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Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa rehtoreiden nakemyksia ja kokemuksia johtamiensa luki-
oiden itsearvioinneista ja erityisesti niiden vaikuttavuudesta. Itsearviointien vaikuttavuudesta ei ole
juuri saatavilla empiirista tutkimustietoa, joten aihetta kartoitettiin aluksi kyselylld, jota syvennettiin
haastatteluiden avulla. Lahtdkohtana toimi taten monimenetelmallinen nakdkulma tutkimukseen.
Tutkimus kohdistettiin nuorten lukiokoulutusta tarjoavien lukioiden rehtoreille, joista 57 vastasi ky-
selyyn. Haastatteluun valittiin kuusi rehtoria kyselyssa suostumuksensa antaneista vastaajista.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena olivat kokemuksellinen oppiminen ja oppivan organisaa-
tion teoriat. Itsearviointia tarkastellaan tutkimuksessa kokonaisvaltaisesta ja toisaalta prosessinako-
kulmasta, jossa otetaan huomioon itsearvioinnin eri vaiheita, toimijoita seka se konteksti, jossa it-
searviointi tapahtuu. Itsearvioinnilla viitataan lukioiden oppilaitostasoiseen itsearviointiin, jonka
paatavoitteena on kehittyminen. Itsearvioinnin toteutustapojen voi katsoa heijastavan oppilaitok-
sen toiminta- ja johtamiskulttuureja, jotka vaikuttavat esimerkiksi yleisiin asenteisiin itsearviointia
kohtaan. Tutkimuksen fokus oli niissa hyodyissa ja vaikutuksissa, joita itsearvioinnilla on oppilaitok-
sen toimintaan. Lisaksi pyrittiin selvittamaan, miten itsearviointien vaikuttavuus rakentuu, mika on
eri toimijoiden merkitys prosessissa ja miten oppivan organisaation piirteet liittyvat itsearviointien
vaikuttavuuteen. Kiinnostuksen kohteena olivat my6s itsearvioinnin kehittamisen haasteet.

Lahes puolessa lukioista itsearviointia tehdaan vuosittain ja neljanneksessa vahintaan kuukausittain.
Itsearviointi toteutetaan useimmiten kyselyna. Kolmasosassa lukioista ei kaytetd mitaan tiettyd mal-
lia tai menetelmia itsearvioinnin toteuttamiseksi. Opettajilla on mahdollisuus osallistua itsearvioin-
tien suunnitteluun ja toteutukseen suurimmassa osassa lukioista, opiskelijoiden osallistumisen sen
sijaan mainitsi vain muutama rehtoreista. Rehtori hallitsee itsearvioinnin kokonaisuutta, silla hanen
roolinsa ndyttaa olevan keskeinen itsearviointiprosessin kdynnistdjana ja toimeenpanijana.

Kyselyn tulosten mukaan itsearvioinnit ovat vaikuttaneet melko paljon lukion toiminnan osa-aluei-
siin. Haastatteluiden perusteella itsearvioinnit ovat vaikuttaneet eniten oppilaitoksen arkipdivaan
liittyviin asioihin, joilla voi toisaalta olla epasuoria vaikutuksia esimerkiksi oppimistuloksiin. Ainakin
osassa lukioista hyodynnetdaan kokemuksellisia oppimisprosesseja itsearviointeja tehtdessa. Haas-
tateltujen rehtoreiden mielesta laadukas itsearviointi on ennen kaikkea vaikuttavaa, mutta vaiku-
tusten todentaminen saattaa olla haastava tehtava. Itsearviointiin suhtaudutaan padasiassa myon-
teisesti, mutta ajan riittamattémyys asettaa haasteita itsearvioinnin toteuttamiselle. Talla voi olla
vaikutusta motivaatioon ja sitoutumiseen tehda itsearviointia, ja sitd kautta vaikuttavuuteen.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd itsearviointikdaytannot vaihtelevat lukioissa. Oppilaitosten
yksilollisten toimintakulttuurien voidaan katsoa muodostavan perustan, jonka pohjalta itsearvioin-
tiprosessit etenevat. Alle kymmenen prosenttia rehtoreista koki, ettd oppilaitos on saanut tarpeeksi
tukea ulkopuolisilta toimijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi ja ulkopuolisen tuen koettiin myos
edistdaneen vahiten itsearviointien hyodyntamista. Keskeisin taustamuuttuja tutkimuksessa oli se,
kaytetaanko lukiossa jotain mallia tai menetelmaa itsearvioinnin toteuttamiseksi. Etenkin niissa lu-
kioissa, joissa ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa, nayttda tulosten mukaan olevan suurempi
tarve ulkopuoliselle tuelle, silld itsearviointi ei ole naissa lukioissa niin vakiintunutta toimintaa.
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1 JOHDANTO

Nykypaivana kaikkialla virtaava arviointitulva on maailmanlaajuinen ilmi6, kaikkea toimintaa tulisi
arvioida ja kehittaa sitd arvioinnin viitoittamassa suunnassa. Sanotaan, etta nykyajan yhteiskunta on
alati liikkeessa oleva epavarmuuden kehto, jonka vuoksi organisaatioiden on kyettdava ennakoimaan
tulevaisuuden muuttuvia tarpeita arvioimalla ja kehittdmalla jatkuvasti toimintaansa. Oppilaitokset
eivat voi valttya talta ajattelutavalta, silla ne toimivat tulevaisuuden tekijoiden oppimisen edistajina,
ja siksi my0s oppilaitosten on kehityttdava oppimisen edellytysten parantamiseksi ja osaamistarpei-
siin vastaamiseksi (Lyytinen 2011, 110-111). Koulutuksen kentalla arviointi on merkittava tekija niin
yksittdisten oppilaitosten kuin laajemmin koulutuspolitiikan kehittamisen edistdjana, mutta se on
johtanut myos tuloksellisuus- ja vaikuttavuusvaatimusten lisdantymiseen. Arviointibuumi on kasva-
nut viimeisen parinkymmenen vuoden aikana sellaisiin mittasuhteisiin, etta on alettu puhua arvi-
ointidhkysta oppilaiden, koulujen ja koko koulujarjestelman ollessa jatkuvan mittaamisen kohteena.
(Valijarvi & Kupari 2010, 21.) Arviointia voidaan taten pitaa aikakautemme gigatrendina (Vedung
2003, 15). Taman perusteella heraa kysymys siita, onko kaikki arviointi tarkoituksenmukaista tai
hyodyllista. Arvioinnilla ei ole mitdan arvoa, jollei se vaikuta toimintaan jollain tavalla (Virtanen

2007, 177), mutta arvioinnin vaikutuksia ja hyotyja voi olla haastavaa todentaa yksiselitteisesti.

Koulutuksen arvioinnilla on yhteyksia laajempiin kansainvalisiin koulutuspoliittisiin kehityslinjoihin,
kuten globaaliin koulureformiliikkeeseen (The Global Education Reform Movement, GERM), jota
voidaan pitda yhtena globalisaation hedelmistd. GERM on syntynyt oppimisen paradigman, Educa-
tion for All -periaatteen (koulutusta kaikille) seka kilpailu- ja laadunvarmistusliikkeen seurauksena.
1980-luvulta ldhtien koulutuksen laatua ja oppimistuloksia on yritetty parantaa muun muassa kil-
pailun, koulutuksen standardoinnin sekd mittaamisen ja arvioinnin avulla. (Sahlberg 2006, 2015;
187-201.) Liikkeella on yhtalaisyyksia uusliberalismiksi kutsutun poliittisen ideologian kanssa, joka
korostaa markkinavoimia, tehokkuutta ja kilpailua keskeisina arvoinaan. Markkinaistumisen ajatte-
lutavan mukaan koulutus ndahddaan markkinavoimille alisteisena markkinatavarana, joka ei eroa
muista palveluista tai hyodykkeista. (Hilpeld 2001, 140; Simola & Rinne 2006, 68; Heywood 2012,
49-50.) Koulutuksen markkinavetoistuminen on johtanut eri maissa uudistuksiin, jotka ymmarre-
tdan osaksi globalisaation taloudellisia, poliittisia ja kulttuurisia prosesseja (Whitty 2011, 23). Oppi-
laista ja vanhemmista puhutaan enenevissd maarin asiakkaina, jotka tekevat valintoja koulutus-

markkinoilla, ja joille koulutuksen jarjestdja tuottaa palveluja. Asiakkailla on oikeus tietdaa, miten

1



koulutus on jarjestetty ja kuinka laadukasta se on. Yleissivistdvassa koulutuksessa asiakas-nimikkeen
kayttamistad oppilaista ja vanhemmista on toisaalta pidetty melko vieraana. (RGnnholm & Raisanen
2005, 11.) Tallaiset koulutuspoliittiset muutokset ja siirtyminen normiohjauksesta informaatio-oh-
jaukseen johtivat Suomessa arviointivelvollisuuden saatamiseen opetuslakeihin vuonna 1998 (La-

piolahti 2007, 9-10).

Koulutuksen arviointia koskevan lain mukaan koulutuksen jarjestdjat ja sitd kautta myos yksittaiset
oppilaitokset ovat velvollisia arvioimaan omaa toimintaansa seka sen vaikuttavuutta (Lukiolaki
33/2003). Itsearviointi on arvioinnin yksi muoto, mutta se eroaa merkittavasti sellaisesta arvioin-
nista, jossa arvioinnin suorittaa ulkopuolinen taho, silla itsearvioinnissa yksild tai organisaatio on
vastuussa oman toimintansa arvioimisesta. Aitoa kehittymista ei voi tapahtua, ellei yksil6 tai orga-
nisaatio tunnista omia kehittymistarpeitaan, joten arviointia voidaan pitaa kehittymisen edellytyk-
sena. Arvioinnin siirtdamisella paikallistasolle on haluttu korostaa oppilaitosten itseohjautuvuutta ja
sitd, etta aito oppiminen ldhtee lopulta organisaatiosta itsestdan. Arviointilaissa ei saddeta tietyista
menetelmista, joilla itsearviointi toteutetaan, joten paatokset menetelmista ja arviointikohteista
tehdadan paikallisesti. (Ronnholm & Raisanen 2005, 9.) Ongelmana arviointivelvoitteessa voidaan
nahda se, etta itsearvioinnin motivaatio ohjautuu osittain oppilaitosten ulkopuolelta kasin. Toisaalta
on jokaisen organisaation seka yhteison jasenten etujen mukaista, ettd ne toimivat parhaalla mah-
dollisella tavalla. Tassa on nahtavissa vastakkainasettelua yhtaalta arviointien velvoittavuusnakékul-
man ja toisaalta kehittamisnakokulman valilla. Velvoittavuusnakokulma liittyy pitkalti oppilaitosten
tuloksellisuuden osoittamiseen, mikd korostuu useissa Euroopan maissa. Suomessa on kuitenkin
painotettu perinteisesti arvioinnin kehittamisfunktiota. (Korkeakoski & Tynjala 2010, 9.) Tarkeaa on
joka tapauksessa se, ettd oppilaitokset keskittyvat yleisten kehittdmistavoitteiden ohella my6s nii-
hin kehittamiskohteisiin, jotka ilmenevat niiden yksil6llisissa toimintakulttuureissa. Vaikutusten ai-
kaan saamiseksi oppilaitosten ja sen jasenten on my0s tiedettava, miksi itsearviointia tehdaan ja
mita silla tavoitellaan. Itsearvioinneilla ei kuitenkaan tavoitella pelkastaan oppilaitosten kehitty-
mistd, vaan myos laajemmin koulutuspolitiikan kehittymista. Talla aiheella on taten myos yhteiskun-
nallista merkittavyytta, silla koulutus on Suomessa merkittava kansainvalisen kilpailukyvyn raken-

taja, ja silld on mittavat vaikutukset koko yhteiskuntaan seka organisaatio- ja yksilétason toimijoihin.

Arviointivelvoite on ollut lain tasolla voimassa reilut 15 vuotta, mutta on kyseenalaista, miten laki

on “tukenut koulutuksen kehittdmistd ja parantanut oppimisen edellytyksid” (Lukiolaki 33/2003).



Arvioinnin ongelma ei ole niinkdan tiedon maara, silld aihetta koskeva kirjallisuus on lisdantynyt val-
tavasti vuosien mittaan. Oppilaitosten tekemien itsearviointien vaikuttavuutta ei ole kuitenkaan
juuri tutkittu kansainvalisesti tai Suomessa, joten ongelmana on kehittamisen vaikutusten arvioinnin
puute tai sen puutteellisuus (Coe 2009, 363—-364). Itsearviointien vaikuttavuudesta tarvitaan tutki-
musta todellisten vaikutusten aikaansaamiseksi ja osaamisen parantamiseksi (ks. Hofman, Dijkstra
& Adriaan Hofman 2009, 65; Korkeakoski & Tynjala 2010, 22). Tassa piilee syy juuri tdman aiheen
valintaan: sita ei ole juuri tutkittu sen merkittavyydesta huolimatta. Mikdan arviointi- ja kehittamis-
toiminta ei luonnollisesti ole mielekasta, ellei silla ole joitain vaikutuksia toimintaan. Oppilaitosten
itsearviointien vaikuttavuuden tutkimisen yksi ongelma lienee se, ettd ne voivat vaikuttaa toimin-
taan epdsuoraan. ltsearvioinnit voivat vaikuttaa esimerkiksi opettajien haluun kehittaa itseaan, jolla
voi olla pidemmalla tahtaimella vaikutuksia opiskelijoiden oppimistuloksiin (ks. Schildkamp, Visscher
& Luyten 2009). Haasteena on myo0s se tosiasia, etteivat samat menetelmat ja arviointitavat valtta-
matta toimi kaikissa oppilaitoksissa ja kaikissa toimintaymparistoissa. Itsearviointikirjallisuus ja -tut-
kimus tarjoavat runsaasti erilaisia ohjeita ja itsearvioinnin onnistumisen kriteereita, joiden tulisi olla
kunnossa itsearvioinnin onnistumiseksi. Aiempi tutkimus vastaa taten paaasiassa kysymykseen, mi-

ten asioiden pitaisi olla. Taman vuoksi on perusteltua tutkia, miten asiat todellisuudessa ovat.

Tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa rehtoreiden nakemyksia johtamiensa lukioiden itsearvioin-
neista ja erityisesti niiden vaikuttavuudesta. Avaan tutkimuksen teoriaosuuden luvussa 2, jossa esit-
telen itsearviointia ja sen vaikuttavuutta kasitteina seka taustoitan, mista lahtokohdista kasin itsear-
viointia tehddaan Suomessa. Tutkimusta ohjaa itsearviointiprosessin kuvaus, jossa itsearviointi nah-
daan jokaisessa vaiheessa reflektiivisena toimintana. Taman vuoksi tarkastelen luvussa 3 reflektiota
ja kokemuksellisen oppimisen mallia, jotka toimivat yhtena tutkimuksen teoreettisista viitekehyk-
sista. Tutkimuksen toisena teoreettisena viitekehyksena on oppivan organisaation idea, silla itsear-
viointikulttuurin omaksuminen edellyttda suuntautumista oppimiseen koko organisaation tasolla.
Luvussa 4 esittelen kulttuuristen tekijéiden ja esimerkiksi asenteiden merkitysta itsearviointikult-
tuurin luomisessa. Lisdksi kuvaan oppilaitosten itsearviointiprosessin etenemisen vaihe vaiheelta ja
eri toimijoiden roolia prosessin eri vaiheissa. Luvusta 5 eteenpadin keskityn tutkimuksen toteutuksen

seka tulosten ja johtopaatosten esittamiseen.



2 ITSEARVIOINNIN LAHTOKOHDAT JA TAUSTATEKIJAT
2.1 Itsearviointi kasitteena ja prosessina

Ennen varsinaiseen ydinteoriaan pureutumista maarittelen itsearviointiin liittyvia kasitteita ja esit-
telen itsearviointiprosessin kuvauksen, joka ohjaa tata tutkimusta. Arviointi tarkoittaa tarkastelta-
van kohteen tai toiminnan arvon maarittamista, jossa arvioitavaa asiaa verrataan tavoitteisiin, vaa-
timuksiin ja kriteereihin. Kyse on arvottavasta tulkinnallisesta analyysista, jolla tuotetaan monipuo-
lista tietoa toiminnan arvoista, vahvuuksista sekd sen kehittamiskohteista. (Rdisdnen & Rénnholm
2006, 74-75.) Koulutuksen arvioinnilla tarkoitetaan arvioitavan kohteen kokonaisvaltaista arvotta-
vaa analyysia, joka perustuu systemaattiseen tiedon hankintaan koulutusprosessin eri vaiheista. Ar-
vioinnissa on kyse arvottamisesta, jolla tarkoitetaan vallitseviin olosuhteisiin seka tilanteeseen si-
doksissa olevia intresseja ja paamaaria, jotka voivat olla eri ihmisilla ja ryhmilla erilaisia, eivatka ne
valttamatta ole pysyvia eri elamantilanteissa tai institutionaalisissa rooleissa. (Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 22, 27). Koulutus on aina aikakautensa kuva, jossa arvostetaan eri aikoina erilaisia

asioita ja nama arvot heijastuvat myos koulutuksen arviointiin (Simola & Rinne 2006, 68).

Itsearvioinnilla viitataan arviointitoimintaan, joka on yksilon, tyoyhteison tai organisaation itsensa
suorittamaa, joten itsearvioinnissa arvioija on samalla arvioinnin kohteena. Itsearviointi on organi-
saation ja sielld toimivien henkildiden oman toiminnan tulkinnallista analyysia. (Rdisénen & Ronn-
holm 2006, 78.) Tassa tutkimuksessa itsearvioinnilla viitataan lukioiden oppilaitostasoiseen itsearvi-
ointiin, johon toisaalta sisdltyy myos sen jasenten, kuten opettajien ja opiskelijoiden, tekema itsear-
viointi. Itsearvioinnin |lahtokohtana toimii ajatus subjektin itseohjautuvuudesta ja vastuusta kehittaa
itsedan seka sdaadella omaa kehittymistaan. Oppilaitoksen itsearviointi eroaa kansallisesta arvioin-
nista nimenomaan arvioinnin suorittamisen suhteen, silld jalkimmaisen suorittaja on oppilaitoksen
ulkopuolinen toimija, joten talldin kyseessa on ulkoinen arviointi. (Ks. Rénnholm & Raisanen 2005,
9; Vanhoof, Van Petegem & De Maeyer 2009, 21.) Itsearvioinneissa koulut arvioivat, kuinka hyvin
ne pdrjaavat ja miten ne voisivat kehittdaa toimintaansa, silla tunnistamalla vahvuuteensa seka ke-
hittymiskohteensa oppilaitos voi suuntautua tulevaisuuteen tekemalla sita koskevia valintoja ja paa-
toksia (Rudd & Davies 2000; Raisdnen & Ronnholm 2006, 5). Samat asiat patevat myos yksilétasolla,

silla esimerkiksi opettajat voivat arvioida omaa toimintaansa ja pyrkia kehittdmaan itsedan tdman



tiedon valossa. Yksiloiden kehittymiselld on vaikutusta koko organisaation kehittymiseen, silld se

lahtee liikkeelle nimenomaan yksilétason pohdinnoista (Senge 2000, 7; Virtanen 2007, 180).

Koulun itsearviointi maaritellaan useimmiten prosessina, jolla tahdataan joko suorasti tai epasuo-
rasti kehittamiseen. Itsearviointi voidaan nahda myds taman prosessin tuottamina tuloksina. /tsear-
viointiprosessi kasitteena voidaan madritella suppeasti tarkastus- tai mittausvaiheena laadunvar-
mistusjarjestelman osana. Vielda kapeammin itsearviointi maaritelldaan silloin, kun siitd puhutaan yk-
sittdisena mittausvalineenad, kuten tyytyvaisyyskyselyna. Tassa tutkimuksessa itsearviointiprosessia
tarkastellaan syklisend prosessina, johon voidaan liittda eri vaiheita tavoitteiden asettamisesta ja
suunnittelusta itsearvioinnin toteutukseen ja toteutuksen arviointiin. Vaiheet voivat olla kuitenkin
paallekkaisia tai myohemmasta vaiheesta voidaan palata aikaisempaan, esimerkiksi suunnitteluvai-
heessa asetettuihin tavoitteisiin palataan prosessin jokaisessa vaiheessa. (Janssens & van Amels-
voort 2008, 16; Hofman et al. 2009, 48.) Itsearviointi voi kohdistua oppilaitoksen toimintaan koko-
naisuutena tai johonkin sen osa-alueeseen. Itsearviointiprosessin avaaminen auttaa ymmartamaan
sen syklista luonnetta ja integroi sen eri osa-alueet dynaamiseksi kokonaisuudeksi, jonka osat ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendan. Toisaalta itsearviointiprosessin pilkkominen osiin sel-

keyttda sen kulkua ja vaiheita, joita seuraava kuvio havainnollistaa.

Reflektio
itsearvioinnin
aikana

Itsearvioinnin
valkuttavuus

[C NP, S U U — = =

Reflektio ennen Reflektio
Gl

itsearviointia itsearvioinnin
jélkeen

Toimintaymparisto ja toimijat

Kuvio 1: Itsearviointiprosessi



Kuvan alkuperainen idea tulee Poikelan (2005, 25-28) luomasta tyossaoppimisen syklisestd mallista,
jossa oppiminen nahdaan reflektiivisena toimintana prosessin jokaisessa vaiheessa; ennen sita, sen
aikana ja sen jalkeen. Reflektio ennen itsearviointia viittaa itsearvioinnin suunnitteluvaiheeseen, ref-
lektio itsearvioinnin aikana toteutusvaiheeseen ja reflektio itsearvioinnin jalkeen tulosten arvioimi-
seen seka kehittdmistoimenpiteista paattamiseen ja niiden toteuttamiseen. Kuvion sisemmat nuolet
kuvastavat vaiheiden paallekkaisyytta ja vuorovaikutuksellisuutta. Itsearviointiin vaikuttavat seka
koulun sisdinen etta ulkoinen toimintaymparisto ja niiden toimijat. Erilaiset ulkoiset ja sisdiset tekijat
luovat kouluille muutospaineita, jotka vaihtelevat eri aikoina. Kiertavat nuolet kuvion ymparilla ku-
vastavat oppilaitosten muuttuvia ja alati liikkkeessa olevia olosuhteita seka toisaalta toimijoita, jotka
pitdavat prosessin ihannetapauksessa jatkuvassa liikkeessa. Prosessin ytimessa on itsearvioinnin vai-

kuttavuus, jota kasittelen seuraavaksi tarkemmin.

Kriittisin kohta arviointijarjestelman toimivuudessa on sen vaikuttavuus, silla arviointitiedon hyo-
dynnettdvyys ja vaikutukset oppilaitosten toimintaan ovat sen perusedellytyksia (Ronnholm & Rai-
sanen 2005, 33). Itsearvioinnin vaikuttavuus ei ole taysin sama asia kuin koulutuksen vaikuttavuus,
mutta koulutuksen ja arvioinnin aikaansaamia vaikutuksia on vaikea erottaa toisistaan (Korkeakoski
& Tynjala 2010, 199). Arvioinnilla on keskeinen merkitys vaikutusten syntymisessa, jolloin keskeisiksi
tekijoiksi nousevat kehittamistarpeiden maarittely ja niiden toteuttamiseksi tehty toiminta. Vaikut-
tavuus voidaan maaritella tavoitteiden ja tulosten vastaavuudeksi, mutta kyse on paljon monimut-
kaisemmasta ilmiosta, silla arviointi voi vaikuttaa johonkin koulun toiminnan osa-alueen kehittymi-
seen, vaikka kaikki arvioinnille asetetut tavoitteet eivat tayttyisi. (Korkeakoski & Tynjala 2010, 11.)
Strategioiden ja suunnitelmien toteutuminen seka tavoitteiden saavuttaminen ovat arviointien odo-
tettuja vaikutuksia, mutta arvioinnilla voi olla my6s odottamattomia vaikutuksia toimintaan. Arvi-
ointi rakentaa myds oman toimintansa vaikuttavuutta, silla sen avulla selvitetdan eri kohdetoimin-
tojen vaikutuksia ja hyotyja. Vaikuttavuuden arvioimiseksi tavoitteiden tulee olla selkeasti maaritel-
tyja, silla muuten vaikutusten arvioiminen on erittdin haasteellinen tehtava. (Korkeakoski & Tynjala

2010, 199-202.) Teorian pohjalta vaikuttavuutta voidaan tarkastella kolmesta eri nakdkulmasta:

1. itsearvioinnin laatu
2. itsearvioinnin hydédyntaminen

3. kehittyminen.



Itsearviointien yhteydessa puhutaan usein laadusta ja laadunvarmistamisesta, silla arvioinnin yksi
tehtdva on varmistaa koulutuksen laadukkuus (ks. Schildkamp et al. 2009, 69-70). Arvioinnin tapaan
laatu on hyvin moniselitteinen kasite, silla siihen liittyy esimerkiksi kokemukseen liittyvia asioita ja
se on osittain kontekstisidonnaista. Se, mika on toiselle laadukasta, ei ole sitad valttamatta toiselle.
Toisaalta laatu ei voi olla kokonaan kokija- tai kontekstisidonnaista, silla muuten laatuajattelu kavisi
melko mahdottomaksi. (Ks. Raivola 2000, 22—-24.) Laatu kuvaa koulutuksen ja koulutusjarjestelman
edellytyksia, prosesseja seka tuloksia. Laadunarvioinnin tavoitteena on kerata systemaattisesti tie-
toa toiminnasta, sen edellytyksista seka tuloksista pohtimalla taman tiedon laatua suhteessa joihin-
kin kriteereihin, jotka koskevat yleensa toiminnan ja sen tulosten yleistd laatua. (Leimu 2004, 8.)
Kouluilla voi olla hyvin erilaiset odotukset itsearviointien toimeenpanosta ja odotukset voivat myds
vaihdella koulun sisalla. Nama itsearvioinnin laatua koskevat yksil6lliset odotukset tulisi ottaa lah-
tokohdaksi, kun itsearvioinnista halutaan tehda merkityksellisia paatelmia. ltsearviointien laatu voi-
daan maadritella esimerkiksi siten, missa maarin itsearviointi johti tarkoituksenmukaisiin toimenpi-
teisiin ja konkreettisiin tuloksiin. (Vanhoof & Van Petegem 2010, 26.) Laatu ei kuitenkaan sindnsa
takaa vaikuttavuutta, vaikka ilman laatua ei voi olla vaikuttavuutta. Taman vuoksi organisaatioissa
tulisi huomioida oman kehittamisen ja paatoksenteon tietoperustan seka tietoon perustuvan toi-

mintakulttuurin rakentaminen. (Korkeakoski & Tynjala 2010, 11-13.)

Arvioinnin hyédyntaminen on osa sen vaikuttavuutta. Silla viitataan kaikkiin niihin vaikutuksiin, joita
arvioinnilla ja arvioinnin tuottamalla tiedolla on arvioitavaan kohteeseen. Arviointitiedon tarkoitus
vaikuttaa vahvasti sen kdyttoon. (Valijarvi & Kupari 2010, 23.) Chelimsky (1997, 9-10) erottaa toisis-
taan kolme nakokulmaa arviointiin: 1) tulosvastuuarviointi 2) tiedontuotantoarviointi ja 3) kehitta-
misarviointi. Nama nakokulmat eivat ole toisensa poissulkevia ja ne ovat osittain paallekkaisia,
mutta ne eroavat kuitenkin toisistaan merkittavasti joiltain osin. Tulosvastuuta korostavassa arvi-
oinnissa arviointi tehdaan tuloksellisuuden osoittamiseksi ja sen tarkoituksena on tuottaa tietoa
paadtdksentekijoille seka julkisella etta yksityisella sektorilla. (Chelimsky 1997, 10-12.) Viime vuosien
aikana arvioinnilla on pyritty enenevassa maarin osoittamaan oppilaitosten tuloksellisuus esimer-
kiksi vertailemalla oppilaitoksia niiden keskimaaraisten oppimistulosten perusteella. Tata nakokul-
maa arviointiin on perusteltu muun muassa silla, ettd oppilaat ja vanhemmat tarvitsevat luotetta-
vaa, vertailukelpoista ja kaikkien saatavilla olevaa tietoa koulutusvalintojensa tueksi, minka lisaksi

on nahty, etta kansalaisilla on oikeus tietda, mihin julkisia verovaroja kaytetaan. Media on lisdnnyt



julkista keskustelua arvioinnista julkaisemalla listoja, joissa oppilaitokset on laitettu paremmuusjar-
jestykseen oppimistulosten perusteella. Tallaisen arvioinnin hyddynnettavyytta heikentaa erityisesti
se, etta talloin kiinnitetdadn huomiota vain oppimisprosessin lopputulokseen. Tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd kaytanndssa nama erot selittyvat oppilaitosten ja oppilaiden valisilla eroilla jo ennen
arvioidun opiskeluvaiheen aloittamista. Tulosvastuuarvioinnin ongelmana on myds se, ettd se ohjaa
oppilaitoksia arvioimaan helposti mitattavia asioita, jolloin arvioinnin tavoiteltu vaikutus eli opetuk-
sen ja oppimisen laadun parantuminen saattaa jaada naennaiseksi. (Valijarvi & Kupari 2010, 26.)
Tiedontuotantoarvioinnin paaasiallisena tavoitteena on ymmarryksen lisaaminen erilaisista proses-
seista ja ongelmista sekd niihin vaikuttavista tekijoista tuottamalla luotettavaa ja soveltamiskel-
poista tietoa (Chelimsky 1997, 12). Koulutuksen arvioinnin nakdkulmasta tiedontuotantoarvioinnilla
voidaan saada merkittavaa tietoa esimerkiksi oppimisen ja koulutuksen keskeisistd prosesseista
seka niihin vaikuttavista tekijoista. Tallaista tietoa ei ole kuitenkaan juuri hyodynnetty koulun kehit-
tamisessa, silla monet uudistukset toteutetaan ilman systemaattista tiedonhankintaa, jolloin niiden

todellisten vaikutusten arviointi jaa epaluotettavaksi. (Valijarvi & Kupari 2010, 26.)

Kolmas nakdkulma arviointiin on kehittamisarviointi, jonka tavoitteena on oppilaitoksen parantami-
nen ja se on luonteeltaan osallistavaa. Kehittamisarvioinnissa on olennaista se, etta arvioitavat saa-
vat itse paattaa arviointitietojen kaytosta. (Valijarvi & Kupari 2010, 27.) Tassa tutkimuksessa mie-
lenkiinto kohdistuu pitkalti kehittamisarviointiin, silld sen menetelmana kaytetaan usein itsearvioin-
tia, jota on toisaalta kritisoitu puolueellisuudesta seka kontrollin ja luotettavuuden puutteesta (Che-
limsky 1997, 13). Tallaisen arviointitiedon hyodynnettdvyyden keskeisin ongelma on taten yleistet-
tavyys, silla sita ei voida valttamatta siirtaa toisiin toimintaymparistoihin (Valijarvi & Kupari 2010,
27; Patton 1996). Toisaalta herda kysymys, onko siirrettavyys edes tarkoituksenmukaista, mikali it-
searviointia hydédynnetdan oppilaitoksen kehittamisen vdlineena ja otetaan huomioon oppilaitosten
yksilolliset toimintakulttuurit. Kehittymista pidetadn joka tapauksessa ensisijaisena syyna itsearvi-
ointien tarpeellisuudelle (ks. esim. MacBeath & McGlynn 2002, 10). Kehittymisen kasitetta tarkas-
teltaessa on kuitenkin pidettava mielessa, ettd se on vaistamatta ideologinen, silla sen oletetaan
aina olevan jotain tavoittelemisen arvoista. Kehittymisesta tulisi keskustella avoimesti, silla kasit-
teen perusolemuksen ymmartaminen eri tavoin voi aiheuttaa ristiriitoja. (Wrigley 2008, 129.) Kriit-
tistd analyysia tarvitaan, silla kehittymistoimenpiteiden todellisia vaikutuksia ei yleensa arvioida riit-
tavasti, kuten aiemmin todettiin. Talldin on vaarana, ettd kuka tahansa voi tehdad ndennéaisen voi-

makkaita vaitteita jonkin toimenpiteen vaikuttavuudesta. (Coe 2009, 363—-364.)



Seuraavissa luvuissa pureudutaan tutkimuksen ydinteoriaan seuraavan kuvion mukaan:

ULKOINEN MUUTOS- Toimintaympariston muutos

PAINE Muuttuva maailma, muuttuva koulutus
JOHTANUT
ORGANISAATIOISSA

Oppivan organisaation periaatteiden omaksuminen

SISAINEN MUUTOS-
PAINE Muutostarpeiden ennakointi
EDELLYTTAA
OPPILAITOKSILTA
Koulun toimintakulttuurin muutos
KEHITTYMISTARVE

Jatkuva itsearviointi ja toiminnan kehittaminen

Kuvio 2: Teoriaosuuden eteneminen (mukailtu Helakorpi 2001, 6)

Tarkastelen itsearviointia aluksi sen taustoista kasin, jonka jalkeen etenen kuvailemaan itsearvioin-
tia Suomessa menneisyyden ja tulevaisuuden haasteiden nakdkulmasta. Nama tekijat liittyvat olen-
naisesti siihen, miksi itsearviointia tehdaan ja mista lahtokohdista. Itsearviointiin liittyy olennaisesti
reflektio sekd oppivan organisaation ndkdkulma, joten kuvailen niihin liittyvid teorioita muuttuvan
koulun nakoékulmasta. Teoriaosuuden paattavassa luvussa tarkastelen koulun toimintakulttuurin

muutosta ja itsearviointikulttuurin luomista seka itsearviointiprosessin vaiheita kdytannon tasolla.

2.2 Koulutuksen arviointijirjestelman muotoutuminen Suomessa

Alun perin arvioinnista tuli Suomessa yksi informaatio-ohjauksen ja tilintekovastuun osoittamisen

keinoista julkisen sektorin poliitikoille, ohjelmille ja instituutioille. 1980-luvun lopulla arviointitoi-



minta alkoi saada uusia sdvyja Suomessa ja se kytkettiin vahvasti erilaisten hallinnollisten uudistus-
ten vaikutusten tutkimiseen. 1990-luvulla arviointitoiminnassa tapahtui merkittavd muutos, joka
johtui osaltaan uuden julkisjohtamisen konseptin (New Public Management, NPM) rantautumisesta
Suomeen muista OECD-maista. (Virtanen 2007, 27.) Konseptia voidaan pitaa uusliberalistisen ajat-
telun yhtena ilmentymana. NPM:n keskeisen ajatuksen mukaan yksityinen on julkista parempaa,
joten yksityisen periaatteita pyritaan tuomaan julkiselle sektorille. Toinen yksityiselta puolelta lai-
nattu ajatus on se, ettd vain muutos on pysyvaa. Talléin kuitenkin usein unohdetaan, ettd muutos
ei tapahdu yhdessa yossa. (Erdsaari 2008, 91-92; ks. Heywood 2012, 49-50.) NPM toi arviointikay-
tannot Suomessa kuntiin ja valtion virastoihin osana uutta tulosjohtamisen menettelya, joka liittyi
muun muassa hallinnon hajauttamiseen, paatosvallan valuttamiseen organisaatiossa alaspain seka
uusiin tulosraportointimalleihin. Lisaksi 1990-luvun talouslama ja liittyminen Euroopan unioniin
vauhdittivat arviointikulttuurin syntymista julkiselle sektorille. Muissakin OECD-maissa arviointitoi-

minta on syntynyt tulosohjauskulttuurin rinnalla. (Virtanen 2007, 27.)

Opetustoimessa tuloksellisuuden aktiivinen arviointi alkoi Suomessa 1990-luvun alussa, jolloin toi-
minnan kehittamiseksi kdaynnistettiin opetustoimen arviointistrategian valmistelu. Tavoitteena oli
tuottaa toimiva ja valtionhallinnon yleisen tuloksellisuuden arviointikulttuurin mukainen jarjes-
telma, jolla saataisiin tietoa opetustoimen tuloksellisuudesta kansallisiin tarpeisiin. Taman kehitta-
mistyon tuloksena julkaistiin “Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli” (1996, tarkistettu muoto
1998), joka muodostuu kolmesta eri arvioinnin ulottuvuudesta: tehokkuudesta, vaikuttavuudesta
seka taloudellisuudesta, jotka yhdessa muodostavat koulutuksen tuloksellisuuden. Koulutuksen kat-
sotaan olevan tuloksellista silloin, kun sille asetetut tavoitteet on saavutettu. Koulutus on vaikutta-
vaa, kun se edistaa yksilon ja yhteiskunnan seka kulttuurin ja tydelaman kehitysta laadullisesti ja
maarallisesti. Koulutuksen tehokkuudella viitataan esimerkiksi opetusjarjestelyjen toimivuuteen,
joustavuuteen seka tarkoituksenmukaisuuteen. Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutusresurs-
sit on suunnattu tavoitteiden suhteen optimaalisesti ja ne ovat tarkoituksenmukaisia. (Jakku-Sihvo-

nen & Heinonen 2001, 14-16.)

Kansainvalisten toimijoiden, kuten OECD:n merkitys on kasvanut globalisaation myota (ks. esim.

Kallo 2011, 104). Koulutuksen arvioinnin tutuinta osaa lienevatkin paljon julkisuutta saaneet kan-

sainvaliset oppimistulosten arvioinnit, PISA-tutkimukset. Koulutuksen eri tasojen arviointi yhdistaa
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lansimaisia koulutusjarjestelmia, mutta arvioinnin toteutustavat ja seuraamukset vaihtelevat. (Kor-
keakoski & Tynjala 2010, 9.) Useimmissa Euroopan maissa toimii koulutuksen kansallinen tarkastus-
jarjestelma (National Inspectorate of Education), jonka tarkoituksena on koulutuksen laadun varmis-
taminen ja tuloksellisuuden osoittaminen (Hofman et al. 2009, 49; Rinne et al. 2011, 56). Naissa
maissa arvioinnilla tdhdatdan todellisten vaikutusten luomiseen ja oppilaitosten kehittdmisen tuke-
miseen kontrolloimalla niiden toimintaa. Tavoitteena on varmistaa, etta arviointitulosten pohjalta
tehdaan todella tarvittavat muutokset, ja siksi niissa painottuvat koulutuksen laadun ohjaus ja tuke-
minen. (Korkeakoski 2010, 103.) Suomi poikkeaa tassa suhteessa naista Euroopan maista, silla Suo-
messa on luovuttu ulkopuolisista tarkastuksista 1990-luvulla (Korkeakoski & Tynjala 2010, 9-10; Kor-
keakoski 2010, 102—-103). Nama muutokset ilmentadvat luottamusta siihen, etta asiat osataan ja ha-
lutaan hoitaa paikallisella tasolla mahdollisimman laadukkaan ja tuloksellisen koulutuksen saavutta-
miseksi (Niemi 2000, 13). Tarkastustoiminnan paattymisesta johtuen ulkopuolisen arvioinnin kentta
on Suomessa melko hajanainen, vaikka arviointitietoja kerataan laajasti. Arviointitulosten hyédynta-

minen on kuitenkin usein hajanaista tai irrallista toisistaan. (Korkeakoski 2010, 102—-103.)

Suomen arviointijarjestelma koostuu nykyaan koulutuksen jarjestdjan ja oppilaitosten itsearvioin-
neista seka kansallisesta ulkopuolisesta arvioinnista, jotka parhaimmillaan taydentadvat toisiaan ja
ovat dialogissa keskenaan. Ulkopuolisella tai ulkoisella arvioinnilla tarkoitetaan siis sellaista arvioin-
tia, jossa arvioijat eivat osallistu arvioitavan toiminnan suunnitteluun, ohjaukseen tai resursointiin.
Ulkoinen arviointi voi legitimoida itsearvioinnin tuloksellisuuden, motivoida sita seka tarjota viiteke-
hyksen koulujen vertailulle. (RGnnholm & Raisdnen 2005, 9; Ryan, Chandler & Samuels 2007, 200;
Korkeakoski 2010, 102.) Ulkoisen arvioinnin hyotyna voidaan pitaa sitd, etta talléin voidaan tarkas-
tella organisaatiota ulkopuolelta kasin. Itsearvioinnissa piilee vaara ongelmien huomiotta jattami-
seen, minka vuoksi sita ei ole pidetty kovin luotettavana arviointimuotona. Toisaalta itsearvioinnin
perusperiaatteena toimii ajatus, jonka mukaan kaikista lahimpana jokapaivaisia kaytantoja olevat
henkilot kykenevat parhaalla mahdollisella tavalla arvioimaan ja kehittamaan kyseisia kaytantoja
seka toimintamalleja. (MacBeath & McGlynn 2002, 16—19.) Itsearviointia voidaan taten pitada arvi-
oinnin luotettavuuden edellytyksena, silla subjektilla itsellddn on usein paras kasitys arvioitavasta
toiminnasta (Huusko 2008, 136). Arviointimuodon valintaan vaikuttaa ennen kaikkea arvioinnin tar-
koitus, silla joihinkin arviointitehtaviin sopii paremmin itsearviointi, kun taas toisinaan ulkopuolinen

nakokulma saattaa tuoda lisdarvoa lahestymistavan valintaan ja tulosten tulkintaan. Itsearvioinnin
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onnistuminen riippuu organisaation kypsyystasosta enemman kuin ulkopuolisen toimijan tekema ar-
viointi, silla kypsemmalla ja oman toiminnan kriittiseen tarkasteluun tottuneemmalla organisaatiolla
on paremmat edellytykset hyodyntaa itsearviointia. (Virtanen 2007, 177, 192—-196.) Ulkopuoliseen
arviointiin liittyy aina se riski, etteivat he pysty huomioimaan kohdetoiminnan omaleimaisuutta (Kor-
keakoski 2010, 107). Paikallisten itsearviointien tukeminen seké arviointitietojen hyédyntajien taito-
jen ja ymmartamisen parantaminen itsearviointien avulla on perusteltua, koska ulkoapain tarjottu

tieto ei saa kovin suurta arvoa organisaatiokulttuurissa (Korkeakoski & Tynjala 2010, 13).

Suomessa opetuksen ja koulutuksen kansallinen arviointi on Kansallisen koulutuksen arviointikes-
kuksen (Karvi) vastuulla. Karvi aloitti toimintansa vuonna 2014, jolloin Korkeakoulujen arviointineu-
vosto, Koulutuksen arviointineuvosto seka Opetushallituksen arviointitoiminnot yhdistyivat. Eri kou-
lutusasteet ylittavan arviointitoiminnan tavoitteena oli koota arviointia koskevat tehtadvat ja osaami-
nen selkedksi kokonaisuudeksi. (Kansallinen koulutuksen arviointikeskus 2017.) Koulutuksen paikal-
lista arviointia on arvioitu kansallisesti viimeksi vuonna 2004, jolloin tutkittiin arviointitoiminnan ti-
laa seka kehitysta vuoteen 2000 verrattuna. Muutosta havaittiin tapahtuneen positiivisempaan
suuntaan, muun muassa 74 %:lla vastanneista yleissivistavan koulutuksen jarjestajista oli kaytdssaan
toimiva kehittamisjarjestelma tai -ohjelma. Vuonna 2000 vastaava luku oli 35 prosenttia, mita tulee
lukiokoulutuksen jarjestdjiin. Oppimistulokset ja rahoitus olivat olleet useimmiten arviointikohteina
yleissivistavassa koulutuksessa. 57 prosenttia lukiokoulutuksen jarjestadjista ilmoitti opettajien osal-
listuneen arvioinnin suunnitteluun, tdma luku on kuitenkin pienempi kuin perusopetuksessa, jossa
se oli perati 90 prosenttia. Itsearviointia hairitsevat eniten (yli 80 prosenttia vastaajista) arviointitai-
don puutteellisuus, arviointitiedon kerdaamisen ja kasittelyn ongelmat seka arviointikoulutuksen
puute. Koulutuksen jarjestajat kayttavat useimmiten omaa sovellettua malliaan, joka on tehty esi-
merkiksi yhdistelemalla eri malleja. Arviointien tuloksia oli kyselyn mukaan hyddynnetty eniten
muun muassa koulutuksen kehittamisessa, oppimistavoitteiden saavuttamisessa seka opetussuun-
nitelmien ja opetuksen sisallon kehittamisessa. Vajaa 50 prosenttia vastaajista ilmoitti hyédynta-
neensa arviointitietoa naissa kohteissa joko paljon tai erittdin paljon. (Niemi 2005, 15-19.) Toisaalta
vastanneista yli 50 prosenttia ei ollut hyédyntanyt edelld mainittuja kohteita kovin paljon eika selvi-
tyksissa tutkittu, milld tavoin kehittdmistavoitteet ovat ndakyneet kaytannossa tai milla tavoin niita
on konkreettisesti hyodynnetty edelld mainituissa asioissa. Lisaksi selvityksesta on yli kymmenen

vuotta aikaa, joten paikallisen tason arvioinnin tilanne on voinut muuttua ndiden vuosien aikana.
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3 KOULU REFLEKTIIVISENA JA OPPIVANA ORGANISAATIONA

3.1 Reflektion merkitys oppimiselle

Reflektio on itsearvioinnin ohella moniulotteinen kasite, jota on vaikea maaritelld yksiselitteisesti.
Mezirowin (1996a, 8) mukaan reflektiolla tarkoitetaan omien uskomusten oikeutuksen tutkimista
toiminnan suuntaamiseksi seka ongelmaratkaisussa kaytettavien strategioiden ja menettelytapojen
uudelleen arvioimiseksi. Reflektiota kdytetdaan yleensa korkeampien henkisten prosessien synonyy-
mina, silla se sisaltaa johtopaatosten, yleistysten, analogioiden ja arviointien tekemisen seka tunte-
misen, muistamisen ja ongelmien ratkaisemisen (Mezirow 1996b, 21). Yksinkertaistettuna reflektio
on omien kokemusten syvallistd pohdintaa, jonka tavoitteena on itsetiedostus ja ymmarrys, joiden
seurauksena yksilon tai yhteison kasitykset voivat muuttua. Oppimista voi taten tapahtua, kun ajat-
telu muuttuu, silld vasta tdman jalkeen toiminta voi muuttua. Reflektio on ikdan kuin vuoropuhelua
itsen ja ymparistdn kanssa, jolloin tiedostamattomat asiat tulevat nakyviksi. Reflektio saatetaan ka-
sittaa liian laajasti ja epamaaraisesti, jolloin sen perusolemus ymmarretdan vaarin. Kaikki ajattelu ei
ole reflektointia, eika reflektointi ole pelkdstdan ajattelua, vaan myos tiedonhallinnan keino, jonka

tavoitteena on oman toiminnan ymmartaminen. (Ojanen 2006, 71-75.)

Reflektio liittyy yksilon subjektiiviseen kokemukseen, jolla on hanelle henkilokohtainen merkitys.
Kokemusta pyritdan ymmartamaan antamalla sille merkitys ja laatimalla siita tietynlainen tulkinta,
jota kdytetadn myohemmin paatoksenteon tai toiminnan ohjenuorana. Talléin merkityksen antami-
nen muuttuu oppimiseksi. (Mezirow 1996b, 17.) Reflektio ja kokemus liittyvat taten kiinteasti toi-
siinsa, silla mika tahansa ajatteluumme, tunteisiimme ja toimintaamme liittyva kasitys muuttaa tu-
levaisuudessa kohtaamiemme tilanteiden tiettyjen tekijoiden kokemista. Reflektio voi perustua
myos toisten kokemuksiin, kunhan se liittyy olennaisesti omien toimintatapojen ja kdytantojen ym-
martamiseen. (Knipfer, Kump, Wessel & Cress 2013, 34.) Reflektio ei ole kuitenkaan vain oppimis-
kokemuksen pohtimista, vaan siihen liittyy myos kokemuksen kyseenalaistamista. Reflektiossa mie-
titdan oppimiskokemusten tulosten kautta uusia kysymyksia ja sitd, kuinka uusi tietdmys on muut-
tanut nakemyksia tietysta aiheesta. (Pappas 2010, 5.) Oppimiskokemusten kyseenalaistaminen viit-
taa aikaisemman oppimisen ennakko-oletusten patevyyden kyseenalaistamiseen, jolloin puhutaan
kriittisesta reflektiosta. Kriittisessa reflektiossa on kyse niiden premissien patevyydests, joilla on-

gelma alun perin asetetaan tai maaritellaan. Kriittisen tietoisuuden omaksuminen edellyttda omien
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vakiintuneiden ja tavanmukaisten odotustottumusten sekd merkitysperspektiivien kyseenalaista-
mista. Merkitysperspektiivi on niiden olettamusten kokonaisuus, joista tietyn kokemuksen merki-
tyksen tulkinnan viitekehys muodostuu. Kriittisen itsereflektion avulla on mahdollista arvioida ja ky-
seenalaistaa omia ongelmanasettamistapoja seka merkitysperspektiiveja tavalla, joka mahdollistaa

ongelman ratkaisemisen tehokkaammin. (Mezirow 1996a, 8; Mezirow 1996b, 28-29.)

Reflektiota pidetdadan kokemuksellisen oppimisen ytimen3, silla ilman reflektiota oppiminen jaa pin-
nalliseksi ja tuottaa lahinna satunnaista oppimista. Kokemuksellisessa oppimisessa on pddasiassa
kysymys siita, ettad yksilon tai organisaation kokemusten katsotaan kasautuvan muodostaen oppi-
miselle otollisen pohjan, joka saatetaan reflektoinnin avulla tietoisuuteen. Aikaisemmilla kokemuk-
silla on joko edistdva tai estava vaikutus uuden oppimiseen, riippuen naille kokemuksille annetuista
merkityksista. (Ojanen 2006, 82, 98—102.) Kolbin keha lienee suosituin ja kiitetyin malli kokemuksel-
lisen oppimisen kuvailemisessa, mutta sitd on myos kritisoitu siita, ettda kokemus asetetaan oppimi-
sen ainoaksi lahtokohdaksi. Kolb osoitti mallillaan, etta reflektointi kuuluu oppimiseen, mutta toi-
saalta hanta on arvosteltu siita, ettei mallissa kuvata reflektiivisyytta kattavasti. (Poikela 2005, 21.)
Mezirow (1996b, 23) puolestaan kritisoi Kolbia siitd, ettei reflektiota ja toimintaa tulisi asettaa tois-
tensa vastakohdaksi, vaikka ne ovatkin dialektisessa suhteessa toisiinsa. Kolbin kehassa kokemuk-

sellinen oppiminen etenee nelivaiheisena prosessina, jota seuraava kuvio havainnollistaa.

Konkreettinen
kokemus

® &

Aktiivinen < I >

bl.

Abstrakti
kisitteellista-
minen

Reflektiivinen
havainnointi

Kuvio 3: Kolbin keha (mukailtu Kolb 1984)
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Kolb (1984, 26—-27, 38) painottaa oppimisen prosessiluonnetta oppimistulosten sijaan. Oppija muok-
kaa jatkuvasti ajatuksiaan ja tietojaan kokemusten kautta. Tieto ei ole itsendinen kokonaisuus, jota
voidaan omaksua ja siirtaa, vaan sitd muokataan ja luodaan koko ajan uudelleen. Kokemuksellisen
oppimisen kehadssa edetdan konkreettisen kokemuksen ja reflektoinnin kautta ilmididen kasitteel-
listdmiseen seka kdytantdon soveltamiseen. Kehan sisalla on havaittavissa kaksi jannitettd, jotka liit-
tyvat oppimistoiminnan yllapitamiseen seka tiedollisen motivaation syntymiseen. Jatkuvan oppimi-
sen kannalta merkityksellistd on oppijan sisdisen ja ulkoisen toiminnan valinen suhde, joka yllapitaa
oppimistoimintaa. Sisdiselld toiminnalla tarkoitetaan reflektointia ja ulkoisella toiminnalla aktiivista
kokeilua ja soveltamista. Toisen jannitteisen suhteen muodostavat konkreettinen kokemus ja abst-
rakti kasitteellistaminen, jossa on olennaista ensinnakin ilmion ymmartaminen, jonka jalkeen se py-

ritddn muuttamaan kasitteelliseen muotoon. (Kolb 1984; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 89-90.)

Kokemuksellisen oppimisen keha soveltuu oppimisen kuvaamiseen yksilén nakdkulmasta siten, etta
aikaisemmat kokemukset ovat perusta jatkuvalle uuden oppimiselle. Yksilo kdyttaa taitojaan rutii-
ninomaisesti, mutta kohtaa ajoittain ongelmia tai ristiriitatilanteita, jotka edellyttavat uudenlaisia
ratkaisumalleja vanhojen rutiinien ja ratkaisumallien osoittauduttua riittamattomiksi. Yksilon tulee
muuttaa toimintatapojaan pohtimalla aikaisempia ratkaisumalleja, hankkimalla palautetta seka
analysoimalla kriittisesti ongelman luonnetta ja sen mahdollisia ratkaisutapoja. Talldin yksilo reflek-
toi omaa toimintaansa, jota seuraa tarvittaessa uuden tiedon hankkiminen seka pyrkimys loytaa
uusia tapoja ymmartaa ja kasitteellistaa kasilla olevaa ongelmaa. Uusien ilmaisujen, mallien tai ka-
sitteiden 16ytaminen mahdollistaa toiminnan tai mallin kehittamisen, jota sovelletaan kaytantoon.
Kokeilu tuottaa edelleen kokemuksia, jolloin oppimisen sykli pysyy jatkuvasti ylla. Vastaavalla tavalla
kehaa voidaan soveltaa ryhmien toimintaan, jolloin kokemuksellinen oppiminen toteutuu vuorovai-
kutuksellisena prosessina. Ryhman jasenet vaihtavat kokemuksiaan kohdatessaan ongelmia, jolloin
he jakavat asiaa koskevan tietdmyksen keskendan, jonka jalkeen he reflektoivat eli arvioivat ja ana-
lysoivat yhdessa ongelman luonnetta ja sen aiheuttamaa haastetta. Seuraavassa vaiheessa ilmi6 py-
ritddn ymmartamaan uudella tavalla hankkimalla uutta tietoa, malleja ja kasitteitd, mitkad organisoi-
daan kasitteellisen mallin tai suunnitelman muotoon, jota kokeillaan kdytanndssa ja opitaan teke-
malla. Oppimisen sykli jatkuu, kun ryhman jasenet kerdavat kokemuksia siitd, miten uusi tyoskente-
lytapa tai tyokalu toimii kdaytannossa. Tekemalla syklisen oppimisprosessin nakyvaksi, yksilo tai
ryhma kykenee jatkossakin hyédyntamaan kehamaisia ongelmanratkaisumalleja, joten jatkuva toi-

minnan arvioinnin korostaminen tukee my6hempaéa oppimista. (Ks. Poikela 2005, 27-30.)
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3.2 Oppivan organisaation idea ja teoriat

Nykyajan yhteiskunnassa tulevaisuuden tekeminen ndahdaan organisaatioiden menestymisen edel-
lytyksena, eivatka oppilaitokset poikkea tasta trendista. Jatkuvat muutokset toimintaymparistossa
luovat haasteita kehittda toimintatapoja muutoksiin vastaamiseksi. Naihin haasteisiin ei voida vas-
tata vain entiseen kokemukseen perustuvilla toimintatavoilla, vaan organisaatioiden on opittava uu-
sia tapoja hallita muutosta. Oppilaitosten kannalta haasteet voivat liittya esimerkiksi kilpailukyvyn
sailyttamiseen koulutusmarkkinoilla, jolloin vahvuuksien seka kehittamistarpeiden esiintuominen
nousee tarkedadn asemaan. (Lyytinen 1995, 39.) Koulun itsearvioinnin lahtokohtana toimii ideaalita-
pauksessa ajatus koulusta oppivana organisaationa (Scheerens 2004, 114), josta on viime vuosikym-
menten aikana kehitetty lukuisia eri teorioita ja malleja. Useissa koulun itsearviointia koskevissa te-
oksissa mainitaan sen kytkeytyminen oppivan organisaation ideaan (ks. esim. Senge 2000; Devos &
Verhoeven 2003; Goh, Cousins & Elliott 2006; Lyytinen 2011). Osaltaan tdma suunta johtuu koulu-
tuksen markkinaistumisesta seka uusliberalismista, joiden seurauksena yritysmaailmasta tutut ka-
sitteet ovat siirtyneet koulumaailmaan. Toisaalta nama kasitteet eivat valttamatta ole sellaisenaan
siirrettavissa kouluymparistdon, jossa vallitsee erilaiset tavat ja kulttuurit (Hargreaves 1995, 17-18;
Korkeakoski & Tynjald 2010, 10). Lisaksi oppilaitokset poikkeavat esimerkiksi yksityisyrityksista siing,
etta velvoite oman toiminnan arviointiin tulee laista. Toki yritystenkin on arvioitava ja kehitettava
omaa toimintaansa menestyksensa takaamiseksi, mutta lahtokohdat koulutukseen verrattuna ovat
erilaiset, silla koulutusta sitoo yrityksista poikkeavat velvollisuudet. Toisaalta kaikki organisaatiot
kohtaavat ylemmalta taholta tulevaa painetta tuloksellisuutensa osoittamiseen, mutta haluavat

my0Os maksimoida hyddyn, joka tdsta prosessista seuraa (Torres & Preskill 2001, 391).

Tassa tutkimuksessa itsearviointia tarkastellaan seka prosessindakokulmasta ettd kokonaisvaltai-
sesta, systeemiajatteluun liittyvasta ndakokulmasta. Totesin luvussa 2.1, etta tdssa tutkimuksessa it-
searvioinnilla viitataan lukioiden oppilaitostasoiseen itsearviointiin, johon toisaalta sisaltyy myos
sen jasenten, kuten opettajien ja opiskelijoiden, tekema itsearviointi. Tdma viittaa systeemiajatte-
luun, jonka mukaan kokonaisuus on enemman kuin osiensa summa ja jokainen vaikuttaa kokonai-
suuden osana sen toimintaan ja tuloksiin. (Senge 1990, 7.) Senge (1990, 2000) kasittelee oppivaa
organisaatiota kokonaisvaltaisesta nakokulmasta, jonka vuoksi olen valinnut hdnen teoriansa taman
tutkimuksen yhdeksi teoreettiseksi viitekehykseksi. Sengen mallissa kuvataan, minka osa-alueiden

tulee olla kunnossa, jotta organisaatiosta tulee oppiva. Toisaalta Sengen ajatuksia voidaan yhdistaa
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myos prosessinakokulmaan, silla hanen maarittelemansa osa-alueet sisaltyvat itsearviointiprosessin
taustalla vaikuttaviin olettamuksiin. Argyrisin ja Schénin (1978, 1996) seka Crossanin, Lanen ja Whi-
ten (1999) teorioissa oppivaa organisaatiota tarkastellaan prosessinakokulmasta. Nailld teorioilla on
yhtalaisyyksia Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehan kanssa. Reflektiota voidaan pitda organisaa-
tion oppimista ohjaavana voimana, silla se liittyy keskeisesti oppivan organisaation piirteisiin seka

oppimisprosessin eri vaiheisiin.

3.2.1 Oppivan organisaation keskeiset piirteet

Sengen teosta “The Fifth Discipline” voidaan pitda oppivaa organisaatiota kuvaavana, laajasti julki-
suutta saaneena klassikkoteoksena. Sengen ajatukset oppivasta organisaatiosta pohjautuvat systee-
miajatteluun, joka on juuri se viides osa-alue (the fifth discipline) hdnen teoriassaan. (Senge 1990,
12-13.) Sengen mukaan on selvaa, etta koulut voivat uudistua ja tulla elinvoimaisiksi suuntautu-
malla oppimiseen. Tama tarkoittaa sitd, etta kaikki systeemin jasenet ilmaisevat halunsa ja pyrki-
myksensa sekd rakentavat tietoisuuttaan ja kehittdavat kykyjaan luodakseen tulevaisuuttaan yh-
dessa. Oppivassa koulussa kaikki systeemin jasenet tunnistavat yhteisen panoksensa koulun tulevai-
suuteen ja kykenevat oppimaan toisiltaan. (Senge et al. 2000, 5.) Sengen et al. (1990, 5-10; 2000, 7)
mukaan oppivat organisaatiot tunnistaa viidestd osa-alueesta, jotka erottavat ne perinteisista hie-

rarkkisista organisaatioista:

1. [tsehallinta (personal mastery). Itsehallinta viittaa selkedn henkilokohtaisen vision saavuttamiseen,
eli niihin tavoitteisiin, jotka yksild haluaa saavuttaa. Lisdksi se sisdltdd nykyhetken realistisen
arvioinnin. Itsehallinta saavutetaan yleensa reflektion avulla ja se on elinikdinen prosessi, silla
henkilokohtainen visio muuttuu lapi eldman riippuen yksilon tekemista valinnoista.

2. Yhteinen visio (shared vision). Yhteisen pdamaéaaran ja tavoitteiden maaritteleminen edistavat
organisaation jasenten sitoutumista oppimiseen. Yhteinen visio pitaa sisalldan tulevaisuudenkuvan
hahmottamisen seka keinot sen saavuttamiseksi, ja sen luominen edellyttda avointa keskustelua
yhteison jasenten kesken.

3. Sisdiset mallit (mental models). Omien ja toisten asenteiden sekd havaintojen tunnistaminen
hyodyntamalla reflektiota. Sisdisten mallien avulla tyoskentely voi auttaa hahmottamaan nykyhetken
tilanteen selkedmmin ja realistisemmin.

4. Tiimioppiminen (team-learning). Oppiminen vuorovaikutuksen ja dialogin avulla auttaa jasentdmaan

yhteista ajattelua tavoitteiden saavuttamiseksi. Tiimioppiminen perustuu nakemykselle, jonka
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mukaan tiimin kyvyt ovat enemman kuin sen jasenten kykyjen summa.
5. Systeemiajattelu (system thinking). Kokonaisuus on enemman kuin osiensa summa; jokainen on osa

kokonaisuutta ja vaikuttaa omalta osaltaan organisaation toimintaan seka tuloksiin.

Systeemiajattelu on viides osa-alue, silld se integroi osa-alueet yhtenaiseksi kokonaisuudeksi. Iman
systeemista orientaatiota, mikaan ei motivoi osa-alueiden vuorovaikutuksen tarkastelua, silla se
muistuttaa siita, ettd kokonaisuus on enemman kuin osiensa summa. Esimerkiksi visio ilman systee-
miajattelua johtaa tulevaisuuden kuvan hahmotteluun ilman, ettda ymmarretaan niita tekijoita, jotka
on otettava huomioon haluttuun paamaaraan edettdessa. Sisdisissa malleissa olennaista on avoi-
muus, jota tarvitaan nykyisten kasitysten heikkouksien ndakemiseen. Tiimioppiminen kehittda ryh-
mien kykya tarkastella omia nakemyksia laajempaa perspektiivia asioiden hahmottamiseksi. Itsehal-
linta puolestaan edistdaa henkilokohtaista motivaatiota oppia siitd, kuinka toimintamme vaikuttaa
maailmaan, jossa eldmme. (Senge 1990, 12—-13.) Kasittelen seuraavaksi Sengen mallia koulun kon-

tekstissa, minka lisdksi kasittelen myos johtajan merkitystd oppimisessa Sengen teorian valossa.

Itsehallinta. Jotta yksilo voi saavuttaa itsehallinnan eli hahmottaa henkilékohtaisen visionsa, hanen
on reflektoitava kokemuksiaan ja toimintaansa. Mikali koulussa vallitsee avoimuuden kulttuuri, ne
tarjoavat yksiloille kontekstin, jossa reflektoida jatkuvasti omaa toimintaansa. Organisaation oppi-
misen kannalta itsehallinnassa on kysymys yksiléiden henkil6kohtaisten ominaisuuksien hyédynta-
misestd osaksi organisaatiota ja sen oppimista. (Senge et al. 2000, 59—-60.) Hyvin toimiva oppilaitos-
yhteis6 osaa hyddyntaa yhteison asiantuntijoiden erilaisuutta ja heidan erilaista osaamistaan kehit-
tdessdan jatkuvasti omaa toimintaansa. Jokainen yhteisén jasen on ensisijaisesti itse vastuussa
omasta ammatillisesta kehittymisestdan ja osaamisensa paivittamisesta, mutta esimerkiksi oppilai-
toksen opetussuunnitelma voi toimia suunnannayttdjana yhteison jasenten ammattitaidon kehitta-
misessa ja syventamisessa. Lisaksi on tarkeda, ettd johto kannustaa yhteison jasenia kouluttautu-

maan ja kehittymaan. (Hamalainen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 138-139.)

Yhteinen visio. Yhteista visiota pidetdan tarkedna tekijana oppilaitosten itsearvioinneissa (ks. luku
4.2.1), silla yhteinen visio osoittaa koulun kehittdmistavoitteet seka keinot tavoitteiden saavutta-
miseksi (Reezigt & Creemers 2005, 416; Wikeley, Stoll, Murillo & De Jong 2005, 403). Sengen toinen

osa-alue edellyttda reflektointia, silla tulevaisuuden kuvan hahmottamiseksi yhteisén jasenten on
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pohdittava yhdessa, mikd on organisaation tarkoitus ja tavoitteet sekd miten tavoitteet saavute-
taan. Tallaisten reflektoivien kysymysten kayttdminen voi auttaa tunnistamaan ja tiedostamaan
koulun paamaaria, jolloin ne muuttuvat nakyviksi ja konkreettisiksi tavoitteiksi. (Barnett & O'Ma-
hony 2006, 513-514.) Yhteisten tavoitteiden merkitys on kasvanut oppilaitosten saatua enemman
paatosvaltaa. Yhdessa luodut tavoitteet sitouttavat paremmin kuin esimerkiksi rehtorin yhteisolle
asettamat tavoitteet, silla yhteison jasenten sitoutuminen yhteisiin tavoitteisiin merkitsee sitoutu-

mista oppilaitoksen profiiliin ja omaleimaisuuteen. (Hdmalainen et al. 2002, 144.)

Sisdiset mallit. Sisdiset mallit sisdltdvat muun muassa organisaation asenteet ja uskomukset, joiden
tunnistaminen tapahtuu hyodyntamalla reflektiota, silla ne ovat pitkalti tiedostamattomia. Talloin
korostuu avoimen ja keskustelevan toimintakulttuurin luominen oppivan koulun tehtavana. (Senge
1990.) Suomessa rehtorit ja opettajat ovat perinteisesti tyoskennelleet yksin, minka vuoksi joissain
oppilaitoksissa voi olla ongelmana keskustelemattomuuden kulttuuri, mika vaikeuttaa esimerkiksi
ongelmien ottamista puheenaiheeksi (Hamaldinen et al. 2002, 127-128). Myds Vanhoof et al. (2009,
27) toteavat, etta vallitseva kulttuuri monissa kouluissa on pikemmin toiminnan kuin keskustelun
kulttuuri, jolloin reflektointi ei saa tarpeeksi huomiota. Sisdisten mallien tunnistaminen liittyy myos
kriittiseen reflektioon, joka on vastaus itsearvioinnin yhteen ongelmaan, eli ongelmien huomiotta
jattamiseen. Mikali itsearvioinnin tekijat ovat sisdistaneet oppivan organisaation idean, he kykene-
vat suhtautumaan omaan toimintaansa kriittisesti. (Virtanen 2007, 197—-198.) Kasittelen oppilaitok-

sen kulttuurin ja esimerkiksi asenteiden merkitysta tarkemmin luvussa 4.1.

Tiimioppiminen. Kriittisyys itsearviointiprosessia seka siina kdytettyja menetelmia kohtaan syven-
taad organisaation oppimista, minka vuoksi oppivissa kouluissa edesautetaan dialogia sen jasenten
kesken esimerkiksi jarjestamalla mahdollisuuksia vaihtaa kokemuksia, joita voidaan hyédyntaa uu-
den oppimisen pohjana (Pedder & MacBeath 2008, 213). Sengen tiimioppimisen osa-alue liittyy ta-
han nakékulmaan, silla sen tavoitteena on yhteisten tavoitteiden saavuttaminen vuorovaikutuksen
ja dialogin avulla. Erilaiset tiimit ja ryhmat voivat luoda yhteistd ymmarrysta kokemuksistaan ja sa-
malla siitd maailmasta, missa he toimivat. Yhteisen reflektion avulla tiimit sopeutuvat paremmin
haastaviin tilanteisiin ja kykenevéat suunnittelemaan tulevaisuuden strategioitaan sekd nakemaan
toiminnan olennaisia vaikutuksia, eli hahmottelemaan tulevaisuuttaan yhdessa. (Knipfer et al. 2013,

38-39.) Tiimityoskentelyllda on pyritty monissa oppilaitoksissa vastaamaan lisddntyviin haasteisiin
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koulun arjessa, silld tyonjaolla on havaittu olevan iso merkitys oppilaitoksen perustehtavan toteut-
tamisessa. Erilaiset kehittamistiimit voivat suunnitella ja hoitaa erityyppisia tehtavakokonaisuuksia,

kuten opetussuunnitelmatyota ja oppilaitoksen toiminnan arviointia. (Hdmaladinen et al. 132-133.)

Johtajan merkitys. Oppivassa organisaatiossa johtaja on suunnittelija, joka on vastuussa visioiden
paadpiirteista, strategioista, arvoista, toiminnan tarkoituksesta seka oppimisprosessista. Lisaksi orga-
nisaation jasenten on ymmarrettava, miksi organisaatiossa toimitaan tietyn strategian tai toiminta-
tavan mukaan, jotta niilla olisi todellisia vaikutuksia organisaation toimintaan. Johtajan ensimmai-
sena tehtdvana on vision, arvojen ja toiminnan tarkoituksen maarittaminen, silld yhteinen tulevai-
suuden kuva kasvattaa pitkan tahtaimen sitoutumista ja oppimista. Systeemiajattelu on myos tar-
keaa alusta asti, silla johtajien on hahmotettava yhtaalta organisaation nykytila ja toisaalta se tule-
vaisuuden kuva, jota kohti organisaatiossa edetdan. Systeemiajattelun kannalta on tarkeaa, etta or-
ganisaatiossa ymmarretdan sisdisten mallien merkitys ja niiden taustalla vaikuttavia olettamuksia.
Johtaja on my06s ohjaaja siind mielessd, ettd han ohjaa yhteista visiota ja suuntaa organisaationsa
huomion niihin systeemisiin voimiin, jotka mahdollistavat kehittymisen. Johtajan kolmantena roo-
lina on olla opettaja, joka edistda kaikkien organisaation jasenten oppimista. Tallaiset johtajat aut-

tavat organisaation jasenia kehittdmaan systeemista ymmarrystaan. (Senge 1990, 339-356.)

3.2.2 Oppiva organisaatio prosessinikokulmasta

Argyris ja Schon kuvaavat organisaation oppimista vaiheittain etenevana prosessina, jolloin organi-
saation oppimista ilmenee silloin, kun sen jasenet kohtaavat ongelmallisen tilanteen ja tarkastelevat
sitd organisaation puolesta. He voivat kokea, etteivat organisaation toiminnan odotetut ja todelliset
vaikutukset kohtaa, jolloin he reagoivat siihen ajattelun ja toiminnan prosesseilla, jotka muuttavat
heidan kasitystaan organisaatiosta ja sen ilmidista. Yksilot edelleen muokkaavat toimintaansa, jotta
tulokset ja odotukset vastaisivat paremmin toisiaan, jolloin he muuttavat organisaation kayttéteo-
riaa (theories-in-use), jonka implisiittiset periaatteet ja olettamukset ohjaavat toimintaa. Organisaa-
tion toiminnan teoriat (theories of action) voivat olla myos julkilausuttuja toimintaa selittdvia tai
oikeuttavia teorioita (espoused theories). Toiminnan teoriat sisaltdvat toimintaa ohjaavat strategiat
sekd strategioiden taustalla vaikuttavat arvot ja olettamukset. Organisaation jasenten voi olla da-
rimmaisen vaikeaa sanoin kuvailla toiminnan teorioita, silla niihin liittyy hiljaista tietoa (ks. luku 4.1).

Jotta oppiminen lapdisee koko organisaation, sen on juurruttava organisaation jasenten kasityksiin
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organisaatiosta ja/tai organisaation toimintaymparistoon juurtuneisiin artefakteihin, esimerkiksi or-

ganisaation toimintaa kuvaaviin malleihin seka erilaisiin ohjelmiin. (Argyris & Schén 1996, 12-16.)

Kun julkilausuttu teoria ja kayttoteoria ovat toisistaan irrallisia, organisaation oppimisvaikeudet li-
saantyvat (ks. Senge 1990, 17-26). Itsearviointi double loop -tasolla liittyy keskeisesti organisaation
toiminnan teorioihin, silla perusteellinen itsearviointiprosessi voi paljastaa ja ratkaista julkilausuttu-
jen teorioiden ja kayttoteorioiden valisesta kuilusta aiheutuvia ongelmia (Pedder & MacBeath 2008,
213). Double-loop learning on oppimista, joka johtaa kayttoteorian taustalla vaikuttavien arvojen
muuttumiseen. Double-loop viittaa kahteen palautelenkkiin, jotka yhdistavat toiminnan vaikutukset
strategioihin ja strategian arvot toisiinsa. Strategiat ja olettamukset voivat muuttua samanaikaisesti
arvojen muuttuessa tai niiden muuttumisen seurauksena. Tallaista oppimista voi ilmeta yksildiden
toiminnan kautta, kun heidan oppimisensa johtaa arvojen muuttumiseen, tai organisaation toimin-
nan kautta silloin, kun sen jasenet oppivat organisaation puolesta siten, ettad organisaation kaytto-
teorian arvot muuttuvat. Toimintaymparistonsa kanssa jatkuvasti vuorovaikutuksessa olevat orga-
nisaatiot tarkastelevat saanndllisesti toimintaansa havaitsemalla ja korjaamalla virheitaan. Single-
loop learning viittaa valineelliseen oppimiseen, joka muuttaa toiminnan strategioita tai olettamuk-
sia strategioiden taustalla, mutta se ei muuta toiminnan teorian taustalla vaikuttavia arvoja. Tallai-
sissa oppimistapahtumissa on yksi palautelenkki, joka yhdistda havaitun virheen organisaation toi-
minnan strategioihin seka niiden taustalla vaikuttaviin olettamuksiin. Naita strategioita ja oletta-
muksia muokataan, jotta organisaation toimintakyky saadaan pidettya linjassa olemassa olevien ar-

vojen ja normien kanssa, jotka itsessaan pysyvat muuttumattomina. (Argyris & Schén 1996, 21-22.)

Kun itsearviointia hyodynnetdan double-loop -oppimisena, oppilaitos oppii tunnistamaan syvalli-
semmalla tasolla, mita organisaation oppiminen merkitsee ja miten se auttaa yhdistamaan yksil6lli-
sen ja ammatillisen oppimisen seka koulun oppimisen yhteiséna (Pedder & MacBeath 2008, 213).
Myds Scheerens (2004, 122) korostaa double-loop -oppimisen merkitysta oppilaitosten menestyk-
sekkdassa itsearvioinnissa, silla se mahdollistaa syvemman tasoisen reflektion. Itsearviointi on sosi-
aalinen oppimisprosessi, joka auttaa opettajia ja oppilaita tarkastelemaan seka kyseenalaistamaan
uskomuksia ja tietoa, jotka vaikuttavat niin heidan itsensa kuin heidan koulunsa toimintamalleihin
ja kaytantoihin. Tama eroaa single-loop -oppimisesta, jossa itsearvioinnin avulla pyritdan saamaan
koulun toimintakulttuurista kuva jollain tietylla hetkelld. Toista palautelenkkida hyddyntavat koulut

suhtautuvat kriittisesti koko prosessiin ja esittavat kysymyksia esimerkiksi saaduista tuloksista seka
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niiden luotettavuudesta ja patevyydestd. Taman saavuttaakseen koulujen on reflektoitava koke-
muksiaan oppimisen valineina seka kollektiivisesti etta yksilollisesti. Vastatakseen kysymykseen
siitd, kuinka organisaatio oppii, on kiinnitettava huomiota asenteisiin, strategiaan ja toimintapoli-
tiilkkaan, mika edellyttaa avoimuutta seka kykya ja halua ottaa vastaan kritiikkia. Kyse ei ole vain
kritiikin sietamisestd, vaan sen toivottamisesta tervetulleeksi. Vasta double-loop -tasolla organisaa-

tion oppiminen syvenee ja tulee aidosti toimintaa muuttavaksi. (Pedder & MacBeath 2008, 212.)

Itsearviointi edellyttaa lisaksi oppimaan oppimista (deuterolearning), joka viittaa metareflektioon ja
arviointitoiminnan arviointiin, mitka ovat edellytyksia sille, etta koulu voi olla oppiva ja reflektiivinen
organisaatio (Scheerens 2004, 122). Oppimaan oppimisen kautta organisaation jasenet voivat muo-
kata sita oppimisjarjestelmaa, joka vaikuttaa organisaatiossa vallitseviin toimintamalleihin. Tallai-
nen oppiminen on kriittinen osa organisaation double-loop -oppimista. (Argyris & Schén 1996, 28.)
Deuterolearning -kasitteesta on useita erilaisia tulkintoja, silla jotkut pitavat sitd organisaation ydin-
olettamuksiin liittyvana pohtimisen ja kriittisen reflektion muotona, kun taas jotkut tutkijat nakevat
sen oppimisprosessien institutionalisointina, toisin sanoen organisaatiotason oppimista edistavien
rakenteiden, kykyjen, prosessien seka strategioiden muodostamisena. Deuterolearning maaritel-
Iaan usein korkeamman tason oppimisprosessina organisaatioissa. Se on jatkuva, kayttaytymiseen
ja vuorovaikutukseen liittyva, pitkalti tiedostamaton prosessi, johon liittyy sanallisten ja sanatto-

mien viestien vélittdminen. (Visser 2007, 659—-661.)

Crossan, Lane ja White (1999, 523) ovat esitelleet organisaation oppimisen viitekehyksen, jolla on
yhtymakohtia Argyrisin ja Schonin esitteleman organisaation oppimisprosessin kanssa. Tama viite-
kehys muodostuu neljasta prosessista: intuitiosta (intuiting), tulkinnasta (interpreting), integroin-
nista (integrating) seka institutionalisoinnista (institutionalizing). Nama oppisen tasot madarittelevat
organisaation oppimiselle rakenteen. Prosessit taas ovat liima, joka pitda rakenteen yhtenaisena.
Kaikki prosessit eivat kuitenkaan ilmene kaikilla tasoilla, silla intuitio ja tulkinta ilmenevat yksilota-
solla, tulkinta ja integrointi ryhmatasolla, integrointi ja institutionalisointi organisaatiotasolla. Pro-
sessit etenevat vaiheittain, vaikka ne ovat osittain paallekkaisia. Intuitio ilmenee vain yksil6tasolla,
vaikka se voi tapahtua ryhma- tai organisaatiokontekstissa. Tdima on inhimillinen piirre, mita orga-
nisaatioilla ei ole. Intuitio on yksilon kokemuksissa ilmenevien mallien esitietoista tunnistamista. In-

tuitio tapahtuu pitkalti tiedostamattomalla tasolla, mutta se voidaan tehda reflektoinnin avulla tie-
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toiseksi. Organisaatiot eivat myoskaan tulkitse, silla tulkitseminen liittyy intuitiivisten oivallusten ke-
hittymiseen. Tulkinta tapahtuu tietoisemmalla oppimisen tasolla kuin intuitio. Keskustelu on yksi
esimerkki tulkitsemisen prosessista, silla kieli mahdollistaa yhteisen ymmarryksen kehittymisen yk-
sildiden valille. Yksilo voi kdyda vuoropuhelua itsensa kanssa, mutta tulkitsemisen prosessi on to-
denndkoisesti hedelmallisempi, mikali keskustelua kdydaan toisten kanssa. Tulkitsemisen prosessi
sekoittuu integrointiin, jonka seurauksena yksildiden valille kehittyy jaettu ymmarrys, minka jalkeen
he voivat toimia koordinoidusti yhdessa. Dialogi ja yhteinen toiminta ovat ratkaisevan tarkeita yh-
teisen ymmarryksen kehittymisessa. Mikali koordinoitu toiminta on toistuvaa ja merkitsevaa, se ins-
titutionalisoidaan. Institutionalisointi on yksilon ja ryhmien oppimisen juurruttamista organisaation
kaytantoihin, rakenteisiin, prosesseihin ja strategioihin, joten se ilmenee puhtaasti organisaatiota-
solla. Organisaation rutiinit ja sédannot ovat olemassa itsendisesti riippumatta yksildistd, vaikka ne
vaikuttavat yksil6ihin ja heiddn toimintaansa. Taman prosessin taustalla on systeemiajattelu, jonka
mukaan organisaation oppiminen on enemman kuin sen jasenten oppimisen summa. Institutionali-
sointi mahdollistaa yksildiden oppimisen hyddyntamisen organisaation oppimisessa (vrt. Sengen it-

sehallinta), mutta se on aikaa vieva prosessi. (Crossan et al. 1999, 525-530.)

Crossanin ja kumppaneiden oppivan organisaation viitekehyksen voidaan katsoa olevan analoginen
Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehdan (Poikela & Jarvinen 2001, 286; Poikela 2005, 31). Koke-
muksella on keskeinen asema yhteisen ymmarryksen kehittymisessa, silla se tukee kognition ja toi-
minnan valistd yhteytta. Organisaation oppiminen on dynaaminen prosessi, silla oppimista tapahtuu
ajan kuluessa kaikilla tasoilla. (Crossan et al. 1999, 532-535.) Tama prosessi voi edeta esimerkiksi
siten, ettd yksild tuo jonkin aloitteen ryhmaan pohdittavaksi, jolloin aloitteeseen sisaltyvia merki-
tyksia punnitaan yhdessa. Mikali yhteinen tulkinta osoittaa idean hyddyn organisaatiolle, sita tulee
edelleen kasitteellistad, suunnitella ja mallintaa seka saattaa kaikkien organisaation jasenten tie-
toon. Talloin idea integroidaan organisaation tietamykseen seka tietokantoihin, jonka jalkeen sita
kehitetdan ja kokeillaan kdaytanndssa. Jaetun ymmarryksen todellinen testi onkin yhteinen toiminta,
silld uusiin ideoihin liittyva jaettu ymmarrys ei valttamatta synny ilman yhteistd toimintaa. Kehitte-
lyn ja kokeilun seurauksena uusi toiminta institutionalisoidaan osaksi koko organisaation toimintaa,
jolloin uudet toimintatavat pyritdan vakiinnuttamaan organisaation kaikkien jasenten saatavilla ole-
vaksi tiedoksi. Jo opitun hydédyntdminen toimii palautelenkkina institutionalisoidusta organisaation

oppimisesta yksil6- ja ryhmatasoille. Jokainen vaihe tdssa prosessissa edellyttaa reflektointia seka
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arviointia ja analyysia siitd, kuinka tarkoituksenmukaista ja hyodyllista tiedon luominen ja kaytto

organisaatiossa on. (Crossan et al. 1999, 533; Poikela 2005, 32.)

3.2.3 Oppivan organisaation teorioiden Kriittista arviointia

Sarala ja Sarala (2010, 63) toteavat teoksessaan, etta oppivaa organisaatiota kasittelevan kirjallisuu-
den lukemisen jalkeen “olo on kuin kolmen liian makean leivoksen syénnin jélkeen”. Oppivan orga-
nisaation malleissa tehdaan selkeita oletuksia esimerkiksi henkiloston sitoutumisesta ja jatkuvasta
oppimisen ja kehittymisen halusta, jotka eivat ole valttamatta kovin realistisia. Senge (1990) toteaa
itsekin teoksensa esipuheessa, etta talla hetkella tiedostetaan, miten oppivaan organisaatioon tulee
pyrkida, mutta ndiden ideoiden toteuttaminen kdytannon tasolla vaatii edelleen tyota. Teosta ei
voida pitaa niinkaan teoreettisesti vahvasti perusteltuna esityksena tai toimenpideoppaana, vaan
pikemmin innostavana ohjelmanjulistuksena oppivaan organisaatioon (Sarala & Sarala 2010, 63—
64.) Myos Moilasen (2001, 58) mukaan kokonaisvaltaiseen ajatteluun tai visioon perustuva oppiva
organisaatio tuntuu enemman toivetilalta kuin todellisuudelta. Sengea Moilanen (emt. 64) kritisoi
my06s oppien vahvistumisen ja teorian muodostumisen puutteellisuudesta, vaikka Sengen nakemyk-
set ovatkin monipuolistuneet vuosien varrella. Sengen teoriasta ei ole |6ydettavissa selkedaa oppivan
organisaation maaritelmaa, vaikka siind on paljon hyvia ajatuksia. Sengen malli nojaa teoreettisiin
l[ahtokohtiin seka muutamiin tapaustutkimuksiin ja on erittdin kyseenalaista, kuinka monessa orga-
nisaatiossa hanen maarittelemansa osa-alueet toteutuvat. Toisaalta Sengen mallin vahvuutena voi-
daan pitda kokonaisvaltaista nakemysta oppivasta organisaatiosta ja viiden osa-alueen tarjoamia

mahdollisuuksia tehda organisaatioista elinvoimaisia ja luovia. (Smith 2001.)

Oppivan organisaation malleja voidaan laajemminkin kritisoida maaritelmien moninaisuudesta ja
epamadraisyydesta (ks. Garavan 1997, 18—-19; Wang & Ahmed 2003; Friedman, Lipshitz & Popper
2005, 19-20). Oppivan organisaation malleja, Senge ja Argyris & Schon mukaan luettuna, on kriti-
soitu myos voimakkaasta yksilokeskeisyydestd, vaikka osa niista painottaakin kokonaisvaltaista na-
kemysta organisaation oppimiseen (ks. Moilanen 1996, 113—-114). Yksilon oppimisen ymmartami-
nen on hyva ldhtokohta organisaatioiden oppimisen ymmartamiselle, mutta organisaation oppimi-
nen on todellisuudessa paljon monimutkaisempi ilmio, silla siind on otettava huomioon muun mu-
assa organisaation jasenten valinen vuorovaikutus sekd organisaation vuorovaikutus toimintaympa-

ristonsa kanssa (Wang & Ahmed 2003, 9-10, 15).
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4 ITSEARVIOINNILLA OPPIVAKSI JA KEHITTYVAKSI KOULUKSI

4.1 Oppilaitoksen kulttuuristen tekijoiden merkitys

Ennen itsearviointiprosessin eri vaiheiden erittelya on syyta kiinnittdaa huomiota koulun kulttuuris-
ten tekijoiden merkitykseen seka niiden vaikutukseen itsearviointikulttuurin luomiseen. Kulttuuriset
tekijat toimivat itsearviointiprosessin suunnittelun ja toteutuksen perusteina oppivan organisaation
periaatteiden ohella. Itsearviointikulttuurin luomisessa etenkin asenteet ja ulkopuolinen tuki ovat

merkityksellisia tekijoita, joten kasittelen niita luvun lopuksi.

Organisaatiokulttuuria on tutkittu laajasti esimerkiksi organisaatioteorian piiriss3, silla kulttuurista
ulottuvuutta voidaan pitaa merkityksellisena ilmiona organisaation kaikilla tasoilla. Kulttuurin kasite
on kuitenkin vaikeasti maariteltava, eika siind ole saavutettu yksimielisyytta. (Alvesson 2002, 1-3.)
Kulttuuri pitaa sisallaan yhteison jasenten jakamat perusolettamukset, normit, arvot, traditiot seka
artefaktit, joiden kautta he tulkitsevat kokemuksiaan ja jotka vaikuttavat heidan toimintaansa (Mas-
lowski 2001, 8-9; Scheerens 2004, 112). Yksi organisaatiokulttuurin taso ovat arvot, jotka ilmentavat
organisaation tahtotilaa ja jotka kertovat henkilostélle esimerkiksi sen, mika on tavoiteltavaa tai
valtettavaa toimintaa (vrt. Sengen yhteinen visio). Organisaatiokulttuurin arvot kirjataan usein myds
julkisesti. (Virtainlahti 2005, 208—-209.) Kaytannossa erot virallisten toimintaohjeiden ja yhteison to-
dellisen toiminnan valilla ovat kuitenkin suuria, silla niihin liittyy paljon hiljaista tietoa (tacit know-
ledge) (Hamaldinen et al. 2002, 126). Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan tietoa, joka ei ole nakyvissa tai
sanoin ilmaistavissa. Hiljainen tieto on henkilokohtaista ja pitkalti tiedostamatonta, minka vuoksi
sitd on vaikea jakaa toisten kanssa. Subjektiiviset ndkemykset ja intuitiot ovat osa hiljaista tieta-
mysta, minka lisaksi yksilon toiminta ja kokemukset seka arvot ja tunteet vaikuttavat siihen suuresti.
Hiljainen tieto tulee muuttaa sanalliseen muotoon, jotta se voidaan jakaa organisaation jasenten
kesken. (Nonaka & Takeuchi 1995, 8-9.) Hiljaista tietoa voidaan pitda elimistona organisaation lui-
den ymparillg, silla yhteis6jen osaaminen perustuu kdytanndssa hiljaiseen tietoon seka sen hyodyn-
tamisen taitoon. Tyokulttuurin kehittdmisessa on pitkalti kysymys juuri ndkymattéman hiljaisen tie-

don muuttamisesta nakyvaksi toiminnaksi. (Hamaldinen et al. 2002, 127.)

Jokaisessa organisaatiossa on tunnistettavissa muun muassa toimintakulttuuri ja johtamiskulttuuri.

Tyoyhteison yhteiset pelisdannot kertovat, mitka ovat yleiset kayttaytymissaannot ja mita toisilta
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voi odottaa, joten ne maarittelevat organisaation sisdisen toimintakulttuurin seka tyonteon hengen.
(Pitkanen 2006, 28, 99.) Koulun toimintakulttuurilla on suurempi vaikutus yhteisén jaseniin kuin vi-
rallisilla toimintaohjeilla tai jopa rehtorilla, minka vuoksi kaikki muutosyritykset epdonnistuvat, jollei
niilla ole vaikutusta koulun kulttuuriin. Koulun kulttuuria ei voida muuttaa ulkopuolelta kasin, vaan
muutoksen on aina lahdettava koulun sisalta. (Barth 2002, 7-11.) Kulttuuri on luonteeltaan pysyvas,
minka vuoksi sen olemassaolo kdy selkedksi etenkin silloin, kun sita pyritadan muuttamaan. Oppilai-
toksen toimintakulttuuriin vaikuttavat muun muassa oppilaitoksessa toimivat henkil6t, oppilaitok-
sen ymparisto seka ajan tarpeet ja henki. Oppilaitoksen toimintakulttuuri iimenee esimerkiksi ope-
tussuunnitelmiin sisaltyvistd toiminta-ajatuksista, jotka ilmaisevat samalla niitd arvoja, joiden va-
raan oppilaitoksen toiminta rakentuu. (Hdmaldinen et al. 2002, 122-123.) Oppilaitoksen tehtavana
on yhtadalta sailyttdaa vanhaa hyvaksi koettua kulttuuria ja toisaalta luoda samanaikaisesti uutta (Har-
greaves 1995, 17-18; Hamaldinen et al. 2002, 123-124). Lukion opetussuunnitelman perusteissa
2015 otetaan kantaa toimintakulttuuriin, joka on perusteiden mukaan kaytannon tulkinta lukion
opetus- ja kasvatustehtavasta. Toimintakulttuuri tulee nakyvaksi yhteison kaikessa toiminnassa seka
sen jasenten tavassa kohdata toinen toisensa, ja se sisaltdaa seka tiedostettuja etta tiedostamatto-
mia tekijoita, jotka heijastuvat oppilaitoksen toimintaan. Toimintakulttuurin kehittamista ohjaavat
teemat, joita ovat oppiva yhteisd, osallisuus ja yhteiséllisyys, hyvinvointi ja kestdva tulevaisuus seka

kulttuurien moninaisuus ja kielitietoisuus. (Opetushallitus 2015, 13-15.)

Johtamiskulttuuri on organisaatiossa vallitseva toimintamalli, joka valuu organisaation lapi kaikille
sen tasoille asti. Johdon esimerkilla ja kannustuksella on suuri rooli etenkin tyéntekijéiden motivoi-
tumisessa. Nain ollen johdon on toimittava itse sen mukaisesti, mita organisaatiossa halutaan saada
aikaiseksi. (Virtainlahti 2009, 205-208.) Uudenlaiset vaatimukset asettavat yha suurempia odotuk-
sia rehtorin johtajuudelle, jonka yhtena tarkedna osana on koulun toimintakulttuurin johtaminen
(Schein 2010, 363; Lahtero 2011, 17). Kulttuurin muutoksen johtaminen edellyttda muutoksen kult-
tuurin luomista, mutta se vie aikaa, eika se lopu koskaan (Fullan 2001a, 44). Johtajuus on organisaa-
tion kulttuuriin vaikuttavaa toimintaa, mutta johtajuuden ja kulttuurin valinen suhde on monimut-
kainen (Alvesson 2002, 105). Ogbonna ja Harris (2000) arvioivat organisaatiokulttuurin, johtamis-
tyylin seka organisaation suorituskyvyn vilisid yhteyksia ja totesivat, ettd johtamistyyli vaikuttaa
epasuorasti suorituskykyyn organisaatiokulttuurin kautta. Tutkimuksissa on myds havaittu, etta reh-

tori vaikuttaa esimerkiksi koulun oppimistuloksiin kulttuurin kautta (Hallinger & Heck 1998, 187;
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Kruger, Witziers & Sleegers 2007, 3). Hallingerin ja Heckin (1998) tutkimuksen tarkoituksena oli tar-
kastella johtajuuden ja oppilaiden oppimistulosten valista yhteytta kartoittamalla aiheesta tehtya
tutkimusta. Tutkimuksessa havaittiin tilastollisesti merkitseva yhteys johtajuuden ja oppilaiden op-
pimistulosten valilld, joskin tama vaikutus oli epasuora. Lisaksi tutkimuksen tulokset osoittivat, etta
rehtori vaikuttaa oppilaiden oppimistuloksiin koulun tavoitteiden, rakenteiden, sosiaalisten verkos-
tojen seka toimintakulttuurin kautta. Rehtori voi vaikuttaa koulun toimintaan etenkin koulun suun-
nan madrittamiselld vision, mission ja tavoitteiden avulla. (Hallinger & Heck 1998, 187.) Menestyk-
sekkdat rehtorit ymmartavat organisaation kulttuurin merkityksellisyyden ja sen moniulotteisen
luonteen koulun kehittymisessa. Opettajien on havaittu olevan motivoituneempia kouluissa, joissa
on vahva toimintakulttuuri ja motivoituneemmat opettajat puolestaan vaikuttavat positiivisesti op-
pilaiden oppimistuloksiin. (MacNeil, Prater & Busch 2009, 74-78.) Vaikuttavuudessa on toki kyse
muustakin kuin oppilaiden oppimistulosten parantumisesta, silld oppimista tulisi tapahtua organi-

saation kaikilla tasoilla (Hédmaldinen et al. 2002, 129).

Oppilaitoksen itsearviointikulttuuri perustuu laaja-alaiseen koulun strategiseen kehittamisajatte-
luun, jossa otetaan huomioon tulevaisuuden luomat haasteet ja mahdollisuudet seka koulun toi-
mintaa sdatelevat tekijat (Lyytinen 2011, 114). Strategisella suunnittelulla tarkoitetaan pitkan tah-
tdimen suunnittelua, johon sisaltyvat koulun arvot, toiminta-ajatus, strategiat ja padamaarat. Syste-
maattisen itsearviointikulttuurin luominen oppilaitoksiin on itsearvioinnin onnistumisen kannalta
ensiarvoisen tarked, mutta usein aikaa vieva, prosessi. (Saila 2000, 138-139.) Itsearviointikulttuurin
muodostaminen riippuu pitkalti rehtorin, opettajien sekd muiden oppilaitoksessa tyoskentelevien
aktiivisuudesta (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 151). Eri tutkimuksissa on kuitenkin tullut esille
opettajien suuresta tydmaarasta johtuva ajan ja voimavarojen puute. Hallin ja Noyesin (2009) tutki-
muksessa kaikki siihen osallistuneet opettajat kokivat koulun toimintakulttuurista riippumatta tyo-
taakkansa kasvaneen, mika lisaa kokemuksia ajan puutteesta. Itsearvioinnin koettiin lisdavan enti-
sestdan opettajien tyotaakkaa ja jotkut opettajat kokivat riittamattomyyden tunteita. Tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd avoin ja keskusteleva toimintakulttuuri on paras vaihtoehto itsearvioinnin to-

teuttamisen kannalta. (Emt. 330-332.)

Haaviston (2000, 117-118) mukaan tarkeinta tyoyhteison itsearvioinnissa on asenne arviointiin ja
toiseksi tarkeinta on asenne asioihin yleensa. Opettajien saattaa olla vaikeaa suhteutua positiivisesti

ja innostuneesti tyoyhteison arviointiasioihin, silla arviointiprosessia aloitettaessa esiin saattaa
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nousta vuosia piilossa olleita asioita, joihin liittyvat pelot voivat herattaa kielteisia tunteita. Opetta-
jien on lisaksi havaittu kokevan, etta itsearviointia tehdaan liikaa, mika ruokkii negatiivisia asenteita
sitd kohtaan (Kinnunen 2004, 64). Asenteiden merkityksellisyyden vuoksi opettajien motivointi ja
tietoisuuden lisdédaminen itsearvioinnin perusteista on tarkeaa ennen itsearvioinnin toteuttamista,
silld motivaatio on kaiken kehittdvan toiminnan ja oppimisen perusta (Hdmaldinen et al. 2002, 151).
Rehtorin yhtena tehtava on henkiléstén motivointi, silla rehtorin positiivinen asenne arviointiasioi-
hin heijastaa positiivista asennetta muihin (ks. Haavisto 2000, 119). Rehtori voi omalla esimerkilldan
ndyttaa opettajille mallia ja luoda kehittymiselle avoimen ilmapiirin ja toimintakulttuurin, joita ilman
muutokset jadvat todennakdisesti pinnallisiksi seka lyhytkestoisiksi (Creemers & Reezigt 2005, 363).
Vaikka opettajat ovat koulun muutosprosessissa keskeisia toimijoita, yksittdisten opettajien ei voida
olettaa saavan pysyvia muutoksia aikaan organisaatiotasolla, silla yksilon oppiminen ei vielad takaa

organisaation oppimista (Reezigt & Creemers 2005, 413).

Myds tutkimuksissa yleisten asenteiden on havaittu olevan merkittava tekija itsearvioinnin onnistu-
misessa, silla asenteet vaikuttavat henkiloston halukkuuteen ja sitoutumiseen toteuttaa itsearvioin-
teja sekd nakemykseen niiden hyodyllisyydesta (MacBeath 1999; Goh et al. 2006, 294; Vanhoof et
al. 2009, 21). Ruddin ja Daviesin (2000) tutkimuksessa itsearviointiin suhtauduttiin positiivisesti, silla
sen koettiin auttavan saamaan aikaan muutosta koulun kulttuurissa seka edesauttavan opettajien
ammatillista kehittymista, mikali heita rohkaistaan jakamaan kokemuksia toistensa kanssa. Toi-
saalta opettajat saattavat kyseenalaistaa itsearvioinnin ja kehittdmisen tarpeellisuuden sen vuoksi,
ettd se kasvattaa heidan tyotaakkaansa. Vanhoofin et al. (2009) tutkimuksessa puolestaan todettiin,
ettd rehtorit suhtautuvat oppilaitoksen itsearviointiin myonteisemmin kuin opettajat. Tulokset
osoittivat myos, etta itsearvioinnin uskotaan tuottavan arvokkaita tuloksia, mutta itse prosessin vai-
valloisuus saa epardimaan sen varsinaista toimeenpanoa. Asenteet itsearviointia kohtaan olivat po-
sitiivisempia silloin, kun oppilaitos oli omaksunut oppimisen kulttuurin. Toisaalta tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd erot koulujen sisalla olivat suurempia kuin koulujen valilla, vaikka myos erot koulujen
valilla olivat tilastollisesti merkitsevida. Nain ollen koulun jasenten asenteet vaihtelivat koulujen si-
salla. On mahdollista, ettd osa rehtoreiden positiivisemmista asenteista selittyy silld, ettd he ovat
kiinteammin mukana itsearviointiprosessissa ja he paattavat asemansa vuoksi tietyista itsearvioin-
nin tekijoista. Tutkijat ndkevat reflektion itsearvioinnin edellytyksend, mutta se saa usein lilan vahan
huomiota oppilaitoksissa, joissa sen omaksumisen vaikeutta selitetdan yleensa ajan puutteella. Ref-

lektointia ja itsearviointia koskevat asenteet ovat usein esteena sen omaksumiselle. Itsearviointia
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tehddan kouluissa ensisijaisesti niiden velvoittavuuden takia, jolloin on vaarana sen jaédminen pin-

nalliseksi. (Vanhoof et al. 2009, 26-28.)

Koulun toimintakulttuuria seka sen merkitysta on tutkittu laajasti koulun vaikuttavuuden ja kehitty-
misen tutkimuksessa (MacNeil, Prater & Busch 2009, 73). Cheng (1993) tutki toisen asteen oppilai-
toksia Hong Kongissa ja havaitsi, ettd koulun kulttuurilla on yhteys vaikuttavuuteen. Koulujen or-
ganisationaaliset profiilit erosivat toisistaan sen mukaan, oliko niissad vahva vai heikko toimintakult-
tuuri. Vahvan toimintakulttuurin koulut olivat tehokkaita ja vaikuttavia. Tutkimuksen tulokset osoit-
tivat organisaation kulttuurin eroavan esimerkiksi rehtoreiden johtamistavoissa, osallistavuudessa,
opettajien asenteissa ja sitoutumisen tasossa seka tyytyvaisyydessa tyohon. Heck ja Marcoulides
(1996) tutkivat organisaatioiden arvoja toisen asteen oppilaitoksissa Singaporessa. Oppimistulokset
olivat paremmat niissa kouluissa, joissa henkiloston valilla vallitsi positiiviset sosiaaliset ja ammatil-
liset suhteet. Organisaation arvot ja normit olivat epasuorasti yhteydessa parempiin oppimistulok-
siin. Ne koulut olivat vaikuttavampia, joissa kannustettiin innovointiin, riskien ottamiseen ja opetta-
jien osallistumiseen paatoksentekoon seka annettiin aikaa yhteistyodlle. Opettajien asenteiden seka
organisaation ilmapiirin havaittiin vaikuttavan organisaation arvoihin ja sita kautta suorituskykyyn.
Eurooppalaisten maiden (my6s Suomi mukana) arviointijarjestelmia selvittaneessa ESI-projektissa
puolestaan havaittiin, ettd kehittamiskulttuuri on perusta kehittamisprosesseille. Oppilaitokset,
joilla on suotuisa kulttuuri aloittavat ja yllapitavat todennakdisemmin kehittamispyrkimyksia kuin
muutosta valttelevat koulut. Projektissa havaittiin kolme avaintekijaa koulujen kehittamisessa: kult-
tuurin, prosessien ja tulosten kehittaminen. Kulttuuri toimii taustana, jota vasten prosessit etenevat
ja tulokset ovat prosessien tavoitteita. Nama osat ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendan,
joten koulun kehittyminen muodostaa syklisen prosessin, jolle ei voida maaritella tiettya alkamis-
kohtaa tai paatepistetta. Kulttuuri vaikuttaa seka prosesseihin etta tuloksiin ja tulokset vaikuttavat
prosesseihin, joiden onnistuminen tai epdonnistuminen voi muuttaa koulun kulttuuria. Tulokset

rilppuvat myds prosessien onnistuneesta toimeenpanosta. (Reezigt & Creemers 2005, 414.)

Koulun saama tuki esimerkiksi koulutuksen jarjestajalta tai ulkopuolisilta toimijoilta on merkityksel-
linen tekija oppilaitosten itsearviointikulttuuria luotaessa, silld kunnan johdon sitoutuneisuudella on
havaittu yhteys koulujen saavuttamiin tuloksiin. Sivistystoimenjohtaja tai koulutoimenjohtaja voi
tuoda opettajille ja rehtoreille tarkeaa viestia siita, etta arviointiasioita pidetdaan arvokkaina. (Haa-

visto 2000, 118-119.) Wikeleyn et al. (2005) eurooppalaisten maiden arviointijarjestelmaa seka sen
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vaikuttavuutta koskeneessa tutkimuksessa todettiin, ettd ulkoisen tuen puute saattaa aiheuttaa
sen, ettd kehittamisohjelmien vaikutukset eivat ole kovin pitkdkestoisia. Mikali ulkoinen paine on
vahaistd, koulut eivat hyddynna tutkimus- ja arviointitietoa kehittamisen tukena. Eri maissa paine
kehittymiseen tuli usein koulun ulkopuolelta, mutta varsinaisen kehittymisprosessin onnistuminen
oli riippuvainen koulun sisdisista toimijoista. Ihannetapauksessa oppilaitokset maarittelevat itse ke-
hittymistarpeensa, suunnittelevat kehittamistoimenpiteet ja arvioivat tavoitteiden saavuttamista,
mutta kdytannossa ne tarvitsevat usein jonkinlaisen ulkoisen paineen, jotta ne voisivat alkaa kehit-
tya. Suomessa ulkoista arviointia ja tukea pidetdaan tutkimuksen mukaan tarpeellisena, silla arvioin-
tilain mukaan oppilaitosten odotetaan arvioivan omaa toimintaansa seka prosessejaan, ja kehitty-
misestd saatavaa palautetta pidetdan osana tata prosessia. (Wikeley et al. 2005, 400-401, 409-411.)
Toisaalta ulkopuolisten toimijoiden heikkous on se, etteivat he pysty nakemaan koulun arkipaivaisia
kdytantoja, kuten koulun sisdiset toimijat, jonka vuoksi avoin dialogi sisdisten ja ulkoisten toimijoi-
den valilla on valttamatoénta. Ulkopuolisten antama tuki on tarkeaa, silla myds oppilaitoksen johtajat
tarvitsevat motivointia. Ilman ulkopuolelta tulevaa palautetta oppilaitosten voi olla vaikea luoda py-

syvia kdytanteita ja toimintamalleja. (Devos ja Verhoeven 2003, 404-405, 418.)

Oppilaitosten toiminta- ja itsearviointikulttuureista puhuttaessa on erittdin tarkeaa kiinnittaa huo-
miota siihen, etta kaikki koulut ja tilanteet ovat yksil6llisia, mika edellyttaa niiden toimintakulttuu-
reihin sopivia malleja ja valineita oppimiseen. Taman vuoksi koulujen kokemuksia ei voida sellaise-
naan siirtaa toiseen tilanteeseen tai toimintaymparistoon. (Senge et al. 2000, 6.) Koulutuksen vai-
kuttavuuden tutkimuksessa tehokkaiden keinojen on ajateltu johtavan muutokseen ja kehitykseen
kouluissa. Toisaalta yleisia lainalaisuuksia ei voida valttamatta kovin helposti muodostaa, silla kou-
lujen tulisi itse luoda omat ratkaisunsa tiettyihin ongelmiin, joita ne kohtaavat arjessaan. (Creemers
& Reezigt 2005, 359-360.) Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 todetaan, etta jokaisella
lukiolla on omanlaisensa toimintakulttuuri (Opetushallitus 2015, 13). Tdman vuoksi edes kansalli-
sella tasolla ei voida olettaa, etta kaikki koulut kehittyisivat samalla tavalla. Yksilollisen kontekstin
huomioimisen tarkeys tulee oleelliseksi myos silloin, kun mitataan oppimistuloksia, silla ei voida tie-

tda, kuinka paljon vaihtelusta johtuu kouluista ja opettamisesta. (Ks. Levin 2006, 400-402.)
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4.2 Itsearviointiprosessin vaiheet ja eri toimijoiden rooli

Varsinaisen itsearviointiprosessin vaiheet ovat suunnittelu, toteutus seka arviointi ja kehittamistoi-
menpiteet. Kuviossa 1 nama vaiheet liittyvat reflektioon ennen itsearviointia, sen aikana ja sen jal-
keen. Olen jakanut luvun selkeyden vuoksi kolmeen alalukuun, jossa esittelen naita vaiheita seka
etenkin rehtorin ja opettajien roolia prosessin eri vaiheissa. Prosessin vaiheet ovat kuitenkin osittain
paallekkaisia ja vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, eivatka ne etene valttamatta niin yksiselittei-

sesti kuin seuraavassa esityksessa.

4.2.1 Suunnittelu itsearviointien pohjana

Suunnitteluvaiheessa koulu reflektoi tavoitteitaan ja aiempaa toimintaansa ennen varsinaisen itsear-
vioinnin toteuttamista. Talloin oppilaitokset tarkastelevat mennytta ja nykyista toimintaansa tehdak-
seen tulevaisuuttaan koskevia ratkaisuja (Barnett & O’Mahony 2006, 501). Suunnittelulla luodaan
perusta itsearvioinnille ja sen vaikuttavuudelle paattamalla muun muassa itsearvioinnin tavoitteista,
kohteista ja menetelmistd. On tarkeaa, etta koululla on yhteiset tavoitteet ja yhteison jasenet koke-
vat olevansa vastuullisia toiminnastaan, minka lisaksi itsearvioinnin onnistumista edistavat yhteisol-
lisyys, avoimuus, kunnioitus toisia kohtaan sekda myodnteinen asenne elinikdiseen oppimiseen. (Wike-
ley & Murillo 2005, 363.) Suunnitteluvaiheen voi katsoa muodostuvan kehittamistarpeiden arvioin-
nista, tavoitteiden asettamisesta seka itsearvioinnin toteuttamisen suunnittelusta (ks. Reezigt &

Creemers 2005, 418). Seuraava kuvio havainnollistaa itsearvioinnin suunnitteluvaiheen osa-alueita:

Miksi?
«  [tsearvioinnin perusteet
* Vision luominen
* Tavoitteiden muotoileminen

. Koulunxral:tao? Mitd? Kenelle? Miten?
« Itsearviolntiryhma paattaminen *»  Opiskelijat = Valmiit vai omat mallit
. * Vanhemmat ja mittarit

Ulkopuoliset toimijat

Kuvio 4: Itsearvioinnin suunnittelun osa-alueet
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Itsearvioinnin suunnitteluun kuuluu olennaisena osana yhteisen vision luominen, silld vision avulla
voidaan vastata kysymyksiin siita, mika on oppilaitoksen tarkoitus ja tavoite seka milla keinoilla ta-
voitteet voidaan saavuttaa. Yhteinen reflektointi edesauttaa vision maarittelya, silla oppilaitoksen
on arvioitava ensinnadkin nykyinen tilanteensa seka ennakoitava tulevaisuuden tarpeita ja miten nii-
hin voidaan vastata. (Ks. Barnett & O’Mahoney 2006, 513-514.) Visio osoittaa koulun kehittamista-
voitteet ja keinot niiden toteuttamiseksi seka ne arvot, joita koulussa tavoitellaan tai hyljeksitaan.
lIman yhteista visiota koulut eivat ole tietoisia tarvittavista kehittdmis- ja muutoskohteista. (Reezigt
& Creemers 2005, 416; Wikeley et al. 2005, 403.) Fullanin (2001a, 114) mukaan kaikista tarkeinta
muutosprosessissa on organisaation jasenten yhteinen kasitys visiosta ja tavoitteista riippumatta
siita, mita paperilla lukee. Kun koulu on maaritellyt lahtokohtansa ja itsearvioinnin tarkoitukset, on
padtettdva itsearvioinnin tavoitteista. Yleiset tavoitteet, kuten oppimistulosten tai kouluviihtyvyyden
parantuminen, on pilkottava pienempiin osiin, silla kehittamispyrkimykset epdaonnistuvat todenna-

kdisemmin, mikali tavoitteet on maaritelty epaselvasti. (Reezigt & Creemers 2005, 418-420.)

Itsearviointien suunnitteluvaiheessa paatetdan toimijoiden roolista seka tehtavien ja vastuiden ja-
kamisesta. Arviointi voidaan vastuuttaa jollekin ryhmalle tai suppeimmillaan vain yhdelle ihmiselle.
Joissain kouluissa opettajat voivat toteuttaa itsearvioinnin, kun taas toisissa itsearviointi voi olla esi-
merkiksi johtoryhman tai johtajan vastuulla. Itsearvioinneissa voidaan hyddyntdaa myoés ulkopuolisia
toimijoita, jolloin suunnitteluvaiheessa paatetaan heidan roolistaan itsearvioinnissa. (Ks. Reezigt &
Creemers 2005, 419; Raisanen & Ronnholm 2006, 54-56.) Isoissa kouluissa itsearviointivastuu voi
olla yhdella ryhmall3, joka vastaa itsearvioinneista. Talléin on vaarana, etteivat itsearvioinnin perus-
teet ja tavoitteet saavuta kaikkia opettajia, jolloin muutosprosessi koko organisaation tasolla han-
kaloituu huomattavasti. Tiedon tulisi olla kaikkien saatavilla, mutta tiedon saaminen ja siihen pereh-
tyminen edellyttavat toisaalta myos omaa aktiivisuutta yhteison jasenilta. Vuorovaikutus ja koko-
naisuuden hahmottaminen ovat isomman yksikdn ongelmia, kun taas pienessa koulussa esimerkiksi
kokemusten vaihtaminen onnistuu huomattavasti paremmin, silld opettajat tapaavat toisiaan use-
ammin kuin isossa koulussa. Vaikka pienissa kouluissa vuorovaikutus olisi toimivaa, tydmaara saat-
taa olla moninkertainen verrattuna isompaan yksikkoon. (Saila 2000, 138.) ESI-projektissa havaittiin,
ettd opettajien maara vaikuttaa koulun kehittamispyrkimyksiin, silld opettajien tyotaakka vaikuttaa
opettajien motivaatioon osallistua kehittamistoimenpiteisiin. Taman vuoksi pienemmissa kouluissa

kehittdmistavoitteet jaivat todenndkdisemmin saavuttamatta. (Reezigt & Creemers 2005, 412.)
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Suunnittelun seuraavassa vaiheessa paatetdan itsearviointikohteista ja siitd, kenelle itsearviointi
kohdennetaan. Itsearviointi voidaan kohdistaa esimerkiksi opettajille, opiskelijoille tai vanhemmille
Olennaista on myos se, mita keneltdkin kysytaan. Nain ollen itsearviointikohteet vaikuttavat siihen,
kenelle itsearviointi kohdistetaan. Itsearviointikohteet vaikuttavat toisaalta myds siihen, miten tie-
dot kootaan ja milla menetelmilla. Koulut voivat kdyttaa itsearvioinnin toteuttamiseen valmiita mal-
leja ja mittareita tai niiden yhdistelmia tai he voivat suunnitella ne itse. (Ks. Lyytinen 2011, 115.)
Oppilaitoksen voi olla houkuttelevaa kerata tietoa helposti mitattavista osa-alueista, vaikka itsear-
vioinnin tulisi tuottaa koulun toiminnasta tarpeeksi kokonaisvaltainen kuva ja kohdistua syvallisiin
oppimisprosesseihin (MacBeath & McGlynn 2002, 7-9). Kuvaan eri menetelmia ja mittareita tar-

kemmin seuraavassa alaluvussa.

Johtamisen on havaittu olevan monissa maissa merkittava tekija itsearviointien menestyksekkaassa
toimeenpanossa siitd huolimatta, ettd johtamisen tavat vaihtelevat maiden valilla (Reezigt & Cree-
mers 2005, 417; MacBeath 2008, 385). Rehtorin rooli korostuu etenkin suunnitteluvaiheessa, silla
tavallisimmin rehtori kdynnistaa itsearviointitoiminnan ja luo sille edellytykset (Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 72; Lyytinen 2011, 116). Muutosjohtaminen painottuu oppivan koulun johtamiskult-
tuurissa, silla se panee alulle ja vahvistaa muutoshalukkuutta koko tydyhteiséssa (ks. Fullan 2001b,
141; Lyytinen 2011, 124). Muutostilanteen johtaminen tarkoittaa taitoa ja tahtoa saada asiat tapah-
tumaan muutostarpeen mukaisesti. Systemaattisen itsearviointikulttuurin luominen ja yllapitami-
nen edellyttavat selkeda johtamista, minka lisdksi johdon aloitteellisuus ja sitoutuminen itsearvioin-
tiin on tarkeas, silla muutosjohtaminen edellyttda tulevaisuuden koulun ja sen haasteiden tunnista-
mista. (Lyytinen 2011, 116—-124.) Johtajan on tarkeda sitouttaa opettajakunta muutokseen, mika
edellyttaa vaikutusmahdollisuuksien tarjoamista jo suunnitteluvaiheessa. Opettajien sitoutumisella
on havaittu olevan keskeinen merkitys itsearviointiprosessin onnistumisessa, silla muutokset kosket-

tavat heidan opetuskaytantdjaan suuresti. (Reezigt & Creemers 2005, 416; Lyytinen 2011, 124.)

Rehtorin yhtena tehtdavana on edistaa koulun vision toteutumista seka tarpeen vaatiessa muuttaa
koulun suuntaa ja toimia johdonmukaisesti muutostilanteissa. Vision luomiseen osallistuvat kuiten-
kin seka rehtori ettd henkilosto. (Raisdanen & Ronnholm 2006, 24.) Yhteisen vision kehittamiseen
osallistetaan ihannetapauksessa myos oppilaat sekd heiddn vanhempansa (Reezigt & Creemers
2005, 416). ESI-projektissa todettiin, etta rehtorin ja opettajien tulee jakaa yhteinen visio kehitta-

misohjelmien vaikutuksista koulun tavoitteiden saavuttamisessa ja erityisesti niiden vaikutuksista
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opettajien rooliin. Taman laajemman nakdkulman huomiotta jattdminen johti siihen, ettei kehitta-
misohjelmilla ollut pitkdkestoisia vaikutuksia koulujen arkeen. Esimerkiksi Alankomaissa oppimistu-
losten kehittamiseen tahtaavalla projektilla todettiin olleen positiivisia vaikutuksia oppimistuloksiin,
mutta nama vaikutukset vahenivat ulkopuolisten toimijoiden vetdydyttya kouluista. Alankomaissa
opettajat pystyivat valttamaan sitoutumisen muutosprosessiin ulkopuolisesta avusta ja opettajien
itsendisesta asemasta johtuen. Myos Suomessa ja Belgiassa luokkahuoneita pidettiin melkein opet-

tajien yksityisalueena. (Wikeley et al. 2005, 403.)

4.2.2 Toteutus itsearviointien kriittisena vaiheena

Itsearviointien toteutus riippuu itsearvioinnin ldhtokohdista ja tavoitteista, mutta tavoitteisiin voi-
daan tarvittaessa palata toteutuksen aikana (Reezigt & Creemers 2005, 419-420). Itsearviointime-
netelmat vaihtelevat yleensa painotusten mukaan, esimerkiksi kehittamiseen suuntautuva toiminta
edellyttaa tietynlaisia menetelmia. Toisaalta eri mallien yhdisteleminen lienee paras vaihtoehto,
silld itsearviointi on monimutkainen kokonaisuus. (Ks. Meuret & Morlaix 2003, 64—-65.) Tarkeinta
menetelmavalinnoissa on huomioida, millaista tietoa halutaan saavuttaa eli valintojen tulee perus-
tua koulun tavoitteisiin. Suomessa itsearvioinnin toteuttamiselle ei ole olemassa mitdaan yhtenevia
malleja, vaan oppilaitoksen on itse luotava oma itsearviointijarjestelmansa. Arvioinnin tulisi kuiten-
kin olla systemaattista, saannéllistd ja monipuolista. (Ks. Ronnholm & Raisanen 2005, 11.) Tietoja
voidaan keradtd monesta eri ndkdkulmista, monin eri menetelmin. Arviointitieto voi olla maarallista
tai laadullista, mutta on suositeltavaa kayttda molempia. Oppilaitokset voivat kerata tietoja esimer-
kiksi kyselyin, haastatteluin, keskusteluin, testein, kokein tai havainnoinnin avulla. (Rdisanen & Vai-
nio 1996, 47.) Janssens ja van Amelsvoort (2008, 22) havaitsivat, ettd suurimmassa osassa heidan
tutkimukseensa osallistuneista kouluista menetelmana kaytettiin ainoastaan tyytyvaisyys- tai mieli-
pidekyselyja, mika johtunee niiden rakentamisen ja kasittelyn helppoudesta. Arvioinnin ei tarvitse
valttamatta olla tiettyyn aikaan sidottu, vaan se voi olla osa koulun arkipaivaa, jolloin itsearviointi
on tapa ja opittu reaktio seka opettajilla etta oppilailla (MacBeath & MacGlynn 2002, 10; Ryan,
Chandler & Samuels 2007, 206). Itsearviointi olisi jarkevaa integroida osaksi opettajien jokapaivaista
tyota, silla heidan tydhonsa kuuluu oppimistulosten seka opetusmenetelmien arviointi, joiden poh-
jalta voitaisiin lahtea rakentamaan koko koulun itsearviointia (Ryan et al. 2007, 208—-209). Toisaalta

systemaattisuuden saavuttamiseksi itsearviointi toteutetaan usein jollain tietylla menetelmalla.
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Itsearviointimallien kehittdmisen tarve on suuri Suomessa siksi, ettd oppilaitokset saavat itse paat-
tda mallinsa ja menetelmansa arviointinsa toteuttamiseksi (RGnnholm & Raisanen 2005, 22-23.) It-
searviointimenetelmien vaikutuksista ei ole saatavilla myoskaan kansainvalistd tutkimustietoa,
vaikka menetelmien kehittaminen on saanut maailmanlaajuista huomiota (Schildkamp et al. 2009,
86). Valmiiden mallien kdyttaminen on mahdollista itsearviointia toteutettaessa, vaikka tutkimuk-
sissa on todettu suomalaisten oppilaitosten kdyttavan eniten omaa sovellettua mallia, joka voi olla
kdytannossa mika tahansa (Niemi 2005, 15-19; Rinne et al. 2011, 58). Euroopan laatupalkintomalli
on yksi laadunhallinnan valineista, joka on ollut laajassa kaytossa seka julkisella etta yksityisella sek-
torilla. Koulutuksen jarjestadjat ja oppilaitokset voivat soveltaa EFQM-mallia omaan toimintakulttuu-
riinsa sopivalla tavalla. Mallin avulla voidaan arvioida seka toimintaa etta tuloksia, jolloin voidaan
tarkastella kokonaisvaltaisesti eri osatekijoiden yhteyksia toisiinsa. Toimintaa arvioitaessa otetaan
huomioon tavoitteiden asettaminen, sovitut toimintatavat, toiminnan arviointi ja kehittaminen, kun
taas tulosten arviointi kertoo, ovatko tulokset tavoitteiden mukaisia. (Ronnholm & Raisanen 2005,
6-7.) Eras toinen mahdollinen malli itsearviointiin on julkisen sektorin organisaatioille tarkoitettu
laadunarviointityokalu CAF, joka on saanut vaikutteita EFQM-mallista. CAF-mallissa tarkastellaan or-
ganisaation toimintatapoja, kuten johtajuutta, strategiaa, toiminnan suunnittelua ja henkilostoa
seka tuloksia. (Valtiokonttori 2013, 9.) Lukiokoulutukseen on kehitetty oma laadunhallintamalli
osana Kuntaliiton hanketta. Mallin perustana kaytettiin EFQM- ja CAF-malleja seka perusopetuksen
laatukriteereiden viitekehysta. Laadunhallintamallin arviointialueet kuvaavat rakenteiden ja toimin-
nan laatua, minka lisaksi kussakin arviointialueessa on laatukriteereja. Esimerkiksi yksi johtamisen
laatua arvioiva kriteeri on se, onko oppilaitoksella yhteisesti hyvaksytty ja selkeasti kirjattu tulevai-
suuteen suuntaava strategia. Mallia hyédynnettiin hankkeen aikana neljassa lukiossa, ja sen koettiin
auttavan oman toiminnan vahvuuksien ja parantamisalueiden |6ytamisessa. (Kuntaliitto 2010, 6,

13-16.)

4.2.3 Meta-arviointi vaikuttavuuden edellytyksena

Prosessin viimeisessa vaiheessa eli itsearvioinnin jalkeen on arvioitava sen onnistuneisuutta ja laa-
tua. Tasta kaytetdadan myos nimitystd meta-arviointi ja siind itsearviointi on arvioinnin kohteena.
Meta-arviointia voidaan tehda sisdisesti (koulut itse) tai ulkoisesti (ulkopuolinen asiantuntija). It-
searvioinnin arviointia tulisi [ahestya kokonaisvaltaisesti, jotta voitaisiin maaritella, kuinka hyvin en-

nalta-asetetut tavoitteet on saavutettu. Itsearvioinnin tulokset tarjoavat palautetta, josta henkilost6
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VOi oppia ja ne tuottavat tietoa pdatoksenteon tueksi. Toiseksi itsearviointiprosessi voi toimia itses-
saan oppimisen edistdjana, jolloin tietamys organisaation perusrakenteista lisaantyy ja samalla naita
rakenteita voidaan kyseenalaistaa. (Goh et al. 2006, 291.) Perusrakenteiden kyseenalaistaminen liit-
tyy Argyrisin ja Schonin double loop -oppimisen kasitteeseen, silla toista palautelenkkia hyodynta-
malla organisaatio voi arvioida niitd olettamuksia ja normeja, jotka vaikuttavat toiminnan taustalla.
Lisaksi meta-arvioinnissa korostuu oppimaan oppiminen (deuterolearning), silla se tarkoittaa oman
oppimisen arviointia ja oppimiseen liittyvien kokemusten hyvaksikayttoa siten, etta yksilo tai orga-
nisaatio kehittyy omassa oppimisessaan. Tarkeinta on taten se, etta oppii ottamaan opikseen ja

muuttamaan omaa oppimisestaan, ei niinkdan se, mita oppii. (Argyris & Schén 1978, 66.)

Kehittamistoimenpiteet voivat kdynnistya itsearviointien tulosten arvioimisen jalkeen. Itsearvioin-
tien tuottamat tulokset tulisi aina tulkita, silla pelkkd kehittamistarpeiden kuvaus ei riita. (Huusko
2008, 133.) Itsearviointien hydédyntaminen ei ole kuitenkaan vain vaihe arviointiprosessissa, vaan
arviointitulosten hyodyntamista tulee pohtia arvioinnin alusta lahtien (Patton 1996). Esimerkiksi
suunnitteluvaihe ja tavoitteiden asettaminen heijastuvat arviointien vaikuttavuuteen, silla tavoittei-
den asettajilla on aina jonkinlainen kasitys arvioinnista seka sen tarkoituksista, jolloin ne vaikuttavat
my0s arviointien seuraamuksiin. (Korkeakoski 2010, 104.) Kehittamiseen tulisi jarjestda ylimaaraista
aikaa, jotta opettajilla on mahdollisuus keskustella kehittamisen edellytyksista ja etenemisesta (Ree-
zigt & Creemers 2005, 418). Schildkampin et al. (2009) tekemadssa tutkimuksessa havaittiin, etts it-
searvioinneilla voi olla my0ds epasuoria vaikutuksia esimerkiksi reflektion ja dialogin kasvuun seka
koulun ja luokkahuoneen kaytanteisiin. Vahittaisilla opettajien toimintatapojen muutoksilla voi olla
pitkalla tahtdimelld positiivisia vaikutuksia myds oppimistuloksiin. Itsearviointien jalkeen tulisi aina
pohtia, miten ne ovat vaikuttaneet koulun toimintaan ja mita tehdaan silloin, kun mitdan vaikutusta
ei ole havaittavissa. Tutkimuksissa on havaittu opettajien saavan eniten muutosta aikaan, mikali he
ovat sitoutuneita siihen, minka vuoksi oppilaitoksen vaikuttavuutta seka laatua koskevat kysymyk-
set tulisi kohdistaa ensisijaisesti opettajiin. (MacBeath & McGlynn 2002, 6.) Vaikka rehtori on itsear-
viointiprosessin toimeenpanija ja vastaa viime kadessa kehittamistoimenpiteiden toteutumisesta,

opettajat toteuttavat usein kdytannossa halutut muutokset (ks. Reezigt & Creemers 2005, 416).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusasetelma ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena on siis kartoittaa rehtoreiden nakemyksia johtamiensa lukioiden itsearvi-
oinneista ja erityisesti niiden vaikuttavuudesta. Rehtorit valikoituivat tutkimuksen kohteeksi, silla
heilla on kokonaiskasitys oppilaitoksensa itsearvioinneista. Lukiot ovat tutkimuksen kohteena, koska
nykypaivana niiden on tarkeda pyrkia erottumaan toisistaan esimerkiksi profiloitumalla tiettyihin
oppiaineisiin ja toisaalta niiden on myds osoitettava tuloksellisuutensa. Lukiota koskevat uudistuk-
set ja lukioiden lakkauttaminen ovat olleet vilkkaan keskustelun kohteena viime vuosina. Rakentei-
den uudistushanke ei toteudu suunnitellusti, silla jarjestamis- ja yllapitamisverkkoa ja jarjestamislu-
pia koskeva hallituksen esitys on rauennut eika koulutuksen jarjestdjien tarvitse hakea uusia jarjes-
tamislupia, kuten oli aiemmin kaavailtu. Lisdksi eduskunta kumosi toisen asteen koulutusrahoitusta
koskeneet muutosesitykset danestyksessa 2015. Lukiokoulutusta kuitenkin uudistetaan Opetus- ja
kulttuuriministerion seka Opetushallituksen yhteistyona Uusi lukio — Uskalla kokeilla -kehittamisoh-
jelman avulla syksysta 2016 alkaen. Ohjelman tavoitteena on uudistaa lukiokoulutusta siten, etta
”se kykenee vastaamaan myés tulevaisuudessa yhteiskunnallisen kehityksen, uusien tieto- ja taito-
vaatimusten sekd jatko-opiskelun ja tyéeldmdn muutosten asettamiin haasteisiin”. Opetushallitus
kaynnistaa lisaksi erillisena hankkeena lukioiden kehittamisverkoston toiminnan, jonka tavoitteena
on kehittada ja uudistaa lukioiden pedagogiikkaa, opiskeluymparistoja seka toimintakulttuuria. (OKM
2016.) Lukioissa otettiin 1.8.2016 kdyttdon paivitetyt opetussuunnitelman perusteet, joiden toteu-

tumisen arviointi lienee yksi keskeisimmista lukioiden arviointikohteista tulevaisuudessa.

Tutkimuksen ensimmainen tutkimusongelma on:

e Minkalaisia vaikutuksia itsearvioinneilla on ollut lukioiden toimintaan seka kaytantoéihin?
Tahan liittyvia tutkimuskysymyksia ovat:

e Mihin koulun toiminnan osa-alueisiin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet rehtoreiden mielesta?

e Mitka tekijat edistavat ja toisaalta haittaavat itsearviointien hyédyntamista?

Toinen tutkimusongelma on:

¢ Miten itsearviointien vaikuttavuus rakentuu lukioissa?
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Toiseen tutkimusongelmaan liittyvia tutkimuskysymyksia ovat:

e Onko oppilaitoksissa oppivan organisaation piirteita?

e Mika merkitys itsearvioinneilla on lukioiden organisaatiotasoisessa oppimisessa?

e Minkdlainen merkitys lukion sisdisilla ja ulkoisilla toimijoilla on itsearviointien
vaikuttavuuden rakentamisessa?

e Miten oppilaitosten itsearviointia voisi kehittaa, jotta itsearviointi olisi vaikuttavampaa?

Ensimmainen tutkimusongelma pyrkii vastaamaan kysymykseen siitd, mita itsearviointien vaikutuk-
set ovat olleet ja mitka tekijat ovat olennaisia vaikuttavuuden syntymisessa, kun taas toisen tutki-
musongelman tavoitteena on vaikuttavuuden syvallisempi tarkastelu. Tutkimusongelmat ja -kysy-
mykset ovat kuitenkin osittain paallekkaisia. Oppilaitoksen oppiminen organisaationa on yksi niista
perusteista, minka vuoksi itsearviointia tehdaan, joten osa tutkimuskysymyksista liittyy siihen. Op-
pivan organisaation piirteet sisaltdvat muun muassa osallistavuuden nakokulman, joten se liittyy eri
toimijoiden rooliin. Itsearviointien vaikuttavuus muodostuu luvussa 2.1 maaritellyista hyddyntami-
sestd, laadusta seka kehittamisestd, joten nama tekijat olivat tarkeitd keratyn aineiston analyysissa
ja tulosten tulkinnassa. Vaikuttavuuden rakentaminen viittaa yhtaalta toimijoihin, joiden aktiivisuu-
della on suuri merkitys itsearviointien vaikuttavuuden kannalta. Toisaalta vaikuttavuuden rakenta-
minen viittaa itsearviointiprosessiin, silla vaikuttavuus ei synny vain prosessin tuottamina tuloksina,
vaan sen rakentaminen on aloitettava jo suunnitteluvaiheessa (esim. Patton 1996). Olennaista on

my06s se, miten itsearviointia voitaisiin kehittaa tulevaisuudessa, jotta se olisi vaikuttavampaa.

Tutkimuksen lahtokohtina toimivat tapaustutkimus ja monimenetelmallinen |ahestymistapa, joiden
avulla tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta pyritddan saamaan tarkempi, syvallisempi kuva
(Teddlie & Tashakkori 2003, 16; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 197). Survey-tutkimusta kannattaa
hyoédyntaa silloin, kun pyritdan vastaamaan kuka-, mita-, missa-, kuinka monta- ja kuinka paljon -
kysymyksiin, kun taas tapaustutkimus keskittyy miten- ja miksi-kysymyksiin (Yin 2009, 9). Taman
vuoksi kerasin pro gradu -tutkielmani aineiston maarallisen osan kyselylomakkeella ja laadullisen
osan haastatteluilla. Aineistojen vuorovaikutuksellisen luonteen vuoksi tutkimusongelmiin ja -kysy-

myksiin pyrittiin samaan vastaus molemmilla aineistoilla. Etenkin haastatteluja voidaan pitaa yksit-
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taisinad tapauksina, vaikka toisaalta kyselylomakeaineiston koon ja tutkimusilmién luonteen huomi-
oiden my6s maarallisessa osassa on tapaustutkimuksen piirteitad. Tutkimusongelmat ja -kysymykset
ovat kuitenkin osittain paallekkaisia, silla ideana oli syventaa tutkimusilmiota kartoittavaa ja kuvai-
levaa kyselylomakeaineistoa haastatteluilla. Siten esimerkiksi tutkimuskysymys itsearviointien hyo-
dyntamista edistavista ja haittaavista tekijoista kohdistui kyselylomakkeessa mita-, kuinka paljon- ja
kuinka monta -kysymyksiin, kun taas haastatteluissa mielenkiinto kohdistui siihen, miksi rehtorit pi-

tavat jotain asiaa ongelmallisena itsearviointia tehtdessa.

Kyselylomakkeen tarkoituksena oli kartoittaa aihetta hahmottelemalla sen dariviivoja ja paikantaa
aineiston analyysin kautta tutkimuskysymysten kannalta oleellisia teemoja, jotka kaipasivat syvalli-
sempaa tarkastelua (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 197). Kyselylomakkeessa oli mahdollista ky-
sya mielipiteita ja kokemuksia yleisella tasolla, kun taas haastattelujen avulla oli mahdollista saada
tietoa yksittaisten lukioiden itsearviointiprosesseista ja siitd, miten ne etenevat koulun arjessa.
Haastattelu sopii tutkimuksen menetelmaksi myos siita syysta, etta itsearviointiin liittyy oleellisesti
reflektio ja kokemuksellisen oppimisen idea, jotka oli mahdollista ottaa paremmin huomioon haas-
tatteluiden avulla. Aineiston olisi voinut kerata myds toisinpain, silla aihetta ei ole tutkittu juuri lain-
kaan ja siten haastattelut olisivat voineet toimia tavallaan kyselylomakkeen ennakkohaastatteluina.
Paatin kuitenkin tehda ensin kyselylomakkeen ja sen jalkeen haastattelut, jotta voisin hyodyntaa

saamaani kyselylomakeaineistoa haastatteluissa ja kysya sen pohjalta rehtoreilta kysymyksia.

Paatin ottaa tutkimukseen mukaan nuorten lukiokoulutusta tarjoavia oppilaitoksia, joita oli tutki-
mushetkellad 309 kappaletta. Aikuiskoulutusta tarjoavat lukiot rajautuivat tutkimuksen ulkopuolelle
niiden erilaisten painotusten vuoksi. Kyselylomake oli mahdollista tehda vain suomen kielell3, joten
tutkimuksessa oli mukana vain suomenkielisia lukioita. Yksityiset oppilaitokset on myos rajattu tut-
kimuksen ulkopuolelle, silla tarkoituksena oli tutkia julkisen sektorin oppilaitoksia. Otin Kansalliseen
koulutuksen arviointikeskukseen yhteyttd ennen kyselylomakkeen ldahettamista varmistaakseni,
ettei tutkimukselle ollut mitdaan estetta. Olisi ollut mahdollista poimia kohdejoukosta jollain otanta-
menetelmalla tietty maara lukioita, mutta koska tavoitteena oli saada noin sata vastausta eli noin
kolmannes lukioista, lahetin kyselylomakkeen kaikkiin suomenkielisiin paivalukioihin selvitettyani
rehtoreiden yhteystiedot. Lahetin kyselylomakkeen rehtoreille sahkoépostitse Tampereen yliopiston
e-lomake -jarjestelman kautta. Kyselylomakkeen lahettamisen jalkeen ilmeni, etta joihinkin kuntiin

on oltava tutkimuslupa, mikali tutkimuksen kohteena on useampia oppilaitoksia kyseisistd kunnista.
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Tutkimuslupien hakemisen tyoldayden ja kustannukset huomioiden niita ei ollut mahdollista hakea

tassa tutkimuksessa. Taten naiden kuntien lukiot rajautuivat tutkimuksen ulkopuolelle.

5.2 Tapaustutkimus

Tutkimuksessa on tapaustutkimuksen piirteita siitd huolimatta, ettd siind on mukana monia lukioita.
Tapaustutkimus on kasitteena hyvin monisyinen, silla sitd voidaan tehda monella eri tavalla. Luon-
teenomaista sille on kuitenkin se, etta yksittdisesta tapauksesta tai pienesta joukosta toisiinsa suh-
teessa olevista tapauksista pyritddan saamaan yksityiskohtaista ja intensiivista tietoa. Tapaustutki-
muksessa kasiteltdva aineisto muodostaa taten jonkinlaisen kokonaisuuden, eli tapauksen. (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2009, 134; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190.) Tapaustutkimusta voi-
daan tehda seka kvantitatiivisin etta kvalitatiivisin menetelmin, mutta se ei ole vain aineistonkeruun
tekniikka, silla siina voidaan kayttaa erilaisia tiedonkeruun ja -analyysin tapoja. Tapaustutkimuksen
vahvuutena voidaankin pitda sen kokonaisvaltaisuutta, monipuolisuutta ja joustavuutta seka par-
haimmillaan teorian ja empirian valista vuoropuhelua. Lisaksi sen avulla voidaan pureutua tutkimus-
ongelmiin kayttamalla useita eri menetelmia. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 191, 198) Toisaalta
tapaustukimusta on kritisoitu tieteellisen tarkkuuden puutteesta, mika johtuu osittain tapaustutki-
mukseen liittyvan metodologisen kirjallisuuden vahyydesta. Toisena tapaustutkimuksen ongelmana
pidetdan yleistettavyyden puutetta, silla yksittaistapauksen yleistamista ei pidetd mahdollisena. Ta-
paustutkimuksen yhteydessa puhutaan teoreettisesta tai analyyttisesta pikemmin kuin tilastolli-
sesta yleistamisestd, jolloin ei puhuta yleistamisesta populaatiota eli tutkimuksen kokonaisjoukkoa
koskien. (Yin 2009, 14-15.) Teoreettisessa yleistdmisessa aineistosta tehdyt tulkinnat ovat keskei-
selld sijalla. Yksittdisten tapausten tutkimiseen liittyy yleensa jonkinlainen yleistettavyyden tavoite,
silla taustalla on usein pyrkimys ymmartaa ihmisen toimintaa yleisemmin tutkimalla esimerkiksi tiet-
tyyn ihmisyhteisoon kuuluvia tapauksia. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 194.) Nain on my0s tassa
tutkimuksessa, vaikkei kvantitatiiviselle tutkimukselle tyypilliseen tilastolliseen yleistamiseen ole

perusteita, silld aineisto ei ole edustava otos perusjoukosta (ks. esim. Karjalainen 2010, 30).

Tassa tutkimuksessa etenkin haastatteluja voidaan pitaa yksittdisina tapauksina, silla ne ovat yksi-

tyiskohtaisempia kuvauksia kyseisten lukioiden itsearviointiprosesseista. Pyrin haastattelujen avulla
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saamaan intensiivisempaa ja syvallisempaa tietoa itsearvioinneista seka niiden vaikuttavuudesta lu-
kioissa. Koska haastattelut muodostuvat yksittaisista tapauksista, niiden yleistaminen koko perus-
joukkoa koskeviksi ei ole mielekadsta. Tutkimuksen teon aikana kavi selvaksi, etta kaikilla lukioilla on
oma toimintakulttuurinsa ja yksiléllinen konteksti, missa ne toimivat. Vaikka lukiokoulutusta koske-
vat yhtaalta esimerkiksi samat lait ja asetukset sekd opetussuunnitelman perusteet, niiden toisista
poikkeavat toimintakulttuurit tekevat niista omaleimaisia. Lukuisissa lahteissa korostetaan oppilai-
tosten toimintakulttuurien huomioimista arvioinnista puhuttaessa ja siksi niiden huomioon ottami-
nen on tarkeaa tassakin tutkimuksessa. Esimerkiksi Reezigt ja Creemers (2005, 416) painottavat,
ettd oppilaitosten yksil6llisyyden huomioiminen on darimmaisen tarkeaa, silla itsearviointien tavoit-
teet eivat ole samat kaikilla kouluilla ja ne riippuvat koulujen sisdisesta kulttuurista seka koulun ke-
hittymisasteesta. Lisdksi on muistettava, etta lukioilla on hyvin erilaiset itsearviointikdytannot ja
kdytantdjen vakiintumisen aste vaihtelee huomattavasti. Koska arviointia koskevassa laissa (Lukio-
laki 33/2003) ei maaritelld tiettyja menetelmia itsearvioinnin toteuttamiseksi, lukiot saavat itse

paattaa toteutuksesta.

Tapauksen valikoituminen tutkimukseen riippuu monesta tekijastd, muun muassa sattuma ja
valittavan tapauksen saatavilla olo voivat vaikuttaa tapauksen valintaan. Olennaista
tapaustutkimusta tehtdessa on valittavan tapauksen valintakriteerit, eli se miksi juuri kyseinen
tapaus on valittu tutkimukseen. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190-193.) Tassa tutkimuksessa
haastateltaviksi valikoitui kuusi rehtoria niistd 25:std rehtorista, jotka jattivat yhteystietonsa
kyselylomakkeeseen (ks. LIITE 1). Kyseisten kuuden rehtorin valitsemisen perusteina olivat lukion
koko, lukion sijainti seka saavutettavuus. Valittavien lukioiden sijaintikuntiin tuli olla suhteellisen
vaivatonta matkustaa esimerkiksi matkustuskustannukset huomioiden. Pyrin valitsemaan rehtoreita
eri alueilta (Pohjois-Suomi, Keski- ja Lansi-Suomi, Ita-Suomi seka Eteld-Suomi) ja eri kokoisista

lukioista. Kerron tarkemmin haastatteluun valitsemistani lukioista luvussa 5.5.

5.3 Mixed methods -lihestymistapa ja menetelmiatriangulaatio
Mixed methods -tutkimuksen teoriaa ja kdytantda voidaan pitda nousevana tutkimussuuntauksena.

Tutkimusperinne on kuitenkin vanha siind mielessa, etta tallaista tutkimusta on tehty jo pitkaan,

mutta tutkimusmenetelméana tai paradigmana se on varsin nuori. Mixed methods -tutkimuksesta
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on alettu puhua kolmantena tutkimussuuntauksena tai paradigmana kvalitatiivisen ja kvantitatiivi-
sen tutkimuksen rinnalla. (Hesse-Biber 2010a, 415.) Pragmatismia pidetdadan mixed methods -tutki-
muksen taustalla vaikuttavana paradigmana, silla sille on luonteenomaista pyrkimys ottaa huomi-
oon monia nakdkulmia, asetelmia seka lahtékohtia ja kunnioittaa seka kvalitatiivisen etta kvantita-
tiivisen tutkimukseen liittyvia nakokulmia. Tallaista lahestymistapaa tutkimukseen on kuvailtu eri
termeilla, mutta mixed methods research on niista suosituin. Toisaalta methods -sanan kayttaminen
voi olla harhaanjohtava, silla se viittaa menetelmiin. Termin laajempi ymmartamys ottaa huomioon,
ettd menetelmien yhdistamiselld voidaan tarkoittaa aineistonkeruumenetelmia (kuten kyselyt,
haastattelut), tutkimusmenetelmia (kokeet, etnografia) ja niihin liittyvia filosofisia kysymyksia (on-
tologia, epistemologia). (Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007, 112-113, 118.) Tassa tutkimuksessa

kdaytetadan mixed methods -tutkimuksen ohella termida monimenetelmallinen lahestymistapa.

Teddlien ja Tashakkorin (2003, 3—4) mukaan mixed methods -tutkimus on yha murroksessa, silla
tutkijat eivat ole samaa mielta kaikista siihen liittyvista nakdkohdista. Vaikka tutkijat ovat hyédyn-
taneet monimenetelmallista [dhestymistapaa tutkimuksissaan 1900-luvulta ldhtien, vasta "paradig-
mojen sodaksi" kutsuttu aikakausi nosti esille kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien yh-
teensopivuuteen liittyvia kriittisia nakokulmia, joiden mukaan niiden yhdistaminen on mahdotonta
kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen perustavaa laatua olevien erojen vuoksi. (Emt. 4-5;
Denzin 2010; 420.) Tallaiset vastakkainasettelut perustuvat taustafilosofioiden ja niiden sisaltamien
ihmiskasitysten valisiin eroavaisuuksiin. Toisaalta toisen ndakokulman mukaan kvalitatiivisen ja kvan-
titatiivisen tutkimuksen yhdistaminen on mahdollista ilman, etta niiden taustalla vaikuttavia filoso-
fisia periaatteita rikotaan. (Teddlie & Tashakkori 2003, 17-18.) Mixed methods -paradigman onto-
logisten Iahtokohtien mukaan yhden menetelman kdyttamisen nahdaan tuottavan osittaista, puo-
lueellista ja epataydellista ymmarrysta tutkimuskohteesta. Epistemologiset |ahtokohdat puolestaan
perustuvat pragmaattiselle ndkemykselle menetelmien yhdistamisest3, jotta ilmicta voidaan todella

ymmartaa ja tehda oikeutta sen eri puolille. (Cohen, Manion & Morrison 2011, 116.)

Ihmistieteellisen tutkimuksen tavoitteena on ihmisen kayttaytymisen ja kokemusten moninaisuu-
den ymmartaminen, joten eri tutkimusstrategioita yhdistamalla pystytaan laajentamaan tutkimuk-
sen ulottuvuuksia ja saamaan kokonaisvaltaisempi kuva ihmisen kayttaytymisesta seka kokemuk-

sista (Morse 2003, 189). Tutkimusmetodologioiden yhdistamisen ldhtékohtana olikin alun perin aja-
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tus siitd, etta niilld on omat vahvuutensa ja heikkoutensa, jotka voidaan ratkaista yhdistamalla laa-
dullista ja maarallista tutkimusta (Erzberger & Prein 1997, 142). Nain ollen mixed methods -tutki-
muksella pyritddn tekemadan tasmallisempia paatelmia tutkittavasta ilmiosta esimerkiksi yhdista-
malla tapaustutkimus ja survey-tutkimus. Laadullisen ja maarallisen tutkimuksen on katsottu eroa-
van siind, minka tyyppisiin kysymyksiin niilla pyritdan vastaamaan. Mixed methods -tutkimuksen etu
on siing, etta silla pystytdaan vastaamaan eri tyyppisiin tutkimuskysymyksiin, jolloin teoriaa voidaan
seka vahvistaa ettd muodostaa samassa tutkimuksessa. Tallaisella lahestymistavalla pyritaan taten
saamaan tutkimuskohteesta yhtaalta syvallisempi kuva ja toisaalta lisdamaan tutkimuksen leveytta.
On mahdollista, etta tutkimuksen laadulliset ja maaralliset osat johtavat ristiriitaisiin tuloksiin, mita
on pidetty monimenetelmallisen ldhestymistavan heikkoutena. Toisaalta ristiriitaiset tutkimustulok-
set voivat johtaa kasitteellisen viitekehyksen tai laadullisten ja maarallisten komponenttien taustalla

vaikuttavien olettamusten uudelleen arvioimiseen. (Teddlie & Tashakkori 2003, 16.)

Mixed methods -tutkimuksen yhteydessa puhutaan triangulaatiosta, mikda nimensa mukaisesti viit-
taa mittaamiseen ja tutkimiseen eri positioista tai pisteista. Yksinkertaistettuna triangulaatiolla tar-
koitetaan erilaisten menetelmien, aineistojen ja/tai teorioiden kayttoa samassa tutkimuksessa.
(Erzberger & Prein 1997, 143; Eskola & Suoranta 1998, 68.) Triangulaatiolla pyritddan saamaan tut-
kittavasta kohteesta rikkaampi kuva tutkimalla sita eri ndakokulmista, esimerkiksi seka laadullisin etta
maarallisin menetelmin. Triangulaatiolla voidaan pyrkia varmistamaan, etteivat tutkimustulokset
ole sattumanvaraisia, eli johdu esimerkiksi kdaytetysta menetelmasta. Nain ollen triangulaatiolla py-
ritaan kohottamaan tutkimuksen luotettavuutta osoittamalla, ettd samat tulokset saadaan eri me-
netelmilld. (Cohen et al. 2011, 195-196.) Tassa tutkimuksessa lahtokohtana on menetelmatriangu-
laatio, jolla tarkoitetaan useiden aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmien kdyttamistd samassa
tutkimuksessa. Aineistotriangulaatiosta puhutaan silloin, kun tutkimuksessa kaytetaan useita eri ai-
neistoja tai esimerkiksi kyselylomakkeessa kaytetaan sekd avoimia etta strukturoituja kysymyksia ja
tutkijatriangulaatiosta vastaavasti silloin, kun tutkimusta on tekemassa useampi tutkija. Lisaksi tut-
kimusaineistoa voidaan tulkita useilla eri teorioilla, jolloin puhutaan teoriatriangulaatiosta. (Eskola

& Suoranta 1998, 69-70; Johnson & Turner 2003, 298.)

Yksi paamaara maarallisten ja laadullisten menetelmien yhdistamisessa on siis tutkimuksen luotet-
tavuuden kohottaminen ja aikaisempien tutkimustulosten vahvistaminen. Toinen ldhestymistapa

triangulaatioon ldhtee siitd oletuksesta, ettd maaralliset ja laadulliset tutkimusmenetelmat eivat
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tutki samaa todellisuutta, minka vuoksi tutkittavasta ilmiostd pyritdan saamaan kokonaisvaltaisempi
kuva yhdistamalla eri tutkimusotteita ja -menetelmia. Talloin |ahestytdaan triangulaation kasitteen
alkuperad, jonka mukaan maarallisilla ja laadullisilla menetelmilld voidaan tutkia todellisuuden eri
puolia tai tasoja. Tallaisen triangulaatiota hyodyntavan tutkimuksen lahtékohta on se, ettei maaral-
lisen ja laadullisen tutkimuksen yhdistaminen tuota yhta kuvaa todellisuudesta, vaan erilaiset tutki-
mustulokset tulisi yhdistaa eraanlaiseksi palapeliksi, jotta voidaan tuottaa adekvaatti kuva todelli-
suudesta. Tata nakdkulmaa kutsutaan komplimentaarisuudeksi, jolla tarkoitetaan empiiristen 6y-
dosten yhdistamista ennen tutkimuksen aloittamista muodostettujen teoreettisten olettamusten
avulla. Ensimmadinen lahestymistapa pyrkii vahvistamaan aiemmin saatuja tutkimustuloksia, kun
taas jalkimmainen lahestymistapa lahtee liikkeelle siita olettamuksesta, ettei kumpikaan metodolo-
ginen traditio voi tarkastella todellisuutta itsessdan, vaan vain sen tiettyja puolia, jotka on yhdistet-
tava. Ajatus triangulaation takana on se, etta tutkijan havainnoidessa tutkittavaa kohdetta kahdesta
nakokulmasta, han saa kohteesta kolmiulotteisen kuvan yhdistamalla kaksi toisiaan taydentavaa
kaksiulotteista kuvaa. Ajatus siitd, etta maaralliset ja laadulliset tutkimustulokset liittyvat aina yhden
tutkimuskohteen eri puoliin ei kuitenkaan tarkoita automaattisesti sita, etta ne muodostavat yhte-
naisen kuvan. Tutkimustulokset voivat tuottaa selittdmattomia eroavaisuuksia, mikd voi johtaa
aiempien teoreettisten olettamusten hylkdamiseen. Toisaalta teoreettisten olettamusten hylkaami-
nen voi johtaa uusien hypoteesien tai teorioiden muodostamiseen. Triangulaatio tarjoaa mahdolli-
suuden arvioida tiedon validiutta aineistonkeruun aikana ja sita voidaan myos pitaa yhtena aske-

leena kaytettyjen teorioiden validoimisen prosessissa. (Erzberger & Prein 1997, 143-146.)

Yleisia saantoja triangulaation hyddyntamisesta ei voida muodostaa, silla tietyissa tapauksissa on
jarkevdaa muodostaa hypoteeseja laadullisen aineiston pohjalta ja sen jalkeen testata niita kaytta-
malla maarallisia menetelmia. Toisinaan maarallisesta aineistosta saatuja tutkimustuloksia voidaan
esimerkiksi pyrkia syventamaan laadullisin menetelmin. (Erzberger & Prein 1997, 153.) Tassa tutki-
muksessa on kadytetty jalkimmaista tapaa, silld itsearviointien vaikuttavuutta koskevaa tutkimusta ei
ole juuri saatavilla ja siksi oli perusteltua kartoittaa aihetta aluksi kyselylomakeaineistolla, jonka jal-

keen pyrkimyksena oli syventaa saatua aineistoa haastattelujen avulla.

44



5.4 Aineistonkeruu

Tein kyselylomakkeen kysymykset perusteellisen teoriaan tutustumisen jalkeen ja kaytin kysymys-
ten pohjana esimerkiksi Euroopan laatupalkintomallin kysymyksia (Raisanen & Ronnholm 2006)
seka koulutuksen paikalliseen arviointiin liittyvaa selvitysta (Niemi 2005). Lisdksi nostin teoriasta
keskeisia itsearviointiin liittyvia teemoja seka tutkimuksissa havaittuja itsearviointien vaikuttavuu-
teen liittyvia tekijoita. Lahetin sahkoisen kyselylomakkeen saateviestineen lukioiden rehtoreille lo-
kakuun lopussa 2014. Pyrin valitsemaan sellaisen ajankohdan, mika ei olisi liian lahelld loma-aikoja
tai esimerkiksi ylioppilaskirjoituksia. Vastausaikaa oli kaksi viikkoa ja noin puolivalissa lahetin rehto-
reille muistutusviestin. Tavoitteena oli saada sata vastausta, mika olisi mahdollistanut vaativimpien
analysointimenetelmien kayttamisen seka yleistettavamman tiedon saamisen. Sain vastauksia yh-
teensd 57, joista yksi vastasi vain avoimiin kysymyksiin. Tutkimukseen vastasi tdten noin viidennes
tutkimuksen kohteena olleista rehtoreista. Kyselylomakkeen lopussa oli osio, johon rehtorit saivat
jattaa sahkopostiosoitteensa, mikali olivat halukkaita osallistumaan tutkimuksen toiseen vaihee-

seen. Perati 25 rehtoria antoi suostumuksensa haastatteluun, mika oli reilusti yli tarvittavan maaran.

Rehtorit saattavat olla melko vaikeasti tavoitettava ryhma, silla heille tulee paljon kaikenlaisia kyse-
lyja ja tutkimuspyynt6ja, mitka saattavat vahentda vastaushalukkuutta (ks. Rinne et al. 2011). Lisaksi
rehtorit ovat hyvin kiireisid ja hoitavat monenlaisia tehtavida. On mahdollista, etta kyselyyn vastasi
sellaisia rehtoreita, jotka ovat erityisen kiinnostuneita arviointiin liittyvista kysymyksista tai jotka
ovat erityisen perehtyneita itsearviointiin. Ndin ollen saattaa olla, etta jotkut sellaiset rehtorit ovat
jattaneet vastaamatta, joiden oppilaitoksissa itsearviointitoiminta ei ole niin vakiintunutta. Muu-
tama rehtori ilmoitti, ettei heilld ole aikaa vastata kyselyyn tai koulun toiminta on pienta tai lakkaa-
massa kokonaan, joten he eivat voi osallistua tutkimukseen. Osa rehtoreista on voinut lisaksi jattaa
vastaamatta siita syystd, etta kyselyyn vastaaminen edellytti kirjautumista lomakkeelle tunnuksella
ja salasanalla. Pelkdn linkin lahettaminen sahkopostitse olisi kuitenkin tuottanut melko paljon lisa-
tyota. Lisaksi muistutusviestin pystyi lahettdmaan Tampereen yliopiston e-lomake -jarjestelman

kautta, jolloin viesti meni vain niille, jotka eivat olleet siihen mennessa vastanneet.
Kyselylomakkeen alussa oli ytimekas kuvaus siita, mitd itsearvioinnilla tarkoitetaan tdssa tutkimuk-
sessa. Tasta huolimatta on mahdollista, etta rehtorit ymmartavat itsearvioinnin eri tavoin, silla kou-

lujen kdytannot saattavat poiketa huomattavasti toisistaan, joten myos kasitykset itsearvioinnista
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lienevat vaihtelevia. Pyrin kuitenkin varmistamaan itsearviointi-kasitteen maarittelylla ja tutkimuk-
sen kuvauksella sen, etta rehtorit ymmarsivat, mita itsearvioinnilla tarkoitetaan tdssa tutkimuk-
sessa. Perustiedoissa kysyttiin koulun opiskelijamaaraa, henkiloston maaraa, koulun sijaintikunnan
maakuntaa seka asukaslukua, joista viimeksi mainitussa oli valmiit vastausvaihtoehdot (ks. LIITE 1).
Taustatietoihin kuuluivat myos kysymykset siitd, kuinka usein itsearviointeja tehdaan, miten itsear-
viointi jarjestetaan seka kaytetaanko koulussa jotain tiettya arviointimallia- tai menetelmia itsearvi-
oinnin toteuttamiseksi. Kyselylomakkeen toisessa osiossa oli kolme kysymysta itsearviointien vaiku-
tuksista ja hyodyntamisesta. Ensimmainen kysymys koski sitd, mihin koulun toiminnan osa-alueisiin
itsearvioinnit ovat vaikuttaneet. Rehtorit vastasivat kysymysta kuvaaviin osa-alueisiin asteikolla 1
(eivat ole vaikuttaneet lainkaan) - 5 (ovat vaikuttaneet erittdin paljon). Kyseessa on siis Osgood-
asteikko, jossa daripdina ovat esimerkiksi vastakkaiset adjektiivit, mutta jossa yksittaisille numeroille
ei esitetd verbaalista sisaltda (Jokivuori & Hietala 2007, 117). Toinen kysymys koski itsearviointien
hyédyntamista edistaneita tekijoita ja kolmas kysymys itsearviointien hyddyntamista haitanneita
tekijoita, joissa oli sama asteikko 1 (eivat ole edistdneet/haitanneet lainkaan) - 5 (ovat edista-
neet/haitanneet erittdin paljon). Kyselylomakkeen kolmannessa osiossa oli 25 vaittamas, joissa kay-
tin viisiportaista Likert-asteikkoa, joka muodostui seuraavasti: 1 taysin eri mielta, 2 jossain maarin
eri mielta, 3 ei samaa eika eri mielta, 4 jossain maarin samaa mielta ja 5 taysin samaa mielta. Vii-

meisessa osiossa oli avoin kysymys siita, miten rehtorit kehittdisivat itsearviointeja tulevaisuudessa.

Valitsin kuusi rehtoria haastateltavaksi kyselylomakkeessa suostumuksensa antaneista rehtoreista
ja toteutin haastattelut tammi- ja helmikuun 2015 aikana. Lukiot sijaitsivat eri puolilla Suomea ja
olivat opiskelijamaariltaan erikokoisia. Matkustin haastattelemaan rehtoreita lukioiden sijaintipaik-
kakunnille ja haastattelin heitd heidan tyohuoneissaan tai muissa koulun tiloissa. Olin analysoinut
kyselylomakkeella saamaani aineistoa ennen haastattelua ja poiminut sielta keskeisia ja myos risti-
riitaisilta vaikuttavia asioita, kuten ulkopuolisen tuen merkityksen itsearvioinneille. Teemahaastat-
telu sopi tutkimuksen tarkoitukseen parhaiten, silla kokemuksellisuuden huomioonottaminen edel-
lytti jonkinasteista menetelman joustavuutta. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu-
tyyppi, jossa aihepiirit tai teema-alueet on maaritelty ilman kysymysten tarkkaa muotoa tai jarjes-
tysta (Hirsjarvi et al. 2009, 208). Teemojen kdyttaminen haastattelussa tuo tutkittavien danen kuu-
luviin, silla teemahaastattelu huomioi ihmisten tulkinnat asioista ja heidan asioille antamiensa mer-

kitysten tarkeyden seka sen, ettd merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2008,
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48). Olin tehnyt valmiiksi kysymyksia laajempiin teemoihin liittyen ja esitin haastateltaville paikoi-
tellen myos lisakysymyksia varmistuakseni siita, etta olin ymmartanyt heidan nakemyksensa tai sil-
loin, kun halusin lisatietoa jostain asiasta. En esittanyt teemoihin liittyvia kysymyksia samassa jar-
jestyksessa, vaan haastattelun kulun mukaan. Haastattelut olivat kestoltaan 24—100 minuuttia haas-
tateltavasta riippuen ja nauhoitin ne litterointia varten. Lahes kaikki haastattelut olivat keskustele-
via luonteeltaan, vaikka ne etenivat ennalta maariteltyjen teemojen pohjalta. Paasin osallistumaan
vhdessd haastattelussa rehtorin ja oppilaskunnan hallituksen valiseen keskusteluun itsearvioin-

neista, mika auttoi kyseisen lukion tilanteen hahmottamista, joskaan en litteroinut kokousta.

Haastattelurungon (ks. LIITE 2) muodostin kyselyssa nousseiden keskeisten teemojen pohjalta ja se
pysyi suunnilleen samana haastattelujen ajan, silld runko vaikutti toimivalta. Kysyin ensimmaisissa
haastatteluissa rehtoreilta kaikki apukysymykset, mutta haastatteluiden edetessad ja varmuuden
kasvaessa pystyin hahmottamaan paremmin, olinko jo saanut vastauksen johonkin kysymykseen
aiemmin teeman tai kysymyksen kohdalla. Haastattelut alkoivat tutkimuksen ydinteemalla, eli it-
searviointien vaikuttavuuteen liittyvalla kysymyksella. Etenkin kaksi viimeista teemaa muodostin ky-
selyn tulosten pohijalta, silla ulkopuoliseen tukeen liittyvat kysymykset olivat ristiriitaisia ja siksi mie-
lenkiintoisia. Monissa itsearviointien kehittamistd koskevan avoimen kysymyksen vastauksessa
nousi esille toive yhtenaisesta itsearviointijarjestelmasta. Lisaksi jotkut rehtorit toivoivat suunnitel-
mallisempaa ja jarjestelmallisempaa itsearviointia, joten oli kiinnostavaa kysya haastateltavilta, oli-

siko esimerkiksi yhtendinen itsearviointijarjestelma tarpeellinen tasta nakdkulmasta katsottuna.

5.5 Aineiston analysointi

Analysoin kyselylomakeaineiston IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmistolla, jonka kayttamiseksi hyédyn-
sin ohjelmistosta tehtyja oppaita ja ohjeita (KvantiMOTV; Nummenmaa 2007; Karjalainen 2010; Pal-

lant 2013). Aluksi taustekijoita oli luokiteltava eri luokkiin ristiintaulukointien mahdollistamiseksi.

Taulukot 1-3: Lukioiden taustatiedot, n = 56

Lukioiden opiskelijamaarat %
-99 27 %
100-299 44 %
300-499 16 %
500- 13%
yhteensa 100 %
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Sijaintikunnan asukasluku % Maantieteellinen sijainti %

alle 4000 12 % Etelda-Suomi 12%
4000-9999 18 % Ita-Suomi 16 %
10000-24900 37 % Lounais-Suomi 10%
e . o
y1i 100000 10% Pohj<?|s Suomi 1806
ht a 100 % Lappi 12%
yhteensa ° yhteenss 100 %

Luokittelin opiskelijamaarat Opetushallinnon tilastopalvelusta saatavan lukiokoulutuksen jarjestaja-
ja oppilaitosverkkoa kuvaavan tilaston mukaan. Valitsin tilaston tutkimusajankohdan mukaan vuo-
delta 2014 ja suodatin tiedot vastaamaan tutkimuksen kohteena olleita lukioita, joten siina oli mu-
kana suomenkieliset nuorten lukiokoulutusta jarjestavat oppilaitokset. Yhdistin pienimmat ja suu-
rimmat luokat tiedon tiivistamiseksi. Aineistossa opiskelijamaarat vaihtelivat 15-800 vailill, alle sa-
dan oppilaan lukioita oli vastanneista reilu neljannes, mika vastaa melko hyvin Opetushallinnon ti-
lastoa (29 %). 100—-299 oppilaan lukioita on aineistossa suhteellisesti hiukan enemman, reilu 40 pro-
senttia, kun Opetushallinnon tilastossa vastaava maara on 36 prosenttia. 300—499 oppilaan lukioita
on suunnilleen sama maara, kun taas yli 500 oppilaan lukioita hieman vahemman kuin Opetushal-
linnon tilastossa (18 %). Koulun sijaintikunnan asukasluku vaihteli alle 4000 asukkaan kunnista yli
100 000 asukkaan kuntiin. Suurin osa vastanneista lukioista sijaitsi keskisuurissa tai suurehkoissa
kunnissa. Maakunnat on jaoteltu aluehallintovirastojen mukaiseen maantieteelliseen sijaintiin. Eni-
ten vastanneita oli Lansi- ja Sisd-Suomesta, mita selittanee alueen laajuus. Esimerkiksi Pirkanmaalta
ja Eteld-Pohjanmaalta oli paljon vastaajia. Aliedustettuna on Etela-Suomi, mita voi selittaa esimer-
kiksi se, etta alueen lukioihin kohdistuu paljon tutkimuksia ja vastaushalukkuus on siksi vahaista.
Kyselyssa kysyttiin myods, kauanko rehtori on toiminut virassaan. Ohessa tdta jakaumaa kuvaava tau-
lukko, josta ilmenee, ettd neljasosa vastaajista oli toiminut rehtorin virassa alle viisi vuotta ja yli
puolet vastaajista alle 13 vuotta. Lyhin aika virassa oli kolme kuukautta (kolme rehtoria) ja pisin

Idhes 40 vuotta.

Taulukko 4: Vastaajien tyovuodet rehtorina, n =56

Vuodet rehtorina %

alle 5 vuotta 25%
5-12 vuotta 30%
13-20 vuotta 27 %
yli 20 vuotta 18 %
yhteensa 100 %
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Itsearviointien useutta koskeva kysymys oli avoin, silld vastausvaihtoehtoja olisi ollut vaikea muo-

dostaa siten, etta kaikki vastaajat ymmartavat ne samalla tavalla. Luokittelin vastaukset seuraavasti:

Taulukko 5: Kuinka usein lukioissa tehdaan itsearviointeja, n = 56

Kuinka usein itsearviointeja tehddan @ %

Vuosittain 43 %
Osin jaksottain, osin vuosittain 12 %
Muutamia kertoja vuodessa 20 %
Vahintadn kuukausittain 25%
yhteensa 100 %

Rehtoreiden vastausten perusteella nayttaa silta, etta joissakin oppilaitoksissa eri osa-alueita arvi-
oidaan eri ajankohtina ja tosia osa-alueita arvioidaan useammin kuin toisia. Yli puolet rehtoreista
mainitsi, etta itsearviointia tehddan paaasiassa lukuvuosittain. Nadista pieni osa oli sellaisia, joissa
tehddan vuosittain tehtdavan kattavamman itsearvioinnin lisdksi pienempia itsearviointeja useam-
min aiheesta riippuen ja tarpeen mukaan. Yksi rehtoreista vastasi, etta itsearviointia tehdaan joka
toinen vuosi, hanet on sijoitettu luokittelussa vuosittain-kategoriaan. Viidesosassa lukioista itsear-
viointia tehdaan muutaman kerran vuodessa, padasiassa jaksottain. Neljasosassa lukioista itsearvi-
ointia tehdaan vahintaan kuukausittain, naista seitsemassa lukiossa itsearviointia tehddan vahin-
taan viikottain. Kaksi rehtoreista vastasi, etta itsearviointeja tehdaan paivittdin jossain muodossa.
Tassa kohtaa on syyta huomata, etta rehtoreiden kasitykset itsearvioinneista voivat vaihdella siten,
ettd jotkut pitavat esimerkiksi paivittain tapahtuvia opettajien itsearviointeja tai keskusteluja osana

oppilaitostasoisia itsearviointeja, kun taas osa ei ole valttamatta ottanut niita lukuun vastatessaan.

Seuraava taustakysymys koski sitd, miten itsearviointi jarjestetaan oppilaitoksessa. Itsearvioinnin
jarjestamisen voi katsoa ilmentdvan koulun itsearviointikulttuuria, silld siihen liittyy muun muassa
se, osallistuvatko esimerkiksi opettajat ja opiskelijat itsearvioinnin toteuttamiseen. Noin neljas-
osassa lukioista toimii jonkinlainen ryhma tai tiimi, joka vastaa itsearvioinnin toteuttamisesta. Jois-
sain lukioissa arviointi on yhden itsearviointivastaavan tai -koordinaattorin vastuulla (kuusi vastaa-
jaa). Muutamassa lukiossa itsearviointi on rehtorin tai johtoryhman vastuulla. Noin 16 prosenttia
rehtoreista vastasi, ettd opettajat toteuttavat itsearvioinnin esimerkiksi kerdamalla opiskelijoilta pa-
lautetta, jota kasitellddan opettajien kokouksissa. Muutamissa lukioissa itsearviointia ei tehda miten-

kdan koordinoidusti, ja reilu kymmenen prosenttia rehtoreista mainitsi pelkastdan, etta itsearviointi
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jarjestetaan kyselyin ja/tai keskusteluin, josta ei voi paatelld, ketka osallistuvat itsearvioinnin jarjes-
tamiseen. Muissa lukioissa (vajaa viidennes vastaajista) itsearviointi jarjestetaan esimerkiksi koulu-
tuksen jarjestdjan ja koulun yhteistyona tai johtoryhman, opettajien ja opiskelijoiden toimesta. Vas-
tausten perusteella nayttaa silta, etta opettajat osallistuvat itsearviointiin suurimmassa osassa luki-
oista, mutta opiskelijoiden osallistumisen mainitsi vain muutama rehtoreista. Opiskelijat ovat pi-
kemmin itsearvioinnin kohteena kuin tekijoina. Toisaalta on mahdollista, etta opiskelijat osallistuvat

itsearviointitulosten kasittelyyn ja esimerkiksi kehittamistoimenpiteista paattamiseen.

Perati kolmasosa vastanneista rehtoreista ilmoitti, ettei heidan oppilaitoksessaan kayteta mitdan
tiettya arviointimallia tai -menetelmia itsearviointiin. Valtaosassa lukioista itsearviointiin kdaytetaan
erilaisia kyselyitd, mika ei ole yllattavaa, silla esimerkiksi haastattelut vaativat huomattavasti enem-
man aikaa kuin sahkoisesti toteutettavat kyselyt, joiden perusrungot voivat pysya samana vuodesta
toiseen. Jotkut rehtoreista mainitsivat keskustelut itsearviointiin kdytettyna menetelmana, mutta
on mahdollista, ettd osa ei pida keskusteluja tiettyind menetelmind, vaan oppilaitoksen arkeen kuu-
luvana asiana. Tallainen arjessa tapahtuva itsearviointi on kuitenkin merkittava osa itsearviointia ja
monessa ldahteessa mainitaankin, ettd itsearvioinnin tulisi olla osa koulun arkea (ks. esim. Ryan,
Chandler & Samuels 2007, 206). Joissakin lukioissa kaytetdaan laadunarviointiin kehitettyja arviointi-

malleja, eniten mainintoja, joskin vain muutaman sai CAF (The Common Assessment Framework).

Karjalaisen (2010, 22) mukaan numeeristen vastineiden antaminen jarjestysasteikolliselle muuttu-
jalle ei tee siita valimatka-asteikon muuttujaa, joten tarkasti ottaen esimerkiksi keskiarvon laskemi-
nen ei ole sallittua. Taman vuoksi tarkastelin osioiden 2 ja 3 frekvensseja ja vastausten jakaumaa
prosenttiosuuksien perusteella. Ristiintaulukointia ja tulosten esittamistad varten muutin viisiportai-
sen asteikon kolmiportaiseksi, silla vastausten jakauma keskittyi pikemmin keskelle kuin aaripaihin.
Talloin 1-2 muodostivat uuden luokan, luokka 3 pysyi ennallaan ja 4-5 muodostivat toisen uuden
luokan. Ristiintaulukoin vaittamat eri taustamuuttujien kanssa, jolloin kaytin khiin nelio -testia mer-
kitsevyystasojen erotteluun. Merkitsevyystasoa nimitetdan myos p-arvoksi, joka tarkoittaa hylkaa-
misvirheen todennakoisyytta, eli mitd pienempi merkitsevyystaso, sita pienempi virhepaatelman
mahdollisuus. Riskiraja on usein 5 % eli mikéli p < 0,05, havaitut erot esimerkiksi eri ryhmien valilla
eivat todennakoisesti johdu sattumasta. On kuitenkin kyseenalaista pitda rajaa ehdottomana, silla
ei liene perusteltua, ettd totuuden takaisi p-arvo 0,049, mutta ei 0,051. Viiden prosentin riskirajasta

kdytetdaan nimitysta tilastollisesti melkein merkitseva. Muita kaytettyja riskirajoja ovat 0,01 (tulos
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on tilastollisesti merkitseva) ja 0,001 (tulos on tilastollisesti erittdin merkitseva). Lisdksi kun p-arvo

on pienempi kuin 0,10, tuloksen voidaan katsoa olevan suuntaa antava. (Karjalainen 2010, 221.)

Tassa tutkimuksessa kaytetaan edelld mainittuja riskirajoja, mutta on huomioitava, etta aineiston
koosta johtuen eri muuttujien valiset yhteydet eivat ole kovin voimakkaita. Aineiston koosta johtuen
tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti myds silta osin, etta khiin nelio -testin kayton edellytykset ei-
vat tayty kaikissa ristiintaulukoinneissa, silla joissain tapauksissa yli 20 prosenttia odotetuista frek-
vensseistd on pienempia kuin 5 ja joissain tapauksissa frekvenssi on 0. Ristiintaulukoin taustamuut-
tujat myos asennetta kuvaavan summamuuttujan kanssa, jonka muodostin MEAN-menetelmalla.
Keskiarvoestimoidun summamuuttujan erot SUM-menetelmaan ovat kiistattomat, silla ensin mai-
nitun summamuuttujan vaihteluvali on sama kuin alkuperaisilla muuttujilla, mika helpottaa mitta-
reiden vertailua tutkimuksen sisalla. Nain ollen keskiarvoestimoidun summamuuttujan vaihteluvali

on Likert-asteikollisilla (1-5) muuttujilla aina 1,00-5,00. (Jokivuori & Hietala 2007, 116.)

Analysoin kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vastaukset luokittelemalla ne eri luokkiin. Jotta
pystyin muodostamaan teemat vastauksista, pohdin ja selvitin, mitd vastauksissa esiintyneet termit
pitdvat sisallaan. Luokittelun jalkeen kvantifioin maininnat eli laskin, montako rehtoria oli maininnut
kyseisen asian vastauksessaan. Haastattelujen viimeinen teema koski tata aihepiiria ja muodostin
teeman apukysymykset kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vastausten perusteella. Seuraavaksi

kasittelen tarkemmin haastatteluaineiston analyysia.

Ennen haastatteluaineiston analyysia aineistoon tutustutaan, sita jarjestetaan ja luokitellaan, silla
nama vaiheet luovat perustan aineiston kanssa keskustelemiselle, joka yhdessa 16yddsten tulkitse-
misen kanssa mahdollistavat tulosten suhteuttamisen aiempaan teoriaan ja tutkimustuloksiin. Ai-
neiston kanssa keskustelu viittaa analyyttisten teemojen keskinaiseen vertailuun seka analyysiin pe-
rustuvien kokonaisuuksien muodostamiseen. Keskustelulla tarkoitetaan myos aineiston itsenaisyy-
den ja tyhjentymattdmyyden kunnioittamista, silla aineiston analyysia ei voida koskaan tehda ”lop-
puun saakka”. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 10.) Litteroin aluksi aineiston, jonka jalkeen
sita oli yhteensa noin 85 sivua. Seuraavaksi luin aineiston ldpi useampaan kertaan, jotta saisin siitd
kokonaiskuvan. Jasensin litteroidut haastattelut haastattelu kerrallaan poimimalla niista tutkimus-
ongelmien kannalta olennaisimmat vastaukset, jonka jalkeen luokittelin ne teemoittain haastatte-

lurungon pohjalta. Luokittelua tarvitaan, kun vertaillaan aineiston eri osia kesken&an ja sen pohjalta
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aineistoa voidaan tulkita myéhemmin (Hirsjarvi & Hurme 2008, 147). Luokittelu auttoikin nimen-
omaan vastausten vertailussa seka aineiston tulkinnassa. Luokittelu ei ole kuitenkaan viela varsi-
naista analysointia, silla sen voidaan katsoa olevan pikemmin osatehtava, joka auttaa keratyn ai-
neiston tuntemisessa ja haltuunotossa. Aineiston analysointiin liittyvat vaiheet ovat kuitenkin osit-
tain paallekkaisia, silla esimerkiksi tutkimuskysymykset tarkentuvat usein vasta aineistoon tutustut-
taessa. (Ruusuvuori et al. 2010, 11-13.) Tassa tutkimuksessa tutkimusongelmat pysyivat samana,

mutta tutkimuskysymykset tarkentuivat vasta, kun olin oppinut tuntemaan aineiston paremmin.

Pidin tutkimuspaivakirjaa haastatteluiden ajalta esimerkiksi siitd, minkdlainen vaikutelma haastat-
teluista jai ja mita yksityiskohtia siita jai mieleen. Tutkimuspaivakirja auttoi tutustumaan aineistoon
tarkemmin (ks. emt. 13) ja se myds vaikutti haastatteluiden kulkuun, silla jotkut haastattelut herat-
tivat pohtimaan asioita erilaisesta nakokulmasta. Esimerkiksi ensimmaisessa haastattelussa rehtori
esitti kysymyksen siitd, onko kouluja mielekasta vertailla keskenaan ja vastasi kysymykseensa, etta
hanen mielestdan ei ole. Han perusteli ndkemystaan silld, etta jo esimerkiksi maantieteellisen sijain-
nin vuoksi ei ole jarkea verrata vaikkapa Utsjoen ja Helsingin kaupungin lukioita keskenaan. Kyseinen
rehtori siis nosti esille oppilaitosten yksildllisyyden ja omaleimaisuuden ndkékulman, johon on
otettu kantaa myds itsearvioinnin teoreettisissa pohdinnoissa seka tutkimuksissa. Keskustelin kysei-
sestd teemasta myos muiden rehtoreiden kanssa ja pohdin, mika merkitys lukioiden omaleimaisuu-
della on itsearviointien vaikuttavuuden kannalta ja esimerkiksi sitd, onko tasta aiheesta ylipaataan
mahdollista saada yleistettavaa tietoa, mikali otetaan huomioon oppilaitosten yksilolliset toiminta-
kulttuurit. Toinen tallainen reflektiivinen kysymys, mika herasi aineistonkeruun aikana, koski rehto-
reiden asenteita. Pohdin esimerkiksi, milla tavoilla rehtorit puhuvat itsearvioinneista, miksi he pu-

huvat silla tavalla, ja heijastaako tama puhe asenteita itsearviointia kohtaan.

Teemahaastatteluaineistoa analysoidaan useimmiten teemoittamisella, jolla tarkoitetaan sen jasen-
tamista ja pelkistamistd teemojen pohjalta (Eskola & Vastamaki 2007, 42). Teemoittamisella pyri-
taan loytamaan tekstin olennaisimmat asiat ja tavoittamaan tekstin merkityksenantojen ydin. (Moi-
lanen & R&iha 2010, 55). Haastatteluissa oli nelja laajempaa teemaa: itsearviointien vaikutukset ja
hyédyntaminen, johtaminen ja opettajien rooli itsearvioinneissa, ulkopuolisen tuen merkitys seka
itsearviointijarjestelman kehittdminen ja tulevaisuuden haasteet. Teemoitin aluksi aineiston ndiden
laajempien teemojen ja niihin liittyvien apukysymysten pohjalta. Eri ilmidihin |6ytyi kuitenkin vas-

tauksia eri kysymysten alta, enkd kysynyt kaikilta rehtoreilta tdsmélleen samoja kysymyksia, silla
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jotkut olivat jo antaneet vastauksen haastattelurungon kysymyksiin aikaisemmassa vastauksessa.
Jatkoin koodaamalla aineistoa eri tavoilla, muun muassa kvantifioimalla rehtoreiden vastauksia ja
etsimalla niista eroja ja yhtaldisyyksia. Jaottelu oli kuitenkin tassa vaiheessa melko karkea, joten se

vaati syvallisempaa analysointia ja tutkittavien vastausten ja niihin liittyvien merkitysten tulkintaa.

Kokemuksia tutkittaessa olennaisia ovat ne merkitykset, mita ihmiset antavat kokemuksilleen, silla
kokemuksen voidaan katsoa muotoutuvan merkityksen mukaan. Kokemus voidaan maaritella ihmi-
sen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa, eli siihen maailmaan, jossa han elaa. Yksi-
I6t luovat maailmaa ymparillddn vuorovaikutuksessa toisten kanssa, joten tdma maailma ei ole ir-
rallinen osa yksilon havaintoja. lImaisut kantavat merkityksia, joita voidaan ldhestya ymmartamalla
ja tulkitsemalla. Niinpa tutkija pyrkii loytamaan esimerkiksi haastateltavan kokemuksesta mahdolli-
simman oikean tulkinnan antamalla aanen yksilon kokemuksille ja pyrkimalld ymmartamaan yksil6l-
listd merkityksenantoa. (Hesse-Biber 2010b, 455; Laine 2010, 28—-31.) Merkitysrakenteita tulkitta-
essa olennaista ei ole pelkdstdan se, mita tutkittavat sanovat, silla talléin laadulliset tutkimukset
olisivat pikemmin laadullista kuvailua, jossa ei menna pintaa syvemmalle. Merkitysrakenteiden ana-
lyysin tarkoituksena on paljastaa toimintaa ohjaavia latentteja merkitysstruktuureja. (Moilanen &
Raiha 2010, 57.) Kysymys on siis tulkinnasta. Esimerkiksi rehtorit eivat kerro suoraan asenteistaan
itsearviointia kohtaan, vaan heidan vastauksistaan piti etsia asenteita heijastavia ilmioita. Alasuuta-
rin (2011) mukaan laadullisen aineiston analyysi muodostuu kahdesta vaiheesta: havaintojen pel-
kistamisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta, jotka nivoutuvat aina toisiinsa. Havaintojen pelkistami-
selld tarkoitetaan ensinndkin aineiston tarkastelua tietysta teoreettisesta viitekehyksesta seka olen-
naisista kysymyksenasetteluista kasin, jolloin se pelkistyy hallittavammaksi kokonaisuudeksi. Toi-
sessa vaiheessa havaintomaaraa karsitaan yhdistelemalld aineistoa ja toisaalta siitd pyritdan 16yta-
maan myods eroavaisuuksia. Arvoituksen ratkaiseminen tarkoittaa tulosten tulkintaa. Laadullisessa
tutkimuksessa arvoitusta pyritdan ratkaisemaan tuotettujen johtolankojen seka kaytettavissa ole-
vien vihjeiden avulla, joiden pohjalta tehdaan merkitystulkinta tutkittavasta ilmiosta. Arvoituksen
ratkaisemisen johtolankoina voidaan hyodyntaa yhtaalta niitd yksittaisia tapoja, joilla eri ihmiset il-
maisevat jonkin asian, mutta toisaalta tutkimuksessa viitataan usein aiempiin tutkimustuloksiin ja
teoriakirjallisuuteen. Tutkimuksen arvoituksen ratkaisemista voidaan verrata dekkarikirjallisuudesta
tuttuun asetelmaan, jossa ratkaisua voidaan pitaa sitd todenndkdisemmin oikeana, mitd enemman

ratkaisumalliin sopivia johtolankoja voidaan |6ytaa. (Alasuutari 2011.)
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Aineiston analysointi oli pitka prosessi, silld analyysin eri vaiheiden yhteydessa tuli esille mielenkiin-
toisia asioita, joita pohdin suhteessa teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin analyysin edetessa. Aineisto-
koosteet tuntuivat jossain vaiheessa olevan hieman irrallisia toisistaan, mutta analysoinnin edetessa
niista muodostui yhtendinen kokonaisuus. Kasittelin esimerkiksi vaikuttavuutta koskevia teemoja
aluksi sen pohjalta, mihin koulun toiminnan osa-alueisiin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet ja miten
rehtorit kuvaavat haastatteluissa itsearviointien vaikutuksia. Tama heratti kysymyksia siita, mista
rehtoreiden kuvaukset kertovat ja miten nama kuvaukset liittyvat esimerkiksi itsearviointikulttuu-
riin, joka heijastaa oppilaitoksen laajempaa toimintakulttuuria. Luokittelin aluksi rehtoreiden vas-
taukset haastattelurungon pohjalta, mutta toisella kierroksella ne etenivat itsearviointien vaikutuk-
sista ja hyddyntamisesta oppilaitoksen sisdisten ja ulkoisten toimijoiden merkitykseen seka lukiota
oppivana organisaationa kasittelevien ilmididen kautta itsearviointijarjestelman kehittamiseen ja
tulevaisuuden haasteisiin. Jos tutkimusta ajatellaan kokonaisvaltaisesta nakokulmasta, tutkimuksen
padongelma, itsearviointien vaikuttavuus, rakentuu jokaisen teeman kautta, eika vain itsearvioin-
tien vaikutuksia ja hyodyntamista kuvaavan teeman kautta. Toisaalta my0s itsearviointien prosessi-

luonne korostaa teemojen valista suhdetta toisiinsa seka eri tekijoiden vuorovaikutuksellisuutta.

Kaytan tulososiossa kirjaimia A—F haastateltujen rehtoreiden vastausten identifioimiseksi. Kaikilla
rehtoreilla oli vahintaan viiden vuoden kokemus rehtorina toimimisesta ja osalla heista oli varsin
pitka kokemus. Lukioiden maantieteellista sijaintia ei voi paljastaa anonymiteetin suojaamisesta joh-
tuen. Lukiot sijaitsivat kuitenkin eri puolilla Suomea. Kasittelen tulososiossa kyselyn ja haastattelu-
jen tuloksia rinnakkain, silla tarkoituksensa on saada aineistot vuoropuheluun toistensa kanssa. Ky-
sely toimii pohjana haastatteluille, joiden tarkoituksena on syventaa kyselylomakeaineistoa, joten

on selkeampaa kasitella tulokset teemoittain eika irrallisina aineistoina.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Lukio oppivana organisaationa

Itsearvioinnin vaikuttavuuden kokonaisvaltainen tarkastelu edellyttaa, etta siind otetaan huomioon
ne lahtdkohdat ja perusteet, miksi itsearviointia tehdadan, kuka itsearviointia tekee ja mika on ndiden
eri toimijoiden merkitys itsearvioinnissa seka miten itsearviointia tehdaan. Toisaalta tata tutkimusta
ohjaa prosessindkokulma (ks. kuvio 1). Aloitan tulosten tarkastelun lukiosta oppivana organisaa-
tiona, silla sita voidaan pitdaa perusteena sille, miksi itsearviointia tehdaan oppilaitoksissa. Kuviossa
1 tama tarkastelu sijoittuu sen ulkoreunalle, kontekstiin jossa itsearviointia tehdaan. Toimijat ovat
osa kontekstia, he kdynnistavat prosessin ja yllapitavat sita, joten kuvaan eri toimijoiden merkitysta
seuraavassa tarkastelussa. Kokonaisvaltainen tarkastelu mahdollistaa niiden valisen vuorovaikutuk-
sellisuuden hahmottamisen. Seuraava tarkastelu liittyy itsearviointiprosessissa myos reflektioon en-
nen itsearviointia, silla oppivaa organisaatiota kuvaavat piirteet toimivat itsearvioinnin toteutuksen
ja tulosten arvioinnin edellytyksina. Lukiota oppivana organisaationa kuvaavat kasitteet ilmentavat
niiden toimintakulttuureja, silla niihin sisaltyvat muun muassa johtamiseen, ilmapiiriin, osallistavuu-

teen, sitoutumiseen ja asenteisiin liittyvia teemoja (vrt. Cheng 1993; Heck & Marcoulides 1996).
6.1.1 Johtamisen merkitys itsearvioinneissa - Johtaja hallitsee kokonaisuutta

Rehtorin rooli vaikuttaa olevan hyvin keskeinen itsearvioinneissa kyselyn ja haastatteluiden perus-
teella, mita tukee myos oppilaitosten itsearvioinneista tehdyt muut tutkimukset (esim. Wikeley et

al. 2005, 403; MacBeath 2008, 385). Kyselylomakkeessa oli kolme vaittamaa rehtorin roolista:

Taulukko 6: Rehtorin roolia koskevat vaittamat %

Eri mielta Ei samaa Samaa Yhteensa
(1-2) eika eri mielta (4-5) (n=56)
mielta (3)

9. Itsearviointiprosessin kdynnistdaminen 4 18 78 100
on koulun rehtorina vastuullani.
10. Tehtavani on tukea ja motivoida hen- 2 5 93 100
kilostda itsearviointeihin.
11. Koulun rehtorina minulla on paavas- 5 16 79 100
tuu kehittdamistoimenpiteista, jotka teh-
daan itsearviointien perusteella.
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Rehtorin rooli vaikuttaa olevan keskeinen itsearviointiprosessin kdynnistadjana ja toisaalta rehtorilla
on paavastuu myos itsearviointitulosten hyddyntamisesta, silla 1ahes 80 prosenttia vastanneista
rehtoreista oli samaa mieltad naita koskevien vaittamien kanssa. Lisdksi perati 93 prosenttia rehto-
reista oli sita mielta, etta rehtorin tehtava on tukea ja motivoida henkildst6a itsearviointeihin. Tata
tulosta tukevat eri lahteet (ks. esim. Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 72; Lyytinen 2011). Ristiin-

taulukoinneissa eri taustamuuttujien kanssa oli vain yksi tilastollisesti suuntaa antava yhteys:

Taulukko 7: Luokiteltu useus x Itsearviointiprosessin kdaynnistaminen on koulun rehtorina vastuul-
lani (p = 0,095)

Luokiteltu useus Eri mielta Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Vuosittain 0% 12 % 88 %
Vahintdan muutaman kerran vuodessa 0% 28 % 72 %
Vahintaan kuukausittain 14 % 14 % 71 %
Yhteensa 4% 18 % 78 %

Yhdistin kyseisen taustamuuttujan luokat "osin jaksottain, osin vuosittain” ja “muutaman kerran
vuodessa” muuttujaksi “vahintdan muutaman kerran vuodessa”. Vuosittain itsearviointia tekevissa
lukioissa rehtori kdynnistaa useammin itsearviointiprosessin kuin niissa lukioissa, joissa itsearvioin-
tia tehddadn useammin. Useammin itsearviointia tekevissa lukioissa itsearviointia tehddadan ehka
enemman osana oppilaitosten arkipdivaa, jolloin esimerkiksi opettajat saattavat kaynnistaa itsear-

vioinnin (ks. esimerkki luvussa 6.2.3).

Rehtoreiden tyovuosien ja joidenkin kyselylomakkeen védittamien valinen ristiintaulukointi osoitti

joitakin tilastollisesti suuntaa antavia yhteyksia:

Taulukko 8: Tyovuodet rehtorina x Oppilaitoksemme hyédyntda kokemuksia uuden oppimisen
pohjana (p = 0,08)

Tyovuodet rehtorina Eri mieltd Ei samaa eika eri mielta Samaa mielta
alle 5 vuotta 22 % 14 % 64 %
5-12 vuotta 0% 12 % 88 %
13-20 vuotta 0% 13% 87 %
yli 20 vuotta 0% 30 % 70 %

Yhteensa 5% 16 % 79 %
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Taulukko 9: Tyovuodet rehtorina x Itsearviointien todellisia vaikutuksia on vaikea mitata ja to-
dentaa (p = 0,065)

Tyovuodet rehtorina Eri mielta Ei samaa eika eri mielta Samaa mielta
alle 5 vuotta 21% 29% 50 %
5-12 vuotta 59 % 12 % 29%
13-20 vuotta 20% 53 % 27 %
yli 20 vuotta 20 % 50 % 30 %

Yhteensa 32% 34 % 34 %

Tulosten perusteella oppilaitos hyddyntda eniten kokemuksia niissa oppilaitoksissa, joissa rehtori
on toiminut virassaan 5-20 vuotta. Alle viisi vuotta virassa toimineista reilu viidennes on valinnut
vastausvaihtoehdon 1 tai 2, kun muissa ryhmissa kukaan ei ole valinnut kyseista vaihtoehtoa. Tama
voi selittya ndiden rehtoreiden kokemuksen puutteella, silla he eivat esimerkiksi ehka tunne oppi-
laitosta yhta hyvin kuin kokeneemmat rehtorit. Etenkin pitkan tradition oppilaitoksissa kulttuurilla
on keskeinen merkitys oppilaitoksen toiminnassa, jolloin uuden rehtorin haasteeksi muodostuu yh-
taalta oppiminen organisaationsa olemassa olevasta toimintakulttuurista ja toisaalta uusien toimin-
tatapojen luominen silloin, kun tavoitteita ei voida muuten saavuttaa (Hamalainen et al. 2002, 125).
Mikali oppilaitoksessa ei ole totuttu hyddyntamaan kokemuksia uuden oppimisen pohjana, uuden
rehtorin tehtdavana voi taten olla toimintakulttuurin muuttaminen. Kokemusten hyédyntaminen ei
kuitenkaan liity vain aiempien kokemusten hyédyntamiseen, vaan organisaation jasenten kokemus-
ten hyédyntamiseen koulun toimintaa kehitettdessa. Pisimpaan virassa toimineet rehtorit ovat vas-
tanneet enemman “ei samaa eika eri mieltd” kokemusten hyddyntamista koskevaan vaittamaan
kuin muut rehtorit, mika voi kertoa esimerkiksi kriittisemmasta suhtautumisesta tai siita, etta nama

rehtorit saattavat tarkastella asiaa monesta eri ndkokulmasta.

Ristiintaulukoinnin perusteella tasan puolet alle viisi vuotta virassa toimineista rehtoreista kokee,
ettd itsearviointien todellisia vaikutuksia on vaikea mitata ja todentaa, kun muissa ryhmissa vas-
taava osuus on noin 30 prosenttia tai hieman alle. Tulos voi johtua siitd, ettd vdhemman aikaa vi-
rassa toimineilla rehtoreilla ei ole niin paljon kokemusta oppilaitoksen itsearviointien johtamisesta
ja toisaalta niiden vaikutusten todentamisesta, jota pidetdan muutenkin yhtena itsearviointien kes-
keisimmistd haasteista (ks. luku 6.2.2). Kuitenkin toiseksi vahiten kokemusta omaavasta ryhmasta

lahes 60 prosenttia on ollut eri mielta vaittdman kanssa, kun kaikissa muissa ryhmissa osuus on noin
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viidennes. Yli 12 vuotta virassa toimineista rehtoreista reilu puolet eivat ole olleet vaittaman kanssa
samaa eika eri mieltd, mika voi kertoa esimerkiksi kriittisemmasta suhtautumisesta tai moniulottei-
semmasta nakemyksesta asiaa koskien. Yhteenvetona naista tuloksista voidaan todeta, etta rehto-
rin tyokokemuksella voi olla vaikutusta itsearviointien toteuttamiseen oppilaitoksissa, mutta tulok-

set eivat ole missdan tapauksessa yksiselitteisia tai yndenmukaisia.

My0s haastatteluissa kavi ilmi, ettd rehtoreilla on monenlaisia rooleja itsearvioinneissa, johtaja on
muun muassa toimeenpanija, koordinoija, motivoija, kokoaja. Kaikki rehtorit korostivat oppilaitok-
sen johtajan merkitysta etenkin itsearviointien toimeenpanijana. Johtaja toimeenpanee itsearvioin-
tiprosessin ja vastaa myos itsearviointitulosten hyédyntamisesta. Johtajan tehtavana on nain ollen
varmistaa, ettd oppilaitoksessa toteutetaan sovitut kehittdmistoimenpiteet. On tarkeaa, etta jolla-

kin on vastuu koulun kehittamisestad ja muutosprosessin yllapitamisesta.

Md ajattelen, ettd johtajuuden merkitys on ennen kaikkea siind, ettd fokusoidaan se huomio
johonkin asioihin ja jos se fokusointi jéid tekemdttd, niin pdivittdisté sdléé on niin paljon joka
tapauksessa, et sit voidaan todeta vuoden kulututtua, ettd mitddn ei tapahtunut. (Rehtori D)

Kylld siiné varmaan sen johtajan koordinoiva ja tavallaan semmonen lemped puskeminen on
aika keskeistd ja eihdn kukaan tee itsearviointia, jos joku ei siihen vdhén potki. (Rehtori F)

Kylld se on kuitenkin kaikkien asioitten toimeenpanija -- kyllé mun pitéé niinku johtajana tietdid
ne ongelmakohdat ja korjata, mutta se ettd ei johtaja yksin korjaa. (Rehtori E)
Johtajan tehtavana on taten hallita kokonaisuutta, silld johtaja on vastuussa organisaation oppimi-
sesta (Senge 1990, 339). Rehtori ei kuitenkaan tee kaikkea yksin, vaan yhteistydssa muiden keskeis-
ten toimijoiden kanssa. Reezigt ja Creemers (2005, 417) toteavat, etta rehtori voi inspiroida henki-

l6stoa tekemdan yhteistyota kehittymisen ja muutoksen edistamiseksi.

Rehtorit kertoivat edelld mainituista asioista kysyessani johtajan merkityksesta itsearvioinneissa.
Johtajuus ei kuitenkaan pelkisty vain naihin tekijoihin, silla olennaista on myos se, mita rehtorit eivat
suoraan sano. Esimerkiksi rehtori B toteaa, etta rehtorin tehtavat riippuvat myos henkilosta itses-
taan, silla ”paukut ei riité eikéd valttdmdttd motivaatio kaikkiin asioihin, sitte tédytyy vdhdn itekin pro-
filoida omaa toimintaansa, ettd miké on tavallaan se ensisijainen prioriteetti”. Opettajille voi jakaa
vastuuta sellaisissa asioissa, mitka nayttavat toimivan ja pysya itse taustalla. Rehtori B:n mukaan
rehtori on parhaimmillaan onnistunut tehtdvassaan niin hyvin, etta tekee itsensa taysin tarpeetto-

maksi, jolloin kukaan ei huomaa, vaikkei rehtori olisi tyopaikalla ollenkaan. Voidaan pohtia, mita
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viimeinen virke kertoo siitd, miten kyseinen rehtori nakee johtajan roolin: opettajien vastuuttami-
nen on talle rehtorille tarkeda. Tata ilmentdaa myods se seikka, etta rehtori B puhui haastattelussa
pelkastdaan oppilaitoksen arkipaivassa tapahtuvasta itsearvioinnista, joka voi kdynnistya myos opet-
tajien johdolla (ks. luku 6.2.3). Rehtori D puolestaan sanoi haastattelussa, etta itsearviointi on aina
paikallinen johtamiskysymys. Taman perustella esimerkiksi ulkopuoliselta tulevalla paineella ei ole
juuri merkitysta, silla on johtajan vastuulla varmistaa, etta itsearviointi tulee toteutetuksi. Toisin sa-
noen mikali itsearviointi ei toimi oppilaitoksessa, se kertoo jotain paikallisesta johtajuudesta ja sen
puutteellisuudesta. Taman johtopaatoksen voi vetada myods muiden rehtoreiden vastauksista, silla

rehtorin tehtavana on heiddan mielestdadan ennen kaikkea itsearviointien toimeenpano.

Vastatessaan kysymykseen johtajan merkityksesta, rehtorit puhuvat siis pikemmin rehtorin roolista
yleisella tasolla. Mikali halutaan tarkastella tutkimuksessa mukana olevien rehtoreiden omia johta-
miskaytant6ja, on mentdva rehtoreiden sanojen taakse. Koska tama tutkimus on tehty rehtoreiden
nakokulmasta, johtamiseen liittyva teema lapaisee kaikki teemat. Johtamistavasta kertoo esimer-
kiksi se, mika rooli muilla toimijoilla on itsearvioinnissa ja kuinka paljon ja missa asioissa he saavat

vastuuta itsearvioinnin suunnittelussa, toimeenpanossa ja kehittamistoimenpiteista paatettaessa.

6.1.2 Yhteiset tavoitteet ja yhdessa oppiminen - Osallistavuuden nikékulma

Tama alateema liittyy Sengen mallin yhteiseen visioon, itsehallintaan seka tiimioppimiseen. Kysely-

lomakkeessa oli seuraavat vaittamat liittyen naihin tekijoihin:

Taulukko 10: Oppivan organisaation keskeisia piirteita

Eri mielta Ei samaa Samaa Yhteensa
(1-2) eika eri mielta (4- (n=56)
mielta (3) 5)

2. Koulussamme on itsearviointia kos- 18 16 66 100
keva vakiintunut kaytanto tai strategia.
3. Koko kouluyhteisémme on selvilla it- 23 36 41 100
searvioinnin perusteista ja tavoitteista.
4. Opettajilla on mahdollisuus osallistua 5 18 77 100
itsearviointien suunnitteluun ja toteut-
tamiseen.
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Oppivan koulun kehittdminen perustuu strategiseen suunnitteluun ja johtamiseen, joten on tar-
keaa, etta kouluilla on jonkinlainen kaytanto tai strategia itsearvioinnin toteuttamiseksi. Tama stra-
tegia ohjaa oppilaitoksia itsearviointia suunniteltaessa ja toteutettaessa sekd itsearviointuloksia
hyédynnettdaessa. Suurimmassa osassa lukioista on rehtorin mukaan vakiintunut kaytanto tai stra-
tegia itsearvioinnin toteuttamiseksi, silld 66 prosenttia oli samaa mieltd asiaa koskevan vaittaman
kanssa ja vajaa viidesosa eri mielta. Ristiintaulukoinneissa paljastui tilastollisesti merkitseva yhteys
kyseisen vaittdman ja sen kanssa, kdytetdaanko oppilaitoksessa jotain tiettyd mallia tai menetelmaa
itsearviointiin. Luokittelin taustamuuttujan kahteen luokkaan, jolloin toisessa luokassa ovat kaikki

ne lukiot, joissa kaytetdan jotain tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin.

Taulukko 11: Luokiteltu malli ja menetelmat x Koulussamme on itsearviointia koskeva vakiintunut
kdytanto tai strategia (p = 0,025)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mieltd Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 32% 26 % 42 %
Tietty malli tai menetelma kdytossa 11% 11% 78 %
Yhteensd 18 % 16 % 66 %

Itsearviointi ei ole niin vakiintunutta lukioissa, joissa ei kayteta tiettya mallia tai menetelmia itsear-
viointiin, silla alle puolet rehtoreista on ollut samaa mielta vaittaman kanssa. Tiettyd mallia tai me-
netelmaa kayttavissa lukioissa lahes 80 prosentissa on kaytossa jokin vakiintunut kaytanto tai stra-
tegia. Naistdakin rehtoreista noin kymmenen prosenttia on kuitenkin ollut eri mieltd vaittdman
kanssa. Tata voi pitda odotettuna tuloksena, silla kyseessa on osittain sama asia. Vakiintunut kay-
tanto tai strategia ei ole kuitenkaan suoraan verrannollinen siihen, kaytetaanko itsearviointiin tiet-
tya mallia tai menetelmaa. Esimerkiksi osa rehtoreista, jotka vastasivat “ei” mallia tai menetelmaa
koskevaan kysymykseen, kertoivat ettd itsearviointia tehdaan esimerkiksi vapaamuotoisen palaut-
teen perusteella, mutta ei valttamatta mitenkdan systemaattisesti. Toisaalta tiettya mallia tai me-

netelmaa voi pitda myos yhtena vakiintuneen itsearvioinnin edellytyksista.

Vakiintunut kaytanto tai strategia viittaa Sengen mallin visioon, mutta tama ei viela riita, silla vision
tulisi olla kaikkien yhteison jasenten yhteinen. Vaittama 3 viittaa tdhan yhteisesti jaettuun visioon
ja tavoitteisiin. Vastanneista rehtoreista noin 40 prosenttia oli sitd mielta, ettd koko kouluyhteiso on

selvilla itsearvioinnin perusteista ja tavoitteista, reilu kolmannes ei ollut samaa eika eri mielta ja
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lahes neljannes oli vaittaman kanssa eri mielta. Tamankin vaittaman osalta ristiintaulukoinneissa oli

yksi tilastollisesti merkitseva yhteys tiettyyn malliin tai menetelmaan liittyen:

Taulukko 12: Luokiteltu malli ja menetelmat x Koko kouluyhteisomme on selvilla itsearvioinnin

perusteista ja tavoitteista (p = 0,01)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mielta Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 42 % 42 % 16 %
Tietty malli tai menetelma kaytossa 14 % 32% 54 %
Yhteensa 23 % 36% 41 %

Tiettya mallia tai menetelmaa kayttavien lukioiden rehtoreista yli puolet on ollut sitd mieltd, etta
koko kouluyhteis6 on tietoinen itsearvioinnin perusteista ja tavoitteista, kun vastaava osuus on vain
16 prosenttia niissa lukioissa, joissa ei ole kdytOssa tiettyd mallia tai menetelmaa. Viimeksi maini-
tuista yli 40 prosenttia on eri mieltd vaittaman kanssa, kun toisessa ryhmassa osuus on 14 prosent-
tia. On mahdollista, etta niilla kouluilla ei ole niin selkeita tavoitteita, joissa ei kayteta tiettya mallia

tai menetelmaa itsearviointiin, silld se ei ole niin vakiintunutta verrattuna toisen ryhman lukioihin.

Vaittama 4 opettajien osallistumisesta itsearvioinnin suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyy niin
ikadn Sengen yhteiseen visioon, mutta myds itsehallintaan, jossa on olennaista hyédyntaa organi-
saation jasenten ajattelua ja oppimista osana koko organisaation oppimista. Rehtoreista yli 75 pro-
senttia oli kyseista asiaa koskevan vaittaman kanssa samaa mielta, joten valtaosassa lukioista opet-
tajilla on mahdollisuus osallistua itsearvioinnin suunnitteluun ja toteuttamiseen. Lisaksi 70 prosent-
tia rehtoreista mainitsi opettajien osallistuvan itsearvioinnin toteuttamiseen sitd koskevassa taus-
tatietokysymyksessa. Osassa lukioista toimii arvioinnista vastaava tydoryhma, osassa itsearviointi on
vhden opettajan ja toisissa kaikkien opettajien vastuulla (ks. luku 5.5). Osallistavuuden nakokulma
viittaa toisaalta Sengen tiimioppimisen kasitteeseen, silla tiimioppimisessa on olennaista oppiminen

dialogin ja yhteisen reflektion avulla, joita voidaan hyddyntaa itsearviointiprosessin eri vaiheissa.

Osallistumismahdollisuuksien voidaan katsoa edistdvan itsearviointeihin sitoutumista, mikad on yksi
kehittymisen edellytyksista (ks. esim. Leung 2005, 4). Haastatteluissa useat rehtorit toivat esille, etta
yhteiset tavoitteet sitouttavat opettajia parhaiten arvioimaan omaa ja koko koulun toimintaa (vrt.

my0s Senge et al. 1990, 2000). Sitoutuminen syntyy siitd, ettd yhdessa pohditaan, mitkad ovat niita
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asioita, jotka ovat tarkeitad ja joita halutaan kehittda. Lisdksi on tarkedd, etta opettajat nakevat it-

searvioinnin tarpeellisuuden ja ovat aktiivisia toiminnan arvioimisessa ja kehittamisessa.

Mun mielestd just sité kautta, et ottaa heijit mukaan siihen kysymysten asetteluun ja miettimddn
sité, mitkd asiat on tdrkeitd, mité me halutaan arvioida, et onks nyt jotain, mité haluttais ehkd pai-
nottaa aikasempaan verrattuna enemmdn ja sitte sama siind tulosten purussa, ettei se tuu mun seu-
lomana, mitkd tddlld on térkeitd, vaan et siihen osallistuu kaikki. (Rehtori A)

-- ja tietysti semmonen vastuun ottaminen, etté tdd on meiddn kaikkien koulu, meiddn pitdd kaikkien
katsoa nditd asioita eikd niin, ettd tdd asia ei minulle kuulu. (Rehtori B)

Rehtoreiden vastaukset kyselyn kysymykseen siitd, miten itsearviointi jarjestetaan kertovat, etta
opettajat osallistuvat suurimmassa osassa lukioista itsearviointien suunnitteluun ja toteuttamiseen.
Aika harva rehtoreista mainitsi kyselyssa opiskelijoiden osallistumisen itsearvioinnin tavoitteiden
asettamiseen ja suunnitteluun, mutta suurempi osa kertoi opiskelijoiden olevan itsearvioinnin koh-
teina ja/tai mukana paattamassa esimerkiksi kehittamistoimenpiteista (ks. luku 5.5). Haastatteluissa
rehtorit kuvasivat tarkemmin, mika on opettajien ja opiskelijoiden rooli itsearvioinneissa. Kokosin
oheiseen taulukkoon kuvaukset haastatteluihin osallistuneiden lukioiden itsearviointiprosessien

etenemisestd, jotta lukijallekin muodostuu tarkempi kasitys ndiden lukioiden itsearviointikulttuu-

reista, johon vaikuttavat esimerkiksi johtamis- ja toimintakulttuurit.

Taulukko 13: Itsearviointiprosessin eteneminen ja osallistavuus

Itsearvioinnin

toteutus

Opettajien rooli

Opiskelijoiden

rooli

Muuta

Rehtori A:n lukio

Vuosittain itsearvi-
ointikysely, lisdksi
ryhménohjaajat

haastattelevat opis-

kelijat.

Tuloksista ja kehitté-
miskohteista keskus-
tellaan opettajien
kanssa. Opettajat ar-
vioivat liséksi kurs-

sejaan.

Tulokset késitelldan
opiskelijoiden
kanssa, jolloin he
saavat esittdd mieli-
piteensé kehittdmis-

kohteista.

Tulosten perusteella
tehdéén aina tarvitta-
via toimenpiteita.
Toivoi, ettd opettajat
sitouttavat opiskeli-

joita itsearviointiin.

Rehtori B:n lukio

Itsearviointia teh-
dédén paivittiin jol-
lain tavalla, vuosit-
tain systemaattisem-
min, riippuen itsear-

viointikohteesta.

Opettajat arvioivat
jatkuvasti opetus-
taan. Opettajat it-
searvioinnin toteutta-
jia ja toimivat ’sil-

mina ja korvina”.

Ei maininnut opiske-
lijoiden rooli itsear-

vioinneissa.

Puhui haastattelussa
ainoastaan koulun
arkipdivissa tapahtu-
vasta itsearvioinnista
esimerkiksi keskus-

telujen avulla.
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Rehtori C:n lukio | Tydryhma tekee Opettajille kerrotaan | Rehtori nostaa vas- Opettajat arvioineet
vuosittain kyselyn tuloksista opettajan- | tauksista teemoja, omaa tydyhteis6ain
opiskelijjoille ja kokouksessa. Ryh- joita késitelladn ja yhteistydn merki-
huoltajille. Johto- ménohjaajat kdsitte- | opiskelijoiden tysté kyselylld seka
ryhma tekee tulok- levit tuloksia opis- kanssa ja pohditaan omaa ty6tddn kehi-
sista yhteenvedon. kelijoiden kanssa. kehitettivia asioita. tyskeskusteluissa.

Rehtori D:n lukio | Arviointitydryhmé Arviointity6ryh- Arviointityoryh- Arviointitydryh-
toteuttaa kyselyn méssa henkildston méssa opiskelijoiden | méssai liséksi yhteis-
joka toinen vuosi edustajia. Kehitta- edustajia. Kehitta- tydoppilaitoksen
rehtorin johdolla. misehdotuksia kési- | misehdotuksia kdsi- | edustaja.

Kaytdssd tietty laa- telldén opettajien telldén opiskelijoi-
dunhallintamalli. kesken. den kanssa.

Rehtori E:n lukio | Itsearviointi vihin- Opettajien rooli arvi- | Arviointitydryh- Itsearviointia kisitel-
tadn jaksottain, oida koulun koko- méssi opiskelijoiden | 1d4n myds erilaisissa
useissa aineissa pdi- | naisuutta sekd omaa | edustajia. kokouksissa. Totesi,
vittdin. Opotiimi ja kehittymistdin esi- ettd itsearviointi
arviointityoryhma merkiksi kehityskes- omaksuttu koulun
toteuttavat kyselylld. | kusteluissa. toimintakulttuuriin.

Rehtori F:n lukio | Itsearviointi kahdesti | Itsearviointia késitel- | Kyselyt ja haastatte- | Itsearviointia késitel-
vuodessa kyselyilld la4n opettajanko- lut kohdistetaan 1a4n opettajien
ja keskusteluilla. kouksessa. Ryhméin- | opiskelijoille. kanssa myds kehi-
Suunnitteluryhmé ohjaajat ja opinto- tyskeskusteluissa.
valmistelee itsearvi- | ohjaavat haastattele-
oinnin. vat opiskelijat.

Kaikissa lukioissa opettajat osallistuvat itsearviointien suunnitteluun ja/tai toteutukseen. Rehto-
reista B ei kerro lukion tekemasta vuosittaisesta itsearvioinnista, joten jaa hamaran peittoon, osal-
listuvatko opettajat tallaisen itsearvioinnin suunnitteluun. Rehtori B:n vastauksista kay kuitenkin
ilmi, ettd opettajat osallistuvat laajasti arkipdivaiseen itsearviointiin, jota voidaan pitdaa merkitta-
vana itsearvioinnin muotona (tarkempi kuvaus luvussa 6.2.3). Opettajien roolin voi katsoa korostu-
van etenkin, kun oppilaitos toimeenpanee itsearviointien tulosten perusteella maariteltyja kehitta-
mistoimenpiteita (MacBeath & McGlynn 2002, 6; Reezigt & Creemers 2005, 419-420). Rehtori D toi
haastattelussa esille, etta jos on sovittu esimerkiksi, etta tieto- ja viestintatekniikan hyédyntaminen
on yksi kehitettavista asioista, muutosta ei tietenkdan tapahdu, jolleivat opettajat ole sitoutuneita
sen kehittdmiseen omassa opetuksessaan. Rehtoreiden vastauksissa kyselylomakkeen vaittamaan

15 "On péaaosin opettajista kiinni, sovelletaanko itsearviointien tuloksia kdytantéon koulussamme”
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oli melko suuri hajonta, silld 36 prosenttia rehtoreista oli samaa mieltd vaittaman kanssa, 34 pro-
senttia eri mieltd ja vastaavasti 30 prosenttia ei samaa eika eri mielta. Toisaalta rehtorit ovat voineet
ajatella, etta vaikka opettajat ovat vastuussa omista opetuskaytannoistdaan, on myos rehtorin vas-
tuulla motivoida muutokseen ja huolehtia siitd, ettd halutut muutokset tulevat toimeenpannuiksi.

Muutokselle avoimella ilmapiirilla voi olla tassa keskeinen merkitys.

M luulen, ettd jos koulussa on avoin ilmapiiri, niin sitd arviointia tapahtuu niinku luontevasti ja muu-
tenkin kuin kauheesti kyselemdlld. (Rehtori E)

Rehtori E:n vastauksista kay selkedsti ilmi, etta itsearviointi on omaksuttu koulun toimintakulttuu-
riin. Rehtori toteaa, ettd heidan lukiossaan on panostettu arviointiin, josta on saatu paljon kehitta-
misen ainesta. Ndin opiskelijatkin oppivat kyseenalaistamaan ja arvioimaan asioita, mita voidaan
pitdd heidan tulevaisuutensa kannalta tarkeand. Tata voidaan pitda koulun arvoja ja toimintakult-
tuuria ilmentavana seikkana. Rehtori haki oppilaskunnan hallituksen paikalle huoneeseensa haas-
tattelun aikana, jotta voisi kertoa heille arviointiasioista. Rehtorin ja opiskelijoiden valinen keskus-
telu oli hyva esimerkki lukion keskustelevasta ja vuorovaikutuksellisesta toimintakulttuurista. Reh-
tori E korosti aktiivisen vuorovaikutuksen ja erilaisten kombinaatioiden, kuten rehtori ja opettaja,

rehtori ja opiskelija, opettaja ja opettaja, opettaja ja opiskelija, merkitysta.

-- jos kaikki ne verkostot on aktiivisia keskenddn, ne kehittdd sitd systeemid -- se laadun kehittdminen
tapahtuu vain niitd verkostoja aktiivisesti hyédyntdmédilld. (Rehtori E)

Rehtoreista myds D korosti osallistavuuden nakékulman merkitysta laadukkaan itsearvioinnin edel-
lytyksend. Rehtorit D ja E olivatkin ainoat, jotka kertoivat opiskelijoiden osallistuvan itsearviointien
suunnitteluun ja toteutukseen seka tulosten kasittelyyn ja arviointiin. Liséksi rehtorit A ja C kertoivat
opiskelijoiden osallistuvan itsearviointien jalkeen tapahtuvaan toimintaan, ldhinna kehittamistoi-
menpiteista kaytavaan keskusteluun. Muutoin opiskelijat ovat nadissa lukiossa rehtorin F:n lukion
ohella 1dhinna itsearvioinnin kohteita. Rehtori F toivoi opiskelijoilta enemman aktiivisuutta, jotta
heidan kanssaan voitaisiin keskustella arviointi- ja kehittamisasioista. Rehtoreista C ja F kertoivat,
ettd opiskelijoita voi olla vaikea saada vastaamaan kyselyihin, mikd vahentaa niiden vaikuttavuutta.
Osallistumismahdollisuuksien tarjoamisella voisi olla positiivista vaikutusta vastaushalukkuuteen,

kuten myos silld, ettad opiskelijat ovat tietoisia itsearvioinnin tavoitteista ja perusteista.

On mahdollista, etta rehtori E:n lukiossa on pystytty paremmin omaksumaan itsearviointi toiminta-

kulttuuriin, silla kyseessa on pieni yksikko, joissa esimerkiksi vuorovaikutuksen on todettu olevan
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toimivampaa verrattuna isompaan yksikkoon (ks. Saila 2000, 138). Toisaalta rehtori B:n lukio on pal-
jon suurempi opiskelija- ja henkilostomaaraltaan ja siita huolimatta itsearviointi on omaksuttu kou-
lun jokapaivdiseen toimintakulttuuriin. Yksikdn koolla ei ole taten valttamatta niin merkitystd, vaan

olennaisempaa voi olla esimerkiksi oppilaitoksen johtamistavat seka avoin ja keskusteleva ilmapiiri.

Kyselylomakkeessa oli lisaksi vaittama siita, ovatko opettajat saaneet tarpeeksi koulutusta arvioin-
tiin liittyvissa asioissa. Lahes puolet rehtoreista (46 prosenttia) oli eri mielta vaittaman kanssa, kol-
mannes ei samaa eika eri mielta ja viidennes samaa mielta. My6s muutamissa avovastauksissa tuo-
tiin esille lisakoulutuksen tarpeellisuus. Haastatteluissa kysymykseen koulutuksesta suhtauduttiin
ristiriitaisesti: toisaalta koulutusta pidetaan hyvana ja tarpeellisena asiana, mutta koulutus ei ole

automaattisesti ratkaisu arvioinnin haasteisiin.

Sitdi tulee nyt tuutin tdydeltd joka paikasta, ettd koulutusta, koulutusta. lkddn kuin se koulutus ratka-
sis. Se voi olla, etté md sanon, ettd meijdn kannattaa tehd nyt ndin, niin se saattaa olla paljon parempi
juttu kuin se koulutus, ettd mietitddns nyt jokainen jotain asiaa -- siihen voitais kdyttdd kahen pdivén
koulutus eikd se tuottais yhtddn mitddn. (Rehtori B)

Osa rehtoreista (A, C, D) toi esille, ettd opettajat ovat pitkdlle koulutettuja ihmisia, joten he pystyvat
arvioimaan omaa tyotaan seka oppilaitoksen toimintaa. Lisaksi opettajia voidaan pitaa arvioinnin
ammattilaisina tyonsa puolesta, silld arviointi on aina kuulunut olennaisena osana opettajan am-
mattiin ja sen tarve on lisdantynyt edelleen (Arra 2000, 131). Kenties jonkinlainen tasmakoulutus
halukkaille voisi olla paras vaihtoehto, kuten rehtori B mainitsi. Toisaalta koulutuksen tarve riippuu
myos opettajien pohjakoulutuksesta ja siitd, milloin se on suoritettu (rehtori E). Uudet lukion ope-
tussuunnitelmat tulevat edellyttdamaan tulevaisuudessa niiden toteutumisen arviointia, mihin olisi
rehtoreiden mielesta hyva tarjota koulutusta. Erds huomionarvoinen seikka on se, etta ldhes % nii-
den lukioiden rehtoreista, joissa ei kayteta tiettya mallia tai menetelmia itsearviointiin ovat olleet
eri mieltd koulutuksen riittavyydesta. Toisessa ryhmaéssa vastaava osuus on noin kolmannes. Tulos
ei ole kuitenkaan tilastollisesti merkitseva, mutta ero on mielenkiintoinen siitda nakokulmasta, etta
tulosten perusteella niissa lukioissa on enemman esimerkiksi itsearviointitiedon keraamisen ja ka-

sittelyn ongelmia, joissa itsearviointiin ei kayteta tiettyd mallia tai menetelmia (luku 6.2.2).

Osallistavuuden nakdkulmaan liittyy myos ulkopuolisten toimijoiden merkitys oppilaitosten itsear-

vioinneissa. Tassa tutkimuksessa ulkopuolisilla toimijoilla viitataan kansallisen tason toimijoihin ja

65



toisaalta my0ds koulutuksen jarjestajaan. Vaikka paikallinen arviointi koostuu oppilaitosten ja koulu-
tuksen jarjestajan arvioinnista, niiden valinen ero on se, etta oppilaitoksissa voidaan arvioida yksi-
tyiskohtaisesti juuri kyseiselle organisaatiolle tarkeitd kysymyksia. (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 65.) Kyselylomakkeessa saadun tuloksen perusteella ulkopuolisten toimijoiden tuki ndyttaa
edistdneen vahiten itsearviointien hyddyntamista vastanneiden rehtoreiden mielesta. Vain 15 pro-
senttia vastanneista valitsi vaihtoehdon 5 (on edistanyt erittdin paljon) tai 4, noin kolmasosa vaih-
toehdon 3 ja ldhes puolet vaihtoehdon 2 tai 1 (ei ole edistdnyt lainkaan). Vastausten jakauma ei
tarkoita kuitenkaan, etta se olisi automaattisesti huono asia, silla eivathan rehtorit valttamatta var-
sinaisesti kaipaa lisda tukea, vaikka vastausten jakauma on téllainen. Toisaalta itsearviointia haitan-
neista tekijoista ulkopuolisen tuen koettiin haitanneen itsearviointeja melko vahan, silla kukaan ei
ole valinnut vaihtoehtoa 5 (on haitannut erittdin paljon), noin puolet vastanneista on valinnut vaih-
toehdon 4 tai 3 ja vastaavasti puolet 2 tai 1 (ei ole haitannut lainkaan). Huomionarvoista on kuiten-
kin se, etta kaikki rehtorit eivat ole valttamattda ymmartaneet kysymysta samalla tavalla. Suurin osa
kysymyksistd on neutraaleja, jotta ne eivat olisi vastaajia johdattelevia. Tassa kohtaa neutraalius voi
kuitenkin olla ongelma, silla osa vastaajista on voinut kasittdaa kysymyksen niin, ettd ulkopuolinen

tuki ei ole haitannut oppilaitoksen itsearviointia, mutta esimerkiksi sen puute on haitannut.

Kyselylomakkeen vdittama 25 puolestaan ottaa kantaa siihen, kokevatko rehtorit lukion saaneen tar-
peeksi tukea ulkopuolisilta toimijoilta ja arvioitsijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi. Vain yhdeksan
prosenttia rehtoreista oli samaa mielta kyseisen vaittaman kanssa, 46 prosenttia eri mielta ja 45 pro-
senttia ei samaa eika eri mielta. Haastatteluissa ulkopuolisen toimijoiden rooliksi nahtiin esimerkiksi
itsearviointien raamittaminen (viisi mainintaa). Rehtori B:n mukaan ulkopuolisten toimijoiden tulisi
raamittaa itsearviointia siten, etta oppilaitokset tietavat esimerkiksi, mita asioita kannattaa arvioida.
Tama on tarkeaa sen vuoksi, ettei arvioinnista tulisi “tieteenlajia”, jolloin ihmiset tukehtuvat arvioin-
nin maaraan ja vaadittujen arviointien lapiviemiseksi on tehtava niin suuri tyo, ettei tulosten hyo-
dyntdamiseen jakseta enda panostaa. Muita mainintoja saivat rahoituksen ja resurssien saaminen,
valmiiden kysymyspohjien tekeminen niita tarvitseville kouluille seka arvioinnista tiedottaminen ja
siihen kouluttaminen. Ristiintaulukoinneissa paljastui tilastollisesti merkitseva yhteys luokitellun

useuden ja vaittdaman 25 valilla:
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Taulukko 14: Luokiteltu useus x Koulumme saa tarpeeksi tukea ulkopuolisilta toimijoilta ja arvioit-

sijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi (p = 0,035)

Luokiteltu useus Eri mielta Ei samaa eika eri Samaa mielta
mieltd
Vuosittain 33% 54 % 13 %
Vahintaan muutaman kerran vuodessa 72 % 17 % 11%
Vahintaan kuukausittain 36 % 64 % 0%
Yhteensa 46 % 45 % 9%

Vuosittain ja vahintaan kuukausittain itsearviointia tekevissa lukioissa vastausten jakauma on sa-
mansuuntainen lukuun ottamatta sita, etta jalkimmaisessa ryhmassa kukaan rehtoreista ei ole ollut
samaa mieltd vaittaman kanssa, kun vuosittain itsearviointia tekevien lukioiden vastaava osuus on
13 prosenttia. Selked enemmist6 vahintddn muutaman kerran vuodessa itsearviointia tekevien luki-
oiden rehtoreista on ollut vaittaman kanssa eri mieltd, mika poikkeaa muista ryhmista, joissa vas-
taava osuus on noin kolmannes. Vahintdaan kuukausittain itsearviointia tekevien lukioiden rehtorit
kokevat nadin ollen ryhmista vahiten, etta tukea on saatu tarpeeksi. Ristiintaulukoinneissa oli my6s

toinen tilastollisesti merkitseva yhteys:

Taulukko 15: Luokiteltu malli ja menetelmat x Koulumme saa tarpeeksi tukea ulkopuolisilta toi-
mijoilta ja arvioitsijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi (p = 0,036)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mieltd Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 68 % 32% 0%
Tietty malli tai menetelma kdytossa 35% 51% 14 %
Yhteensa 46 % 45 % 9%

Lahes 70 prosenttia on ollut vaittaman kanssa eri mieltd niiden lukioiden rehtoreista, joissa ei ole
kaytossa tiettya mallia tai menetelmaa. Naista rehtoreista kukaan ei ole ollut samaa mielta vaittdaman
kanssa. Tiettya mallia tai menetelmaa kayttavien lukioiden rehtorit ovat taten tyytyvadisempia ulko-
puoliseen tukeen. Tulos ei ole yllattava, sillda ensin mainittu ryhma tarvitsisi enemman tukea luulta-

vasti siksi, ettd itsearviointi ei ole naissa lukioissa niin vakiintunutta toimintaa.
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Kukaan haastatelluista rehtoreista ei kaivannut varsinaisesti lisda tukea itsearviointiin. Toisaalta reh-
tori A:n mukaan on vaikea yhtakkia miettia, mihin asioihin olisi kaivannut lisaa tukea, silla ulkopuoli-
nen tuki on ollut padosin aika nakymatonta ja se voi olla abstrakti asia. Mikali arvioinneissa nousisi
esille jotain sellaista, mika ei ole hoidettavissa olemassa olevilla resursseilla, niin silloin oppilaitos
saattaisi tarvita enemman ulkopuolista tukea. Toisaalta talla hetkella tilanne on se, etta oppilaitosten
on tultava toimeen silld, mita on annettu. Kyseinen rehtori koki kuitenkin, etta henkista ja ei-aineel-
lista tukea olisi varmasti saatavilla lisda tarvittaessa. Kaksi rehtoreista (D ja F) toi esille ndkemyksen
siita, etta oppilaitosten itsearvioinnin ei pitadisi olla ulkopuolisen tuen varassa. On hyva, etta jotain
ulkopuolista sytykettd on, mutta fiksut oppilaitokset arvioivat joka tapauksessa omaa toimintaansa.
Toisena puolena tassa voi nahda sen, etta oppilaitosten olisi suotavaa kayttaa jotain ulkopuolista
toimijaa itsearvioinnin apuna. Ulkopuolinen toimija voisi olla myds esimerkiksi yhteistydoppilaitok-
sen edustaja. Vaikka ulkopuolinen toimija ei tieda ihan kaikkea oppilaitoksen toiminnasta, han voi
tuoda siihen toisenlaista ndakdkulmaa ja esittda kysymyksia, joita yhteison jasenet eivat itse tule valt-

tamatta ajatelleeksi. Tama voisi olla yksi vastaus itsearviointia koskeviin luotettavuusongelmiin.

Mehdn mielellddn mitataan semmosia asioita, mistd me tiedetddn, ettd me ollaan hyvid, niin se, ettd
siihen arvioinnin suunnitteluun jo osallistus joku muukin kun esimerkiks vaan rehtori ja suunnittelu-
ryhmdi, siind olis ulkopuolisia, jotka asettas niité kysymyksid, et jos mdd ite kysyn niitd asioita, mité
md tieddn, niin md en vdlttémdttd ndd sitd, mitd mun pitdis arvioida. Kylld md ihan oikeesti oon sité
mieltd, ettd musta ei kylld tekis ollenkaan huonoa, vaikka joku ulkopuolinen arviois aina. (Rehtori F)

Jos joku ulkopuolinen arvioisi aina, vaarana olisi tall6in, ettd monet oppilaitokset kokisivat sen jon-
kinasteisena paluuna vanhaan, koulujen toimintaa kontrolloivampaan jarjestelmaan. Rehtori F to-
tesikin haastattelun lopuksi, ettei kaipaa sindnsa vanhaa aikaa takaisin, vaan ajoittain olisi hyva py-
sahtya miettimaan, missda mennaan ja saada toiminnasta jamakampaa. Rehtori E puolestaan totesi,
ettd vaikka rehtori on oman yksikkdnsa paallikkod, hdanen esimiehensa ja koulutuksen jarjestajan tu-
lisi velvoittaa itsearviointiin ja seurata sitd sekd antaa mahdollisuuksia korjata itsearvioinnin esiin
tuomia ongelmia. Jollei tukea ole saatavilla, ”“se muodostuu tulpaksi tavallaan, et sit sd niinku alistut
siihen, ettd emmdi voi téille tehd mitddn kun mulla ei oo resursseja tai mulla ei oo viilineitd”. Toisaalta
rehtori B koki, ettd tuen puutteeseen vetoaminen on tyypillinen tekosyy sille, miksei itsearviointi ole
onnistunut. Myds rehtori A totesi, ettd itsearviointi ei ole niinkdan resurssikysymys, vaan viitseliai-
syyskysymys. On mahdollista, etta jotkut rehtorit kokevat avun pyytamisen uhkaavan niiden auto-
nomiaa. Mikali itsearviointi on aina paikallinen johtamiskysymys, kuten rehtori D totesi, avun ja tuen

saamista ei kenties pidetd kovin vahvana nayttoéna rehtorin johtamistaidoista. Tall6in on vaarana
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rehtori E:n mainitsema alistuminen siihen, ettei ole resursseja, jolloin tarkea oppilaitoksen kehitta-
miseen tahtaadva itsearviointi jaa suorittamatta. Osa lukioiden rehtoreista kuitenkin kokee, etta tar-
vitsisivat tukea enemman, kuten kyselyn tuloksista ilmenee (ks. myds luku 6.3). Olennaista on joka
tapauksessa se, etta ulkopuolinen toimija tekee yhteisty6ta oppilaitoksen kanssa, silla ulkopuolelta

tarjotulla tiedolla tuskin on merkittavia vaikutuksia oppilaitosten toimintaan.

6.1.3 Sisdisten mallien merkitys - Asenteet ohjaavat itsearviointia

Useissa arviointia koskevissa ldahteissd mainitaan organisaation halu kehittya itsearviointia ohjaa-
vana ldhtokohtana. Jos itsearvioinnin ldhde on ulkokohtainen, silla tuskin on merkittavia vaikutuksia
organisaation toimintaan. (Ks. Torres & Preskill 2001, 387; Reezigt & Creemers 2005, 415; Korkea-
koski & Tynjala 2010, 13.) Tata tukee myos kyselyssa saatu tulos, jonka mukaan yli 80 prosenttia
rehtoreista oli sita mieltd, etta itsearviointi- ja kehittamiskohteiden tulee olla oppilaitoksen omasta
toiminnasta Iahto6ihin olevia ja vain viisi prosenttia oli tasta eri mielta. Haastattelussa etenkin rehtori
B korosti sitd, ettd oppilaitoksen tulisi arvioida niitad kohteita, joita halutaan kehittaa. On toki kaik-
kien organisaatioiden etujen mukaista arvioida ja kehittdd omaa toimintaansa, mutta oppilaitokset
ovat myos lain tasolla velvollisia arvioimaan toimintaansa. Herda kysymys, mika merkitys talla vel-
voittavuudella on oppilaitosten itsearvioinnissa. Kyselylomakkeen vaittama 21 koski tata mielenkiin-
toista kysymysta. Rehtoreista 73 prosenttia oli eri mieltd vaittaman kanssa ja vain seitseman pro-
senttia samaa mieltd, joten suurin osa vastanneista rehtoreista kokee, etta itsearviointi on pikem-
min oppilaitoksen kehittymisen valine kuin ulkoapdin tuleva velvoite. Tata tukee myds haastatte-
luissa saadut vastaukset, silla kenenkdan rehtorin mielesta arviointivelvoitteesta ei ole mitdan hait-
taa, pikemmin painvastoin. Toisaalta osa rehtoreista totesi tietdvansa, etta jotkut oppilaitokset ko-

kevat itsearvioinnin velvoitteena, silla kdaytann6t ovat hyvin vaihtelevia.

Md ndkisin sen nimenomaan sillé tavalla, ettd oppilaitoksen toiminnan itsearviointi on oppilaitoksen
kehittdmisen viiline ja jos ndin ajattelee, niin kovin vaikea on néhdd sité niinku haittana et jos joku
vdlillé muistuttaa, etté hei olis ihan kiva kehittdd omaa toimintaa, niin jos se laissa todetaan, niin ei
millédn tavalla. -- Mut jos ajatellaan tosiaan sitd, ettd pitécké paineen tulla jostain ulkopuolelta, niin
musta ehkd pitdisi kun tdtd ndin vahdn tehdddn, mutta sitten ideologisesti md ajattelen, ettd ei silld
loppujen lopuksi oo niin merkitystd, se on johtamiskysymys kuitenkin paikallisesti aina. (Rehtori D)

No ei siitd haittaa, jos se koulussa ymmdrretddn niinku sillé tavalla oikein se asia et tota siité ei tehdd
vain timmdsté et no tehdddn tdd ku tdd pitdd tehdd, vaan néhdddn se et, missé laajuudessa sité
kannattaa tehdd, millon kannattaa mitdkin tehdd ja néhdéédn se jonkunlaisena viélineend oman
organisaation kehittdmiseen. (Rehtori B)
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Teorian perusteella muodostuu kuva, jonka mukaan itsearviointi ndhdaan joko rasitteena tai kehit-
tamisen valineena. Rehtoreiden vastausten perusteella nayttaa kuitenkin silta, etta nama nakokul-
mat eivat ole suinkaan toisensa poissulkevia, silld itsearviointi on oppilaitoksia sitova velvoite ja sa-
malla (ideaalitapauksessa) oppilaitoksen kehittamisen valine. Toki velvoittavuusnakdkulmassa on se
riski, etta itsearviointi nahdaan valttamattomana pahana tai pakkona ja rehtoreiden vastausten pe-
rusteella nain on joissain lukioissa. Esimerkiksi rehtori C totesi, etta ilman arviointivelvoitetta monet
lukiot jattaisivat itsearvioinnin tekematta. On toki mahdollista, ettd tallaiset koulut ovat jattaneet

vastaamatta kyselyyn, mista lisdéd myohemmin.

Itsearviointien velvoittavuusnakdkulma liittyy asenteisiin, joiden on havaittu olevan merkittava te-
kija itsearvioinneissa seka kehittamistoimenpiteiden toteuttamisessa (Rudd & Davies 2000; Vanhoof
et al. 2009). Asenteet liittyvat Sengen sisaisiin malleihin, jotka ovat usein tiedostamattomia, mutta
vaikuttavat esimerkiksi organisaation toimintakulttuuriin. Itsearviointia koskevat asenteet vaikutta-
vat luonnollisesti organisaation jasenten motivaatioon ja sitoutumiseen tehda itsearviointia ja ke-
hittamista, joten ne ovat itsearvioinnin onnistumisen kannalta ensiarvoisen tarkeita. Muodostin op-
pilaitosten asenteita koskevan summamuuttujan niihin liittyvista vaittamista, jotka on koottu seu-

raavaan taulukkoon:

Taulukko 16: Asenteita kuvaavat vaittamat

Eri mieltd Ei samaa Samaa Yhteensa
(1-2) eika eri mieltd (4- (n =56)
mielta (3) 5)

6. Koulussamme suhtaudutaan myontei- 5 21 74 100
sesti itsearviointiin sekd koulumme toi-
minnan kehittdmiseen.
18. Itsearviointia ja kehittdmista teh- 73 21 5 100
daan liikaa.
20. Itsearvioinneilla saadaan aikaan vain 71 27 2 100
haluttuja ja ndennaisia tuloksia.
21. Oppilaitoksen tekema itsearviointi 73 20 7 100
on pikemmin ulkoa pain tuleva velvoite
kuin aito kehittymisen valine.

Kaansin vaittamat 18, 20 ja 21, jotta kaikki vaittamat olisivat samansuuntaisia ja korkea arvo kuvas-

taisi positiivisempaa asennetta. Itsearviointi ja kehittdminen on rinnastettu toisiinsa vaittamissa 6
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ja 18 sen vuoksi, ettd kehittymisen ajatellaan edellyttavan itsearviointia, ja kehittyminen taas on
itsearvioinnin keskeisin tavoite (ks. Ronnholm & Raisdanen 2005, 9). Myds rehtoreiden mielesta op-
pilaitoksen kehittdaminen edellyttda oman toiminnan arviointia, silla perati 95 prosenttia on ollut
vaittaman 17 “Koulumme kehittdminen edellyttdd oman toimintamme arviointia” kanssa samaa
mieltd. Vaikka totesin dskeisessa esityksessa, ettei itsearvioinnin velvoittavuus- ja kehittymisnako-
kulma ole toisensa poissulkevia, kyselyn vaittama on muotoiltu siten, etta sen voidaan katsoa hei-
jastavan asenteita itsearviointia kohtaan. Ennen summamuuttujan luomista muutin asteikon kolmi-
portaiseksi, jotta ristiintaulukoiden tekeminen helpottuisi. Summamuuttujan arvot on yhdistetty si-
ten, ettd alle 1,50 saaneet arvot on koodattu numerolla 1, 1,51-2,50 saaneet arvot numerolla 2 ja
yli 2,50 saaneet arvot numerolla 3. Summamuuttujan arvoille on vaikea maaritella sanallista vasti-
netta, silla ei voida sanoa, etta esimerkiksi arvon 2 saaneet suhtautuisivat neutraalisti itsearviointiin.
Voidaan kuitenkin sanoa, ettd arvon 3 saaneilla vastaajilla on kaikista positiivisin asenne itsearvi-

ointi- ja kehittdamisasioihin. Ohessa summamuuttujaa kuvaava taulukko.

Taulukko 17: Asenteita kuvaava summamuuttuja

Summamuuttuja/asenne %

Arvon 1 saaneet vastaajat 2

Arvon 2 saaneet vastaajat 34

Arvon 3 saaneet vastaajat 64

Kuten taulukosta havaitaan, juuri kenelldkdan rehtoreista ei ollut taysin negatiivista asennetta arvi-
ointi- ja kehittamisasioihin ja vastaavasti suurimmalla osalla vastanneista oli positiivinen asenne.
Ristiintaulukoin asennetta koskevan summamuuttujan eri taustamuuttujien kanssa. Lukion sijainti-

kunnan asukasluvulla ja asennemuuttujalla oli tilastollisesti suuntaa antava yhteys:

Taulukko 18: Oppilaitoksen sijaintikunnan asukasluku x asenteet (p = 0,089)

Luokiteltu asukasluku Arvon 1 saaneet Arvon 2 saaneet Arvon 3 saaneet
alle 10000 0% 25% 75 %
10000-24999 5% 24 % 71%
25000— 0% 53 % 47 %
Yhteensd 2% 34 % 64 %
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Asukasluku on luokiteltu kolmeen luokkaan tiedon tiivistamiseksi, vaikka tilastollisesti suuntaa an-
tava yhteys oli havaittavissa myds alkuperaisella luokittelulla (ks. luku 5.5). Kuten taulukosta nah-
daan, pienemmissa ja keskisuurissa kunnissa asenne on positiivisempi, kun taas suuremmissa kun-
nissa asenne ei ole niin positiivinen. On mahdollista, etta suuremmissa kunnissa asenteisiin vaikut-
tavat esimerkiksi kokemukset resurssien riittamattomyydesta (ks. luku 6.2.2, taulukko 32) tai esi-
merkiksi suurempi kilpailu koulujen valilla, johon erds suuresta kunnasta tuleva rehtori viittasi haas-
tattelussa. Suuremmissa kunnissa asenteet ndyttavat myos haitanneen enemman itsearviointien
hyodyntamista kuin pienemmissa yksikoissa (ks. luku 6.2.2, taulukko 31). Ristiintaulukoinnissa it-

searvioinnin useutta koskevan taustamuuttujan kanssa oli tilastollisesti suuntaa antava yhteys:

Taulukko 19: Itsearvioinnin useus x asenteet (p = 0,068)

Luokiteltu useus Arvon 1 saaneet Arvon 2 saaneet Arvon 3 saaneet
Vuosittain 4 % 15% 81 %
Vahintddn muutaman kerran vuodessa 0% 56 % 44 %
Vahintdaan kuukausittain 0% 43 % 57 %
Yhteensd 2% 34 % 64 %

Niissa lukioissa, joissa itsearviointia tehddan vuosittain, asenne nayttdisi olevan hiukan positiivi-
sempi kuin lukioissa, joissa itsearviointia tehddan useammin. Tata voidaan pitaa hieman yllattavana
tuloksena, silla voisi olettaa, ettd tulos olisi pdinvastainen, mikali ajatellaan, ettd useammin itsear-
viointia tekevat oppilaitokset olisivat omaksuneet itsearvioinnin paremmin niiden toimintakulttuu-
reihin. Toisaalta tassa yhteydessa mainitsemisen arvoinen seikka on se, etta itsearvioinnin useuden
ja vaittaman 8 "ltsearviointi on osa koulumme arkipaivaa” ei ollut tilastollisesti merkitsevaa yh-
teytta, vaan kaikissa kyseisen taustamuuttujan luokissa noin puolet vastaajista oli vaittaman kanssa
samaa mieltd. Vuosittain ja vahintdan muutaman kerran vuodessa itsearviointia tekevissa lukioissa
rehtoreista noin kolmasosa on ollut eri mieltd vaittdaman kanssa, kun taas vahintdaan kuukausittain

itsearviointia tekevien oppilaitosten vastaava luku on noin 14 %.

Ristiintaulukoin vaittamat myos erikseen eri taustamuuttujien kanssa, jolloin oppilasmaaran seka

vaittaman 6 valilla |0ytyi tilastollisesti suuntaa antava yhteys (p = 0,089):
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Taulukko 20: Luokiteltu oppilasmaidra x koulussamme suhtaudutaan myoénteisesti itsearviointiin
seka koulumme toiminnan kehittamiseen

Luokiteltu oppilasmaara Eri mielta Ei samaa eika eri mielta Samaa mielta
alle 100 7% 40 % 53 %
100-249 5% 5% 90 %
250-400 8% 8% 84 %

yli 400 0% 44 % 56 %
Yhteensa 5% 22% 73 %

Pienten ja suurten lukioiden rehtorit ovat ndin ollen suhtautuneet neutraalimmin vaittamaan, silla
lahes puolet vastanneista eivat ole olleet samaa eivatka eri mielta vaittamasta. 100-249 oppilaan
lukioissa valtaosa on puolestaan ollut samaa mielta vaittaman kanssa, joten néaissa lukioissa suhtau-
dutaan rehtoreiden mielesta positiivisemmin itsearviointiin ja kehittamiseen kuin pienissa ja suu-
rissa lukioissa. Pienissa lukioissa asenteisiin voi vaikuttaa esimerkiksi suuri tyomaara (Saila 2000,
138; Reezigt & Creemers 2005, 412). Suuremmissa lukioissa rehtoreiden vastaukset voivat puoles-

taan johtua esimerkiksi suuremmasta vaihtelusta asenteissa koulun sisalla (vrt. Vanhoof et al. 2009).

On syyta pitaa mielessa Vanhoofin et al. (2009) tutkimustulos, jonka mukaan rehtorit suhtautuvat
positiivisemmin arviointiasioihin kuin opettajat. On siis mahdollista, ettad asenteet olisivat olleet ne-
gatiivisempia, mikali tutkimuksen kohteena olisivat olleet opettajat. On myds mahdollista, etta reh-
toreilla on ylipositiivinen asenne itsearviointiin (vrt. itsearvioinnin luotettavuusongelmat), silla ky-
seessa on heidan johtamansa lukion itsearvioinnit, joihin johtamisen tavat vaikuttavat suuresti. Ku-
ten rehtori D totesi, itsearvioinnin toteuttaminen on aina johtamiskysymys ja rehtori A:n mukaan
itsearvioinnissa on kyse organisoinnista, josta rehtori vastaa viime kdadessa. Taman vuoksi on mah-
dollista, ettd haastatellut rehtorit suhtautuivat melko kriittisesti ulkopuoliseen tukeen, mika poik-
kesi kyselylomakkeen tuloksista. Rehtoreiden asenteista voi paatella jotain heidan vastaustensa pe-
rusteella. Esimerkiksi rehtori B ei puhunut lainkaan vuosittain tehtavasta itsearvioinnista, vaan pel-
kastdaan arjessa tapahtuvasta itsearvioinnista. Tama kertoo ehka siita, minkalaista itsearviointia reh-
tori pitdaa tarkeimpana. Kyseinen rehtori korosti useaan otteeseen sita, etta itsearvioinnista ei saisi
tulla pelkdstaan arviointia arvioinnin takia. Hanen asennettaan voi pitda vastausten perusteella
melko kriittisena, mutta kritiikki kohdistuu pitkalti siihen, miten itsearviointia tehdaan ja milla edel-

lytyksilld, eikd se koske niinkdan yleistd asennetta itsearviointia kohtaan.
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Nykysin eletddn sellasessa yhteiskunnassa, ettd kaikki pitdis niinku, ettd kaikesta tehddédn semmosta
niinku tehddén mahdollisimman tyéldstd kaikista asioista esimerkiks niinku téssdkin, ettd voidaanhan
tdstd arvioinnista voidaan kehittdd ihan semmonen oma tieteenlajinsa ja laittaa nditd niinku paperille
ja listata. -- Ei ennen vanhaan tarvinnu puhua mistédn arvioinnista, evaluaatioista, tdssd on tullu
tdmmdsid uusia kdsitteitd, joilla me leikitddn ja sindkin teet arvioinnista nyt opinndytetyétd. -- On-
gelmat on just se, ettd tehdddn liian laajoja itsearviointeja, niinku itsearviointi alkaa eldé omaa eld-
mddinsd et se ei tuu tyékaluks, vaan se tulee semmoseksi, etté kun se pitdd tehdd. (Rehtori B)

Tarkasteltaessa muidenkin haastateltujen rehtoreiden asenteita itsearviointia kohtaan, huomio
kiinnittyy siihen, etta kritiikki kohdistuu pikemmin itsearviointiprosessia kuin esimerkiksi itsearvioin-
tien koettuja hyotyja ja merkitysta kohtaan. Tata tukee joissakin tutkimuksissa saatu tulos (Mac-
Beath & McGlynn 2008; Vanhoof et al. 2009). Rehtori F totesi haastattelussa, ettda mikali opettajien
asenne on jo valmiiksi negatiivinen, itsearviointi ja kehittaminen eivat onnistu. Kaikkien rehtoreiden
mielesta opettajat kuitenkin suhtautuvat pdaasiassa myonteisesti arviointiasioihin ja he arvelivat,
ettd opettajista itsearviointia ja kehittdmista ei tehda liikkaa. Tama on hieman ristiriidassa kirjallisuu-
dessa ja tutkimuksissa korostetun opettajien negatiivisen suhtautumisen kanssa. Jotkut rehtorit vai-
kuttivat muotoilevan sanansa varovaisesti opettajien asenteista puhuttaessa, mutta rivien valista

on luettavissa, etta etenkin ajan puute saattaa vaikuttaa opettajien asenteisiin itsearvioinneista.

-- opettajakunta on niinku tavattoman fiksua ja valveutunutta, valveutunutta ja tota, jos nyt sanois
sen niin, ettd se tyd vie mennessdcdn niin tavattoman helposti -- eli pdivd téyttyy todella hyvin siitd ja
samanaikasesti opettaja keskittyy siihen, etté hdn on tavattoman hyvin tietonen siitd, ettd hei aika
ajoin olis hyvé kattoa, ettd ollaanks me menossa oikeaan suuntaan — niin sité mydénteisyyttd on niin-
kun todella paljon. Ennen kaikkea sit, jos nékyy ettd arvioinnilla on vaikutusta. (Rehtori D)

No ei varmaan liikaa tehd, vois olla enemmdnkin, mutta on niin monta muutakin asiaa. -- Viime vuosi
kun siind kolmet tdmméset itsearvioinnit oli, niin se oli aika paljon, koska jos sitte taas tulee enempi
niin ei arviointia sen takia, ettd arvioidaan, vaan pitéd aina olla se vaikuttavuus. (Rehtori C)

Rehtori B:n mielesta lahtokohtaisesti kehittamista ei voi olla liikaa, silld se on myonteinen asia. It-
searvioinnissa ja kehittamisessa saatetaan kuitenkin "syédd liikaa pullaa, jolloin sitd ei pystytd su-
lattamaan”. Jos arviointia ja kehittamista on liikaa, mitdan ei ehditd tehda kunnolla, jolloin myds
vaikuttavuus karsii. Rehtori B muistuttaa, etta joillekin kouluille voi olla liikaa joku yksi kehittdamis-
asia, kun taas toiset pystyvat tekemdan monta asiaa kerralla. Itsearviointi ja kehittdminen taytyy
nadin ollen sitoa yksikdn mahdollisuuksiin, sithen "kuinka paljon pullaa pystytddn sulattamaan”. Reh-
torin omassa lukiossa on tdlla hetkelld paljon meneilladan, mutta han arveli siitd huolimatta, ettei se
vield tunnu opettajista liialta. Tosin samalla tavalla kuin yksittdiset oppilaitokset, myds opettajat

ovat yksil6ita ja joillekin voi olla liikaa itsearviointia ja kehittamistd, mutta ndma opettajat ovat sel-
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laisia, jotka eivat osallistu aktiivisesti itsearviointi- ja kehittamisasioihin. Rehtori F arveli, ettd nyky-
pdivana opettajat ovat tottuneempia itsearviointiin kuin ennen, minka vuoksi sita ei enda pideta niin
hankalana asiana kuin aiemmin. Onkin mahdollista, etta asenteet itsearviointia kohtaan ovat muut-
tuneet positiivisemmiksi. Osa rehtoreista totesi, etta jotkut opettajat kokevat ulkoapain tulevat ky-
selyt raskaana, silla niilla ei koeta olevan juuri vaikuttavuutta. Koulun omaan arviointiin sen sijaan
suhtaudutaan paaosin myonteisesti, koska silla on konkreettinen merkitys oppilaitoksen toimin-

nassa.

6.2 Itsearviointien vaikutukset ja hyodyntaminen

Luvussa 2.1 madrittelin itsearvioinnin vaikuttavuuden muodostuvan kolmesta nakdkulmasta: arvi-
oinnin laadusta, hyddyntamisesta ja kehittamisesta. Kasittelen ensimmaiseksi rehtoreiden vastauk-
sia siita, mihin lukioiden toiminnan osa-alueisiin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet. Seka hyodyntamis-
nakokulma etta kehittdmisnakokulma liittyvat tahan kysymykseen, silla kyse on pitkalti siitd, minka
osa-alueiden kehittamisessa itsearviointia ja sen tuloksia on hyddynnetty. Toisena teemana tassa
luvussa on itsearviointien hyodyntamista edistavat ja haittaavat tekijat seka niiden yhteydet toi-

siinsa. Kolmantena teemana on itsearviointi kokemuksellisena oppimisprosessina.

6.2.1 Itsearviointien vaikutukset lukioiden toiminnan osa-alueisiin

Kyselylomakkeen toisen osion ensimmainen kysymys koski sitda, mihin koulun toiminnan osa-aluei-
siin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet konkreettisesti. Tarkastelen kysymyksiin annettuja vastauksia
prosentuaalisten osuuksien perusteella. Seuraavaan taulukkoon on yhdistetty luokat 1 ja 2 sekd 4 ja

5, silld vastaukset eivat keskittyneet daripaihin, vaan Iahinna keskelle.

Taulukko 21: Mihin koulun toiminnan osa-alueisiin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet %

Toiminnan osa-alueet 1-2 3 4-5
Koulun kehittdmiskohteiden valitseminen 7 11 82
Koulun vahvuuksien osoittaminen 6 14 80
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Johtamisen kehittaminen 4 20 76
Opetusmenetelmien kehittaminen 7 17 76
Opetuksen sisallon kehittaminen 6 31 63
Vuorovaikutuksen parantuminen henki- 15 29 56
|6ston valilla

Oppimistulosten parantuminen 9 62 29
Kodin ja koulun yhteistyon parantuminen 26 40 34
Opetussuunnitelmien kehittdminen 31 38 31

Vastausten perusteella nayttaa silta, etta itsearvioinnit ovat vaikuttaneet eniten koulun kehittamis-
kohteiden valitsemiseen seka vahvuuksien osoittamiseen. Molempien osa-alueiden kohdalla noin
80 prosenttia rehtoreista on vastannut joko 4 tai 5, ja "ei lainkaan” vain kaksi prosenttia vastan-
neista. Lahes yhta monta rehtoria on valinnut johtamisen kehittamista ja opetusmenetelmien ke-
hittamista koskeviin osa-alueisiin vaihtoehdon 4 tai 5. Seuraavaksi eniten itsearvioinnit ovat vaikut-
taneet opetuksen sisallon kehittamiseen. Vahiten itsearvioinnit ovat vaikuttaneet opetussuunnitel-
mien kehittamiseen, mita voi selittaa se, etta kyseessa on laajempi osa-alue. Sen sijaan koulun ke-
hittamiskohteiden valitseminen ja vahvuuksien osoittaminen ovat konkreettisempia, helpommin
mitattavissa olevia asioita. Vajaa kolmasosa on vastannut opetussuunnitelmien kehittamista koske-
vaan kysymykseen 4 tai 5, reilu kolmasosa 1 tai 2, loput vajaa kolmasosa vastausvaihtoehdon 3, jota
vastannee sanallisesti ”"jonkin verran”. Tasta voidaan paatell, etta itsearvioinnit ovat vaikuttaneet
rehtoreiden mielesta kaikkiin osa-alueisiin melko paljon. Kodin ja koulun yhteistyén parantumista
koskevan kysymyksen jakauma on ldhes samansuuntainen kuin opetussuunnitelmien kehittami-
seen. Oppimistulosten parantumista koskevaan kysymykseen suurin osa rehtoreista on valinnut

vaihtoehdon 3 (62 %), vajaa kolmannes 4 tai 5 ja loput noin kymmenen prosenttia vaihtoehdon 2.

Haastatteluissa kdytiin tarkemmin lapi, miten itsearvioinnit ovat vaikuttaneet oppilaitosten toimin-
taan. Rehtoreiden antamat vastaukset vahvistivat kyselylomakkeen vastauksista tulleen vaikutel-
man siitd, etta itsearvioinnit ovat vaikuttaneet eniten konkreettisiin, oppilaitoksen arkipaivaan liit-
tyviin asioihin, kuten ruokailuun, tieto- ja viestintatekniikan hyddyntamiseen opetuksessa, opiskeli-
joiden myo6hastelyyn, kiusaamiseen puuttumiseen. Kukaan rehtoreista ei viitannut mihinkdan suu-

rempaan kokonaisuuteen, kuten oppimistulosten parantumiseen. Tama voi johtua siita, ettd voi olla
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haastavaa osoittaa, kuinka paljon itsearvioinnit ovat vaikuttaneet ndihin osa-alueisiin. Toisaalta
tama voi johtua myds siita, etta kyselylomakkeen vaihtoehdot ovat abstraktimpia, kun taas haastat-
teluissa rehtorit pystyivat kertomaan itsearviointien vaikutuksista konkreettisemmalla tasolla. Esi-
merkiksi rehtori C:n mukaan on vaikea sanoa, ovatko itsearvioinnit vaikuttaneet laajemmin esimer-

kiksi opetuksen sisaltoon tai opetussuunnitelmien kehittamiseen.

Kyllé ne ainaki sillé tavalla on vaikuttanu, ettd kun opiskelijat puhuvat myés opettajista nimeltd ja
sillon jos sielld mainitaan nimeltd joku asia, kylléhdn sielld myds kiitetddn ja senhdn miné sanon
eteenpdin, mutta sehdn kiitos on helppo sanoo, mutta onhan sielé myéskin niité huonoja asioita, niin
kylld md oon ne ottanu yleensd esille sitten kehityskeskusteluissa. -- Se kai se on sitd vaikuttavuutta
ja itsearviointia kdyténndn tasolla, vaikka sitd ei ihan niin mielldkddn. (Rehtori C)

Nain ollen itsearvioinnit voivat vaikuttaa opettajien kehittymiseen ja tdta kautta myds laajempien
koulun toiminnan osa-alueiden kehittamiseen. Schildkamp et al. (2009) havaitsivat tutkimuksessaan
itsearvioinneilla olleen taman tyyppisia epadsuoria vaikutuksia esimerkiksi oppimistulosten parantu-
miseen. Koulun tydymparisto ja tydolot seka ilmapiiri vaikuttavat opiskelijoiden koulussa viihtymi-
seen, joka tukee oppimistuloksia. Koulussa viihtymiseen taas vaikuttavat tutkimusten mukaan esi-
merkiksi opiskelijan ja opettajien ja opiskelijoiden keskindissuhteet sekda motivaatio ja kiinnostus
koulunkayntiin. Nain ollen rehtoreiden mainitsemilla asioilla, kuten kiusaamiseen puuttumisella, voi
olla monimutkaisia yhteyksida oppimistulosten parantumiseen, silld se vaikuttaa muun muassa viih-
tymiseen koulussa. (Ks. Suomen Lukiolaisten Liitto 2012, 13—16.) Koulussa viihtymiseen liittyvaa tut-
kimustietoa on saatavilla esimerkiksi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen teettdmasta kouluterveys-

kyselysta.

Itsearviointien todentaminen on seka teorian ettd haastatteluiden perusteella haastava tehtava, jo-
hon kytkeytyy monia eri osa-alueita. Taman vuoksi saattaa olla vaikea dkkiseltaan sanoa, mihin osa-
alueisiin itsearvioinnit ovat vaikuttaneet. Tata ilmentaa rehtoreiden vastaus haastattelun ensimmai-
seen kysymykseen, joka koski sitd, miten lukiossa on hyddynnetty itsearviointia kdytannén toimin-
nassa. Kaikki rehtorit B:ta lukuun ottamatta aloittivat vastauksensa kuvailemalla sitd, miten itsear-
viointi on toteutettu lukiossa ja kaikki ndista rehtoreista kertoivat, etta itsearviointi on toteutettu
kyselylla. Tarkemmat kuvaukset lukioiden itsearviointiprosessien etenemisesta |oytyvat luvusta
6.1.2. Rehtoreista A, C ja F antoivat varsin pintapuolisia esimerkkeja siitda, mihin kohteisiin itsearvi-
oinnit ovat vaikuttaneet. He eivat taten kertoneet varsinaisesti siitd, miten itsearviointeja on hyo-
dynnetty ndiden kohteiden kehittamisessd, vaan ldhinnd mainitsivat ne kertoessaan itsearviointi-

prosessin etenemisestd. Rehtoreista etenkin B ja E antoivat konkreettisia esimerkkeja siitda, miten
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itsearviointeja on hyddynnetty heidan oppilaitoksensa toiminnassa. He ovat myos ainoat, jotka il-
moittivat, etta itsearviointia tehdaan oppilaitoksessa paivittdin jossain muodossa. Tallainen itsear-

viointi tapahtuu siis osana oppilaitosten arkipaivaa, johon paneudun luvussa 6.2.3.

Vaikutusten todentaminen on tarkeas, silld laadukas itsearviointi on kaikkien haastateltujen rehto-
reiden mielesta ennen kaikkea vaikuttavaa ja se tarttuu sellaisiin asioihin, mita halutaan korjata ja
muuttaa. Itsearviointien vaikutuksia voidaan rehtoreiden mielesta todentaa toistuvuuden ja saan-
nollisyyden kautta. Talla tarkoitetaan sita, etta voidaan esimerkiksi laatia kattavat kysymykset tie-
tyista teemoista, joita arvioidaan uudelleen esimerkiksi seuraavana vuonna. Itsearviointikyselyissa
kdytetaan usein pohjana samaa runkoa, jolloin voidaan arvioida, miten paljon jokin asia on kehitty-
nyt edellisen kyselyn tuloksiin verrattuna. Saman rungon kayttdminen on myos yksi vastaus aikaan
liittyviin ongelmiin, silla oppilaitoksen ei tarvitse tehda joka kerta taysin uutta kyselypatteristoa. Toi-

saalta rehtori D toi esille, etta itsearviointi on subjektiivista arviointia ja sellaisenaan hyvaksyttavaa.

Méd en siis usko siihen, ettd niin tota viime kevdidlld jos on sovittu tai katottu, ettd ollaan vaikkapa
opiskelijoiden osallisuuden osalta tai jonkun osalta ollaan tuossa ja tuossa niinku kohdassa, ettd sitte
seuraavalla kerralla arvioituna objektiivisesti voitais katsoa, etté miten monta pistettd ylempdnd tai
alempana ollaan, se ei oo se todellisuutta, vaan todellisuus on se, ettd hei, me I6ydetddn yhteinen
suunta, johon suuntaan Idhdetddn kulkemaan ja tehdén toimenpiteitd. (Rehtori D)

6.2.2 Itsearviointien hyodyntamisti edistavit ja haittaavat tekijat

Kyselylomakkeen ensimmaisessa osiossa kysyttiin itsearviointien vaikutusten lisaksi mitka tekijat
edistavat ja haittaavat itsearviointien hyodyntamistd. Kysymyksessa oli sama asteikko 1-5 (ei ole
edistanyt/haitannut lainkaan — on edistanyt/haitannut erittain paljon) kuin ensimmaisessa kysymyk-

sessd. Seuraavassa taulukossa on edistavien tekijoiden jakauma kolmiportaisena asteikkona.

Taulukko 22: Itsearviointien hyodyntamista edistavat tekijat %

Itsearviointien hyédyntdmistd edistavat tekijat 1-2 3 4-5
Konkreettiset ja selkedt itsearviointikohteet 5 31 64
Tiedonkulku koulun sisalla 6 36 58
Asenteet itsearviointia ja sen hyédyntamista kohtaan 14 33 53
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Henkilostén motivaatio ja sitoutuminen 11 45 44

Itsearviointitiedon kerdaamisen ja kasittelyn tehokkuus 15 47 38
Kaytettavissa olevat resurssit 33 49 18
Ulkopuolisten toimijoiden tuki 49 36 15

Itsearviointien hyodyntamista edistavien tekijéiden vastausten jakauman perusteella konkreettiset
ja selkeat itsearviointikohteet seka tiedonkulku koulun sisalla ovat edistdaneet eniten itsearviointien
hyédyntamista, silla 1ahes % rehtoreista on valinnut vastausvaihtoehdon 4 tai 5, noin kolmasosa
vaihtoehdon 3 ja muutama prosenttia vaihtoehdon 1 tai 2. Ulkopuolisten toimijoiden tuki nayttaisi
edistdneen vahiten itsearviointien hyddyntamista, silla vain 15 prosenttia vastanneista on valinnut
vaihtoehdon 4 tai 5, kun lahes puolet on valinnut vaihtoehdon 1 tai 2 ja noin kolmasosa vaihtoehdon
3. Vastausten jakauma ei tarkoita kuitenkaan, etta rehtorit valttamatta kaipaavat lisda tukea. Kay-
tettdvissa olevia resursseja koskien rehtoreista noin 20 prosenttia on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5,
lahes puolet vaihtoehdon 3 ja kolmasosa vaihtoehdon 1 tai 2. Ei ole yllattavaa, etteivat rehtorit koe
kaytettavissa olleiden resurssien edistaneen itsearviointeja kovin paljon, silla esimerkiksi ajan puu-

tetta pidetaan yhtena itsearviointien keskeisimmista ongelmista (esim. Rudd & Davies 2000).

Itsearviointien hydodyntamista haittaavien tekijoiden vastaukset jakaantuivat seuraavasti:

Taulukko 23: Itsearviointeja haittaavat tekijat %

Itsearviointien hyodyntamista haittaavat tekijat 1-2 3 4-5
Kaytettdvissa olevat resurssit 38 22 40
Asenteet itsearviointia ja sen hyddyntamista kohtaan 42 38 20
Abstraktit tai epdselvat itsearviointikohteet 49 31 20
Ulkopuolisten toimijoiden tuki 51 38 11
Itsearviointitiedon kerdamisen ja kasittelyn ongelmat 54 31 15
Henkiloston motivaation ja sitoutumisen ongelmat 58 27 15
Tiedonkulun ongelmat koulun sisalla 78 18 4
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Kaytettavissa olevat resurssit nayttavat haitanneen eniten itsearviointien hyddyntamista, silla 40
prosenttia on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5. Toisaalta vastaavasti lahes 40 prosenttia on vastannut,
ettd kadytettdvissa olevat resurssit ovat haitanneet vain vahan itsearviointien hyddyntamista.
Toiseksi eniten itsearviointia ovat haitanneet asenteet itsearviointia ja sen hyddyntamista kohtaan,
silld hieman yli puolet rehtoreista on valinnut vahintdan vaihtoehdon 3, jota vastannee sanallisesti
"jonkin verran”. Tiedonkulun ongelmat ovat vastausten perusteella haitanneet vahiten itsearvioin-
teja, sillda 78 prosenttia on valinnut vaihtoehdon 1 tai 2. Muiden tekijoiden osalta vastausten ja-
kauma on lahes samankaltainen, ndiden tekijoiden osalta hieman yli puolet rehtoreista on valinnut

vastausvaihtoehdon 1 tai 2.

Kysyin haastatteluissa rehtoreiden ndakemyksia itsearviointien keskeisimmistda ongelmista. Suurin
osa rehtoreista toi esille itsearviointitulosten hyddyntamisen haastavuuden. Kyselylomakkeen vait-
tdmaan 13 ”"Itsearviointien todellisia vaikutuksia on vaikea mitata ja todentaa” vastaukset olivat ris-
tiriitaisia, silla kolmasosa oli vaitteen kanssa eri mieltd, kolmasosa ei samaa eika eri mielta ja loppu
kolmannes samaa mielta. Toisaalta 75 prosenttia rehtoreista oli vaittdman 14 ”ltsearviointien tuot-
taman tiedon perusteella suunnitellaan ja toteutetaan aina joitain kehittamistoimenpiteitd” kanssa
samaa mielta. Viimeksi mainitulla vaittamalla oli tilastollisesti suuntaa antavaa yhteys sen kanssa,

kdytetaanko lukiossa itsearviointiin jotain tiettya mallia tai menetelmia:

Taulukko 24: Luokiteltu malli ja menetelmat x Itsearviointien tuottaman tiedon perusteella suun-
nitellaan ja toteutetaan aina joitain kehittdmistoimenpiteita (p = 0,098)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mieltd Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 16 % 26 % 58 %
Tietty malli tai menetelma kdytossa 5% 11% 84 %
Yhteensa 9% 16 % 75 %

Taten tiettyd mallia tai menetelmaa kayttavissa lukioissa itsearviointien perusteella on toteutettu
aina joitain kehittdmistoimenpiteita lahes kaikissa lukioissa, kun taas toisessa ryhmassa osuus on
hieman yli puolet. Suurin osa rehtoreista (66 %) oli sitd mieltd, ettd itsearvioinneilla ei ole ollut ta-
voitteiden vastaisia, odottamattomia vaikutuksia oppilaitoksen toimintaan ja vain seitseman pro-
senttia on ollut vaittaman kanssa samaa mieltd. Ristiintaulukoinneissa talla vaittamalla oli tilastolli-

sesti merkitseva yhteys sen kanssa, kdytetaanko itsearviointiin jotain tiettya mallia tai menetelmaa:
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Taulukko 25: Luokiteltu malli ja menetelmat x Itsearvioinneilla on ollut tavoitteiden vastaisia,
odottamattomia vaikutuksia koulumme toimintaan (p = 0,005)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mielta Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kayteta tiettyd mallia tai menetelmaa 47 % 53% 0%
Tietty malli tai menetelma kaytossa 75 % 14 % 11%
Yhteensa 66 % 27 % 7%

Tiettya mallia tai menetelmaa kayttavien lukioiden rehtoreiden mielesta itsearvioinneilla ei ole juuri
ollut tavoitteiden vastaisia vaikutuksia, toisaalta toisessa ryhmassa kukaan rehtoreista ei ole ollut
tata mielta. Ensiksi mainitusta ryhmasta 75 prosenttia on ollut eri mielta vaittaman kanssa, toisen
ryhman osuuden ollessa hieman alle puolet. Eroja esiintyy my0s siind, kuinka moni rehtoreista ei ole
ollut samaa eika eri mielta vaittaman kanssa, silla 14 prosenttia tiettya mallia tai menetelmia kayt-
tavien lukioiden rehtoreista on ollut tata mieltd, kun toisessa ryhmassa osuus on yli puolet. Luki-
0issa, joissa ei kayteta tiettya mallia tai menetelmia, tavoitteita ei ole valttamatta asetettu niin sel-
keasti, jolloin itsearviointien vaikutuksia voi olla vaikeampi todentaa. Toisaalta tama voi johtua myds

itsearviointikohteiden epamaaraisyydesta:

Taulukko 26: Luokiteltu malli ja menetelmat x Konkreettiset ja selkedt itsearviointikohteet, edis-
tianeet itsearviointien hyédyntamista (p = 0,038)

Luokiteltu malli ja menetelmat

Ei lainkaan/vdhan

Jonkin verran (3)

Melko/erittdin

(1-2) paljon (4-5)
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 17 % 28% 55 %
Tietty malli tai menetelma kadytossa 0% 32% 68 %
Yhteensd 5% 31% 64 %

Taulukko 27: Luokiteltu malli ja menetelmat x Abstraktit tai epaselvat itsearviointikohteet, hai-

tanneet itsearviointien hyédyntamista (p = 0,001)

Luokiteltu malli ja menetelmat

Ei lainkaan/vdhan

Jonkin verran (3)

Melko/erittdin

(1-2) paljon (4-5)
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 17 % 39% 44 %
Tietty malli tai menetelma kaytossa 65 % 27 % 8 %
Yhteensd 49 % 31% 20%

Kuten taulukoista ndahdaan kaikki tiettyd mallia tai menetelmaa kayttavien lukioiden rehtoreista

ovat olleet sitd mieltd, ettd konkreettiset ja selkeat itsearviointikohteet ovat edistédneet vahintdan
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jonkin verran itsearviointien hydodyntamista ja suurin osa on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5. Toisessa-
kin ryhmassa yli puolet on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5, mutta |ahes viidennes vaihtoehdon 1 tai 2.
Toisessa taulukossa erot ovat selkeammat ja tilastollisesti erittdin merkitsevat. Abstraktit tai epasel-
vat itsearviointikohteet ovat haitanneet itsearviointien hydédyntamista melko tai erittdin paljon 44
prosentin mielesta niistd rehtoreista, joiden lukioissa ei kdyteta mitaan tiettyd mallia tai menetel-
maa. Vahintaan jonkin verran vastanneiden rehtoreiden osuus on perati 83 prosenttia, kun toisessa
ryhmassa vastaava osuus on 35 prosenttia. Lisaksi tiettyd mallia tai menetelmaa kayttavien lukioi-
den rehtoreista 65 prosenttia on ollut sitd mielta, etta abstraktit tai epaselvat itsearviointikohteet
eivat ole haitanneet itsearviointien hyddyntamista lainkaan tai ne ovat haitanneet sita vain vahan,
kun toisessa ryhmassa osuus on 17 prosenttia. Epdselvat tai abstraktit itsearviointikohteet voivat

vaikuttaa itsearviointitiedon kerdaamisen ja kasittelyyn liittyviin ongelmiin:

Taulukko 28: Luokiteltu malli ja menetelmat x Itsearviointitiedon kerdaamisen ja kadsittelyn ongel-
mat, haitanneet itsearviointien hyédyntamista (p = 0,066)

Luokiteltu malli ja menetelmat Ei lainkaan/vdhdn | Jonkin verran (3) Melko/erittiin
(1-2) paljon (4-5)
Ei kdyteta tiettyd mallia tai menetelmaa 33% 50 % 17 %
Tietty malli tai menetelma kdytossa 65 % 22% 13%
Yhteensa 54 % 31% 15%

Lukioissa, joissa ei kayteta tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin, kerdamisen ja kasittelyn on-
gelmat ovat haitanneet itsearviointia vahintaan jonkin verran 67 prosentissa lukioista, kun toisessa
ryhmassa vastaava osuus on 35 prosenttia. Valtaosassa (65 %) tiettyd mallia tai menetelmaa kayt-
tavista lukioista kerdaamisen ja kasittelyn ongelmat eivat ole juuri haitannut itsearviointien hyédyn-
tamista, toisessa ryhmassa osuus on kolmannes vastanneiden rehtoreiden lukioista. Haitanneiden
tekijoiden osalta saman taustamuuttujan ristiintaulukoinneissa oli naiden lisdksi kaksi muutakin ti-

lastollisesti suuntaa antavaa yhteytta:

Taulukko 29: Luokiteltu malli ja menetelmat x Ulkopuolisten toimijoiden tuki, haitanneet itsear-

viontien hyédyntamista (p = 0,057)

Luokiteltu malli ja menetelmat Ei lainkaan/vahin | Jonkin verran (3) Melko/erittiin
(1-2) paljon (4-5)
Ei kayteta tiettyd mallia tai menetelmaa 28 % 55 % 17 %
Tietty malli tai menetelma kaytossa 63 % 29 % 8%
Yhteensa 51% 38 % 11%
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Taulukko 30: Luokiteltu malli ja menetelmait x Asenteet itsearviointia ja sen hyodyntdmistd koh-
taan, haitanneet itsearviointien hyodyntamista (p = 0,078)

Luokiteltu malli ja menetelmat Ei lainkaan/vdhan | Jonkin verran (3) Melko/erittédin
(1-2) paljon (4-5)
Ei kayteta tiettya mallia tai menetelmaa 22 % 45 % 33%
Tietty malli tai menetelma kaytossa 51% 35% 14 %
Yhteensa 42 % 38 % 20%

Ulkopuolisten toimijoiden tuki on haitannut vahintaan jonkin verran itsearviointien hyédyntamista
valtaosassa (72 %) niista lukioista, joissa ei ole kdytdssa tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin,
kun toisessa ryhmassa vastaava osuus on 37 prosenttia. Tama on tulkittavissa siten, etta kyseessa
on lahinna ulkopuolisten toimijoiden tuen puute tai puutteellisuus, kun verrataan tuloksia vaitta-
man 25 tulosten kanssa (ks. luku 6.1.2). Asenteet ndyttavat haitanneen enemman itsearviointien
hyodyntamista niissa lukioissa, joissa ei ole kdytossa tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin,
silla kolmasosa naiden lukioiden rehtoreista on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5 ja vahintaan vaihtoeh-
don 3 ”jonkin verran” on valinnut yhteensa 78 prosenttia naista rehtoreista. Toisessa ryhmassa 14
prosenttia rehtoreista on valinnut vaihtoehdon 4 tai 5 ja noin puolet vaihtoehdon 1 tai 2. On mah-
dollista, etta abstraktit tai epaselvat itsearviointikohteet voivat johtaa sattumanvaraisempiin tulok-

siin (ks. taulukot 24-27), jotka vaikuttavat edelleen asenteisiin tehda itsearviointia.

Ristiintaulukoinneissa myods lukion sijaintikunnan asukasluku tuotti joitain mielenkiintoisia, tilastol-

lisesti merkitsevia [6ydoksia:

Taulukko 31: Luokiteltu asukasluku x Asenteet itsearviointia ja sen hyodyntamista kohtaan, hai-
tanneet itsearviointien hyédyntamista (p = 0,018)

Luokiteltu asukasluku | Eilainkaan/vdhan Jonkin verran (3) Melko/erittdin pal-
(1-2) jon (4-5)
Alle 10000 63 % 25% 12%
10000-24900 55 % 30 % 15%
25000 tai yli 10% 58 % 32%
Yhteensd 42 % 38 % 20 %
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Taulukko 32: Luokiteltu asukasluku x Kdytettavissa olevat resurssit, haitanneet itsearviointien
hyodyntamista (p = 0,04)

Luokiteltu asukasluku | Eilainkaan/vahan Jonkin verran (3) Melko/erittdin pal-
(1-2) jon (4-5)
Alle 10000 50 % 13% 37%
10000-24900 55 % 20 % 25%
25000 tai yli 10% 32 % 58 %
Yhteensa 39% 21% 40 %

Nain ollen suuremmissa kunnissa asenteet ovat haitanneet enemman itsearviointien hyédynta-
mistd. Tata tukee myds sijaintikunnan asukasluvun ja asenteita koskevan summamuuttujan valinen
yhteys (ks. luku 6.1.3 ja taulukko 18), sillda suuremmissa kunnissa asenne nayttaisi olevan negatiivi-
sempi kuin pienemmissa kunnissa. Negatiivisemmat asenteet voivat johtua siitd, etta suuremmissa
kunnissa koetaan enemman resurssien, kuten ajan tai taloudellisten resurssien, riittamattomyytta.
Suurimmissa kunnissa reilu puolet rehtoreista kokee, etta kaytettavissa olevat resurssit ovat haitan-
neet itsearviointien hyddyntamista melko tai erittdin paljon, vahintaan jonkin verran perati 90 pro-
sentissa nadista lukioista. Tama voi johtua siita, etta suuremmissa kunnissa sijaitsee enemman luki-

oita, jolloin kilpailu resursseista voi olla kovempaa kuin pienemmissa kunnissa.

Haastatteluissa saadun tuloksen mukaan vaikuttavuus ja sen todentaminen ovat itsearviointien kes-
keisimpia ongelmia. Rehtori A:n mukaan itsearviointien tulisi aina tuottaa jotain toimenpiteita, silla
muuten se on tehty turhaan ja sen tekemiseen on hukattu aikaa. Samalla tehdaan karhunpalvelus
jatkossa sille, ettei kukaan jaksa jatkossa vastata esimerkiksi kyselyihin, mikali niilla ei ole mitdan
konkreettista vaikutusta oppilaitoksen toimintaan. Vaikutukset voivat olla pienia asioita, mutta ne
pitaa silti tuoda julki ja kertoa syyt toimenpiteille, joita tehdaan itsearvioinnin perusteella. Tallainen
tilanne saattaa tulla vastaan esimerkiksi silloin, kun itsearvioinnissa selvidaa jokin ongelma tai ikava
asia, johon ei haluta tai jakseta puuttua. Negatiivisen palautteen saaminen voi olla joillekin vaikeaa
ja siksi itsearvioinnin tekeminen saattaa tuntua ikavalta velvollisuudelta. Rehtori C:n mukaan opet-
tajille itsearviointi voi aiheuttaa epamukavan tunteen, silld esimies nakee palautteen, eikd heilld ole
valttamatta mahdollisuutta korjata kaytostaan silla hetkellda enempaa. Itsearvioinnin hyddyntami-
sen yksi ongelma on myo0s se, ettd paivittdisen toiminnan keskellad saattaa unohtua, ettei tavoitteena

ole selviytya vain tasta paivastd, vaan asioita tulisi ajatella pitemmalla tahtdaimella:

Sen takia on hyvd, etté me toteutetaan ndité arviointeja kevddlld, joka tarkoittaa etté se vaikuttaa
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ensi lukuvuoden suunnitteluun, se kirjataan tyésuunnitelmaan elikkd opetussuunnitelmaan perustu-
vaan vuosittaiseen suunnitelmaan, joka koulutuksen jdrjestdjéd hyvdksyy ja vahvistaa, ettd se tulee do-
kumentoitua, ettd hei ndd on ne kolme juttua, mihin me ténd lukuvuonna keskitytdcén, ettd mité me
keskitytddn kehittdmddn. Jos ei niitd jollain tavalla operationalisoi eli toiminnallista, tee
toimenpiteiksi, niin hyvin ymmdrrdn, ettd vaikka koulumaailmassa tai misséd tahansa maailmassa, niin
tota unohtuu et sit ku vuoden kuluttua katotaan, etté mites me mentiinkddn eteenpdin. (Rehtori D)

Yhtena ongelmana itsearviointien hyddyntamisessa on taten ajan puute, mita tulosta tukee eri lah-
teet (esim. Rudd & Davies 2000; Hall & Noyes 2009). Ajan puute saattaa vaikuttaa siihen, etta itsear-
viointien johtopaatdsten kasittely ja toimeenpano jadvat tekematta. Rehtori E:n mukaan tuloksia
kannattaa kasitelld paloittain, ottaa asia kerrallaan ja keskittya kehittdmaan sita. Tarkea oppilaitosta
kehittava arviointityd saattaa muuten jaada tekematta, silla oppilaitoksessa on paljon asioita, jotka
pitdd tehda. Tulosten analysoiminen, johtopadatosten tekeminen ja toimeenpano ovat aikaa vieva
prosessi, mutta se on lopulta palkitsevaa. Ongelmana voi olla myos se, ettd tehdaan liian laajoja
itsearviointeja tai tehdaan itsearviointi vain, koska se pitaa tehda. Talloin itsearviointi ei tule oppi-
laitosta kehittavaksi tydkaluksi, vaan se jaa irralliseksi. Olennaista tdssa on motivaatio saada aikaan

muutosta, silla ilman motivaatiota mikaan muutos tuskin todellistuu organisaation toiminnassa.

Siiné ongelma on se, ettd uskotaan siihen, et me voidaan sillé arvioinnilla sindnséd saada aikaseks
jotain, se ei auta yhtddn mitddn jos ei siiné oo sitd motivaatioo, ettd halutaan oikeesti tehd niitd muu-
toksia ja halutaan kohdentaa se arvionti sinne niihin asioihin, misté halutaan muutoksia. (Rehtori B)

Osa rehtoreista mainitsi yhtena itsearvioinnin ongelmista sen kohdentamiseen liittyvat haasteet.
Rehtori B:n ja F:n mielesta ei ole mielekasta kysya vanhemmilta opetuksen laadusta tai koulun tyo-
rauhasta, silla he eivat ole olleet seuraamassa opetusta. Tieto perustuu talléin todennakoisesti van-
hempien omiin kouluaikaisiin kokemuksiin tai heidan lapsiltaan saatuun informaatioon, jolloin tu-
lokset voivat olla harhaanjohtavia. Olennaista on siis se, mita keneltakin kysytdan. Lisaksi kohdenta-

miseen liittyva ongelma on se, etta kysytaan vain niita asioita, joiden tiedetdaan olevan hyvin.

Mun mielestd laadukas itsearviointi Idhtee siitd, ettd ne kysymykset on nimenomaan semmosia et
sillé ei pyritd mihinkddn tiettyyn lopputulokseen, vaan ne puhtaasti pyrkii arvioimaan sitd toimintaa
ja kestetddin se, et sieltd ehkd tuleekin jotain, mitd ei haluta. (Rehtori A)

Itsearviointien hyodyntamista edistavilla ja haittaavilla tekijoilla on ndin ollen monimutkaisia yh-
teyksia toistensa kanssa. Esimerkiksi kdytettavissa olevat resurssit, kuten aika, vaikuttavat asentei-

siin, jotka vaikuttavat motivaatioon ja sitoutumiseen. Rehtori B:n sanoin mikddan muutos ei todellistu

85



organisaation toiminnassa ilman motivaatiota. Itsearviointien vaikuttavuudella on myds yhteys nai-
hin tekijoihin, silla rehtoreiden mukaan koetut vaikutukset ovat yhteydessa asenteisiin seka moti-
vaatioon ja sitoutumiseen. Ulkopuolisten toimijoiden tuki vaikuttaa puolestaan itsearvioinnin to-
teuttamiseen, jolla on luonnollisesti suuri merkitys niin vaikutusten syntymisessa kuin asenteisiin
sekd motivaatioon ja sitoutumiseen. Ulkopuoliset toimijat voivat itsearviointia raamittamalla moti-

voida sen tekemiseen ja toisaalta tarjota myos apua itsearviointitiedon keraamiseen ja kasittelyyn.

6.2.3 Itsearviointi kokemuksellisena oppimisprosessina

Palasin tutkimusta tehdessani monesti kysymykseen siitd, mitd oppilaitosten itsearviointi itse asi-
assa on ja mita se pitaa sisalladn. On todennakoista, etta rehtorit kasittavat itsearvioinnin eri ta-
voilla, kuten rehtori F totesi haastattelussaan. Jotkut ajattelevat sen olevan esimerkiksi kysely, joka
toteutetaan vaikkapa vuosittain, kun taas toiset voivat maaritelld itsearvioinnin laajemmin, jolloin
esimerkiksi oppilaitoksessa kaydyt arkipadivaiset keskustelut lukeutuvat siihen. Arkipaivaiseen itsear-
viointiin voi katsoa liittyvan kokemuksellisia elementteja, silld silloin ongelmiin voidaan paattaa
puuttua valittdmasti niiden ilmetessa. Rehtoreista lahes 80 prosenttia oli sitd mielta, etta oppilai-
toksessa hyddynnetdadan kokemuksia uuden oppimisen pohjana ja vain viisi prosenttia oli eri mielta
vaittaman kanssa. Kokemusten hyodyntaminen voidaan nahda merkityksellisena tekijana yhtaalta
aikaisempien kokemusten hyodyntdamisessa ja toisaalta uuden oppimisen omaksumisessa (Crossan
et al. 1999). Vaittama 8 liittyy osittain kokemusten hyédyntamiseen, silla ajatus itsearvioinnista
osana koulujen arkipaivaa kytkeytyy jatkuvan oppimisen ndkékulmaan, jossa olennaista on aiem-
pien kokemusten reflektoiminen ja niiden hyédyntaminen osana organisaation oppimista. Noin
puolet rehtoreista oli sita mieltd, etta itsearviointi on osa koulun arkipaivaa ja reilu neljasosa eri
mieltd. Toisaalta on huomioitava, etta rehtorit voivat ymmartaa arkipaivaisen itsearvioinnin eri ta-
voilla. Rehtori C ei oikein ymmartanyt kysymysta siitd, millaista itsearviointi on silloin, kun se on osa
koulun arkipaivaa:

Eihdn sitd itsetutkistelua tarvi ihan joka pdivd tehd, kylldhén tietysti hallinto tekee sitd joka pdivd ettd
niinkun peilaa siihen, mikd on tarve ja muuta, niin se on sitd jatkuvaa. -- En ehké ihan nyt ymmdrré
tatd kysymystd kun se on koulun arkipdivdéd, etté tota kun se tehddn kerran vuoteen, sithdn siihen
menee melkeen jos se tehddn vaikka kolmosjaksossa tammikuussa tai helmikuussa, niin se kevdtlu-
kukausi menee jo siind kdsittelyssd, etté saahaan toimenpiteitd ja niitten vaikuttavuutta. Sit taas syk-
syllé ei kerité ku muutama jakso tehd téitd kun on taas oma arviointi ja ruvetaan tekemddn joulu-
kuussa jo kysymyksid ja miettimddn. (Rehtori C)

86



Nain ollen rehtori C mielsi itsearvioinnin vastausten perusteella enemmaén vuosittain tehtdvana pro-
sessina kuin rehtorit B ja E, joiden mukaan itsearviointia tapahtuu paljon nimenomaan arjessa ja
"muutenkin kuin kauheesti kyselemdllé”. Minkalaista itsearviointi sitten on, kun se on osa oppilai-
toksen arkipdivaa? Etenkin rehtori B korosti arkipaivaisen itsearvioinnin merkitysta, silla han viittasi
haastattelussa taman tyyppiseen itsearviointiin kertoessaan oppilaitoksensa tekemasta arvioin-
nista. Kyseinen rehtori toi esille, etta itsearvioinnin ei tarvitse aina olla massiivista lomakkeiden tayt-
tdmistd, vaan se voi olla jokapaivaista toimintaa oppilaitoksessa. Itsearviointi on jatkuva prosessi,

joka on kaynnissa koko ajan ja jolla on suuret vaikutukset oppilaitoksen toimintaan.

Eihéin se oo vaan niin, ettd arvioidaan paperilla, ettd kylléhédn meilld on silmdt ja korvat ja kuullaan ja
néhdddn, jos joku asia ei toimi. Opettajainhuoneessa saattaa tulla joku on keksiny jonkun asian, mikd
niinku pitéis korjata ja tehdd toisella tavalla, niin niin sehdn voidaan korjata heti. On semmosia asioita,
jotka voidaan ihan yksinkertasesti sopia, ettd tehdddn nyt vélittémdsti. (Rehtori B)

Esimerkiks huomataan joku ongelma, niin sitten tuota niin se kirjataan ja pohditaan, mitd sille vois
tehdd ja sitten yritetddn tehdd parannus ja sitten arvioidaan, toteutetaan se muutos ja sitten
arvioidaan se, se pyérii se arviointikello isoissa ja pienissd asioissa. (Rehtori E)

Tallaisella arkipaivaisella itsearvioinnilla voi ndhda yhtymakohtia Kolbin, Crossanin ja kumppaneiden

seka Argyrisin ja Schonin esittamien mallien kanssa:

Kokemus/intuitio
-)

Ongelma
havaitaan

Altiivinen Reflektio/tulkinta

toiminta/ >
Instltl-ltlﬂ_l)'lall«'vﬂlﬂﬂ Pohditaan esim.
opettajanko-
Ratkalsumallin kouksessa
soveltaminen

Kisitteellistdminen
fintegroint|
_)
Ratkalsumal leista
pdattdminen

Kuvio 5: Arkipdivaisen itsearviointiprosessin eteneminen
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Oppilaitoksessa voidaan havaita esimerkiksi, ettd opiskelijat myohastelevat (rehtori B:n esimerkki).
Asiaa kasitellaan opettajankokouksessa, jolloin pohditaan ja keskustellaan yhdessa, mita ongelmalle
voitaisiin tehda. Nain ollen ongelmaa pyritaan tulkitsemaan. Seuraavassa vaiheessa mietitdaan mah-
dollisia ratkaisumalleja ja paadytaan siihen, ettd ensimmaiselle tunnille ei voi menna myoéhassa, silla
tyoelamassakin kaikista tarkeintd on ehtia ajoissa tyopaivan alkaessa. Myohdassa tulleen opiskelijan
pitdd menna rehtorin luo, jolloin selvitetdan, mista myohastyminen johtui. Tallaisen yhteisen reflek-
toinnin seurauksena yksildiden vilille kehittyy jaettu ymmarrys, joka mahdollistaa yhteisen toimin-
nan ongelman ratkaisemiseksi, eli kyseessa on Crossanin et al. mallin integroinnin prosessi. Seuraa-
vaksi ratkaisumallia sovelletaan kdytantoon eli se institutionalisoidaan osaksi organisaation toimin-
taa, jolloin havaitaan, etta opiskelijoiden myohastyminen vahenee dramaattisesti muutoksesta joh-
tuen. Samaa mallia voidaan soveltaa yksilotasolla esimerkiksi silloin, kun yksittdisen opiskelijan on-
gelmana on myohastely (rehtori E:n esimerkki). Ongelmaa pohditaan opiskelijan kanssa yhdessa ja
paatetdadn, etta opiskelija ostaa heratyskellon. Opiskelijan ostettua heratyskellon seurataan, tapah-
tuiko muutosta. Mikali muutosta ei tapahtunut, ongelmalle mietitdan jokin uusi ratkaisumalli. Reh-

tori E:n mukaan oppilaitoksessa on ”isoja ja pienié asioita, mutta arviointikello pyérii koko ajan”.

Argyris ja Schon (1996, 21-22) toteavat, ettd toimintaymparistonsa kanssa jatkuvasti vuorovaiku-
tuksessa olevat organisaatiot tarkastelevat saanndllisesti toimintaansa havaitsemalla ja korjaamalla
virheitaan. Talloin organisaatiot voivat hyédyntaa kahta palautelenkkia oppimisessaan. Taten edella
kuvatun kaltaisessa itsearviointia hyodyntdvassa oppimisprosessissa on mahdollista oppia double
loop -tasolla, jolloin oppilaitoksen oppiminen tulee aidosti toimintaa ja sen arvoja muuttavaksi (ks.
Pedder & MacBeath 2008, 212). Myo6hastely liittyy koulun arvoihin, silld se herattaa kysymyksia siita,
mita opiskelijoille opetetaan esimerkiksi tydpaikalle saapumisesta. Samalla tavalla esimerkiksi kiu-
saamiseen puuttuminen heijastaa koulun arvoja. Argyris ja Schon esittavat, etta organisaation op-
pimista ilmenee esimerkiksi silloin, kun organisaation odotetut ja todelliset vaikutukset eivat koh-
taa. Esimerkin tilanteessa oppilaitoksessa muokattiin toimintaa, jotta tulokset ja odotukset vastaisi-
vat paremmin toisiaan. Toisin sanoen odotuksena on ajoissa oleminen (arvo), joten toimintaa muu-
tettiin, jotta se todellistuisi paremmin oppilaitoksen arjessa. Tallainen oppiminen muuttaa Argyrisin

ja Schénin mukaan organisaation kayttoteorioita, jotka ohjaavat sen toimintaa.
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Itsearviointia voidaan pitda osana oppilaitoksen arkipaivaa, vaikka varsinainen itsearviointi, esimer-
kiksi kysely, tehdaan kerran vuodessa. Rehtori D:n mukaan itsearviointiprosessin toteuttaminen ei

ole arkipaivaista, mutta toimenpiteiden implementointi on.

-- ndd asiat me ollaan ndhty térkeiksi, miten me edistetddn sitd tieto- ja viestintdtekniikan kéyttod
opetuksessa ja oppimisessa ja tota, et sillon se edellyttdd sitd, ettd meijén pitdd huolehtia, meijén
pitéd tukea sitd, ettd opiskelijoilla on kdytdssddn laitteita, et opettajat osaavat niité tota opetuksessa
hyddyntdd. (Rehtori D)

Tulosten kerdaamisen ja kasittelyn jalkeen itsearvioinnin tulokset tulee siis toimenpiteistaa, jolloin
kehittamistoimenpiteet voidaan kirjata esimerkiksi seuraavan lukuvuoden tyosuunnitelmaan. Tal-
[6in on kyse meta-arvioinnista, jolloin arvioidaan itsearvioinnin tuottamia tuloksia ja mita tuloksista
seuraa. Meta-arviointi liittyy myos deuterolearning-kasitteeseen, jota kasittelin luvuissa 3.2.2 ja
4.2.3. Kehittamistoimenpiteista paattaminen voi myos noudattaa samaa mallia kuin arkipaivaisen
itsearvioinnin etenemisprosessi. Talldin itsearviointitulokset muodostavat kokemuksen, jota reflek-
toidaan yhdessa ja mietitadan, mita kehittamistoimenpiteita tulokset edellyttavat. Itsearviointitu-
lokseksi voitaisiin saada esimerkiksi, ettd rehtori D:n mainitsemaa tieto- ja viestintdtekniikkaa tulee
hyédyntaa enemman opetuksessa. Seuraavassa vaiheessa paatetaan kehittamistoimenpiteista ja
toimitaan niiden edellyttamalla tavalla. Tall6in voitaisiin paattaa esimerkiksi, etta opettajia koulute-
taan tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamiseen liittyvissa asioissa ja seurataan, miten koulutus vai-
kuttaa siihen arvioimalla samaa osa-aluetta uudestaan myéhemmin. Tama tuottaa taas uuden ko-
kemuksen, jota mahdollisesti seuraa uusien kehittamistoimenpiteiden maarittely ja toteuttaminen.
Nayttaa siis silta, ettd ainakin osassa lukioista hyddynnetdaan kokemuksellisia oppimisprosesseja it-

searviointeja tehtdessa.

6.3 Itsearvioinnin kehittiminen ja tulevaisuuden haasteet

Yksi tdman tutkimuksen tutkimuskysymyksistd on se, miten itsearviointia tulisi kehittaa, jotta oppi-
laitosten itsearviointi olisi vaikuttavampaa. Kyselylomakkeen lopussa oli avoin kysymys, mika kar-

toitti rehtoreiden nakemysta siitd, miten he kehittdisivat koulun itsearviointeja tulevaisuudessa,
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jotta niilla saataisiin aikaan todellisia vaikutuksia koulun toimintaan. Avoin kysymys ei ollut pakolli-
nen, mutta yli puolet (33) rehtoreista vastasi siihen. Oheisessa taulukossa on mainintojen maara

luokiteltuna osa-alueisiin.

Taulukko 33: Kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vastausten luokittelu (n)

Suunnitelmallisuus, systemaattisuus ja jarjestelmallisyys 13
Saannollisyys ja pitkdjanteisyys 6
Tuki, (lisd)resurssit 6
Sitouttaminen itsearviointiin 5
Yksinkertaistaminen; rajatumpi maara arviointikohteita 4
Itsearvioinnin tulee palvella kehittymispyrkimyksia 4
Arviointikoulutuksen lisddminen 3
Vertailun lisédminen 3
Opiskelijoiden osallisuuden lisddminen 2

Eniten mainintoja sai itsearvioinnin suunnitelmallisuus, systemaattisuus ja jdrjestelmdillisyys. Naita
termeja voidaan pitdaa jokseenkin toistensa synonyymeina, silla esimerkiksi systemaattisuus viittaa
toimimista jonkin ennalta maaritellyn suunnitelman mukaan (Tampereen yliopiston kirjasto) ja jar-
jestelmallisyys tarkoittaa jotakin jarjestelmaa noudattavaa, suunnitelmallista ja systemaattista
asiaa. Osa rehtoreista toivoi, ettd oppilaitosten itsearviointiin luotaisiin jokin malli tai jarjestelma:
Itsearviointiin luotaisiin malli, jossa olisi tiettyihin osa-alueisiin keskittyvé arviointipatteristo. Arvioin-

tikohteiden valitsemisessa voisi olla esim. keskusohjattua valikoimaa, joista oppilaitos kehittdmistar-
peidensa mukaan valitsisi kohteet joiden kehittdmisté ja toteuttamista arvioi.

Toivon ettd saamme jossain vaiheessa kdyttéémme / rakennettua laatujdrjestelmdn, jonka avulla
voimme kehittéd jdrjestelmdllistd itsearviointia.

Systemaattiseksi, jatkuvaksi prosessiksi, selkeéiksi opettajan tyotd kehittévéiksi ja ohjaavaksi tyéviili-
neeksi.
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Yhtenainen itsearviointimalli tai -jarjestelma on yksi ratkaisu siihen, etta itsearvioinnista tulisi suun-
nitelmallisempaa ja jarjestelmallisempaa oppilaitoksissa. Kukaan haastatelluista rehtoreista ei tyr-
mannyt ajatusta yhtendisesta jarjestelmastd, mutta kaikki 10ysivat siitd ongelmakohtia. Yksi on-
gelma olisi se, kenelld olisi valta paattaa arviointikohteet seka se, etteivat valitut kohteet valtta-
mattad soveltuisi kaikkien oppilaitosten toiminnan arviointiin. Toisaalta yhtendinen jarjestelma yk-
sinkertaistaisi itsearviointia, mutta silloin siina pitaisi olla vain muutama osio. Ongelmana olisi myds
se, ettei tallainen jarjestelma pysty huomioimaan paikkakuntien ja oppilaitosten omaleimaisia piir-
teita, jotka voivat olla juuri niitd, joihin ylipaataan voidaan puuttua. Tarkeinta itsearvioinnissa on,
ettd on jokin monipuolinen malli tai kdytanto, jonka mukaan itsearviointia tehdaan. Laajempi kehys
mahdollistaa sen, ettei itsearviointi keskity vain yksittaisiin asioihin.
Jos ajatellaan, ettd se on oman toiminnan kehittdmisen vdline, niin yhtendisyydelld ei ole siiné mie-
lessd niinkun semmosta niinku mieltd tai ei oo semmosta vaadetta. Sit se toinen asia on, ettd ettd
todellisuudessa vaikka ndd kolme mallia, mitkd dsken niinku luettelin, ndd on melkeen yks yhteen
samat. (Rehtori D)
On siis syyta esittdaa kysymys siita, palvelisiko yhtenainen itsearviointijarjestelma itsearvioinnin paa-
tavoitetta, eli oppilaitosten kehittymista. Toisaalta vaikka oppilaitoksilla olisi yhtendinen itsearvioin-
tijarjestelma, se ei sulkisi pois sita, etta ne voisivat edelleen tehda myds oman itsearviointinsa. Tassa
tormataan kuitenkin itsearviointien yhteen keskeisimmista ongelmista, mikd on aika ja sen riitta-
vyys. Rehtoreiden vastausten perusteella voi vetda sen johtopaatoksen, etta yhtenainen itsearvioin-
tijarjestelma voisi olla varteenotettava vaihtoehto, mutta olennaista on se, mitd arvioidaan. Laajem-
pien kokonaisuuksien ja kaikkia oppilaitoksia koskettavien asioiden arvioimiseen yhtendinen jarjes-
telma voisi olla toimiva vaihtoehto. Esimerkiksi paivitettyjen opetussuunnitelman perusteiden to-
teutumisen arviointi ja vuonna 2013 voimaan tullut opiskeluhuoltoa koskeva laki olisivat tallaisia
kaikkia oppilaitoksia koskettavia asioita, joiden arvioimiseksi jonkinlainen systemaattinen struktu-
rointi olisi paikallaan. Rehtori A totesi, etta tallaisella arvioinnilla olisi my6s huomattavasti enemman
vaikuttavuutta kuin silla, etta oppilaitoksissa mietitdan, miten naita asioita arvioidaan. Mikali itsear-
viointi tehtaisiin pelkdstadn yhtenaisen jarjestelman puitteissa, oppilaitoksissa ei valttamatta voisi
arvioida juuri niita asioita, mitka ovat kyseiselle organisaatiolle tarkeitd. Tama taas voisi vaikuttaa
asenteisiin tehda itsearviointia ja sitd kautta vdhentaa esimerkiksi motivaatiota ja sitoutumista, eika
sita valttamatta pidettaisi niin hyodyllisena oppilaitoksen toiminnan kannalta. Toisaalta tdma ei sulje

pois sitd, etta tukimateriaalia olisi hyva olla olemassa ja mahdollisesti myds valmiita kyselypatteris-
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toja niita tarvitseville oppilaitoksille. Mikédli yhtendinen itsearviointijarjestelma luotaisiin, itsearvi-
ointi tulisi kuitenkin voida sovittaa oppilaitosten profiileihin ja toimintakulttuureihin. Yhtendinen it-
searviointijarjestelma voisi myos lisata pelkoa paluusta tarkastustoimintaan ja toisaalta huolta siita,
ettd oppilaitoksia alettaisiin asettaa enenevassa maarin paremmuusjarjestykseen. Toisin sanoen tal-
lainen arviointi korostaisi kenties enemman tuloksellisuusarviointia kehittamisarvioinnin sijaan,

mita ei valttamatta koettaisi kovin positiivisena kehityksena.

Toiseksi eniten mainintoja, kuusi kappaletta, sai itsearvioinnin saanndllisyys ja toiminnan pitkajan-
teisyys. Puolet ndista rehtoreista ehdotti, ettd itsearviointia tehtaisiin vuosikellon mukaan tai etta
se sisaltyisi kouluvuoden luonnolliseen tyokiertoon. Yksi rehtoreista mainitsi, etta itsearviointia voisi
tehdd useammin kuin kerran lukuvuodessa, mutta aika asettaa haasteita talle toiveelle. Tallainen
itsearviointi edellyttaa oppilaitoksen toimintakulttuurin muutosta, mika on varsin haasteellinen ja
aikaa vieva tehtava. Esimerkiksi rehtori E totesi haastattelussa, ettd heilla itsearviointi on omaksuttu
toimintakulttuuriin, joten sitd tehdaan paivittdin jossain muodossa. Tallainen itsearviointi saattaa
kuitenkin onnistua paremmin pienemmissa yksikdissa. Kouluissa tydaika menee paaosin arjen pyo-
rittdmiseen, mika jattaa arviointi- ja kehittamistyolle lilan vahan aikaa. Niin ikdan kuusi rehtoria mai-
nitsi vastauksessaan tuen ja (lisd)resurssien tarpeellisuuden:

Koulun toiminnan kehittdminen vaatii useimmiten jonkinlaista lisdresurssia. Tésté syystd koulutuksen

jérjestdjdn olisi aina hyvd olla osallisena itsearvioinnissa.

Itsearviointi on kuitenkin sen verran uutta, ettd koulut tarvitsevat tukea esim. koulutuksen ja erilaisen
itsearviointimateriaalin muodossa.

Itsearviointiin tulisi myds liittéd resursseja, jotta niiden perusteella olisi mahdollisuus suorittaa jotain
konkreettista. Ei auta mitddn, jos tiedetddn ongelmat, jos niille ei voida mitdiéin tehdd.

Lisaresurssit liittyvat ulkopuoliseen tukeen, jota koskevat tulokset olivat osittain ristiriitaisia. Haas-
tatteluissa ulkopuolisten toimijoiden tehtdvaksi nahtiin etenkin itsearvioinnin raamittaminen,
mutta kukaan rehtoreista ei ainakaan tunnustanut, etta oppilaitos tarvitsisi lisda tukea. Tama voi
johtua esimerkiksi siitd, etta ulkopuolelta tulevan tuen koetaan uhkaavan oppilaitoksen autonomiaa
paattaa arvioinnistaan. Toisaalta kyselylomakkeeseen vastanneista vain yhdeksan prosenttia oli sita
mieltd, ettd oppilaitos on saanut tarpeeksi tukea ulkopuolisilta toimijoilta itsearvioinnin toteutta-

miseksi. Tama lienee yksi pohdinnan paikka esimerkiksi koulutuksen jarjestajataholla.
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Nelja rehtoria mainitsi avoimen kysymyksen vastauksessaan yksinkertaistamisen tarpeellisuuden ja
sen, ettd itsearvioinnissa keskityttadisiin rajatumpaan maaraan itsearviointikohteita. Yksinkertaista-
minen ja itsearvioinnin selkeyttaminen tuli esille my&s muutamassa haastattelussa. Kaikkia asioita
ei ole jarkevaa arvioida kerralla, silla talloin ei voida keskittyd kunnolla mihinkdan (ks. myos Saila
2000, 138) ja tuloksena saadaan vain pintaraapaisu eri kohteista. Lisaksi kaikkien koulun toiminnan
osa-alueiden arvioiminen esimerkiksi lukuvuoden aikana vaatii paljon aikaa, josta suurin osa menee
kuitenkin opetukseen ja arjen pyorittamiseen. Vaikuttavuuskin voi karsia talléin, silla tulosten hyo-
dyntamiseen ei valttamatta jakseta enaa panostaa. Kokemukset ajan riittamattomyydesta voivat
vaikuttaa my0ds asenteisiin sekd motivaatioon ja sitoutumiseen tehda itsearviointeja, kuten on aiem-
min mainittu. Toisaalta Rdisdnen (1995, 17) huomauttaa, etta itsearvioinnin tulisi antaa koulun toi-
minnasta tarpeeksi kokonaisvaltainen kuva, jotta kehittdminen voidaan suunnata oikeisiin kohtei-
siin. Oppilaitokselle tarkeimpiin ja keskeisimpiin itsearviointikohteisiin suuntautuminen lisda myds

yhteison jasenten sitoutumista, jolla on yhteys vaikuttavuuteen (Reezigt & Creemers 2005, 416).

Sitouttaminen itsearviointiin mainittiin itsearvioinnin haasteena viidessa avoimessa vastauksessa.
Erds rehtori toivoi enemman koulutusta opettajien sitouttamiseen. Koulutusta koskevia kysymyksia
kasitellaan tarkemmin luvussa 6.1.2. Itsearviointiin sitoutuminen muodostuu monesta eri tekijasta,
lahtokohtana itsearviointia suunniteltaessa olisi hyva olla opettajien ja muiden toimijoiden osallis-
tuminen siihen. Kaksi kyselylomakkeen rehtoreista toivoi myds huoltajien osuuden huomioimista
nykyistd enemman, silld itsearviointi on talla hetkella pitkalti opettajien ja muun henkildkunnan va-
rassa. Toinen rehtori toivoi, ettd opiskelijoiden suorittama itsearviointi huomioitaisiin valtakunnal-
lisesti ja otettaisi se enemman esille opetuksen ja koulutuksen kehittamistapana, silla opiskelijoiden
itsearviointi on tehokas apuviéline esimerkiksi opettajien tyon kehittamisessa. Opiskelijoiden osallis-

tuminen mainittiin myds haastatteluissa, ks. luku 6.1.2.

Muutamassa avovastauksessa toivottiin lisda kansallista vertailutietoa itsearvioinnista. Vaikka ver-
tailu sindnsa voi olla ihan hyva asia, on esitettava kysymys, onko oppilaitosten vertailu mielekasta.
Rehtori A totesi, ettei ole juuri jarkea vertailla oppilaitoksia keskendan, silla Suomen lukiot poikkea-
vat paljon toisistaan esimerkiksi maantieteellisen sijaintinsa vuoksi. Rehtori B:n mielesta vertailun

[ahtokohtana tulisi olla se, ettd verrataan kyllin samanlaisia oppilaitoksia tai opiskelijoita keskenaan:

Samanlaisia ryhmid verrataan niinku painikisoissa taikka nyrkkeilyssé, nehdn on kilottain ne sarjat
sield, niin eihdn sielé koskaan laiteta raskaan sarjan nyrkkeilijéié héyhensarjalaista vastaan, ettd
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pannaan sitte ne kaikki raskaan sarjan kaverit keskenddn tappelemaan, elikké ne jotka tulee meille yli
9 keskiarvolla, niitd verrataan sitten niihin yli 9 keskiarvolla tuleviin. (Rehtori B)

Kilpailulla voidaan parantaa tuloksia, mutta olennaista on siis lahtétasojen huomioiminen, mikali
vertailuja tehdaan. Kaikkien haastateltujen rehtoreiden vastauksissa korostui vertailun kahtalainen
rooli: yhtaalta ne voivat olla ihan hyodyllisia ja tuottaa tietoa esimerkiksi tutkimusta varten, mutta
toisaalta niiden mielekkyys voidaan kyseenalaistaa. Itsearviointien vertailu ei olisi valttamatta kovin
mielekadsta siita syysta, etta itsearviointi on aina subjektiivista arviointia, minka vuoksi tallaiset arvi-
oinnit eivat ole yhteismitallisia. Hyvin kdytanteiden hakeminen muista oppilaitoksista on asia erik-
seen. Lisdksi vertailuja tehtdessa on otettava huomioon olosuhteet, jotka voivat vaikuttaa esimer-
kiksi arviointituloksiin vaaristaen niita. Tallainen tilanne voisi olla eraan rehtorin mukaan esimerkiksi
silloin, kun oppilaitoksen tilat on kunnostettu tai oppilaitos muuttaa uusiin tiloihin ja kouluviihty-
vyytta arvioiva kysely tuottaa taman vuoksi ylipositiivisia tuloksia. Rehtori E puolestaan toi haastat-
telussa esille, ettd mahdollisuus vertailuun tulisi olla olemassa, mutta olennaisinta on se, etta rehtori
(ja opettajat) vertaa itse omaa oppilaitostaan muihin. Mikali joku oppilaitoksen ulkopuolinen taho,
kuten tiedotusvalineet, tekee vertailua oppilaitosten valilla, ne eivat pysty tekemaan tarkempaa
analyysia ottamatta oppilaitoksen tilannetta ja olosuhteita huomioon. Jos oppilaitoksella on esimer-
kiksi jonain vuonna heikot ylioppilaskirjoitustulokset, tdhan saattaa olla useita selittavia tekijoita,
jotka voivat olla oppilaitoksen tiedossa, mutta joita ulkopuolinen taho ei tieda. Vain yhden vuoden
tulosten perusteella ei voida arvioida oppilaitosta kokonaisuudessaan, vaan myds ulkoapain tulevan

vertailun tulisi olla pitkdjanteista ja samojen asioiden vertailua toisiinsa.

Vertailtavuuteen liittyy kysymys siitd, tulisiko itsearviointitulokset julkistaa vertailtavuuden lisaa-
miseksi. Kyselylomakkeen vaittamassa lahes puolet (45 %) rehtoreista oli sitd mieltd, ettei itsearvi-
ointituloksia tulisi julkistaa. Vastaajista 17 prosenttia oli vaittaman kanssa samaa mielta ja 38 pro-
senttia ei samaa eika eri mieltd, mika voi kertoa siita, etta tulosten julkistamisella ndhdaan olevan
seka hyotyja ettd haittoja. Haastatellut rehtorit pitivat itsearviointitulosten julkistamisen hyvana
puolena toiminnan lapindkyvyytta seka vertailtavuutta. On kuitenkin mahdollista, etta itsearviointi-
tuloksia tulkittaisiin epdammattimaisesti ja ne johtaisivat sensaatiohakuisiin otsikoihin tiedotusvali-
neissd, mika ei palvelisi itsearvioinnin perimmaista tarkoitusta eli oppilaitosten toiminnan kehitta-
mistd. Erddn rehtorin mielesta tassakin kysymyksessa on olennaista se, mita arviointituloksia julkis-

tettaisiin. Esimerkiksi oppimistulosten tai laajempien kokonaisuuksien, kuten opetussuunnitelmien

94



toteutumisen arviointiin liittyvat tulokset voisi julkistaa, mutta oppilaitoksen arkipdivaisiin kaytan-
toihin liittyvien arviointien julkistamisesta saatava hyoty jaisi melko vahaiseksi. Tulosten julkistami-
nen voisi olla jopa haitallista oppilaitoksen toiminnalle, mikali niita tulkittaisiin virheellisesti. Rehto-
reista C ei nahnyt julkistamisesta olevan sindnsa mitdaan haittaa ja kertoi, etta on julkaissut lukionsa
tekemien itsearviointien tuloksia seka tarjonnut muille lukioille heidan itsearviointiin kdyttamiaan
pohjia. Toisaalta rehtori C:n mielesta tulosten julkistamisesta voisi olla haittaa, mikali niiden perus-
teella muodostettaisiin ranking-lista lukioista. Ristiintaulukoinneissa oli tilastollisesti merkitseva yh-

teys itsearviointitulosten julkistamista koskevan vaittaman ja yhden taustamuuttujan kanssa:

Taulukko 34: Luokiteltu malli ja menetelmat x Oppilaitosten itsearviointitulokset tulisi julkistaa
itsearviointien vaikuttavuuden lisaamiseksi (p = 0,031)

Luokiteltu malli ja menetelmat Eri mielta Ei samaa eika eri Samaa mielta
mielta
Ei kayteta tiettyd mallia tai menetelmaa 47 % 57 % 0%
Tietty malli tai menetelma kdytossa 43 % 30% 27 %
Yhteensa 18 % 16 % 66 %

Reilu neljannes tiettyd mallia tai menetelmaa kayttavien lukioiden rehtoreista on sita mieltd, etta
itsearviointitulokset tulisi julkistaa, kun toisessa ryhmassa kukaan ei ole ollut tata mielta. Eri mielta
rehtorit ovat olleet suunnilleen saman verran. Voi olla, etta itsearviointituloksia ei haluttaisi julkistaa
esimerkiksi silloin, mikali tulokset ovat olleet sattumanvaraisempia tai itsearvioinnilla ei ole ollut niin
paljon vaikuttavuutta (ks. luku 6.2.2). Joka tapauksessa itsearvioinneissa olennaisinta on se, etta
oppilaitos kirjaa halutut toimenpiteet esimerkiksi vuosisuunnitelmaan, eika niinkdan se, ovatko tu-
lokset kaikkien saatavilla, silla itsearviointi on tutkimuksen tulosten mukaan lahtékohtaisesti oppi-

laitoksen oman toiminnan kehittamisen valine.
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7 YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Itsearviointien vaikuttavuus ja sen rakentuminen

Tassa luvussa vedan yhteen tutkimuksen keskeisimpia tuloksia peilaten niita tutkimusongelmiin ja -
kysymyksiin seka aiempiin tutkimuksiin ja teoriaan. Tutkimuksen ensimmainen paaongelma oli se,
minkalaisia vaikutuksia itsearvioinneilla on ollut lukioiden toimintaan ja kaytantoihin. Seka kyselyn
ettd haastattelujen tulosten perusteella itsearvioinnit ovat vaikuttaneet eniten konkreettisiin asioi-
hin, joiden todentaminen on helpompaa kuin esimerkiksi oppimistulosten parantumiseen liittyvien
vaikutusten arviointi, mika on niin monisyinen ja aikaa vieva asia, etta siihen liittyvan vaikuttavuu-
den prosessin etenemista voi olla ddarimmaisen vaikea seurata ja todentaa. Kyselyn vastausten pe-
rusteella itsearvioinnit ovat vaikuttaneet eniten koulun vahvuuksien osoittamiseen ja kehittamis-
kohteiden valitsemiseen, jotka ovat konkreettisempia osa-alueita kuin esimerkiksi oppimistulosten
parantuminen. Itsearvioinnit ovat kuitenkin vaikuttaneet vastausten mukaan melko paljon kaikkiin
koulun toiminnan osa-alueisiin, minka lisdksi 75 prosenttia rehtoreista oli sitd mieltd, etta itsearvi-
ointien tuottaman tiedon perusteella suunnitellaan ja toteutetaan aina joitain kehittamistoimenpi-

teita. Itsearvioinneilla koetaan taten olevan vaikuttavuutta.

Haastatteluissa rehtorit kertoivat itsearviointien vaikuttaneen oppilaitoksen arkipdivaan liittyviin
asioihin, kuten opiskelijoiden mydhastelyyn, kiusaamiseen puuttumiseen seka ruokailupalveluiden
kehittamiseen. Kukaan rehtoreista ei viitannut mihinkdan laajempaan kokonaisuuteen, kuten ope-
tuksen sisallon kehittdmiseen tai oppimistulosten parantumiseen. Rehtoreiden mainitsemien asioi-
den kehittamiselld saattaa olla kuitenkin epasuoria yhteyksia esimerkiksi oppimistulosten parantu-
miseen, kuten Schilkampin et al. (2009) tutkimuksessa. Rehtoreiden vastausten perusteella nayttaa
siltd, ettd itsearviointien vaikuttavuuden todentaminen on haastava tehtava. Avainasemassa vaiku-
tuksia todennettaessa ovat itsearvioinnin saanndllisyys ja toistuvuus. Kyselylomakkeen yksi kysymys
koski sita, mitka tekijat haittaavat itsearviointien hyédyntamista. Haastatteluissa lahes kaikki rehto-
rit toivat esille, etta varsinainen hyodyntamisen prosessi on itsearviointien keskeisin ongelma. Tata
tukee myos se, ettd haastatteluissa lahes kaikki rehtorit kuvailivat itsearviointiprosessin toteutta-
mista, kun kysyin heiltd, minkalaisia vaikutuksia itsearvioinneilla on ollut. Puolet rehtoreista antoi

varsin pintapuolisia esimerkkeja siitd, mitad vaikutuksia itsearvioinneilla on ollut oppilaitoksen kay-
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tannon toimintaan. He eivat nain ollen keskittyneet vastauksessaan niinkdan siihen, mita itsearvi-
oinnin toteuttamisen ja etenkin tulosten arvioimisen jalkeen on tapahtunut. Tama saattaa johtua
siitd, ettd itsearviointien vaikuttavuus on sen verran abstrakti asia, etteivat rehtorit osanneet antaa
siihen vastausta. Rehtoreista B ja E kuvailivat seikkaperaisesti, miten itsearviointi on vaikuttanut op-
pilaitoksen toimintaan. Nadissa lukioissa itsearviointia tehddan paivittdin jossain muodossa, joten
saattaa olla, etta itsearviointi on omaksuttu niiden toimintakulttuureihin vahvemmin. Ainakin jatku-
van itsearvioinnin ideaalin voi katsoa toteutuvan naissa lukioissa. Toisaalta itsearviointi voi olla jat-
kuva prosessi, vaikka se toteutettaisiin esimerkiksi kerran vuodessa. Esimerkiksi rehtori D totesi, etta

itsearvioinnin toteuttaminen ei ole arkipaivaista, mutta tulosten implementointi on.

Toinen tutkimusongelma koski sitd, miten itsearviointien vaikuttavuus rakentuu lukioissa. Tulosten
perusteella vaikuttavuus rakentuu monista palasista. Ensinndkin kokemuksia hyédynnetdan uuden
oppimisen pohjana suurimmassa osassa lukioista, silla 80 prosenttia rehtoreista oli samaa mielta
asiaa koskevan vaittdman kanssa ja vain viisi prosenttia eri mielta. Haastatteluiden perusteella aina-
kin joissakin lukioissa hydédynnetaan kokemuksellisia oppimisprosesseja, joilla on yhtymakohtia tut-
kimuksen teoreettiseen viitekehykseen (Kolb 1984; Argyris & Schon 1996; Crossan et al 1999). Nama
prosessit tapahtuvat osana oppilaitoksen arkipaivaa, jolloin kokemusta eli esimerkiksi jotain ongel-
maa tai kehittymiskohtaa reflektoidaan, jonka seurauksena muodostetaan jokin ratkaisumalli, jota
sovelletaan kdytantoon. Kaytantoon soveltamisen jalkeen arvioidaan mallin soveltuvuutta ongel-
man ratkaisemiseen. Samalla tavalla itsearvioinnin jalkeen tapahtuva kehittamistoimenpiteiden

suunnittelu ja toteutus voi noudattaa tallaista kokemuksellista prosessia.

Vaikuttavuuden rakentumiseen liittyy tutkimuskysymys, joka koski lukion sisdisten ja ulkoisten toi-
mijoiden merkitysta itsearviointien vaikuttavuuden rakentumisessa. Johtajan rooli vaikuttaa olevan
odotetusti hyvin keskeinen niin itsearviointien kaynnistamisessa kuin kehittamistoimenpiteita teh-
tdessa. Lisaksi lahes kaikkien tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden mielesta johtajan tehtavana
on tukea ja motivoida henkildstda itsearviointeihin. Johtaminen vaikuttaa esimerkiksi oppilaitoksen
toimintakulttuuriin ja ilmapiiriin. Taman vuoksi se, mita rehtorit kertovat haastatteluissa heijastaa
oppilaitoksen johtamis- ja toimintakulttuureja. Kaikkien haastateltujen rehtoreiden mielesta johta-
jan tehtavana on toimeenpanna itsearvioinnit ja koordinoida toimintaa. Rehtori toimii taten ikdan
kuin itsearviointien moottorina, jota ilman ei voida edetd mihinkdan. Mita tehokkaampi moottori,

sita tehokkaammin p&aastdaan eteenpain. Rehtoreiden vastausten perusteella voidaankin sanoa, etta
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itsearviointi on johtamiskysymys. Tutkimuksen tulosten perusteella saattaa olla, etta rehtorin tyo-
kokemus vaikuttaa kokemusten hyédyntamiseen uuden oppimisen pohjana ja itsearviointien vaiku-

tusten todentamiseen.

Vaikka itsearviointi on johtamiskysymys, myos muiden toimijoiden merkitys on keskeinen itsearvi-
ointien toimeenpanossa. Tulosten mukaan opettajat osallistuvat lahes kaikissa lukioissa itsearvioin-
tien suunnitteluun, toteuttamiseen ja/tai kehittamistoimenpiteista paattamiseen ja toteuttami-
seen. Haastateltujen rehtoreiden mielesta opettajat eivat valttamatta tarvitse lisaa koulutusta arvi-
ointiin, silla he ovat pitkalle koulutettuja ihmisia. Koulutusta pidettiin hyvana asiana, mutta sita ei
voida pitdaa automaattisena ratkaisuna arvioinnin haasteisiin. Haasteena nayttaa olevan pikemmin
kokemukset ajan puutteesta, silla muut hoidettavat asiat saattavat helposti ajaa arviointi- ja kehit-
tamistyon edelle. Ajan puutetta ja rehtoreiden seka opettajien tyotaakkaa on kasitelty eri ldhteissa
(esim. Rudd & Davies 2000; Hall & Noyes 2009), joten ei ole yllattavaa, etta se nousi esille tassakin
tutkimuksessa. Kaikkien haastateltujen rehtoreiden mielestd opettajat suhtautuvat padaasiassa
myonteisesti arviointi- ja kehittamisasioihin, mutta rivien valista on luettavissa, ettda kokemukset
ajan puutteesta voivat vaikuttaa opettajien asenteisiin itsearviointia kohtaan. On mahdollista, etta
yleiset asenteet arviointiasioihin ovat voineet muuttua niiden vuosien aikana, kun arviointivelvoite
on ollut laissa. Tama voisi johtua esimerkiksi siitd, ettd oppilaitoksissa on jo totuttu tekemaan itsear-
viointia systemaattisemmin kuin ennen arviointivelvoitetta. Lisdksi asenteet ovat voineet muuttua
positiivisempaan suuntaan, mikali oppilaitosyhteisoissa on havaittu, etta itsearvioinnista on todella
hyotya toiminnan kehittamisessa. Monet rehtorit viittasivat tahdan haastatteluissa, mika tarkoittaa,
ettd vaikuttavuuden voi katsoa lisdavan sitoutumista itsearviointiin ja kehittdmiseen. Kun paikallista
arviointia ja sen onnistumista selvitettiin vuonna 2004 (L6fstrom, Metsamuuronen, Niemi, Salmio &
Stenvall 2005) arviointivelvoite oli ollut laissa hieman yli viiden vuoden ajan, jolloin arviointitoiminta
ei ollut valttamatta vield niin vakiintunutta. Selvityksesta on kuitenkin kulunut jo yli kymmenen
vuotta, jonka aikana oppilaitosten itsearviointi on voinut vakiintua osaksi niiden toimintaa — ainakin
suuremmassa osassa oppilaitoksia kuin selvityksen aikaan. Rehtoreiden vastausten perusteella voi
paatelld, ettd itsearviointiin suhtaudutaan sindnsa myonteisesti, mutta sen toimeenpano saatetaan
kokea haastavaksi etenkin ajan riittavyyden nakokulmasta, mitd tukee esimerkiksi MacBeathin ja

McGlynnin (2002) seka Vanhoofin et al. (2009) saamat tutkimustulokset.
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Asenteita kuvaavan summamuuttujan mukaan suurimmalla osalla vastanneista on positiivinen
asenne arviointi- ja kehittamisasioihin. Toisin sanoen rehtorit arvioivat asenteita johtamissaan luki-
oissa. On mahdollista, etta rehtoreilla on opettajia positiivisemmat asenteet, kuten Vanhoofin et al.
(2009) tutkimuksessa. Ristiintaulukoinneissa asukasluvulla ja itsearviointien useudella oli suuntaa
antavat yhteydet asenteita koskevan summamuuttujan kanssa siten, ettda pienemmissa kunnissa
asenne oli positiivisempi. Lisaksi oppilasmaaralla ja myonteiseen suhtautumiseen liittyvalla vaitta-
malla oli suuntaa antava yhteys siten, ettd pienimmissa ja suurimmissa oppilaitoksissa asenne oli
negatiivisin. Pienemmissa yksikdissa tydmaara on moninkertainen suurempiin yksikéihin verrat-
tuna, mika voi selittda alle sadan oppilaan oppilaitosten negatiivisempia asenteita. (Ks. Saila 2000,
138; Reezigt & Creemers 2005 412.) Suuremmissa yksikdissa puolestaan esimerkiksi kilpailu resurs-

seista saattaa olla kovempaa.

Haastatteluissa useat rehtorit toivat esille, etta yhteiset tavoitteet sitouttavat opettajia arvioimaan
sekd omaa ettd koko koulun toimintaa. Kuitenkin alle puolet rehtoreista oli sitd mielta, etta koko
kouluyhteiso on perilla itsearviointien perusteista ja tavoitteista. Tama voi johtua esimerkiksi siita,
ettd opettajat tietdvat itsearviointien tavoitteet ja perusteet, mutta opiskelijat eivat. Tata tukee se,
ettd harva rehtoreista mainitsi kyselyssa ja haastatteluissa opiskelijoiden osallistuvan itsearviointien
suunnitteluun ja toteutukseen. Opiskelijat ovat pikemmin itsearvioinnin kohteita kuin toteuttajia.
Tulosta tukee esimerkiksi Salmela-Aron (2010) tutkimus, jonka mukaan monissa kouluissa on ongel-
mana osallistumattomuuden kulttuuri. Joissain oppilaitoksissa opiskelijat osallistuvat kuitenkin ke-
hittamistoimenpiteistd paattamiseen. Opiskelijoiden osallisuus on asia, mikd nousi vahvemmin
esille aineistosta. Taman vuoksi pohdin opiskelijoiden osallisuutta enemman vasta aineiston analy-

soinnin jalkeen ja luin tutkimuksia aiheesta.

Ulkopuolista tukea koskevat tutkimustulokset olivat osittain ristiriitaisia. Ensinnakin ulkoisen tuen
koettiin edistaneen vahiten itsearviointien hyodyntamista. Toiseksi vain yhdeksan prosenttia rehto-
reista oli sitd mieltd, etta oppilaitos on saanut tarpeeksi tukea itsearvioinnin toteuttamiseksi. Lisdksi
jotkut rehtorit toivoivat lisaresurssia tai tukea itsearviointiin kyselylomakkeen avoimessa vastauk-
sessa. Haastatteluissa kukaan rehtoreista ei kuitenkaan sanonut oppilaitoksensa tarvitsevan enem-
man tukea. Osa rehtoreista piti resurssien ohella tuen riittdamattémyyteen vetoamista tekosyyna
sille, etta itsearviointi on puutteellista. Mikali tallainen ajattelu on yleista, jotkut oppilaitokset saat-

tavat karsia siitd, etteivat ne tohdi pyytda apua ulkopuolelta, vaikka tarvitsisivat sitd. On mahdollista,
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ettd enemman tukea tarvitsevat eivat ole vastanneet kyselyyn. Tutkimukseen osallistuneet rehtorit
saattavat nimittdin edustaa niita oppilaitoksia, joissa itsearviointi on paremmin omaksuttu osaksi
niiden toimintakulttuureja. Tata voi pitdd mahdollisena siitad syysta, ettd kyselyyn on sen luonteen
vuoksi vaikea vastata, jollei oppilaitoksessa tehda jonkunnakdista arviointia. Tata tulkintaa tukee
esimerkiksi se, etta kaksi rehtoria otti minuun yhteytta — toinen sahkopostitse ja toinen kyselylo-
makkeen valityksella — jolloin he kertoivat, etteivat pysty vastaamaan kysymyksiin heidan lukionsa
tekeman itsearvioinnin pohjalta, silla se ei ole kovin systemaattista tai vakiintunutta. Toinen naista
rehtoreista kertoi, etta olemassa olevat resurssit riittavat vain valttamattomaan, mutta siitakin pitaa
olla tyytyvdinen. Lisaksi yksi kyselylomakkeeseen vastanneista rehtoreista totesi, ettd kysymyksiin

oli vaikea vastata, silld heilla ei ole kaytdssa lomaketta tms., jolla itsearviointi toteutetaan.

Itsearviointien vaikuttavuuden rakentuminen kietoutuu monin tavoin asenteisiin sekd motivaatioon
ja sitoutumiseen tehda itsearviointia. Rehtoreiden mielesta laadukas itsearviointi on ennen kaikkea
vaikuttavaa, sillda muuten sen tekemiseen on hukattu aikaa. Rehtoreiden vastausten perusteella voi
vetda sen johtopaatoksen, etta vaikuttavuudella on positiivinen yhteys oppilaitosyhteisdn asentei-
siin ja sitoutumiseen tehda itsearviointia, silld vaikuttava itsearviointi koetaan merkitykselliseksi ja
hyodylliseksi. Itsearviointia tehtdessa on olennaista, etta oppilaitos saa itse paattaa arviointikoh-
teensa ja se suuntautuu sellaisiin asioihin, joita halutaan todella kehittaa. Merkittavia muutoksia ei
tapahdu ilman motivaatiota arvioida ja kehittdaa. Taman vuoksi ulkopuolelta tarjotulla tiedolla ei ole
niin suurta arvoa organisaatioiden toiminnassa (ks. myos Torres & Preskill 2001, 387; Reezigt & Cree-
mers 2005, 415 Korkeakoski & Tynjald 2010, 13). Rehtoreiden mukaan laadukas itsearviointi on li-
saksi monipuolista, mutta toisaalta se keskittyy kerrallaan rajattuun maaraan kohteita. Monipuoli-
suuden lahtokohtana on yhtaalta se, etta siihen osallistetaan monia toimijoita ja toisaalta se, etta
arviointikohteet ovat tarpeeksi monipuolisia. Kaikkea ei voida kuitenkaan arvioida kerralla, silla tal-
|6in vastaan tulevat aika ja jaksaminen, joita voidaan pitda itsearviointien suurimpina ongelmina.
Yksinkertaistamisen voi taten katsoa edistdavan myds vaikuttavuutta, silla talloin itsearviointi ei vie

niin paljon aikaa ja tulosten hyodyntamiseen jaksetaan panostaa.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan muodostaa laatukriteereja, jotka kuvaavat itsearviointien

vaikuttavuuden rakentumista lukioissa:

1. Johtaja hallitsee itsearvioinnin kokonaisuutta ja on prosessin toimeenpanija.
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Itsearviointiin osallistetaan monia toimijoita, opettajia ja opiskelijoita sekd muita keskeisia tahoja.
Oppilaitoksella on yhteiset tavoitteet, joista yhteison jasenet ovat tietoisia.

Itsearviointi kohdistuu niihin asioihin, joita oppilaitoksessa halutaan kehittaa.

vk N

Itsearvioinnilla arvioidaan monipuolisesti oppilaitoksen toimintaa, mutta keskitytdan kerralla
rajattuun maaraan kohteita.

6. Itsearvioinnilla on aina joitain konkreettisia vaikutuksia oppilaitoksen toimintaan.

Nama kriteerit ilmentdvat ja ovat yhteyksissa itsearviointiin keskeisesti vaikuttaviin tekijoihin: asen-
teisiin itsearviointia kohtaan sekda motivaatioon ja sitoutumiseen tehda sita. Kaikki nama kriteerit ja
tekijat liittyvat oppivan organisaation piirteisiin, joihin liittyi myds osa tutkimuskysymyksista. Seu-

raavassa luvussa kasittelen itsearvioinnin kehittamisen haasteita, jotka liittyvat laatukriteereihin.

7.2 Itsearvioinnin kehittimisen haasteet

Tulosten perusteella nayttaa siltd, ettd suurimmassa osassa lukioista itsearviointia tehddan rehto-
reiden mukaan jonkin vakiintuneen kdaytannon tai strategian mukaan. Kuitenkin |ahes viidesosassa
lukioista ei ole rehtoreiden mukaan vakiintunutta kdytantoa tai strategiaa itsearviointiin. Lisaksi kol-
masosa rehtoreista kertoi kyselyssa, ettei itsearviointiin kayteta mitaan tiettya mallia tai menetel-
mid. Tama herattaa kysymyksia siitd, kuinka systemaattista tai vakiintunutta itsearviointi on ndissa
lukioissa. Kyseinen taustamuuttuja oli tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa useisiin vaittamiin ja
itsearviointia edistaviin/haittaaviin tekijéihin. Huomionarvoista on, ettd ndissa testeissa tayttyi
myos khiin nelio -testin vaatimukset luokkien vahaisyydesta johtuen. Nayttaa siltd, etta naissa luki-
oissa ei ole itsearviointia koskevaa vakiintunutta kaytantoa tai strategiaa niin usein kuin niissa luki-
oissa, joissa on kdytossa jokin malli tai menetelma itsearvioinnin toteuttamiseen. Lisdksi koko oppi-
laitosyhteiso ei ole selvillad itsearvioinnin perusteista ja tavoitteista niin usein niissa lukioissa, joissa
ei kdyteta tiettya mallia tai menetelmaa. Naiden lukioiden rehtorit kokevat myds, ettei koulu ole
saanut tarpeeksi tukea ulkopuolisilta toimijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi, silla kukaan rehto-
reista ei ole ollut samaa mieltd asiaa koskevan vaittaman kanssa ja yli % on ollut eri mieltd, tiettya
mallia tai menetelmaa kayttavien keskuudessa vastaavat osuudet ovat 14 ja 35 prosenttia. Nayttaa
siltd, ettd nama tekijat ovat yhteydessa itsearvioinnin vaikuttavuuteen, silld itsearviointien perus-
teella ei suunnitella ja toteuteta kehittamistoimenpiteita niin usein kuin tiettya mallia tai menetel-

maa kayttavissa lukioissa, ja silla koetaan olleen enemman tavoitteiden vastaisia, odottamattomia
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vaikutuksia oppilaitoksen toimintaan. Konkreettiset ja selkeét itsearviointikohteet ovat edistaneet
itsearviointia vahemman niissa lukioissa, joissa ei kayteta tiettya mallia tai menetelmaa ja vastaa-
vasti abstraktit ja epdselvat kohteet ovat haitanneet sita tilastollisesti erittdin merkitsevasti verrat-
tuna toiseen ryhmaan. Epdselvat tai abstraktit itsearviointikohteet voivat vaikuttaa itsearviointitie-
don kerddamiseen ja kasittelyyn liittyviin ongelmiin, silla myo6s niiden koettiin haitanneet itsearvioin-
tia suuntaa antavasti enemman kuin lukioissa, joissa on kaytdssa tietty malli tai menetelma. Ndiden
lisaksi ulkopuolisen tuen ja asenteiden koettiin haitanneen enemman itsearviointien hyédyntamista
kuin tiettya mallia tai menetelmaa kayttavissa lukioissa. On mahdollista, etta tavoitteet eivat ole niin
selkedsti maariteltyja lukioissa, joissa ei kdyteta tiettya mallia tai menetelmaa, minka lisaksi epasel-
vat itsearviointikohteet voivat johtaa sattumanvaraisempiin tuloksiin. Nama tekijat voivat vaikuttaa
asenteisiin tehda itsearviointia. Lisdksi se, ettei itsearvioinnin perusteita ja tavoitteita tunneta voi
vaikuttaa oppilaitosyhteison asenteisiin tehda itsearviointia, silla talldin sen merkitysta ei ehka tie-

dosteta.

Tutkimuksen tulosten perusteella silla on siis merkitysta, kdaytetdaanko oppilaitoksessa jotain mallia
tai menetelmaa itsearvioinnin toteuttamiseen. ltsearviointi ei ndyta olevan niin vakiintunutta naissa
lukioissa ja ne tarvitsisivat enemman tukea itsearvioinnin toteuttamiseksi, jotta niissa voitaisiin li-
sata tietoisuutta itsearvioinnista ja sen hyodyista. Tukea olisi hyva saada myos tavoitteiden asetta-
miseen ja itsearviointikohteiden suunnitteluun seka itsearviointitiedon kerdamiseen ja kasittelyyn.
Jos tavoitteiden asettaminen ja suunnittelu on tehty epamaaraisesti, silla on vaikutusta tiedon ke-
raamiseen ja kasittelyyn, joilla on luonnollisesti suuri merkitys vaikutusten syntymisessa. Suunnitte-
lun tarkeyttd ja yhteisten tavoitteiden merkitysta ei siis turhaan korosteta (ks. Senge 1990, 2000;
Reezigt & Creemers 2005, 418-420; Wikeley & Murillo 2005, 363). Lienee perusteltua todeta, etta
itsearviointimenetelmien ja -mittareiden kehittdminen olisi tdrkeda tulevaisuudessa (ks. myos
Ronnholm & Raisanen 2005, 22-23; Schildkamp et al. 2009, 86), koska niilla on vaikutusta itsearvi-
ointitiedon kerdaamisen ja kasittelyn tehokkuuteen. Haastatteluiden perusteella nayttadkin silta,
ettd lukioissa suhtaudutaan kriittisemmin itsearviointiprosessin toteuttamiseen kuin itsearvioinnin
merkityksellisyyteen ja sen hy6tyihin, mita tulosta tukee myods aiemmat tutkimukset (MacBeath &
McGlynn 2002; Vanhoof et al. 2009). Etenkin ajan riittamattomyys vaikuttaa olevan tekija, joka vai-
kuttaa asenteisiin ja sitda kautta motivaatioon ja sitoutumiseen tehda itsearviointia. Tulosten perus-

teella voi olla, etta resurssien riittamattomyys on ongelma etenkin suuremmissa kunnissa, joissa
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kilpailu resursseista saattaa olla kovempaa. Talla saattaa olla merkitystd myos asenteisiin tehda it-
searviointia, silla suuremmissa kunnissa asenteiden koettiin haitanneen enemman itsearviointien
hyodyntamista kuin pienemmissa kunnissa. Itsearviointikoulutus voisi olla yksi ratkaisu siihen, etta
itsearvioinnista saataisiin vakiintunut kaytantd oppilaitoksissa, silla koulutuksen avulla voitaisiin
kiinnittda huomiota itsearviointien suunnitteluun ja toteuttamiseen, jotka nayttavat olevan on-
gelma etenkin niissa oppilaitoksissa, joissa ei kdyteta tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin.
Ndiden oppilaitosten rehtoreista Iahes % oli sitd mieltd, ettd henkilosto ei ole saanut riittavasti it-
searviointiin liittyvaa koulutusta. Ero ei ole kuitenkaan tilastollisesti merkitseva toiseen ryhmaan
verrattuna. Haastatellut rehtorit eivat ndhneet huutavaa tarvetta arviointikoulutukselle, mika voi

toisaalta johtua siitd, etta naissa lukioissa on suhteellisen vakiintunut kaytanto itsearviointiin.

On mahdotonta arvioida, kuinka monessa lukiossa itsearviointi ei ole vakiintunutta toimintaa, silla
vastaajien joukko muodostaa noin viidesosan kaikista nuorten lukiokoulutusta tarjoavista oppilai-
toksista. Esimerkiksi erds vastaustensa perusteella itsearviointiasioihin hyvin perehtynyt rehtori to-
tesi haastattelussa, ettd on todellisuutta talla hetkelld, ettd monissa lukioissa itsearviointiin ei kay-
tetd kovin systemaattisia menetelmia, mita tutkimuksen tulokset osittain tukevat. Jotkut muutkin
rehtorit toivat tata nakokulmaa esille esimerkiksi todetessaan, etta tietavat joidenkin oppilaitosten
kokevan itsearvioinnin pelkdstaan rasitteena. On mahdollista, ettd vastaamatta jattaneissa lukioissa
itsearviointi- ja kehittamisasioihin suhtaudutaan kielteisemmin kuin vastanneissa lukioissa etenkin,
mikali itsearviointi ei ole kovin vakiintunutta. Toisaalta ongelmat liittyvat myds muihin asioihin kuin

asenteisiin, kuten edelld tutkimuksen tulosten perusteella totesin.

On kuitenkin syytad muistaa, ettad valtaosassa lukioista itsearviointi nayttaa vakiintuneen osaksi nii-
den toimintaa. Kaytannot ovat kuitenkin vaihtelevia. Haastatteluiden avulla oli mahdollista saada
tarkempi kuva yksittaisten lukioiden itsearviointiprosesseista ja voidaan todeta, ettd toimintakult-
tuuri muodostaa perustan, jonka pohjalta prosessit etenevat ja nama prosessit vaikuttavat myos
tuloksiin (vrt. Reezigt & Creemers 2005, 414, ks. luku 6.1.2 esimerkit itsearviointiprosessien etene-
misestd). Toimintakulttuuriin vaikuttaa esimerkiksi se, kuinka osallistava se on. Talld on vaikutusta
keskustelevan ja avoimen ilmapiirin syntymiseen. Tulosten mukaan opettajilla on mahdollisuus osal-
listua itsearvioinnin suunnitteluun ja toteutukseen suurimmassa osassa lukioista. Tata tukee myos

aiemmat tutkimukset (esim. Niemi 2005, 15—19). Sen sijaan opiskelijoiden osallistuminen itsearvi-
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ointiin nayttad olevan vahaisempaa. Vaikutusmahdollisuuksien tarjoaminen opiskelijoille on tar-
keaa, koska silla on yhteys lukiolaisten hyvinvointiin, minka lisaksi oppilaitoksen yhtena tehtavana
on opettaa yhteisiin asioihin vaikuttamista (Suomen Lukiolaisten Liitto 2012, 16—17). Opiskelijoiden
vahdiset mahdollisuudet koulussa vaikuttamiseen saattavat lisata viihtymattomyytta ja vasymysta
kouluissa (Salmela-Aro 2010, 456), minka vuoksi sen kehittdmiseen on tarkeda suunnata voimava-
roja. Myos ulkopuolisten toimijoiden tuen kehittaminen on tarkeas, silla alle kymmenen prosenttia
rehtoreista oli sitd mieltd, ettd tukea on saatu tarpeeksi. Tuen kehittdmisen tarve on suuri etenkin

niissa oppilaitoksissa, joissa ei ole kaytdssa mallia tai menetelmaa itsearvioinnin toteuttamiseen.

Voisiko yhtendinen itsearviointijarjestelma olla vastaus siihen, etta itsearvioinneista saataisiin sys-
temaattisempaa lukioissa? Tata puoltaa se, etta itsearviointi olisi talloin jarjestelmallista ja suunni-
telmallista. Tallainen jarjestelma mahdollistaisi myds oppilaitosten vertailun toistensa kanssa ja se
yksinkertaistaisi itsearviointia. Suurin ongelma yhtendisessa jarjestelmassa olisi se, ettei sen avulla
pystyttadisi valttamattda huomioimaan oppilaitosten omaleimaisuutta ja yksilollisia toimintakulttuu-
reja, joiden vuoksi mydskaan vertailu ei ole valttamatta kovin mielekasta. Olennaista on se, etta
nama piirteet saattavat olla niitd, joita on ylipdataan mahdollista kehittda. Tulosten mukaan itsear-
viointi suuntautuu enemman oppilaitoksen arkipaivaan liittyviin asioihin, jotka eivat ole kaikissa op-
pilaitoksissa samoja. Suurin osa kyselyyn vastanneista rehtoreista oli sitd mieltd, etta itsearviointi
on oppilaitoksen kehittamisen valine pikemmin kuin ulkoapain tuleva velvoite. Kaikki haastatellut
rehtorit olivat sitd mieltd, ettd velvoittavuudesta ei ole mitdan haittaa — painvastoin, silla rehtorei-
den mukaan talloin vield useampi lukio jattaisi itsearvioinnin tekematta. Yhtendinen itsearviointijar-
jestelma ei taten valttamatta palvelisi oppilaitosten kehittymista, mika on niiden perimmainen tar-
koitus. On mahdollista, ettad yhtendinen jarjestelma koettaisiin velvoitteena, eika itsearviointia pi-
dettaisi enda niin hyodyllisena. Talla olisi vaikutusta asenteisiin sekd motivaatioon ja sitoutumiseen
tehda itsearviointia ja sita kautta myos vaikuttavuus saattaisi karsia. Tasta ndkokulmasta yhtendisen
jarjestelman haitat saattaisivat paihittaa hyodyt. Mikali yhtenaista itsearviointijarjestelmaa alettaisi
kayttaa, olisi ehdottoman tarkeda, ettd se voitaisiin mukauttaa oppilaitosten toimintakulttuureihin
ja oppilaitoksilla tulisi olla mahdollisuus varioida esimerkiksi itsearviointikohteitaan. Lisaksi kaikkia
oppilaitoksia koskettavia asioita, kuten opetussuunnitelman perusteiden toteutumista voitaisiin ar-
vioida yhtenaisella jarjestelmalla. Myos oppilaitosten vertailu olisi mielekkddampaa tallaisissa kaikkia
koskettavissa asioissa. Tallaisissa asioissa yhtenaisyydella voisi taten olla positiivinen yhteys vaikut-

tavuuteen, minka lisaksi tallaisen arvioinnin avulla voitaisiin tuottaa kansallista vertailutietoa.
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8 TUTKIMUKSEN ITSEARVIOINTI

8.1 Tutkijan subjektiviteetin merkitys

Tutkijalahtoinen lahestymistapa tutkimukseen painottaa tutkijan kriittisen itsereflektion tarkeytta
seka tutkijan ja tutkimukseen osallistujien aktiivista roolia tutkimuksen seka tiedon rakentajina. Tut-
kijan tulisi tuoda tydssaan esille teoreettiset olettamuksensa, arvonsa sekda uskomuksensa, jotka
vaistamatta heijastuvat tutkijan ja tutkimusjoukon valisiin suhteisiin, aineiston kasittelyyn ja tulkin-
taan. (Koro-Ljunberg 2005, 281.) Omat olettamukseni ja esiymmarrykseni (ks. myds Moilanen &
R&iha 2010, 52) ovat vaistamatta vaikuttaneet tutkimukseen, silla ensinnakin muodostin kyselylo-
makkeen itse, koska valmista lomaketta ei ollut kdytettavissa. Olettamuksiini vaikutti myos se, etta
tein samasta aiheesta — joskin eri nakdkulmasta — kandidaatintutkielmani, jonka perusteella olin
muodostanut jonkinlaisen kasityksen aiheesta. Esimerkiksi kandidaatintutkielmani aineistossa oli
selkeammin nahtavissa itsearviointien velvoittavuus- ja kehittymisnakokulmien valinen vastakkain-
asettelu, joka vaikutti ndkemyksiini tdman tutkimuksen taustaoletuksia koskien. Toisaalta olin pe-
rehtynyt aiheeseen paremmin, koska olin tutustunut itsearviointia koskevaan teoriaan ja tutkimuk-
siin kandidaatintutkielmani aikana. Lisaksi tutustuin paremmin lukiokenttdaan tehdessani opintoihini
kuuluvaa tyoharjoittelua ja sen jalkeen tuntitditd Opetushallituksen Lukiokoulutus-yksikdssa lukion

opetussuunnitelman perusteiden paivitysprosessin parissa kevaalla ja syksylla 2015.

Etenkin laadullisessa tutkimuksessa lahtokohtana toimii tutkijan avoin subjektiviteetti ja se, etta tut-
kija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 1998, 211; Cohen et al. 2011,
180). Ihmista tutkivissa tieteissa tutkija ja tutkittava kuuluvat samaan maailmaan, jossa kaikki muo-
dostuu niista merkityksista, joita ihmiset ovat antaneet tai antavat tapahtumille ja ilmidille. Siten
tutkija ja tutkittava ovat kietoutuneet samaan tai samankaltaiseen merkitysten kokonaisuuteen,
jota ei voida erottaa ihmisena olemisesta, ihmisen toiminnasta ja tavasta ymmartaa. Nama tulevat
esille tutkimuksen kaikilla tasoilla ja kaikissa vaiheissa: tutkimusongelman valinnassa, tutkimuksen
rajaamisessa, itse tutkimustyossa seka tulosten tulkinnassa. (Varto 2005, 13—15.) Siten taman tutki-
muksen aiheen valinta ja rajaaminen heijastavat omia mielenkiinnon kohteitani seka niita merkityk-
sia, joita olen tutkittavalle kohteelle antanut. Tutkimukseni toisessa osiossa tein haastatteluja, joissa

olin aktiivisesti vuorovaikutuksessa haasteltujen kanssa ja siten vaikuttamassa haastattelujen kul-
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kuun seka sitd kautta tutkimustulosten muodostumiseen. Haastattelujen etuna kyselylomakkee-
seen oli se, etta niiden aikana oli mahdollista kysya rehtoreilta esimerkiksi lisakysymyksia varmis-
taakseni, ettd olen ymmartanyt jonkin asian heidan tarkoittamallaan tavalla. Laadullisessa tutkimuk-
sessa paaasiallisena luotettavuuden kriteerind voidaankin pitaa tutkijaa itsedan, minka vuoksi luo-
tettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1998, 211). Tdhan voidaan

siis perustaa tutkimuksen luotettavuus, johon liittyvia kasitteita tarkastelen seuraavaksi tarkemmin.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on yleensa kaytetty kvantitatiiviseen tutkimukseen perus-
tuvia kasitteita validiteetista ja reliabiliteetista (esim. Hirsjarvi & Hurme 2008, 186; Cohen et al.
2011, 199-200). Erilainen kieli ja sanasto vaikeuttavat kuitenkin laadullisen ja maarallisen tutkimuk-
sen vertailua, minka vuoksi luotettavuuden arviointi rakentuu eri tavoilla laadullisessa ja maaralli-
sessa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1998, 209). Tassa tutkimuksessa huomionarvoista on se,
ettd tutkimusasetelmaan liittyy ajatus tutkimuksen luotettavuuden kohottamisesta, silla sen 1ahto-
kohtana on monimenetelmallinen tutkimus ja triangulaatio. Mixed methods -tutkimusta voidaan
arvioida laadulliseen ja maaralliseen tutkimukseen liittyvilla validiteetti- ja reliabiliteetti-kasitteilla.
Toisaalta joidenkin tutkijoiden mielestd monimenetelmallinen tutkimus edellyttaa tyystin erilaiset
kasitteet luotettavuuden arvioimiseksi. (Cohen et al. 2011, 197-198.) Onwuegbuzie ja Johnson
(2006, 53) esittavat, ettd legitimaatio on kasitteend osuvampi mixed methods -tutkimuksessa kuin
validiteetti, silla edella mainittua voidaan hyodyntda seka kvantitatiivisen etta kvalitatiivisen tutki-
muksen terminologiassa. Tastda huolimatta olen paatynyt tarkastelemaan tutkimuksen luotetta-
vuutta reliabiliteetin ja validiteetin kautta, minka lisaksi kasittelen joitain laadulliseen tutkimukseen

paremmin sopivia luotettavuus-kasitteita.

Tutkimuksen validiteetti (patevyys) voi erottaa hyvan tutkimuksen heikompitasoisesta, mutta olen-
naista on, miten validiteetti maaritelldan ja mihin se perustuu (Koro-Ljungberg 2005, 274). Validi-
teetti perustui ennen pitkalti kasitykseen siitd, mittaako kaytetty mittari sitd, mitd sen on tarkoitus
mitata, mutta nykydan validiteettia tarkastellaan eri ndkokulmista. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa

validiteetilla viitataan esimerkiksi toistettavuuteen, ennustettavuuteen, yleistettavyyteen, objektii-
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visuuteen ja riippumattomuuteen. Validiteetti voidaan jakaa esimerkiksi sisdiseen ja ulkoiseen vali-
diteettiin, joita voidaan arvioida seka kvalitatiivisessa etta kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Sisdinen
validiteetti viittaa osaltaan siihen tarkkuuteen, jolla tutkimustulokset pystyvat kuvailemaan tai se-
littdmaan tutkittavaa ilmiota, toisin sanoen sisdisesti validi tutkimus pyrkii osoittamaan, etta tietty
tapahtuma tai ilmio todella ilmenee saadussa aineistossa. Ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd, missa

madrin tutkimustuloksia voidaan yleistaa tutkimuksen ulkopuolelle. (Cohen et al. 2011, 179-183.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa validius viittaa hieman erilaisiin asioihin kuin kvantitatiivisessa tutki-
muksessa, silla se on kontekstisidonnaista, sosiaalisesti ja kulttuurisesti varittynyttd, jossa tutkija on
osa tutkittavaa maailmaa. Laadullisessa tutkimuksessa on tarkeaa, etta tutkija pyrkii ymmartamaan
ja sailyttdmaan tutkittavan ymmarrysmaailmaa. (Emt. 181.) Laadullisessa tutkimuksessa validiteet-
tia on maaritelty eri tavoilla, osa nakokulmista perustuu kvantitatiivisesta tutkimuksesta lainattuihin
kasitteisiin, kun taas toiset kiinnittavat huomiota tekijoihin, jotka kuvastavat paremmin laadullisen
tutkimuksen arvoja kuin kvantitatiivisesta tutkimuksesta lainatut kasitteet. Ongelmana ensiksi mai-
nituissa validiteettitarkasteluissa on se, etta ne pohjautuvat ulkoisiin ja tutkijasta riippumattomiin
keinoihin seka kriteereihin. Kvantitatiivisessa tutkimuksessakin tutkijan tehtdavana on tutkimuspro-
sessin yksityiskohtainen raportointi ja onnistumisen reflektointi, mutta hanen tuottamaansa mate-
riaalia kdytetdan paddasiassa vain lisdaineistona tutkimuksen validiteettitarkastelussa, joka tapahtuu
ulkoisesti ja tutkijasta riippumatta. Nain ollen tutkimuksen validiteettia [ahestytdaan objektiivisesta
nakokulmasta, minka lisdksi esimerkiksi triangulaatiota kaytetdan pitkalti sen vuoksi, ettd sen avulla

voidaan varmistaa objektiivisen todellisuuden ilmigita. (Koro-Ljungberg 2005, 274-278.)

Reliabiliteetti puolestaan viittaa siihen, ettd samaa henkiléa tai samankaltaisia henkil6ita tutkitta-
essa saadaan sama tai samankaltainen tulos kahdella eri tutkimuskerralla (Hirsjarvi & Hurme 2008,
186; Cohen et al. 2011, 199-200). Tassa on kuitenkin huomioitava ajassa tapahtuva muutos etenkin,
jos kyseessa on muuttuvat ominaisuudet. Tuloksia voidaan pitda reliaabeleina myos silloin, kun kaksi
arvioitsijaa paatyvat samanlaiseen tulokseen. Toisaalta on epatodennakoista, etta kaksi arvioitsijaa
tulkitsevat tutkittavan ilmion ja tutkimustulokset tdysin samalla tavalla, silla jokaisen yksilén ym-
marryksen voi katsoa perustuvan hdanen kokemuksiinsa. Kolmas tapa kasittda reliaabelius on se, etta
kahdella rinnakkain kaytetylla tutkimusmenetelmalld saadaan sama tulos. Toisaalta jos lahtékoh-

tana pidetdan sita, ettd ihmisen kayttaytyminen on kontekstisidonnaista, eli vaihtelee ajan ja paikan
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mukaan, on epatodenndkdista, ettd kahdella menetelmalld voidaan saada taysin sama tulos. Toi-
saalta erot kahden tutkimuskerran valilla eivat kerro valttamatta menetelman heikkoudesta, vaan

muuttuneista tilanteista. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 186.)

Yksi olennainen osa validiteetissa on taten se, mittaavatko tulokset sita, mita niiden on tarkoitus
mitata. Erds merkittava tutkimukseen ja sen validiteettiin vaikuttava seikka on se, miten itsearvi-
ointi-kdsite on maaritelty. Palasin tutkimuksen aikana useasti tahan koko tutkimuksen perustana
toimivaan kysymykseen siitd, mita itsearviointi oikeastaan pitaa sisallaan. Olen kuitenkin pyrkinyt
maarittelemdan mahdollisimman tarkasti, mitd tassa tutkimuksessa tarkoitetaan kyseisella kasit-
teelld, silla siitda on olemassa monta eri tulkintaa. Taman vuoksi tutkielman teoriaosuus alkaa kes-
keisten kasitteiden maarittelylla. Lisdksi kyselylomakkeen alussa oli ytimekas kuvaus siita, mita it-
searvioinnilla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa (ks. LIITE 1), jonka avulla pyrin varmistamaan, etta
rehtorit ymmartavat tutkittavan asian mahdollisimman samalla tavalla. Tasta huolimatta on mah-
dollista, ettad rehtorit ymmartavat itsearvioinnin eri tavoilla, kuten tutkimuksen tuloksista osittain
ilmenee. Pyrin parantamaan kyselylomakkeen patevyytta myos pyytamalla neljaa kasvatustieteelli-
seltd ja muilta ihmistieteellisilta aloilta maisteriksi valmistunutta tuttavaani esitayttamaan lomak-
keen ja sain heilta monia arvokkaita kommentteja, joiden perusteella kehitin lomaketta edelleen ja

viimeistelin sen lahetyskuntoon.

Taman tutkimuksen tulokset eivat ole tilastollisesti yleistettavia, silld aineisto ei ole edustava otos
perusjoukosta (ks. esim. Karjalainen 2010, 30). Tutkimuksen tarkoituksena oli kuitenkin ennen kaik-
kea kartoittaa tata vahan tutkittua ilmiota, vaikkeivat tulokset olekaan yleistettavissa koskemaan
kaikkia lukioita. Tutkimuksen teon aikana kavi lisdksi selvaksi, ettd oppilaitoksilla on omat erityispiir-
teensa ja yksilolliset toimintakulttuurit, joten tasta aiheesta voi olla vaikea saada tilastollisesti yleis-
tettavaa tietoa. Kuitenkin ndinkin pienella aineistolla joitain eroja oli havaittavissa, joista osa ainakin
suuntaa antavasti tilastollisesti merkitsevia. Tuloksia voidaan pitda pikemmin suuntaa antavina ja
haastatteluaineistoa yksittdisind esimerkkitapauksina lukioiden itsearviointiprosesseista, joista oli

kuitenkin |6ydettavissa myods kaikille lukioille yhteisia ilmioita.

Tutkimuksen reliabiliteettia tarkasteltaessa yksi olennainen asia on se, ettd oppilaitosten itsearvi-
ointi on muuttuva ominaisuus, silla oppilaitokset ovat saattaneet muuttua sen jalkeen, kun olen

kerdnnyt aineiston. Toisaalta toimintakulttuurien ja siten itsearviointikulttuurien muuttuminen ei
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valttamatta tapahdu kovin nopeasti. Yksi toimintakulttuuria muuttava asia voisi olla esimerkiksi se,
ettad oppilaitoksen johtaja vaihtuu, silla johtajan on havaittu olevan merkityksellinen toimija itsear-
vioinneissa niin tassa kuin muissakin tutkimuksissa. Tutkimuksen aineistot tukevat toisiaan, mutta
niissa on osittain myos ristiriitoja. Tama voi toisaalta johtua siita, etta oppilaitoksilla on omia erityis-
piirteitdan ja siten haastatteluja voidaan pitaa yksittdisina esimerkkeina lukioiden itsearviointipro-
sesseista. Aineiston analysointi ja tulokset perustuvat tulkintoihini, joten toinen tutkija ei valtta-
matta saisi taysin samoja tuloksia. Olen kuitenkin pyrkinyt perustelemaan tulkintani esimerkiksi teo-
rian ja aiempien tutkimusten seka aineisto(i)sta esille tulleiden asioiden valisella vuorovaikutuksella
tai niiden keskinaisilla yhteyksilla. Esimerkiksi itsearviointitiedon kerdaamisen ja kdsittelyn ongelmat
olivat tutkimuksen tulosten mukaan haitanneet itsearviointien hyddyntamista enemman niissa lu-
kioissa, joissa ei kdytetda mitdan tiettya mallia tai menetelmaa itsearviointiin. Perustelin tata silla,
ettd abstraktit tai epaselvat itsearviointikohteet voivat vaikuttaa naihin ongelmiin, silla myds ne oli-
vat tilastollisesti merkitsevasti haitanneet itsearviointien hyodyntamista naissa lukioissa. Haastatte-
luaineiston analyysissa puolestaan yksi esimerkki on rehtoreiden asenteiden tulkitseminen ja erityi-
sesti se, mita he sanovat opettajien asenteesta. Tavoitteena oli saada tutkittavasta aiheesta mah-
dollisimman monipuolinen kuva, mihin ei oltaisi paasty kdayttamalla vain toista menetelmaa. Trian-

gulaation voi taten katsoa kohottaneen tutkimuksen luotettavuutta.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltu my6s muiden kasitteiden kautta. Makelan
(1990, 47-48) mukaan kvalitatiivista tutkimusta voidaan arvioida ensinnakin sen perusteella, miten
merkittavana aineistoa voidaan pitda. Tutkijan tulisi varautua argumentoimaan sen puolesta, etta
hanen aineistonsa on analysoimisen arvoinen. Tutkimustyon merkityksellisyytta voidaan pitaa ny-
kyaan erityisen tarkeana, silla tutkimustyo ohjaa tapaamme ymmartaa seka objektiivista ymparisto-
amme etta ihmisen maailmaa. Nain ollen tutkimusty® pyrkii yhtaalta ratkaisemaan hallinnollisia ky-
symyksia, mutta toisaalta se ohjaa myds elamismaailmamme ymmartamista, silla tutkimustyon tu-
lokset kietoutuvat nopeasti osaksi yleistda merkitysten maailmaa ja ihmisten tapaa ymmartaa koke-
maansa. (Varto 2005, 19.) Kerroin tutkielmani johdannossa, etta talla aiheella on yhteiskunnallista
merkittavyyttd, silla koulutus on kansainvialisen kilpailukyvyn rakentaja, jolla on merkittavia vaiku-
tuksia seka yhteiskunnan etta yksilotasolla. Aihe on merkityksellinen my®os siita syysta, ettei itsear-
viointien vaikuttavuutta ole juuri tutkittu — varsinkaan lukioissa. Lahes kaikki tata aihetta sivuava
kotimainen tutkimus on tehty perusopetuksesta lukuun ottamatta muutamaa selvitysta, jotka nekin

keskittyvat pitkalti paikalliseen arviointiin kokonaisuutena pikemmin kuin yksittaisiin oppilaitoksiin.
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Voidaan todeta, etta tutkimus tuotti joitain merkityksellisia tuloksia, joita voidaan mahdollisesti hyo-
dyntaa lukioiden itsearviointien kehittamisessa. Yksi huomionarvoinen seikka on se, etta kyselysta
olisi voinut saada merkityksellisempia tuloksia, mikali olisin kdayttanyt esimerkiksi vaittamissa 7-por-
taista asteikkoa, jolloin mielipiteisiin olisi voinut saada enemman eroja. Nyt vastaukset keskittyivat
|ahinna asteikon keskikohtaan, jolloin mielipide-erot eivat olleet niin voimakkaita. Toisaalta tama

olisi vaikeuttanut esimerkiksi ristiintaulukoiden tekemista aineiston koosta johtuen.

Kvalitatiivisen aineiston riittavyytta ei voida arvioida samoin perustein kuin kvantitatiivisessa tutki-
muksessa, jossa kyetddn laskemaan ennalta, kuinka suuri aineisto on tarpeen. Kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa puhutaan aineiston kylladntymisesta, jolloin aineiston keradaminen voidaan lopettaa,
kun se ei enda tuo esille uusia piirteita. Tuo raja ei ole kuitenkaan ennalta tiedossa, eikd aineiston-
keruuta voida yleensa katkaista sopivassa kohdassa. (Makela 1990, 52.) Pyrin valitsemaan haasta-
teltavat siten, ettda he edustaisivat mahdollisimman monipuolisesti lukioita esimerkiksi kokonsa ja
sijaintinsa puolesta siina maarin kuin se oli mahdollista niista rehtoreista, jotka antoivat suostumuk-
sensa haastatteluun. Kuitenkin toisenlainen nayte olisi tuottanut todennakoisesti erilaisen lopputu-
loksen. Haastatteluaineistoa ei voida missdaan tapauksessa yleistaa kaikkia lukioita koskevaksi, mutta
toisaalta Metsamuurosen (2010, 252-253) mukaan jo neljda samanlaista vastausta voidaan pitaa
tilastollisessakin mielessa merkitsevana tuloksena. Tassa tutkimuksessa ei voida ehka samalla ta-
valla puhua aineiston kylladntymisesta edella mainitusta oppilaitosten yksildllisyydesta johtuen. Kol-
mantena arviointikohteena on kvalitatiivisen analyysin arvioitavuus ja toistettavuus, joista ensiksi
mainittu viittaa siihen, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelya ja siten hyvaksya tutkijan
tulkinnat tai riitauttaa ne. Analyysin toistettavuus tarkoittaa sita, etta luokittelu- ja tulkintasdaannot
on esitetty niin yksiselitteisesti, etta toinen tutkija niitd soveltamalla paatyy samoihin tuloksiin. (Ma-
keld 1990, 53.) Tahan liittyy Eskolan ja Suorannan (1998, 212) kayttama kasite uskottavuudesta, jolla
viitataan siihen, vastaavatko tutkijan tekemat kasitteellistykset ja tulkinnat tutkittavien kasityksia.

Tahan viittasin edelld, kun kerroin tutkimuksen kasitteen maarittelysta ja tulkintojen tekemisesta.

Eskola ja Suoranta (1998, 213) puhuvat myds vahvistuvuudesta, joka viittaa siihen, etta vastaavaa
ilmiota aikaisemmin tarkastelleet tutkimukset tukevat kasilla olevasta tutkimuksesta tehtyja tulkin-
toja. Tasta aiheesta ei ole saatavilla samoihin tutkimusongelmiin pureutuvia tutkimuksia, vaan aiem-
mat tutkimukset Idhinna liittyvat johonkin tdman tutkimuksen tutkimuskysymykseen tai teemaan.

Tarkoituksenani oli saada empiria ja teoria vuoropuheluun toistensa kanssa, joten olen pyrkinyt

110



osoittamaan tulosten esittelyn yhteydessd, miten tdman tutkimuksen tulokset peilautuvat aiem-
paan tutkimukseen ja teoriaan. Yhteyksia oli I0ydettavissa melko paljon, mita voidaan pitaa taman

tutkimuksen yhtena vahvuutena.

8.3 Tutkimuksen eettiset Kysymykset

Tarkastellaan vield tutkimuksen eettisia kysymyksia. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeiden
tarkoituksena on hyvien tieteellisten menettelytapojen noudattaminen, silla ne takaavat tutkimuk-
sen luotettavuuden ja uskottavuuden. Naita ohjeita noudattaen olen pyrkinyt raportoimaan tutki-
muksen tuloksista rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti, minka lisdksi olen ottanut muiden tutkijoiden
tyon huomioon viittaamalla heidan julkaisuihinsa asianmukaisesti ja antanut niille niille kuuluvan
arvon sekd merkityksen. Lisdksi hyvaan tieteellisen tutkimuksen kriteereja on eettisesti kestavien
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien kayttaminen. (Tutkimuseettinen neuvottelu-

kunta 2012, 6.)

Tutkimuksen suunnittelu ja toteutus eettisia periaatteita noudattaen tarkoittaa, ettd tutkimukseen
osallistuvien on oltava tietoisia tutkimuksen tarkoituksista seka hyodyista ja haitoista. Tutkimus ja
tutkimustulokset eivat saa aiheuttaa harmia tutkittaville tutkimuksen aikana tai sen jalkeen. Toinen
tarked osa eettisyyttd on arvioida muun muassa, miksi kyseista tutkimusta tehdaan ja mita hyotya
siitd on ja kenelle. (Koro-Ljungberg 2005, 280.) Tarkea tekija eettisyydessa on nain ollen tutkittavien
informoiminen ja vapaaehtoisuus osallistua tutkimukseen (informed consent). Kerroin rehtoreille
suunnatussa saatekirjeessa tutkimuksen tarkoituksesta, toteutuksesta ja siitd, mihin tuloksia kayte-
taan. Kerroin myos, ettd olen ollut yhteydessa Kansalliseen koulutuksen arviointikeskukseen tutki-
muksesta ja he ovat pyytdaneet |[ahettamaan tutkimusraportin sen valmistuttua. Kerroin, etta tutki-
muksen tuloksia voidaan mahdollisesti hyodyntaa esimerkiksi kehitettdessa lukioiden itsearviointi-
jarjestelmia paremmin niiden kaytantoa ja ydintoimintaa palveleviksi. limoitin yhteystietoni ja ke-
hotin ottamaan yhteyttd mieltad askarruttavissa kysymyksissd ja muissa asioissa. Totesin myos, ettd
empiirinen tutkimus aiheesta on paikallaan, silla itsearviointien vaikuttavuutta ei ole juuri tutkittu.

(Esim. Kuula 2006, 99-108; Cohen et al. 2011, 77-80).

111



Eettisesti kestdvdssa tutkimuksessa huolehditaan tutkittavien yksityisyydensuojasta, mika tarkoit-
taa, etta tutkittavat eivat ole tunnistettavissa tutkimusjulkaisusta. (Kuula 2006, 108). Lupasin saate-
kirjeessd, ettd rehtoreiden vastaukset kasitelldan ehdottoman luottamuksellisesti ja anonyymisti si-
ten, ettei heita voida tunnistaa tutkimusraportista. Taman takia en raportoi esimerkiksi tutkittavien

lukioiden sijaintia tai kokoa sen tarkemmin, vaikkei tutkimuksen aihe olekaan kovin arkaluontoinen.

Tutkimustyon merkityksellisyys asettaa kaikelle tutkimustyolle suuret eettiset vaatimukset, jotka
korostuvat viela enemman, kun tutkitaan tai tulkitaan ihmisen elamismaailman merkityksia. Ihmi-
sen elamismaailmassa on paljon sellaista, mita tutkimus ei tavoita ja joihin tutkimustulokset eivat
sellaisenaan vaikuta. Tutkittavat merkitykset ja merkitysten kietoutuneisuus ilmenevat laatuina,
joita ihmisilla, ihmisten toimilla ja kulttuurin ilmi6illa on. Siksi ei ole sallittua tehda mitaan sellaista,
mika ohentaa milldan tavalla tutkittavan kohteen laatua, silla tall6in menetetdaan helposti tutkitta-
vien ilmididen ainutkertainen merkitys seka se tapa, jolla tama merkitys on kietoutunut muihin mer-
kityksiin. Inmista tutkivien tieteiden perusvaatimus on se, ettd ne ovat ankaria tieteitd, jolla tarkoi-
tetaan, ettei tutkimuskohdetta saa esineellistdaa tai ohentaa siten, etta siihen kuuluva merkitysten
kokonaisuus tuhoutuu. (Varto 2005, 13-14, 19.) Olen pyrkinyt ottamaan huomioon tutkittavien asi-
oille antamat merkitykset siina maarin kuin se on mahdollista ottaen huomioon rajoitteet ymmartaa
toisen eldmismaailmaa ja kokemuksia. Taman vuoksi olen raportoinut tekemistani valinnoista mah-
dollisimman tarkasti tutkimuksen edetessa, jotta lukija pystyy arvioimaan eettisten periaatteiden ja

hyvan tieteellisen kdytannon noudattamisen toteutumisen tdssa tutkimuksessa.

8.4 Jatkotutkimusideat

Tutkimuksen avoimuus ja jatkuvuus viittaavat siihen, etta tutkijat eivat tyydy vain yhteen ainoaan
saavutettuun kuvaukseen tai ehdotettuun totuuteen, vaan esittavat erilaisia mahdollisuuksia siita,
mihin jatkotutkimus voisi suuntautua. Tutkijan luovuus ja avoimuus tuottavat taten uusia tutkimus-
kysymyksia ja avaavat uusia tutkimusalueita, mitkd nahdaan yhdeksi ansiokkaan tutkimuksen ele-
mentiksi, silld avoimuus innoittaa muita tutkijoita jatkamaan tutkimukseen liittyvda keskustelua
seka tieteenalan sisdista vuoropuhelua. Onnistunut tutkimus siis avaa mahdollisuuksia uusille “to-
tuuksille” ottamalla huomioon tutkimuksen heikkoudet ja vahvuudet, eikd nain ollen pyri kuvaa-

maan mitdan uutta totuutta. (Koro-Ljungberg 2005, 280-281.)
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Aiheen laajuudesta johtuen tama tutkimus herdttdd monia jatkotutkimusideoita. Ajattelin jo tata
tutkimusta suunnitellessani, etta olisi ollut mielenkiintoista tutkia esimerkiksi opettajia rehtoreiden
ohella ja vertailla heidan vastauksiaan toistensa kanssa. Tall6in olisi voinut vertailla esimerkiksi hei-
dan asenteitaan toistensa kanssa, silla se ndyttaa olevan merkityksellinen tekija itsearviointien vai-
kuttavuudessa. Opettajia on kuitenkin vield vaikeampaa tavoittaa kuin rehtoreita, silla heille ei voi
esimerkiksi yleensa ldahettdaa suoraan sahkopostiviesteja. Havaitsin kandidaatintutkielmaa tehdes-
sani, etta opettajia oli melko vaikeaa saada vastaamaan haastattelupyynt6on, mika saattaa johtua
heidan suuresta tydmaarastaan, mihin on viitattu eri lahteissa. Yksi mahdollisuus olisi ollut ottaa
tutkimukseen mukaan esimerkiksi muutama lukio ja tutkia naita lukioita syvallisemmin tapauksina,
jolloin tutkimuksen kohteena olisivat voineet olla seka rehtorit etta opettajat. Toinen mahdollisuus

olisi ollut ottaa esimerkiksi tietyn alueen lukiot tutkimuksen kohteeksi ja vertailla niita keskenaan.

Yksi mahdollisuus olisi tutkia itsearviointiprosessin johtamista tarkemmin, silla johtajalla on taman
ja muiden tutkimusten mukaan ensiarvoisen tarkea rooli itsearviointien toteuttamisessa. TallGin
voisi myos selvittaa esimerkiksi, onko rehtorin kokemuksella jotain merkitysta itsearviointien vai-
kuttavuuden rakentumisessa. Erds mielenkiintoinen taman tutkimusten tulosten perusteella esille
noussut seikka on opiskelijoiden rooli ja heidan osallistumismahdollisuutensa itsearviointiin. Olisi
mielenkiintoista tutkia itsearviointia opiskelijoiden nakokulmasta ja minkdlaista vaikuttavuutta he

kokevat itsearvioinneilla olleen oppilaitoksen toimintaan.

On selvaa, etta itsearviointien vaikuttavuus lukioissa on niin monitahoinen ja laaja prosessi, ettei
sitd pystyta kasittelemaan kattavasti yhden pro gradu -tutkielman aikana. Tavoitteenani on ollut
tutkia tatda samaa aihetta kandidaatintutkielmasta vaitoskirjaan saakka, eikd mielenkiinto aihetta
kohtaan ole laantunut taman tutkimuksen aikana. Aihetta olisi tarkeda tutkia enemman sen merki-
tyksellisyydesta ja tarpeellisuudesta johtuen, silld saatua tietoa voidaan hyodyntaa oppilaitosten it-

searviointien ja kehittamisen tukena.
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LIITE 1: KYSELYLOMAKE

ltsearviointien vaikuttavuus lukioissa

Téssé tutkimuksessa itsearviointiprosessilla tarkoitetaan oppilaitosten itsearviointien kokonaisuutta, johon vaikuttavat sekd koulun sisdiset ettd
ulkoiset tekijat ja toimijat. Itsearviointiprosessiin voidaan liittd4 eri vaiheita, kuten suunnittelu ja tavoitteiden asettaminen, tiedon koonti ja kasittely,
tulosten arviointi sekd kehittdmistoimenpiteiden suunnittelu ja toimeenpano. Toisaalta koulu voi arvicida ja kehittdd toimintaansa myds
epasuoremmin, jolloin edelld mainitut vaiheet eivéat valttamaéttéd erotu selkeésti toisistaan (esimerkiksi keskustelut, palautteenanto osana koulun
arkipéivaé).

Seuraavilla aihetta koskevilla kysymyksillé kartoitetaan omia kokemuksianne koulunne itsearvioinneista sekd niiden vaikuttavuuteen liittyvista
tekijdistd. Mikali toimitte useamman lukion rehtorina, voitte vastata kysymyksiin yhteisesti, ajatellen kouluja kokonaisuutena.

Taustatiedot

Ensimmaiseksi kysytddn muutamia taustatietoja kouluunne seka itsearviointeihinne liittyen. Vastatkaa kirjoittamalla vastaus sille annettuun tilaan
tai valitsemalla annetuista vaihtoehdoista.

Koulunne oppilasmé&éra
(suunnilleen)

Henkildstén maéara (suunnilleen)

Kauanko olette toimineet
rehtorina?

Missd maakunnassa koulunne
sijaitsea?

Koulunne sijaintikunnan asukasluku

alle 4000 asukasta
4000-9999 asukasta
10000-24999 asukasta
2500099999 asukasta
yli 100000 asukasta

Kuinka usein koulussanne
tehd&én itsearviointeja?
Esimerkiksi péivittdin, viikottain,
kuukausittain, vuosittain tms.

Miten itsearviointi jarjestetdan

koulussanne? Esimerkiksi toimiiko

koulussa itsearviointitydryhmé,

jonka vastuulla on itsearvioinnin

suunnittelu ja toteuttaminen. 4

Kéytetddnkd koulussanne jotain

tiettyd arviointimallia tai

menetelmié itsearviointiin?

Esimerkiksi Euroopan

laatupalkintomalli EFQIM, E
Koulutuksen tuloksellisuuden

arviointimalli; kyselyt, haastattelut,

keskustelut.

Itsearviointien vaikutukset ja hyddyntaminen

Seuraavaksi kysytdan kysymyksia itsearviointien vaikuttavuudesta seké hyédyntdmisesté. Itsearviointien vaikuttavuudella tarkoitetaan sen
vaikutuksia suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja hyddyntdmiselld viitataan itsearviointien tulosten hyddyntédmiseen lukioiden kéytdnnén
toiminnassa.

alitkaa seuraavista koulunne tilannetta parhaiten kuvaava vaihtoehto.



1. Asteikolla 1 (eivét ole vaikuttaneet lainkaan - 5 (ovat vaikuttaneet erittdin paljon), mihin koulunne toiminnan osa-alueisiin itsearvioinnit ovat
vaikuttaneet konkreettisesti?

1 2 3 4 5
Opetussuunnitelmien kehittéminen
Opetuksen siséllén kehittdminen
Oppimistulosten parantuminen
Opetusmenetelmien kehittdminen
Johtamisen kehittdminen
Koulun kehittdmiskohteiden valitseminen
Koulun vahvuuksien osocittaminen
Vuorovaikutuksen parantuminen henkilgstén valilld
Kodin ja koulun yhteistydn parantuminen

Muulla osa-alueella, milld? (Huom! Kirjoittakaa alla olevaan kenttéén)

2. a) Asteikolla 1 (ei ole edistanyt lainkaan) - 5 (on edistanyt erittdin paljon), kuinka paljon seuraavat tekijat ovat mielestdnne edisténeet
itsearviointien hydédyntdmistd koulussanne?

1 2 3 4 5
Henkilstén motivaatio ja sitoutuminen itsearviointiin
Itsearviointitiedon kerddmisen ja kasittelyn tehokkuus
Resurssit (kuten aika, taloudelliset resurssit, henkilston riittéavyys)
Konkreettiset ja selkeét itsearviointikohtest
Tiedonkulku koulun siséllé
Ulkopuolisten toimijoiden tuki (koulutuksen jérjest&ja, kansalliset toimijat)
Asenteet itsearviointia ja sen hyddyntdmista kohtaan

Muu tekijd, mik&? (Huom! Kirjoittakaa alla olevaan kenttdén)

b) Asteikolla 1 (ei ole haitannut lainkaan) - 5 (on haitannut erittdin paljon), kuinka paljon seuraavat tekijat ovat mielesténne haitanneet
itsearviointien hyédyntdmisté koulussanne?

1 2 3 4 5
Henkiléstén motivaation ja sitoutumisen ongelmat
Itsearviointitiedon kerd@miseen ja kasittelyyn liittyvét ongelmat
Resurssit (kuten aika, taloudelliset resurssit, henkiléston riittévyys)
Abstraktit tai epéselvat itsearviointikohteet
Tiedonkulun ongelmat koulun siséll&
Ulkopuolisten toimijoiden tuki (koulutuksen jérjestdja, kansalliset toimijat)
Asenteet itsearviointia ja sen hyddyntadmista kohtaan

Muu tekijé, mik&? (Huom! Kirjoittakaa alla olevaan kenttéan)



ltsearviointiprosessin osa-alueet

Seuraavassa osiossa esitetddn vaittdmia itsearviointiprosessin osa-alueisiin liittyvisté tekijdista. Arvioikaa asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri mieltd, 2=
jossain maarin eri mieltd, 3 = ei samaa eikd eri mieltd, 4 = jossain m&&arin samaa mieltd, 5 = tdysin samaa mieltd), mitd mielté olette seuraavista

vaittamista.
1 2 3 4 5
1. Kansallinen koulutuspolitikka ja opetussuunnitelmat ohjaavat koulumme itsearviointia.
2. Koulussamme on itsearviointia koskeva vakiintunut kaytantd tai strategia.
3. Koko kouluyhteisémme on selvillé itsearvioinnin perusteista ja tavoitteista.
4. Opettajilla on mahdoellisuus osallistua itsearviointien suunnitteluun ja toteuttamiseen.
5. Henkiléstémme on saanut riittévasti itsearviointiin liittyv&a koulutusta.
6. Koulussamme suhtaudutaan mydnteisesti itsearviointiin sekd koulumme toiminnan kehittamiseen.
7. Oppilaitoksemme hyddyntdd kokemuksia uuden oppimisen pohjana.
8. Itsearviointi on osa koulumme arkipéivaa.
9. Itsearviointiprosessin ké&ynnistdminen on koulun rehtorina vastuullani.
10. Teht&vani on tukea ja motivoida henkildstda itsearviointeihin.
11. Koulun rehtorina minulla on p&&vastuu kehittdmistoimenpiteista, jotka tehdéan itsearviointien perusteella.
12. ltsearviointi- ja kehittdmiskohteiden tulee olla koulumme omasta toiminnasta |ahtdisin olevia.
13. Itsearviointien todellisia vaikutuksia on vaikea mitata ja todentaa.
14. Itsearviointien tuottaman tiedon perusteella suunnitellaan ja toteutetaan aina joitain kehittdmistoimenpiteita.
15. On pééosin opettajista kiinni, sovelletaanko itsearviointien tuloksia kéytantéén koulussamme.
16. Itsearvioinneilla on ollut tavoitteiden vastaisia, odottamattomia vaikutuksia koulumme toimintaan.
17. Koulumme kehittdminen edellyttdd oman toimintamme arviointia.
18. ltsearviointia ja kehittdmist4 tehdaén liilkaa.
19. Suhtaudun varauksella itsearviointitiedon luotettavuuteen, silld itsearvioinneilla saatu tieto on subjektiivista.
20. Itsearvioinneilla saadaan aikaan vain haluttuja ja ndenndisia tuloksia.
21. Oppilaitoksen tekema itsearviointi on pikemmin ulkoa péin tuleva velvoite kuin aito kehittymisen véline.
22. Vaatimukset jatkuvasta itsearvicinnista luovat kouluille paineita tuloksellisuuden osoittamiseen.
23. Oppilaitosten itsearviointitulokset tulisi julkistaa itsearviointien vaikuttavuuden lisdamiseksi.
24, Koulun itsearviointi on hyddyllisempé&a kuin ulkoinen arviointi.
25. Koulumme saa tarpeeksi tukea ulkopuolisilta toimijoilta ja arvioitsijoilta itsearvioinnin toteuttamiseksi.

Haluaisitteko kommentoida jotain
kyselylomakkeessa esitettyd
kysymysta tai vaittdmaa?



Itsearviointien kehittdminen

Miten kehittdisitte koulun
itsearviointeja tulevaisuudessa,
jotta niilld saataisiin aikaan
todellisia vaikutuksia koulun
toimintaan?

Tutkimuksen toinen vaihe

Tutkimuksen toisessa vaiheessa syvennédn saamaani kyselylomakeaineistoa muutamin haastatteluin marraskuu 2014-tammikuu 2015 vélisend
aikana. Haastattelun kesto on noin 30-45 minuuttia ja se voidaan toteuttaa esimerkiksi tyétiloissanne. Mikali annatte suostumuksenne

haastatteluun, voitte jéttda séhkdpostiosoitteenne alla olevaan tilaan haastattelun ajankohdan sopimista varten. Tietojanne ei kaytetd muuhun
tarkoitukseen. Kiitos!
Séhkoépostiosoitteenne

Tietojen lahetys

| Tallenna | Esitaytté URL |

Kiitos vastauksista ja mukavaa syksyn jatkoal

www.e-lomake. fi



LIITE 2: HAASTATTELURUNKO

Itsearviointien vaikutukset, hyédyntaminen

e Lukion tekemien itsearviointien hyddyntaminen kaytannon toiminnassa, esimerkkeja
e Laadukas itsearviointi

e Itsearviointien vaikutusten mittaaminen ja todentaminen

e Itsearviointien hyédyntamisen keskeisimmat ongelmat

e ltsearviointien velvoittavuus (laki), onko haittaa koulujen itsearvioinneille?

e [tsearviointi osana koulun arkipaivaa

Johtaminen ja opettajien rooli itsearvioinneissa

e Johtajan merkitys itsearvioinneissa, etenkin vaikuttavuuden nakoékulmasta

e Opettajien rooli itsearvioinneissa ja vaikutusten tuottamisessa

e Suurin osa kyselyyn vastanneista rehtoreista oli sitd mielta, ettei itsearviointia ja
kehittamista tehda liikaa, mutta mitahan mielta opettajat ovat tasta?

e Henkiloston sitouttaminen, koulutus

Ulkopuolisen tuen merkitys (koulutuksen jarjestaja, kansalliset toimijat):

e Ulkopuolisen tuen (koulutuksen jarjestdjan tai kansallisten toimijoiden) merkitys
e Minkalaista tuki on talla hetkella ja miten sita voitaisiin kehittaa tulevaisuudessa?

Itsearviointijarjestelmadn kehittaminen ja tulevaisuuden haasteet

e Lisadvatko lukio-opetukseen kaavaillut uudistukset ja lukioiden lakkauttaminen kouluihin
kohdistuvia tuloksellisuusvaatimuksia?

e Tuloksellisuus ja itsearviointien vaikuttavuus

e Miten itsearvioinnista saataisiin jarjestelmallisempaa ja suunnitelmallisempaa kouluissa?

e Yhtendisen (esim. kansallisesti tai kunnan tasolla) itsearviointijarjestelman tai -mallin
tarpeellisuus

e Itsearviointien tulosten julkistamisen hyodyt ja haitat



