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Kiitokset

Kiitdn opetusministeriotd, joka arviointi- ja seurantaprojektien rahoittajana on tukenut
my0s tdmin tutkimuksen tekemistd. Tampereen yliopiston ammattikasvatuksen tutki-
mus- ja koulutuskeskus on antanut mahdollisuuden tehdd tutkimustyotd osan ajasta
padtoimisesti, mistd olen erityisen kiitollinen. Kiitdn saamastani taloudellisesta tuesta
tyon viimeistelyd varten myos Tampereen yliopiston tukisddtion Ammattikasvatuksen
rahastoa.

Kéytossini ovat olleet tyopaikkani Korkeakoulujen arviointineuvoston toimipaikan si-
jainnin vuoksi sen oman kirjaston lisdksi Opetusministerion ja Suomen Akatemian kir-
jastot sekd Helsingin yliopiston ja Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutki-
mus- ja koulutuskeskuksen sekd Himeen ammatillisen opettajakorkeakoulun kirjastot.
Kaikissa olen saanut erinomaista ldhi- ja etdpalvelua. Kunnalliset kirjastot ovat myos
olleet erinomaisia akateemisen tyon tukijoita.

Parhaat kiitokset annan professori Pekka Ruohotielle, jonka tapa tukea viitostyon teki-
jéé on sopinut minulle. Ruohotien nikemys siitd, ettd viitoskirja on itsendisen tieteelli-
sen tyon koetin, on antanut tarvitsemaani ajattelun vapautta. Ruohotien tarkentavat ky-
symykset ja terdvit analyysit ovat johtaneet tutkimuksen oleellisiin ytimiin, ja samalla
ne ovat auttaneet aina ty0ossdni eteenpdin. Olen kokenut olevani tasaveroinen tutkija
ohjaajani kanssa. Itsendisyys ndkyy varmasti myos joinakin tyon heikkouksina. Viitdn
kuitenkin, ettd itsendisyyttd tukevan ohjauksen vuoksi olen l16ytinyt useita polkuja ja
ainakin yhden toimivan reitin padmaaraani.

Pidédn ainutkertaisena etuoikeutena sitd, ettd olen saanut tyoskennelld opettajankoulu-
tuksen arviointiprojektissa maamme parhaiden alan asiantuntijoiden kanssa. Samalla
olen ndhnyt asiantuntijoiden erilaisuudesta syntyvdn vahvuuden. Arviointiprojektissa
opettajankoulutuksen taustanikemyksid ja laajaa kokemustaan ovat tuoneet hankkee-
seen erityisesti professori Anna Raija Nummenmaa ja professori Juhani Jussila seki
opetusneuvos Armi Mikkola. Heidén asiantuntemuksensa ja syvillinen asioihin paneu-
tumisensa sekd esimerkillinen tydskentelytapansa tyoryhmissd ovat edistdneet myos
tutkimustyGténi.

Korkeakoulun arviointineuvoston kollegat ovat olleet aina valmiit virittdmadn arvioin-
titoiminnan kriittistd pohdintaa — aitoa akateemista debattia. Se on tuonut tutkimuksen-
tekoon tarvittavaa peilausta. Entinen pédisihteeri, professori Kauko Hdmdldinen on tar-
jonnut laajan asiantuntemuksensa perusteella toistuvasti uutta virikettd tyohoni keskus-
teluin ja erilaisin kirjallisuusldhtein sekd antanut oikovedoksiin hyddyllisid korjauseh-
dotuksia. Merkittdvan sysdyksen tdmén tutkimuksen problematiikkaan ovat antaneet
aikanaan pohdinnat ENQA:n entisen toimihenkilon, suunnittelija Satu Pehu-Voiman
kanssa. Arviointineuvoston omassa véitoskirjaryhméssa on koeteltu erityisesti tutki-
muksen ldhtokohtia. Téstd olen kiitollinen suunnittelija Anna-Maija Liuhaselle ja
suunnittelija Hannele Seppdldlle.



Kiitdn professori Tapio Varista tydon viliversioon saamistani rakentavista kriittisistd
kommenteista. Tutkijakollegat, tutkija Sirpa Polo ja assistentti Liisa Tiilikkala ovat tar-
jonneet kolmikkomme tyoryhmaéssa aiheeseeni peilausta tutkimusprosessin aikana.

Tyoni esitarkastajat professori Juha Kinnunen ja professori Jorma Enkenberg ovat tar-
jonneet rakentavaa ja tyoté jdsentdviad palautetta, joka on ohjannut tarkastelemaan omia
valintojani kriittisesti.

Hyvét ystdvit ja sisarukseni ovat kannustavina seuranneet tyoni edistymistd, samoin
puolisoni vield viredt vanhemmat.

Haluan omistaa tyon ldheisilleni. Samalla kiitdn puolisoani Kirstid. Hanen tukensa,
karsivallisyytensa ja kielentarkistuksensa on osaltaan tehnyt mahdolliseksi tyon synty-
misen. Téssdkin prosessissa sitoutunut suhteemme on vain vahvistunut entisestéén.
Kiitokset annan myds viidelle aikuiselle lapselleni, jotka ovat tukeneet isdnsd tyotd ja
jaksamista — Mikolle, Hannalle, Anna-Kaisalle, Minna-Maijalle ja Leena-Marille. He
ovat pystyneet keskustelemaan kanssani kiinnostuneesti ja haastavasti ja osa heistd on
my0Os puolisoineen auttanut viitteiden tarkistamisessa ja oikoluvussa. Heille kaikille
korvaamattomat kiitokset. Meille rakkaat viisi lastenlasta ymmartavit tyoni merkityk-
sen, jos sellaista mahdollisesti on, vasta joskus tulevaisuudessa.

Ajatukseni palaavat vuosien taakse edesmenneisiin rakkaisiin vanhempiini, jotka sodat
eldneind ja suuren perheen kasvattaneina eivit endi ole olleet mukana tyon syntypro-
sessissa. Erityisesti muistan lammolla ditidni Ailia, joka eldmédnsd uuvuttamana kuihtui
juuri hyvien péivienséd keskelld — jo 25 vuotta sitten. Sodan jilkeen sairaalasta kotiin
kuolemaan ldhetetty iséni Otto sai paradoksaalisesti eldd 81-vuotiaaksi. Vanhemmilleni
olen kiitollinen perusarvoista, jotka he vilittivit elamallaan.

Kuten tdmi eldmi on vain silta tulevaisuuteen, johon olemme matkalla, on vaitostyo-
kin vain ohimeneva hetki eliméssd — ei vahimmassidkddn madrin riittdva tarkoitus tai
paamadrd. Toivon, ettd véitoskirjaan perehtyminen palkitsee lukijan myos joillakin
eldméan paradokseja avaavilla oivalluksilla.

kasvattajana tuotan hyvin onnistuessani kaltaisiani
silloin olen pettinyt kasvatettavani ja itseni
mitd minusta ehkd jdd
jddko ajatukseni

— tekoni



Esipuhe

Opettajankoulutuksen kehittiminen ja arviointi — miten tulin ryhtyneeksi aiheen tutki-
miseen?

Toimiessani yli kymmenen vuotta opettajankouluttajana Helsingin yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksella koin tehtdvdkseni avata yhteiskunnallisten ilmididen tulkintaa
opiskelijoiden kanssa — oli innostavaa haastaa opiskelijoita tarkastelemaan kayttayty-
miskulttuurista ympéristdd. Vastuullani oli padosin evaluaation opetus. Voidakseni et-
sid opiskelijoiden kanssa arvioinnin perimmadisid tehtdvid avasimme kursseilla monin
tavoin arviointiin liittyvid myyttejé ja vakiintuneita, mutta usein perustelemattomia ar-
vioinnin kéytinteitd. Tutkimuksestani nikynee se, ettd vaikka kyseessd on kasvatustie-
teen vditoskirja, orientaationi on toisen padaineeni sosiaali- ja koulutuspolitiikan vuok-
si myOs yhteiskuntatieteellinen.

Keviilld 1998 Korkeakoulujen arviointineuvosto kdynnisti valtakunnallisen opettajan-
koulutuksen arviointiprojektin. Siirryttydni projektin suunnittelijaksi sain alusta alkaen
mahdollisuuden tutkimuksen tekemiseen. Siihen tydyhteiso antoi kaiken mahdollisen
tuen. Varsinaisella arviointiprojektilla oli siis itselleni tutkimuksellinen luonne. Siksi
tartuin perusteellisesti kaikkeen aiheeseen liittyvédén, ryhdyin systemaattisesti kokoa-
maan aineistoa ja kirjoittamaan. Tutkimusongelmat tosin olivat kauan jdsentymatta.
Olin kuitenkin astunut hermeneuttisen tutkimustradition kiehtovaan kehdén.

Olen tutkimustyOssdni pyrkinyt tarkastelemaan asioita ennakkoluulottomasti ja ihme-
tellen, johon sisédltyvit myos omat vakiintuneet ajatukseni. Se saattaa olla tyon vahvuus
ja osittain myds heikkous. Kuljetan lukijaa ajatusteni mukana asteittain edeten. Olen
yrittdnyt synnyttdd aineiston sisdistd dialogia teoriaosasta alkaen. Sen vuoksi tyotd on
vaikea lukea kursorisesti. Lukijalta siis edellytetddn hermeneuttisesti kiertdvéén tari-
naan perehtymisti. Tarinasta syntynee monidéninen kuva tutkittavasta ilmiostd. Koska
itsedni innostavat elimédn paradoksit, véltin myos keinotekoisesti synnytetyn ehyen
tulkinnan tarjoamista. Paradoksit sisdltdvat yllattavid avauksia ja johtavat usein asioi-
den ytimiin.

Korkeakoulujen arviointineuvostossa — arviointitehtdvéa toteuttavassa nuoressa organi-
saatiossa pohdittiin jatkuvasti arviointia ja sen merkitystd monilta eri ndkokannoilta. It-
se ihmettelin usein, misté erilaiset arvioinnit oikein saivat alkunsa. Oliko kyseessé en-
sisijaisesti tarve saada aineistoa koulutuksen kehittimistd varten vai oliko arviointien
taustalla muitakin tavoitteita? Ketkd néité tarpeita madrittelivét ja keitd varten arvioin-
tiaineistoja lopulta tuotettiin? Niihin kysymyksiin oli monia vastauksia ja usein syntyi
vain uusia lisdkysymyksia.

Opettajankoulutuksen arvioinnin kdynnistdminen herétti korkeakouluissa epéilevén ky-
symyksen siitd, mihin alan uutta arviointia tarvittiin, koska edellisestd arvioinnista oli
kulunut vasta neljd vuotta. Ndihinkin kysymyksiin avautui monia uusia nédkokulmia.
Arvioinnin aikana ja seurauksena ainakin opettajankoulutuksen merkitys ja térkeys
nousivat yliopistoissa selvésti esille.



Tutkimus valottaa lisdd opettajankoulutuksen kehittdmisti ja arviointia seké niistd kiy-
tyd sosiaalista todellisuutta tuottavaa diskurssia.

kirjoitan, jotta tieddn, mitd ajattelen
kirjoitan — siis ajattelen
kun ajattelen, en puhu
kun puhun, en sano
kun sanon, vaikenen

olen olemassa

Viitoskirjassa esitetyt aforismit ja runot ovat omaa tuotantoani, sikili kuin itse tiedén.
Edelld olevan mietelmén ensimmaéisen rivin sanoman olen kuullut periytyvén kirjailija
J. Donnerilta tai joltakin muulta. En siis tiedd, mutta olen kuullut sanottavan.

Jos arvelet ymmartdneesi aforismien ja runojen sanoman, olet osittain oikeassa. Kirjoit-
tajan sanoma on monikerroksinen ja siksi tulkinnanvarainen, mutta avautuu lukijalle
hidnen omasta perspektiivistddn. Lukemalla voit kohdata kirjoittajan, sanoman ja luki-
jan.



Tiivistelméa

Korkeakoulujen arviointineuvosto toteutti vuosina 1998-1999 valtakunnallisen opetta-
jankoulutuksen arvioinnin, jonka vaikutuksia seurattiin jarjestimalld seurantaseminaa-
ri. Arviointien yhteydesséd yliopistot tuottivat laajan itsearviointiaineiston, jota tutki-
muksessa on hyddynnetty.

Tutkimuksen tarkoituksena oli opettajankoulutusta kisittelevdn koulutusohjelma-
arvioinnin teoreettinen ja kéytdnnollinen kehittiminen. Tavoitteeseen pyrittiin ana-
lysoimalla opettajankoulutuksen keskeisistd kehittimisndkokohdista kaytyd keskuste-
lua.

Tutkimusintressi kiteytyi kolmeksi tutkimusongelmaksi:

Mitkd ovat suomalaisen yliopistollisen opettajankoulutuksen kehittimishaasteet ja
minkélaista on ollut niistd kdyty kehittdmis- ja arviointidiskurssi seké toiseksi, minka-
lainen on implisiittinen koulutusohjelma-arvioinnin teoria seki kolmanneksi, minkalai-
seksi teoria voidaan eksplikoida tutkimusaineiston perusteella.

Keskeisend tutkimusaineistona olivat yliopistojen tuottamat itsearvioinnit. Muina ai-
neistoina kéytettiin sivistysvaliokunnan ja opetusministerin kannanottoja, arvioinnin
aloitusseminaarin puheenvuoroja, opettajankoulutuksen kehittdmislausuntoja, puoluei-
den koulutuspoliittisia ohjelmia sekd opettajankoulutuksen kehittimisohjelmaa ja sen
tausta-aineistoja.

Tutkimuksen metodina kaytettiin faircloughilaista diskurssianalyysia, jossa problemati-
soidaan kielen, vallan ja todellisuuden vilista suhdetta. Opettajankoulutuksen kehitté-
misdiskurssia ldhestyttiin arvioinnin ja vallan ndkdkulmasta. Vastauksia tutkimuson-
gelmiin etsittiin kdymaéllé lavitse opettajankoulutuksesta kiytya kehittdmis- ja arvioin-
tidiskurssia.

Ensimmadiseen tutkimusongelmaan on kirjoitettu nakyviksi Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston toteuttaman koulutusohjelma-arvioinnin implisiittisid teoreettisia 1dhtokoh-
tia. Arviointiprojektin perusteella siitd muodostettiin eksplikoitu arvioinnin teoria, jos-
sa on tuntomerkkejd rddtdloinnistd, empowermentista, kommunikatiivisuudesta ja it-
searvioinnissa self-review'sta. Samalla tutkimusaineistosta tuotettiin itsearviointiin so-
piva syvéarvioinnin malli edelleen muiden testattavaksi.

Itsearvioinnin diskurssia raamitti selvdsti arviointia tuottavan instituution tai ryhmén
vallan positio. Samoin koulutus- ja arviointipoliittinen konteksti médritti itsearvioinnin
luonnetta. Ensimmadisen vaiheen itsearvioinneissa yliopistojen tiedekunnat ja laitokset
tuottivat pddosin konventionaalista tekstid, jonka kehittdimismerkitys todenndkdisesti
jaa véhiiseksi. Yhtend syynd tdhén pidettiin arviointien tuottamaa suurta tydOmaarii ja
toisaalta erillisyyttd tavanomaisesta kehittdmistyosta.

Korkeakoulujen arviointineuvoston kaksitahoinen rooli - toisaalta palkintoesityksia
tuottavana ja toisaalta kehittdvaa arviointia edistdvédnd instituutiona todettiin ongelmal-
liseksi. Korkeakoulut tarjoavat koulutuksestaan myos kahdenlaista kuvaa: toisaalta ni-
kemyksid kehittdmistarkoituksiin ja toisaalta edustavaa esittdytymistd palkintohake-



muksiin. Ristiriitainen kahdenlainen orientaatio ei ole omiaan tuottamaan aitoa ja
avointa sekd kehittdvaa ndkokulmaa arvioinneissa.

Korkeakoulujen arviointineuvoston asemaa osana opetusministeriotd problematisoi-
daan tutkimuksessa. Ohjelmallinen riippumattomuus ja taloudellinen riippuvuus ope-
tusministeriostd eivit valttdmattd tuota ongelmia, mutta edellyttiavat jatkuvaa kriittistd
huolenpitoa arviointien puolueettomasta roolista.

Opettajankoulutuksen kehittdmiskeskustelussa kaikki ndyttdvédt olevan koulutuksen
asiantuntijoita. Sivistysvaliokunta ottaa my0s asiantuntijan roolin ja kéyttdd jopa uhka-
usta sdddostoimista, elleivit yliopistot tai opettajankoulutusyksikot saa aikaan arvioin-
tien esittdmiéd koulutuksen muutoksia. Samalla yliopistojen tutkimusperusteinen koulu-
tuksen autonomia asettuu kyseenalaiseksi. Korkeakoulujen arviointineuvoston todetaan
artikuloivan valtaansa korrektisti ja olevan korkeakoulukentdn d4nen kaytté;a.

Avainsanat: opettajankoulutuksen kehittdminen, korkeakoulujen kehittiminen, korkea-
koulupolitiikka, diskurssianalyysi, valta, uusliberalismi, evaluaatio, evaluaatioteoria,
koulutusohjelma-arviointi.



Abstract

The Finnish Higher Education Evaluation Council implemented a national evaluation
of teacher education between 1998 and 1999 the impact of which was monitored by
arranging a follow-up seminar. In connection with the evaluation, the universities
produced self-evaluation material that has been utilised in research.

The purpose of this research was to evaluate teacher education in theory and practice.
Analysis of discourse dealing with the central development perspectives provided the
tools to achieve this goal.

The research interest was crystallised in three research problems: firstly, specification
of the development challenges of Finnish university-level teacher education, and the
nature of the development and evaluation discourse; secondly, identification the
implicit theory of programme evaluation; and thirdly, finding ways to disambiguate
the theory on the basis of the research data.

The basic research data consisted of self-evaluation material submitted by the
universities. Other data included contentions of the Parliamentary Committee for
Education and Culture and the Ministry of Education, the opinions expressed in the
preliminary seminar, statements concerning the development of teacher education,
educational policy programmes of political parties, the development programme for
teacher education and the related background material.

The research utilised Faircloughian discourse analysis which examines the relationship
between language, power and reality. The development discourse in teacher education
was approached by employing the perspectives of evaluation and power. The process
involved analysing the development and evaluation discourse in teacher education.

In relation to the first research problem, implicit assumptions in the evaluation project
carried out by FINHEEC were found. On the basis of the evaluation project, this was
further developed into an explicitly stated theory of evaluation, which includes
elements from tailoring, empowerment, communication-orientation and, in the case of
self-evaluation, self-review. Simultaneously, a model of in-depth evaluation was
developed for further testing during self-evaluation.

The position of power in the institution or group conducting the evaluation clearly
provided the framework for self-evaluation discourse. By the same token, the context
of educational and evaluation policies determined the nature of the self-evaluation.
During the first phase of self-evaluation, the faculties and departments of different
universities produced primarily conventional text, the developmental impact of which
is likely to remain weak. It was felt that one reason for this was the large workload
from evaluations and, on the other hand, the fact that evaluations were set apart from
ordinary development efforts.

The dual role of the Finnish Higher Education Evaluation Council as a body
submitting award proposals to the Ministry of Education and a body promoting
development of evaluation was considered problematic. Higher education institutions



seem to give a double message regarding their education provision: proposals for
development on the one hand and a comprehensive representation in award
applications on the other. This conflicting dual orientation works against a genuine,
open and development-oriented perspective in evaluations.

The position of the Finnish Higher Education Evaluation Council as a part of the
Ministry of Education was examined in the research. Maintaining independence in
drawing up the programme while being financially dependent on the Ministry of
Education is not necessarily problematic but does require continuous critical
monitoring so that the independent role of evaluation can be safeguarded.

As regards the development discourse in teacher education, all parties seem to be
educational experts. Even the Parliamentary Committee for Education and Culture
assumes the role of an expert and threatens to take legislative action if universities or
teacher education units fail to achieve educational changes suggested by the
evaluations. This undermines educational autonomy based on research in universities.
The Finnish Higher Education Evaluation Council was considered to articulate its
power correctly and to provide a voice for the higher education sector.

Key terms: development of teacher education, development of higher education
institutions, higher education policies, discourse analysis, power, new liberalism,
evaluation, evaluation theory, programme evaluation.
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vddrin vastanneet ovat usein oikeassa — he harvoin sitd tietdvdt

ja jos tietdisivdt olisivat toistamiseen vddrdssd

1 JOHDANTO

Korkeakoulujen arviointineuvosto on ollut asetuksen 1320/1994 perusteella vastuussa
vuodesta 1995 korkeakoulujen arvioinneista, korkealaatuisen koulutuksen laatupalkin-
toesityksistd ja ammattikorkeakoulujen vakinaistamisprosessia edellyttdneistd arvioin-
neista sekd myohemmin koulutusohjelmien akkreditoinnista (465/1998). Korkeakoulu-
jen arviointineuvosto arvioi koulutusta ja sen antamisen edellytyksid, joihin kuuluvat
myo0s esimerkiksi hallinto ja opintojen tukitoimet. Korkeakoulujen toista pdatehtdvai
eli tutkimusta arvioi Suomen Akatemia. Korkeakoulujen arviointineuvosto toteuttaa
useita erilaisia arviointeja: koulutus- ja teema-arviointeja sekd arviointien seurantaa,
laatutyon auditointeja ja kokonaisarviointeja, ammattikorkeakoulujen toimilupien ja
jatkotutkintojen arviointeja sekd erikoistumisopintojen arviointeja. Erillisrahoituksella
ja maksupalveluperiaatteella toteutetaan myos arviointeja (kuten avoimen yliopiston ja
merenkulkualan arvioinnit). Korkealaatuisen koulutuksen ja aluekehitysvaikutusten ar-
viointien perusteella jaetaan lisdksi tulosrahaa.

Tamén tutkimuksen tekijé oli yliopistoissa annettavan opettajankoulutuksen arvioinnin
projektisuunnittelijana ja siltd osin vastuussa arvioinnista, joka oli tyypillinen koulu-
tusohjelman arviointi. Arvioinnin kdynnistdmiseen liittyi suhteellisen pitkd, noin neljan
kuukauden valmisteluaika, jona aikana selvitettiin opettajankoulutusyksikdiden néke-
myksid ja arviointiin liittyvid tarpeita. Opettajankoulutuksen kehittiminen koettiin
haasteelliseksi ja ongelmalliseksi. Aikaisemman kasvatusalan arvioinnin yhteydessi
(OPM 1994: 14; 16) kaytiin keskustelua joidenkin opettajankoulutusyksikoiden lak-
kauttamisesta. Se synnytti monissa kasvatustieteellisissd tiedekunnissa ajatuksia alan
epédsuotuisasta kehityksesta.

Edelleen samat tiedekunnat ja niiden opettajankoulutusyksikot ovat muutospaineiden
edessd. Toimintaedellytykset ovat muuttuneet kaikissa yliopistoissa ja niiden tiedekun-
nissa. Yliopistojen vilinen ja sisdinen tulosohjaus on aiheuttanut myds eri koulutusalo-
jen vilille jénnitteitd, joiden purkamiseen yliopistojen tiedekunnilla ja laitoksilla ei ole
ndyttinyt olevan paljonkaan vilineitd. Korkeakoulut tuovat esille usein niiden kehitta-
mistd madrittdvana tekijand koulutuksen taloudelliset ehdot ja siihen liittyen tulosohja-
uksen ja uusliberalistisen koulutuspolitiikan, tosin monin eri tavoin ilmaistuna. Sopeu-
tumisvaikeudet tulosohjattuun koulutusjirjestelméén nostavat jatkuvasti julkista kes-
kustelua.

Tadmain tutkimuksen aihepiiri liittyy kiintedsti opettajankoulutuksesta esitettyihin kehit-
tamiskannanottoihin ja kehittdmisen reunaehtoihin. Reunaehdot muodostuvat muun
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muassa koulutuksen tehtdvistd, rakenteista ja voimavaroista. Opettajankoulutusta sda-
televit laki (Opettajankoulutuslaki 844/1971) ja useat asetukset, joiden perusteella
koulutustehtdvd madrittyy (576/1995; 948/1978; 143/1985; 336/1985; 486/1986;
245/1994; 148/1995; 216/1995; 517/1995; 255/1998; 256/1998; 257/1998; 276/1998;
986/1998). Opettajankoulutus on méaéaréllisesti merkittava, silld se koskee noin 10 pro-
senttia koko yliopisto-opiskelijoista. Vaikka kasvatustieteelliset tiedekunnat ovat vas-
tuussa pedagogisista opinnoista, koulutuksen jirjestiminen edellyttdd yhteistyotd aine-
tiedekuntien ja myos taidekorkeakoulujen kanssa. Yhteistyd on kangerrellut vuosia ja
pedagogisten opintojen jarjestimiseen liittyvét taloudelliset seikat sekd koulutuksen
omistajuus ovat aiheuttaneet yhteistoimintaan ongelmia. Ainetiedekuntien ilmaisema
tarve yhteisty0hon on ollut selvdsti vihdisempéd kuin kasvatustieteellisten tiedekunti-
en. Opetusharjoittelun monipuolista kehittdmistd ovat haitanneet puolestaan yhteistyon
ongelmat opettajankoulutuslaitosten ja harjoittelukoulujen vélilld. Ndin voidaan paitel-
14, ettd tietyt rakenteelliset tekijit tukevat joidenkin ongelmien toistumista.

Vaikka jopa 80 prosenttiin ainetiedekunnassa suoritettuihin tutkintoihin saattavat sisil-
tyd opettajan pedagogiset opinnot, ainetiedekunnat eivit selvistikddn aina tunnista ole-
vansa opettajankouluttajia. Se ilmenee arviointiprojektin yhteydessd kerdtyisséd tiede-
kuntien palautteissa. My0s aineenopettajaksi opiskelevalle saattaa opettajan tyohon ke-
hittyminen ja kasvu jddda hyvinkin ohueksi, jos aineenopettajan aineen opintojen sisil-
16t eivét liity laheisesti opettajan tyohon. Jos opiskelija opiskelee ensisijaisesti ainet-
taan tieteelliselld orientaatiolla ja suuntautuu opettajaksi vasta opintojen loppuvaihees-
sa, jaa valmentautuminen opettajan tehtdviin hyvin lyhyeksi. Arvioinnin yhteydessé ke-
rdtyn aineiston mukaan intensiivisesti suoritetut pedagogiset opinnot jadvit muista
opinnoista irrallisiksi. Arviointiraportissa (Jussila & Saari 1999) tosin todetaan, ettd
joidenkin aineenopettaja-alojen ja erityisesti kasvatustieteellisten tiedekuntien aineen-
opettajankoulutus on opettaja-orientoitunutta. Taidekorkeakoulut ilmaisivat arviointi-
projektissa, ettd niilla olisi pedagogista osaamista riittdvésti, jotta ne voisivat jarjestda
pedagogiset opinnot itsendisind ilman alisteista suhdetta kasvatustieteiden tiedekuntiin.
Asetus kuitenkin mdidrittelee opintojen jarjestdmisvastuun ja sen mukana opintojen
omistajuuden kasvatustieteiden tiedekunnille.

Toteutetun arvioinnin yhtend osana olivat itsearvioinnit. Laajojen itsearviointiraportti-
en lukeminen herédtti mielenkiinnon niiden hyodyllisyydestd suhteessa tehtyyn tyomaa-
rddn. Teettddhdn niiden kirjoittaminen paljon sellaista tyotd, mihin ei ole ennakkoon
yleensd voitu varautua. Itsearviointien lukeminen ei ole yksinkertaista — vahintdin se
on erityisen tulkinnanvaraista. Ndin itsearviointeja ei ehkéd tulekaan lukea tosina kuva-
uksina ja varsinaisina arviointeina, vaan arviointiyhteydessdédn ymmarrettynd. Tahén
liittyy muun muassa se, mihin arviointia kdytetdan. Eri yhteyksissd sekd tekstintuotta-
jan ettd lukijan tulkinnat ovat erilaisia. Toiset tekstien tuottajat osaavat kéyttdd itsear-
vioinnissaan uskottavaa retoriikkaa ja vakuuttelun keinoja. Argumentointi voi olla pa-
tevad ja alyllisesti tyydyttdd, mutta silld ei ole vélttimétta paljonkaan tekemistd koulu-
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tuksen toteuttamisen kanssa. ' Toisaalta ne, jotka ottavat riskin ja kirjoittavat itsearvi-
oinneissa avoimen kriittisesti koulutuksestaan — myds kontekstinsa artikuloinnin, saa-
vat sekd itsearvioinnista ettd ulkoisesta arvioinnista todennikdisesti kdyttokelpoisia
tyovilineitd koulutuksen kehittimista varten.

1.1 Taustaa tutkimusintressille

Tutkija selvitti varsinaisessa arviointiprojektissa opettajankoulutuksessa tapahtuneita
muutoksia erityisesti opetusministerion asiakirjoista sekd nykytilannetta tiedekuntien ja
laitosten dokumenteista. Sen yhteydessd oli todettavissa, ettd tietyt kehittdmisaiheet
toistuivat ikddn kuin koulutuksessa ei olisi tapahtunut mitddn ratkaisevia muutoksia.
Ensivaiheen epdilys oli kuitenkin se, ettd paitelma oli liian yksioikoinen. Havainto he-
ratti kuitenkin mielenkiinnon selvittdd tarkemmin opettajankoulutuksen kehittimiseen
liittyvid ongelmia. Samat kehittimiskannanotot toistuivat selvisti monissa raporteissa.
Kyseessd oli toisaalta kolmen vuosikymmenen aikainen kehitys, jolloin sekd odotukset
koulutukselta ettd avoimuus koulutuksesta keskustelemiseen ovat jatkuvasti lisddnty-
neet. My0s julkisessa tiedotuksessa on toistettu samoja koulutuksen kehittdmisen tee-
moja usein niin, ettd kannanoton ilmaisija ei argumentoi véitteitd pitkdn aikavélin his-
torialliseen kehitykseen. Lisédksi jotkut keskusteluteemat ovat saattaneet muodostua
koulutuksessa olevien opiskelijoiden toistamiksi myyteiksi, joita ei sen enempéi perus-
tella. Jokaisen opiskelijapolven kokemus koulutuksesta on kuitenkin autenttinen. Opis-
kelijoiden palautteita kerdtdén nykyisin myos huomattavasti enemmén kuin ennen, jol-
loin opiskelijan &éni painottuu my0s arvioinneissa. Opiskelijapalautetta tulee tosin tar-
kastella my0s arvioitsijan positiosta kisin, koska se méérittdd arvioinnin luonnetta.

Tutkimusintressi nousi koulutuksen kehittimisessd ilmenneistd jannitteisti — syntyi
tarve ymmartda kehittdmishaasteiden taustaa ja hahmottaa ne laajemmassa koulutus- ja
arviointipoliittisessa kontekstissa. Herdsikin kysymys, miksi tiedekuntien ja opiskeli-
joiden tyytyméttomyys toistuvasti keskittyi samoihin ongelmiin, jotka koulutuksen jér-
jestdjat kuitenkin tiedostavat. Yhtend jo edelld mainittuna ongelmallisena esimerkkind
on ollut koulutuksen jirjestdjien puutteellinen yhteistyd. Tutkimusaineistoon tutustues-
sa herdsi ajatus siitd, ettd organisatorisesti itsendiset yliopistojen tiedekunnat, jotka
"kilpailevat" samoista tulosrahoista, mahdollisesti suojaavat omaa reviiridnsd yhteis-
tyon kustannuksella. Nédin tutkija ohjautui pohtimaan koulutuspolitiikan ja arvioinnin
kytkeytymisté toisiinsa.

Opettajankoulutuksen keskeinen osa ovat pedagogiset 35 opintoviikon opinnot, jotka
voidaan suorittaa aineenopettajan koulutuksessa yhdessd lukuvuodessa. Aineenopetta-
jien péddaine on useimmiten opetettava kouluaine, jolloin pedagogiset opinnot muodos-

! Koulutuksen onnistumisen kriteeri inhimillisen pasoman (human capital) kannalta on viime kidessi
opiskelijan pddomaksi muuttunut tieto- ja taitovaranto tai potentiaali, mahdollisuus toteutumiseen. Se
tarkoittaa sitd, ettd opiskelijalla on hallussaan vilineitd tuottaa hyvan koulutuksen tuotoksia. Erityises-
ti opettajaksi opiskelevilla 'halu ja kyky tuottaa hyvid oppimisedellytyksid' on samalla yksi koulutuk-
sen tavoite.
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tavat tutkinnon yhden sivuaineen. Nayttdad siltd, ettd yhden vuoden irrallisiin, omaan
substanssiaineeseen liittyméttomiin opintoihin suhtaudutaan tavanomaista kriittisem-
min. Yhtend syynd saattaa olla se, ettd opinnoissaan muutoin pitkélld oleva opiskelija
aloittaa uuden aineen aivan alusta, jolloin liséksi koulutuksessa toteutuva kurssimai-
suus ja kurssien ldsndolopakko aiheuttavat kielteistd asennoitumista. (Itsearvioinnit
1998.) Pedagogisten opintojen valinnan vapaus on rajoitettua — kyseessi on tiivis opin-
topaketti, jonka opettajankoulutuslaitokset katsovat liittyvdn sekd siséllollisesti ettd
kronologisesti opettajalta edellytettiviin tietoihin ja taitoithin. Opetusharjoittelujen oh-
jaukseen liittyy myos mestari—oppipoika -asetelma, jossa vanhempi ja kokenut aineen-
tai luokanopettaja sekd opettajankoulutuslaitoksen didaktiikan lehtori toimivat opetuk-
sen seuraajina ja palautteen antajina. Opiskelijajirjestdjen palaute antaa véitteelle tukea
(Itsearvioinnit 1998). Pedagogiset opinnot tapahtuvat lisdksi eri tiedekunnassa kuin
muut opinnot. Opiskelija joutuu orientoitumaan ympéristoon, johon hénella ei ole vilt-
tdmattd muita yhtymdkohtia. Arviointiprojektissa saatujen opiskelijapalautteiden mu-
kaan opiskelijan on liséksi vaikea ymmaértdd opintojen eri osien merkitystd ja hahmot-
taa ndin opintojen kokonaisuutta. Enimmilldan erillisid kursseja saattoi olla yli 30.

Korkeakoulujen arviointineuvosto on toteuttanut seka yliopistojen antaman opettajan-
koulutuksen ettd ammatillisen opettajankoulutuksen arvioinnin vuosina 1998-2000.
Yliopistoissa annettavan opettajankoulutuksen arviointi toteutettiin  28.2.1998—
8.9.1999 tavanomaista mittavampana ja laaja-alaisempana, jota arvioinnin suunnittelu-
ryhmi perusteli opettajankoulutuksen yhteiskunnallisella merkitykselld ja alan ongel-
mallisuudella. Projektin tausta-aineistoksi tutkija tuotti 30 vuoden ajalta opettajankou-
lutuksen kehittimiskohteita tarkastelevan katsauksen, joka perustui komiteanmietintoi-
hin, tutkimuksiin ja alan arviointeihin. Raporttiin kirjattiin historiallisesta katsauksesta
vain ldhinni ne seikat, jotka olivat yhteisid eri aikoina tuotetuissa mietinndissé ja arvi-
oinneissa. Muilta osin yliopistollisen opettajankoulutuksen kehityskulkua ei kuvattu
eikd arvioitu raportissa. Yhteiskunnallisesta ajankohtaiskeskustelusta syntyi tarkaste-
luun yhteisid ongelma-alueita aikaisempien arviointien kanssa. Arvioinnin tuloksena
saatiin esille opettajankoulutuksessa toistuvat ongelma-alueet. Yliopistojen talous- ja
tulossopimuksista sekd toimintakertomuksista kerattiin arvioinnin taustaksi yliopistojen
opettajankoulutusta késittelevét kannanotot.

Arviointiprojektin yhteydessé keréttiin tiedekuntien/laitosten ja opiskelijoiden (yhteen-
sd 211 vastaajayksikon palautetta) itsearviointiaineistoa, jota kertyi noin 700 sivua.
Varsinaisessa arvioinnissa pystyttiin hydodyntdmain kuitenkin vain osa aineistosta, ku-
ten téssdkin tutkimuksessa. Raporttiin kirjattiin myds hyvin vdhéin itsearviointiaineis-
toon liittyvdd argumentointia. Arviointiryhmédn puheenjohtaja professori Jussila totesi-
kin projektin aikana, ettd aineiston hyodyntdminen olisi edellyttinyt myds arvioitsijoil-
ta tutkimuksellista otetta ja se puolestaan padtoimista tydskentelyd ja huomattavasti li-
sdd aikaa. Tahidn eivét kuitenkaan arviointiprojektin ajalliset ja taloudelliset voimavarat
antaneet mahdollisuutta.

Tulevaisuuden asiantuntijat tuottivat projektiin delfoi-menetelmilld koulutuksen ja
opettajankoulutuksen tulevaisuusaineiston, johon arvioitavat korkeakoulut ottivat kan-
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taa 1tsearvioinneissaan. Tulevaisuusnikokohdat saivat kuitenkin itsearvioinneissa, ar-
viointivierailuissa ja raportoinnissa vain vihian huomiota.

Opettajankoulutuksen arvioinnin (1998-1999) vaikutus koulutuksen kehittimiseen
vuosina 1999-2001 on ollut yliopistojen omien arviointien mukaan ilmeisté (Yliopisto-
jen seuranta-aineisto 2001). Monessa tapauksessa yliopistot tosin totesivat, ettd saman-
aikaisesti on toteutettu monia muitakin kehittimistoimia, mistd syystd arvioinnin suo-
ranaisia vaikutuksia on vaikea eritelld muista samanaikaisista vaikutuksista. Yliopis-
toissa annettavan opettajankoulutuksen raportin julkistamistilaisuuden (8.9.1999) pu-
heenvuoroissa tuotiin esille lukuisia kehittimistoimenpiteitd, joita arvioinnissa kiytetty
menetelmi — kommunikatiivinen arviointi oli jo arviointiprosessin kuluessa tuottanut.
On oletettavaa, ettd opettajankoulutusyksikdiden ja ainetiedekuntien nikemykset opet-
tajankoulutuksen yhteisistd kehittdmistarpeista lisddntyivit arvioinnin aikana ja rapor-
toinnin jalkeen, koska yksikoilld oli ensi kertaa laajassa mitassa yhteinen, joskin ulkoa
tuotu keskustelufoorumi. Viitettd tukevat yliopistojen seuranta-aineistot (2000).

Vuoden 2001 seurantaseminaarin yhteydessd keréttyjen kehittimistoimenpiteiden pe-
rusteella saatiin yliopistojen oma ndkemys arvioinnin vaikuttavuudesta. Samalla seu-
rannan raportointi tarjosi seminaariin osallistuneille korkeakouluille mahdollisuuden
toteutettujen ratkaisujen ja tehtyjen suunnitelmien vertaamiseen. Tutkimusaineisto on
edelleen ajankohtainen. Opetussuunnitelmatyd jatkuu monissa laitoksissa edelleen.
Joissakin se on vasta alkanut, koska uudistuksia saatetaan toteuttaa usean vuoden jak-
soissa. Arviointiin ja seurantaan liittyvit muutosprosessit tuottavat siis edelleen kehit-
tdmisaineistoa ainakin yliopistojen sisélld. Téssd mielessd arviointi, seuranta ja néihin
liittyvd tutkimus voidaan tulkita tutkimuksellisesti interventioksi. Tiedekunnat ovat
uudistaneet vuosina 1999-2002 opetussuunnitelmiaan ja ovat laatineet seka tiedekunta-
ettd yliopistotason strategioita. Tiedekuntien palautteissa on tullut esille se, ettd kehit-
tdmistd hidastavat ensisijaisesti konkreettisten ratkaisuehdotusten puute ja koulutetta-
vien médran lisddntymisen kanssa samanaikaisesti supistuneet perusvoimavarat.

Arviointijarjestelmasséd tyoskenteleminen nosti tutkimuksen tekijélle tarpeen tehdé ar-
vioinnin yhteydessd ilmennyttd valtaa ja arviointidiskurssia ndkyviksi. Kollegakeskus-
telut antoivat vallalle my0s artikuloituja muotoja, jotka tutkimuksen edetessd myds ja-
sentyivit. Korkeakoulujen arviointineuvosto kayttdd eittiméttd legitimoitua valtaa,
jonka liittymistd arviointiin ja sen mukana koulutuksen kehittdmisintressiin oli
kiinnostavaa tutkia.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tavoitteet

Tutkimuksen tarkoituksena oli koulutusohjelma-arvioinnin sekd teoreettinen ettd kiy-
tannollinen kehittiminen. Kehittdmisintressiin kuului my6s opettajankoulutus, joka oli
arvioinnin kohteena. Tassd tutkimuksessa opettajankoulutuksen kehittiminen on néh-
tdva kuitenkin ldhinnd tutkimustulosten nédkyviksi tekemisend. Opettajankoulutuksen
seurantaseminaari kevailld 2001 oli my0s arvioinnin seurantaa, josta saatua aineistoa
on hyddynnetty tutkimuksessa. Samoin kevéailla 2002 toteutettu verkkokysely opetta-
jankoulutuksessa tapahtuneista muutoksista oli arvioinnin seurantaa. Sen tuloksia ei ole
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kaytetty tissd tutkimuksessa, vaan ne on raportoitu erikseen (Saari 2002). Opettajan-
koulutuksen arvioinnin aineistoa on kiytetty tulosneuvotteluissa ja selvésti osana Opet-
tajankoulutuksen kehittimisohjelmaa (2001).

Tutkimuksen tavoitteena on toteutetun koulutusohjelma-arvioinnin teoreettinen hah-
mottaminen. Samalla tutkimuksessa analysoidaan opettajankoulutuksen kehittimiseen
ja arviointiin liittyvid ndkokohtia koulutuspoliittisessa kontekstissa. Yhtend tavoitteena
on tutkia toteutetun arvioinnin vaikutuksia tiedekunnissa ja laitoksissa niiden omien
nikemysten mukaan.

Tutkimuksessa jdsennetddn opettajankoulutuksen keskeisid kehittimiskohteita diskurs-
sianalyysilld. Tutkimus tavoittaa diskurssianalyysin keinoin arvioitavien yksikéiden
tuottamia koulutuksen kehittdmisen ja arvioinnin merkityksid itsearviointiaineistosta
liittdmalla ne opettajankoulutuksen keskeisiin kehittimishaasteisiin vuoden 1964 komi-
teanmietinnostd alkaen vuosituhannen vaihteeseen. Nykyinen kehittdmisdiskurssi kon-
tekstualisoidaan vallitsevaan koulutuspolitiikkaan, jonka yhtenéd osana on korkeakoulu-
jen arviointineuvoston toteuttama arviointipolitiikka. Kun tutkimuksessa teemoitetaan
opettajankoulutuksen kehittimisndakokohtia, on kyseessa selvésti sisdllonanalyysi.

Vaikka itsearviointien tarkastelussa kaytetdén diskurssianalyysid, joka voisi olla "todel-
lisuudesta" irrallisen diskurssin tarkastelua, on sitd tdssd tutkimuksessa kontekstu-
alisotu kehittimissuunnitelmiin ja -suosituksiin. Diskurssianalyysin yhteydessa kasitel-
ladn myos tietoteoreettisia ndkokohtia.

Laukkanen toteaa, ettd koulutuspoliittisia pitkittdistarkasteluja on tehty vain véhidn
(1997, 10). Menneisyyden ja nykytilan lisdksi tutkimuksessa analysoidaan koulutuksen
ja opettajankoulutuksen tulevaisuuden kehittdmishaasteita asiantuntijatyoryhmén seu-
loman tulevaisuusaineiston ja korkeakoulujen sithen antamien palautteiden perusteella.
Joten pitkén aikavilin kehitys hahmottuu tutkimuksessa lihes 40 vuoden ajalta.

Tutkimuksen empiirisend aineistona ovat opettajankoulutuksen kehittdmisasiakirjat ja
arviointiraportit, ja niistd erityisesti arvioinnin ja seurannan itsearviointiraportit. Edus-
kuntapuolueiden koulutuspoliittisia ohjelmia késitelldédn osana opettajankoulutusdis-
kurssia. Tutkimus késittelee siis opettajankoulutuksen arvioinnin yhteydessé toteutettua
kirjallista itsearviointia, sen asemaa, merkitystd, mahdollisuuksia, rajoituksia ja liitty-
makohtia muussa yhteydessd tuotettuihin koulutuksen kehittimisdokumentteihin. Sa-
malla tutkimuksella tuotetaan kriittinen analyysi opettajankoulutuksen kehittdmisestd ja
arvioinnista. Koulutuspoliittinen konteksti on tutkimuksessa hahmotettu uusliberalis-
miksi ja arviointi sen toteuttamisen yhdeksi vilineeksi. Arviointien vaikuttavuutta tut-
kitaan seuranta-aineistosta.

20



1.3 Tutkimuksen design ja rakenne

Tutkimuksen design on esitetty seuraavassa kuviossa, johon on sijoitettu tutkimuksen
eri aineisto-osat sekd niiden sijoittuminen arviointi- ja tutkimusprosessiin.

Arvioinnin kentta teearviointidizkurazi Apviointiraportin Apvioinnin
inirtitearia. koulut Wi elrra-a rici nti ja yhteryshenkildiden kehitt& mis- SEUFann&En
AMVIDINTILEONE, KOUMMINSON) eIma-a miolntl palaute D2 dighurzzi kehitt& misdiskurszi
fiy Opettajankoulutuksen kehittamis- i ] i
asiakirjat, kehittamisdiskurssi . -
: : Woulutuspolittinen konteksti
Sivistysvaliokunnan opettajan- uusliberalismi
B koulutukzen kehittdmisdiskurssi I I I I T I
I I Apdiointipaltikka OPM KA
Eduskurtapualueiden opettajan- arvioirtidizkur =i
- koulutukzen kehittdmisdiskurssi
| | | | |
hfetintijen k=seanioinnin Aovinintiraportin Aprininnin seurannan
kehittdmizhkohtest kehitdmishkohtest kehitdmishohtest kehitdmiskohtect
vuodesta 1964 syly 1988 suesy 1988 biewdd 2007
ABS [ 3 E

diskurssianahyysi, valta
arviointiprosessi >
tutkimusprosessi

Kuvio 1. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisallollinen liittyminen tutki-
mukseen.

Kuviossa 1 on hahmotettu opettajankoulutuksen arvioinnin osien liittyminen toisiinsa
ja koulutuspolitiitkkaan. Arvioinnin vaikutuksia arvioitaessa on otettava huomioon
my0s muut korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnin kanssa samanaikaisesti to-
teutetut arviointihankkeet. Opettajankoulutuksen arvioinnin kanssa toteutettiin saman-
aikaisesti laaja opettajien madrdllisten ja laadullisten koulutustarpeiden selvitys
(OPEPRO 1998-2000). Sekai silld ettd opettajankoulutuksen arvioinnilla oli my6s yh-
teisid peittoalueita.

Opettajankoulutuksen kehittimisasiakirjoista (A), sivistysvaliokunnan kannanotoista
(B) ja eduskuntapuolueiden opettajankoulutuksen kehittimislausunnoista (C) laadittiin
arvioinnin tausta-aineisto, josta muodostettiin aiheittain synteesi ja késiteltiin ndin
muodostuneita teemoja diskursseina: itsearviointina ja kehittdmislausuntoina, arviointi-
raportin diskurssina ja arvioinnin seurannan kehittdmisdiskurssina. Diskurssi tulkittiin
koulutuspoliittisessa ja arviointipoliittisessa kontekstissa.
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Tutkimuksen rakenne

Tutkimuksessa kisitellddn ensin melko laajasti diskurssianalyysii ja sen yhteydessa tie-
toteoreettisia 1dhtokohtia ja arviointiteoreettisia nidkokohtia. Sitten késitellddn opetta-
jankoulutuksen kehittimishaasteita kehittdmisasiakirjoista. Ndmé on analysoitu niin,
ettd niistd on etsitty yhteisid teemoja kolmen vuosikymmenen ajalta. Sen jélkeen tar-
kastellaan opettajankoulutuksen tulevaisuutta, jossa aineistona ovat arviointiprojektin
niin sanotun tulevaisuusryhmén tuottamat keskeiset nékokohdat, joita analysoidaan
yliopistojen itsearviointien perusteella. Kehittdmisndkokohtiin liitetddn itsearviointien
samoista teemoista kdydyt keskustelunaiheet ja titd kasitellddn ndiden kompositiona
diskurssianalyyttisesti. Tutkimuksen juonena kulkevat opettajankoulutuksen kehittd-
mishaasteet — niiden toistuminen tai muuttuminen ja liittyminen koulutuspolitiikkaan ja
arviointineuvoston kiyttiméaan legitimoituun valtaan.

Koska tutkimus liittyy koulutusohjelman arviointiin, on tutkimuksen alussa esitetty
koulutusohjelma-arvioinnin teoreettinen kehys, joka on rakennettu pddosin tunnettujen
arviointiteoreetikkojen (Shadish, Cook, Leviton, Scriven, Campbell, Weiss, Wholey,
Stake, Cronbach, ja Rossi; Shadish et. al. 1995) ndkemysten perusteella. Tutkimuksen
lopuksi siitd on rakennettu toteutetun koulutusohjelma-arvioinnin avulla eksplikoitu
teoria.

Arviointiraportin 1999 kehittdmiskohteita on késitelty erityisen vdhdn tutkimuksessa,
koska seké arvioinnin tulokset ettd niistd kdyty diskurssi ovat tutkijan itsensd toimitta-
mia. Niiden tarkastelu diskurssina olisi aivan liian subjektiivista, minkd vuoksi ne on
parasta jattaa jonkun muun tutkittavaksi.
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1.4 Tutkimusaineistot

Opettajankoulutuksen arviointiprojektissa otettiin lahtokohdiksi opettajankoulutuksen
aikaisemmat kehittdmislausunnot. Arvioinnin tavoitteiden ldhtokohtiin vaikuttivat si-
vistysvaliokunnan ja silloisen opetusministeri Heinosen kehittimisndkemykset (OPM
1997). Itsearviointikysymykset (1998) valittiin kriittisistd kehittdmiskohteista seki ar-
vioinnin valmistelun aikana asiantuntijoiden tuottamasta tulevaisuusaineistosta. Arvi-
ointiraportissa (Jussila & Saari 1999) suosituksia verrattiin myds aikaisempiin kehitti-
miskohteisiin. Seuranta-aineistossa (2000-2001) selvitettiin, milla tavalla kehittdmis-
suosituksiin oli reagoitu. Opetusministerion "Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma"
(2001) perustuu sekd toteutettuun opettajankoulutuksen arviointiin ettdi OPEPRO -
hankkeen tuloksiin. Kehittdmisasiakirjassa ovat nahtévissé opettajankoulutuksen arvi-
ointiraportin keskeiset suositukset. Ennen kehittdmisasiakirjan (OPM 11/2001) julkai-
semista sivistysvaliokunta otti vield kantaa keskeisiin kehittdmiskohteisiin (Eduskun-
nan sivistysvaliokunta 4/2001 — MINS 5/2001). Sivistysvaliokunnan kuultavina oli sa-
moja asiantuntijoita, jotka olivat mukana varsinaisessa arvioinnissa. My0s sivistysva-
liokunnan lausunnon pohjana olivat sekd opettajankoulutuksen arvioinnit ettéd
OPEPRO -raportit. Néin eri osapuolten kehittdmiskannanotot alkoivat véhitellen tois-
taa itsedan.

Sivistysvaliokuntal

| ————— OPMIHKA ministeri
Opettajankoulutuksen 1997 (13, LUKU & - ™ Aloitusseminsari

kehitt&mizohjelmar 1985 (2), LUKU 7
CPR 2001 (11)

- KH.& farviointitehtava
Houlutuz poliittizet kehittdmislausunnat 4995 (3,
ohjslmat 2001 (10) LKL &

LUK 5.4

tsearviointi’ viopistot 1935 (4),

LUKD 5.5 -
Seurants/ KA 2000 —
2001 (9 LUKU 10 /r
Koulutuspolittizet okhjelmsat 1939
- 1992 [(5), LUKU 5.4
Sivistyswaliokunnan
kanmanotto S52001 (3)
Arvicintiraporttifcks

Yliopistojen  yhteyshenkildiden 1999 ()
palaute 1993 (7) LUKU 109 | ——

Kuvio 2. Ardoinnin yhiteydessa annettujen lausuntojen ja paatisten sekéa
toimenpiteiden littyminen toisiinsa.

Kuviossa 2 on esitetty, miten tutkimuksessa kéytetyt aineistot liittyvit toisiinsa. Arvi-
ointiaineistojen tutkimukselliseksi 1dhtokohdaksi on otettu sivistysvaliokunnan lausun-
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not (1) ja niihin perustuvat opetusministeri Heinosen kannanotot. Sivistysvaliokunnan
kannanottojen taustalla on mietintdjd, muistioita ja lausuntoja pédosin 1990 -luvulta.
Arvioinnin aloitusseminaarissa (2) opetusministerion edustajat ja arvioinnin johtoryh-
min puheenjohtaja (korkeakoulujen arviointineuvoston jdsen) toivat esille arvioinnin
lahtokohdat ja merkityksen. Samassa tilaisuudessa tiedekunnat esittivit arviointipro-
jektille omia toivomuksiaan. Opettajankoulutuksen kehittdmislausunnot vuosilta 1964—
2001 koottiin arvioinnin ldhtokohdiksi (3). Yliopistojen itsearvioinnit (4) ovat tutki-
muksen keskeistd aineistoa. Yhtend aineistona ovat eduskuntapuolueiden koulutuspo-
liittiset ohjelmat (5), joiden opettajankoulutusdiskurssia analysoidaan. Opettajankoulu-
tuksen arviointiraportin (6) aineisto on saattanut vaikuttaa (1999) sen julkistamisen jal-
keisiin kannanottoihin. Arviointiprojektin yliopistoissa olevien yhdyshenkildéiden kan-
nanotot ovat osa itsearviointia (7). Erityisesti sivistysvaliokunnan uusimmissa kannan-
otoissa (8) nakyvét raportin suositukset. Seuranta-aineistossa (9) tiedekunnat arvioivat
raportin suositusten vaikutuksia ja kéyttokelpoisuutta. Uusimmat koulutuspoliittiset
ohjelmat (10) késittelevdat myos opettajankoulutusta. Opettajankoulutuksen kehittdmis-
ohjelma (11) on padosin OPEPRO -projektin, opettajankoulutuksen arviointien sekd
sivistysvaliokunnan kannanottojen synteesi.

Kaikkien arviointiin osallistuneiden korkeakoulujen tiedekuntien dekaaneille ja taide-
korkeakoulujen pedagogiikan osastonjohtajille/laitosjohtajille sekéd opettajakorkeakou-
luille jarjestettiin seurantaseminaari tammikuussa 2001. Seurantaseminaarin valmista-
vassa aineistossa kysyttiin seuraavassa esitettyjd ndkokohtia.

Ensimmdisen vaiheen itsearviointikysymykset (4) tuotettiin syksylld 1998 (Saatekirje
liite 1).
1 OPETTAJANKOULUTUS

Mikid asema (arvostus ja resurssit) opettajankoulutuksella on yliopistossanne? Mikd asema aineen-
opettajankoulutuksella on osana laitoksenne toimintaa? Mikd on laitoksenne opettajankoulutuksen
toiminta-ajatus? Arvioikaa antamanne opettajankoulutuksen: vahvuuksia, heikkouksia, mahdolli-
suuksia ja muutostarpeita.

Arvioikaa, miten laitoksenne antamaa opettajankoulutusta on kehitetty vuosina 1996—1998 edelli-
sen opettajankoulutuksen arvioinnin (1993—1994) jélkeen. Miten laitoksenne antaa opettajien tay-
dennyskoulutusta (organisaatio ja resurssit)? Arvioikaa yhteistydtdnne muiden opettajankoulutuksen
tahojen kanssa. Miten olette ennakoineet uusien koululakien vaikutuksen koulutuksen kehittdimiseen?

2 OPISKELIJOIDEN REKRYTOINTI JA VALINTA

Minkélaisten opiskelijoiden toivotte hakeutuvan opettajankoulutukseen? Miten nykyiset valintakri-
teerit palvelevat edelld mainittuja tavoitteita? Miten opiskelijarekrytointia ja valinnan perusteita on
kehitetty vuosina 1996—1998?

Miten opettajankoulutuksen valintoja pitéisi kehittdd valtakunnallisesti?
3 KOULUTUKSEN SISALTO JA TOTEUTUS

Arvioikaa kasvatustieteen asemaa ja relevanssia aineenopettajankoulutuksessa. Arvioikaa, miten
opiskelijan yksil6lliset valinnanmahdollisuudet (kurssit, sivuaineet, aikaisempien opintojen hyvaksi
lukeminen) toteutuvat koulutuksessanne. Miten tieto- ja viestintitekniikan opetus on huomioitu kou-
lutuksessa?

Kuinka hyvin koulutuksessa on huomioitu aikuiskoulutuksen kasvavat tarpeet? Milld tavoin koulu-
tuksen siséltéjen tarkoituksenmukaisuutta arvioidaan? Miten opiskelijoilta saatu palaute huomioi-
daan koulutuksen kehittdmisessd? Miten aineenopettajan koulutuksen opetussuunnitelmaa on kehitet-
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ty vuosina 1996—1998? Mitki ovat aineenopettajankoulutuksen keskeiset kehittdmistarpeet?
4 OPETTAJAN PEDAGOGISET OPINNOT JA OPETUSHARJOITTELU

Arvioikaa aineenopettajan pedagogisten opintojen asemaa, jérjestdmistd ja onnistumista. Miten ope-
tettavien aineiden aineenhallinnan opinnot liittyvdt opettajan pedagogisiin opintoihin? Miten aineen-
opettajien kouluttajien pedagoginen koulutus on jarjestetty?

5 TUTKIMUSTOIMINTA

Arvioikaa laitoksessanne suoritettavan aineen opettamiseen ja opettajankoulutukseen liittyvén tutki-
muksen osuutta ja relevanssia.

6 KANSAINVALINEN YHTEISTYO

Miten laitoksenne kansainvéliset yhteydet tutkimuksessa ja opetuksessa tukevat aineenopettajankou-
lutusta?

7 TUKITOIMET

Arvioikaa laitoksenne tukitoimintojen kuten tietotekniikan, tutoroinnin, opintoneuvonnan ja kirjasto-
palvelujen toimivuutta ja riittivyytta.

8 KOULU, KOULUTUS JA OPETTAJANKOULUTUS TULEVAISUUDESSA
Aineisto ja kysymykset ovat erillisend liitteend (liite 1).
9 MUUTA

Mité ndkdkohtia tulisi ottaa esille ensi kevétkaudella tapahtuvan ulkoisen arvioinnin yhteydessi kes-
kusteltaessa opettajankoulutuksen kehittdmisestd? Mitd muuta palautetta haluatte antaa?

Arvioinnin yhdyshenkiléille (7) tehty kysely (1999) ldhetettiin arviointiraportin
Jjulkaisemisen (8.9.1999) jilkeen
1. Arviointi, jossa olit mukana.

2. Minkdélaista hyOtya arviointineuvoston toteuttamasta arvioinnista on ollut korkeakoulullesi ja mi-
ten tuloksia on hyodynnetty?

3. Miten kehittiisit arviointiprosessia?
4. Arvioi yhteistyotéd arviointineuvoston ja sen sihteeriston kanssa.

5. Arviointineuvoston keskeisimmat vahvuudet ja heikkoudet.

Il vaihe seuranta-aineiston kysymykset (9) ldhetettiin syksylld 2000
1. Mité vdlittomid toimenpiteitd arviointiraportti aiheutti toiminnassanne?
2. Mité kehittdmissuunnitelmia on laadittu arviointiraportin jilkeen tiedekunnassanne/yksikdssédnne?

3. Mitd muita muutoksia (tarkoitettuja tai tarkoittamattomia) arviointiprosessi aiheutti? Kysymyksel-
14 tarkoitetaan koko arviointiprosessin myonteisid ja kielteisid vaikutuksia.

4. Mitka raportin omaa yksikkodnne koskevista kehittdmissuosituksista ovat olleet mielestdnne tar-
keitd ja/tai toteuttamiskelpoisia?

5. Mitka raportin kaikkia koulutusyksikoitd koskevista valtakunnallisista suosituksista ovat olleet
omalta kannaltanne tarkeita ja/tai toteuttamiskelpoisia?

6. Miten yksikkonne/tiedekuntanne oma-aloitteisen arvioinnin seuraukset eroavat mielestdnne kor-
keakoulujen arviointineuvoston toteuttaman arvioinnin seurauksista?
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1.5 Opettajankoulutuksen arvioinnin konteksti

Arvioinnin kdynnistaminen

Korkeakoulut olivat osallistuneet ilman omaa aloitettaan opettajankoulutuksen arvioin-
tiin. Aloite tuli opetusministeriostd ja arviointi todettiin korkeakoulujen arviointineu-
vostossa tarpeelliseksi. Arvioinnin yhteiskunnallinen oikeutus ilmeni ensisijaisesti
eduskunnan sivistysvaliokunnan ja silloisen opetusministeri Heinosen kannanotoissa.
Arviointia pidettiin ajankohtaisena useista syistd: opettajankoulutuksen sisdltojen ja
jarjestelyjen, sukupuolten vilisen vinoutuman jatkumisen — erityisesti luokanopettaja-
alan naisistumisen sitd korjaavista toimenpiteistd huolimatta, matemaattis-
luonnontieteellisen alan hakijapulan jatkumisen ja nédkyvissd olevan monen alan ai-
neenopettajien opettajapulan vuoksi.

Edellisen kasvatusalan arvioinnin (OPM 1994/14; OPM 1994/16) kielteinen kokemi-
nen oli selvisti vield vaikuttamassa. Arvioinnin suunnitteluryhmén puheenjohtaja totesi
useaan otteeseen arvioinnin tapahtuvan kriittiseen aikaan. Kasvatustieteelliset tiede-
kunnat eivit vélttdimaittd olleet halukkaita arviointiin, koska arvioinnin peléttiin nosta-
van esille uudelleen edellisen arvioinnin yhteydesséd ilmenneitd kriittisid koulutuksen
rakenteellisia ndkokohtia. Rakenteellisina ndkdkohtina pidettiin joidenkin opettajan-
koulutusyksikoiden lakkauttamisuhkaa ja alemman korkeakoulututkinnon hyvéksymis-
td opettajan tutkinnoksi. Samoin yhteni ongelmana koettiin yksikoissd ainedidaktiikan
lehtoreiden sijoittumispaikka ja siihen liittyva palkanmaksun vastuu.

Vaikka arviointi kdynnistettiin yhteisty0ssd korkeakoulujen kanssa, oli 1dhtokohdissa
ndhtivissd korkeakoulujen vadhdinen halukkuus arviointiin. Tiedekuntien edustajien
aloitusseminaarin puheenvuorossa esitettiin huolestuneita d4nenpainoja arvioinnin ta-
voitteista ja hyddyistd (luku 7). Korkeakoulujen arviointineuvosto ehdotti opetusminis-
terion myotidvaikutuksella arviointikohteet, arviointiajankohdan ja arvioitavat yksikot,
nimesi suunnitteluryhmén, johtoryhmén ja arviointiryhmén. Nidmé toimenpiteet kuulu-
vat luonnollisena osana jokaisen koulutusohjelma-arvioinnin proseduuriin.

Vaikka korkeakoulujen arviointineuvosto edustaa laaja-alaisesti korkeakoulukenttda,
voidaan sen asemaa ja valtaa pitdd ongelmallisena silloin, kun sen kdynnistdmaissi ar-
vioinnissa nousee esille joitakin ristiriitaisia intressejd. Korkeakoulujen arviointineu-
voston tavoitteena on periaatteidensa mukaan toteuttaa toiminnassaan riippumatto-
muutta, asiantuntevuutta, monimuotoisuutta, vuorovaikutteisuutta, ldpindkyvyyttd ja
vaikuttavuutta. Liséksi arviointien tavoitteena on korkeakoulujen kehittdminen. Kehit-
tdmisndkokohdassa taistelevat valittomasti keskenidin korkeakoulujen autonomia ja ul-
kopuoleinen ohjaus. Arviointi tdyttda selvésti valtatyhjiotd, joka syntyi keskitetyn kou-
lutuksen hallinnon purkamisen yhteydessa.

Arviointitoiminnassa voidaan my0s nihdé vallan rakenteita ja artikuloimattomia intres-
sejd. Arvioinnin virallinen puhe ja toteutettu toiminta eivét valttdmattd ole yhdensuun-
taisia keskenddn. Avoimen arviointidialogin saattaa korvata vallan diskurssi ja puhetta
hallita seké arvioitsijan asema ettd arvioinnissa kdytetty semanttinen valta, jotka muo-
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dostavat arviointidiskursseja. Vaikka korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnit
ovat korkeakouluille vield suhteellisen uusia, on niistd muodostunut jo oma erityinen
arviointikulttuurinsa, johon korkeakoulut yrittdvét sekéd sopeutua ettd toisaalta ottaa ne
haltuunsa. Korkeakoulut ovat joutuneet hyvaksyméén arviointikielen, joka on tuotettu
kansainvalisistd yhteyksistd ja yrityseldmastd. Koulutukseen sovellettuna késitteet ovat
atheuttaneet himmennysti ja vastustustakin, mikd on ymmarrettivaa. Erityisesti arvi-
oinnissa ndyttdd syntyvan uusia kasitteitd koko ajan muualta kuin koulutuksessa kéyte-
tyistd kasitteista.

Korkeakoulujen arviointineuvoston arviointeihin liittyy korkeakoulujen toiminnan ke-
hittdminen. Kehittdmiseen liittyy aitojen kehittdmistarpeiden tunnistaminen ja esille
tuominen. Toisaalta korkeakoulujen arviointineuvosto joutuu tehtavéksiantonsa vuoksi
tukemaan korkeakoulujen omaa néyttavai esille tuontia aluekehitysvaikutus- ja laatu-
yksikkopalkintoesityksind. Niiden taustalla on puolestaan korkeakoulujen oman seu-
lonnan perusteella tuotettu kehumisen diskurssi, jonka nikokulmana eivit ole kehitta-
mistarpeet vaan hyvin toteutuneen koulutuksen esille tuominen. Korkeakoulujen kehit-
tdminen ulkoa tuodun arvioinnin avulla saattaa tuottaa uskottavaa tekstid, hyvid seli-
tyksid, jopa kehittdmisen stabilointia ja vallitsevien suojarakenteiden vahvistamista.
Arvioinnin tulisi kuitenkin tuottaa koulutuksen kehittimistd varten lisdarvoa, jota ei
muulla tavoin saataisi. Kun samat yksikot ovat mukana seké kehittdvissd arvioinnissa
ettd hakevat laatupalkintoja, ovat yksikdiden koulutuksesta annetut kuvat kovin erilai-
sia. Kehittdvissd arvioinnissa tulisi olla aidon itsekriittinen ja laatupalkintohakemuk-
sissa taas antaa koulutuksesta edullinen kuva. Néin kahdenlainen intressi aiheuttaa ke-
hittdmistoiminnassa todenndkdisesti myos lieveilmioitd. Voiko yksikko tarjota julki-
suuteen kahdenlaista todellisuuskuvaa? Kehittdmisen edellyttimé kriittinen tarkastelu
voi joutua alisteiseen asemaan suhteessa laatupalkintohakemuksissa tarvittavaan hy-
vdin mainekuvaan ndhden.

Vertailtavuuden tarve

Tiedotusvilineet, poliittiset paittdjat ja joskus korkeakoulutkin haluavat arviointiin
vertailtavuutta. "Rankingia" pidetddn helpommin luettavana kuin arvioitavaa yksikkoa
tai alaa ymmartidvad ja tulkitsevaa ldhestymistapaa. Paremmuusjérjestykseen sijoitta-
minen edellyttdisi kuitenkin yhteisid niin sanottuja kovia kriteerejd, jotta voitaisiin
tuottaa yksinkertaisia tulkintoja. Paremmuuslistoja haluavat yleensd ne koulutusinsti-
tuutiot, jotka ovat menestyneet hyvin ja saaneet vertailussa tunnustetun aseman. Pelk-
kid lukuja tulkinnallisemmat laadulliset luonnehdinnat eivit helposti avaudu jirjestys-
luvuiksi.

Pelkka tilastoaineisto saattaa my0s eksyttdd tulkinnat arveluttavaan maastoon. Vertai-
lun kannalta ongelmallisena koulutusalueen esimerkkind voidaan mainita maamme lu-
kioiden paremmuusvertailu, jossa ei oteta huomioon oppilaiden ldhtStasoa, vaan pa-
remmuusvertailu tehddén ylioppilaskokeen tuloksista ja korkeakouluihin piddsemisesti
(HS 1994, 2001). Julkisessa sanassa esitettyd oikeudenmukaisempi vertailtavuuden kri-
teeri voisi olla se, kuinka paljon lukioiden oppilaat ovat parantaneet/heikentineet taso-
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aan lukion aikana. Vertailussa olisi kdytettdvissa tilastollisena korjaajana oppilaitok-
seen tulleiden ja poistuneiden oppilaiden suoritustason muutos. Lukiovertailuista puut-
tuvatkin yleensa lisdksi kaikki sellaiset laadulliset ndkokohdat, jotka kuvaavat koulussa
koettua hyvinvointia, eliménnikemyksen muodostumista, itsensd kehittimisen halun
syntymistd ja muita itsehallinnan taitoja. Korkeakouluissa vastaavia ongelmallisia ver-
tailtavia asioita ovat koulutuksen ja tutkimuksen laadun ja miirin vertailu samoin kri-
teerein hyvinkin erilaisilla tieteenaloilla. Korkeakouluopetuksen ja tutkimuksen arvi-
oinnit eivit selvéstikddn kovin luontevasti taivu samaan muottiin.

Korkeakoulujen arviointineuvosto vilttdad valitsemansa toimintapolititkan mukaan kou-
lutuspolitiitkan tekemistd. Monet arvioinnit ovat kuitenkin kieltiméttd koulutuspoliitti-
sesti merkittdvid. Opetusministerio tarvitsee arviointitietoa koulutuspoliittisia esityksia,
korkeakoulujen kanssa kdytivid tulossopimusneuvotteluja ja monia virkamiespaatoksia
varten. Esittelijoiden ja paitosten tekijoiden kannalta arviointitiedon tulisi olla luotet-
tavaa, kédyttokelpoista, monipuolista ja puolueetonta. Korkeakoulujen arviointineuvos-
ton nykyisen puheenjohtajan mukaan neuvoston tehtdvind on antaa aineksia koulutus-
poliittiselle keskustelulle, ei tehdd koulutuspolitiikkaa (Korkeakoulujen arviointineu-
voston puheenjohtaja Lindqvist maisteriohjelmien arvioinnin julkistamistilaisuudessa
28.2.2002). Jotkut aiheet voivat tosin olla koulutuspoliittisesti niin merkittdvid, ettd ne
voidaan ndhdd osana koulutuspolitiikan tekoa riippumatta neuvoston koulutuspoliitti-
sesti neutraaleista pyrkimyksistd. Tietysti on niin, ettd neutraalisuus ei voi aina toteutua
thanteellisella tavalla. Esimerkiksi vuonna 2002 toteutettava opiskelijavalintojen arvi-
ointi voidaan kokea suoranaisesti koulutuspolitiikan tekemisend. Viitteen nikemykset
ja perustelut ovat tosin erilaisia tarkastelijan edustaman instituution tai organisaation
mukaan.

Korkeakoulujen arvioinnit on ndhtdvd osana 1980-luvulta alkaen uusiutunutta korkea-
koulupolitiitkkaa. Suomen korkeakoulupolitiikkaan ja ohjaukseen omaksuttu arviointi-
kaytidnto seurailee aikaviiveelld eurooppalaisia esimerkkejd. Yhtend pditavoitteena ar-
vioinnin kayttdmisessd koulutuspolititkan ohjausvélineend on ollut yliopistojen tehok-
kuuden ja tuloksellisuuden parantaminen. Valtion budjetissa sama kehitysvaade on ko-
rostunut vuodesta 1990 ldhtien. Uusliberalistinen politiikka, hyoty- ja tehokkuusajatte-
lun voimistuminen, tulosjohtamisen periaatteet, niukkenevat voimavarat sekd opetuk-
sen ja tutkimuksen painopisteajattelu ovat johtaneet tarpeeseen lisitd ja monipuolistaa
yliopistojen arviointia. Korkeakoulut eivit tdssd suhteessa tee poikkeusta koko julkisen
sektorin arvioinnin ja seurannan kannalta. (Vaherva 1983, 1988; Temmes 1994; Sink-
konen & Kinnunen 1994; Laukkanen & Stenvall 1996.)

Arviointien kiyttd itseoppimisen ja kehittimisen vilineend on voimistunut Kinnusen
mukaan ainakin retorisella tasolla. (Kinnunen et al. 1998, 17.) Arviointien perusteella
tehtdvien suositusten ja kehittimispaitosten toteuttaminen kohtaa usein vaikeita kiy-
tinnon ongelmia. Opetusministerion ohjauskeinojen muutokset rakenteellisesta ja
normatiivisesta ohjauksesta kohden sopimus- ja informaatio-ohjausta on vaikutuksil-
taan yliopistojen autonomisuuden kannalta ristiriitaista. Rahanjakoon kytkettavien tu-
loksellisuuskriteerien kayttd, lyhytkestoisten kehittdmishankkeiden kautta tapahtuva
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rakenteellinen uudistaminen, tulostavoitteiden suhteellisen tarkka madrittely sekd uu-
denlainen henkilokohtaisten suhteiden kautta tapahtuva sitouttaminen pienentdvit tai
ainakin rajaavat yliopiston todellista itsendistd litkkumavaraa. Kokonaisuudessaan hal-
linnollinen ajattelu on voimistunut ja johtamiskulttuuri on vahvistunut. (Kinnunen et
al. 1998, 95.)

Neuvoston toiminnan uskottavuuden kannalta sen tulisi ensisijaisesti pitdytyd korkea-
kouluja ja niiden koulutusta kehittdvissd arvioinneissa ja vilttdd koulutuspoliittisia
kannanottoja. Arviointi nostaa kuitenkin esille myds koulutuspoliittisia ndkokohtia, jo-
ten pitdytyminen niistd erillddn on kdytdnndssa usein mahdotonta. Syyni on se, ettd ar-
vioinneissa operoidaan juuri koulutuspolitiikan kentilld. Arvioitsijat edustavat erilaisia
koulutuspoliittisia intressejé ja koulutuspolitiikkaa tehdddn myos korkeakouluissa. On-
kin hyvd kysyd, missd méddrin arviointi kehittdmisvélineend voi olla neutraali, koska
kehittdmissuositukset muodostavat arvioinneissa praktisen politiikkan toteuttamisen
(policy implementation).

Arviointien suositukset puolestaan ovat usein pohjana koulutuspoliittisille paatoksille.
Jos arviointi on tehty hyvin, saa my0s paiatoksentekija sekd korkeakoulussa ettd ope-
tusministeriossd arvioinnista kayttokelpoista aineistoa. Arviointien tulosten kayttokel-
poisuuden kannalta on merkittdvad, kuinka tarpeellisina ja hyoddyllisind korkeakoulut
itse kokevat arvioinneista saadun tiedon. Korkeakoulujen kannalta on kiinnostavaa,
missd midrin arviointi on "oikeaan suuntaan" kehittdvéa tai toisaalta koulutuspoliitti-
sesti korkeakoulujen kannalta liian ohjaavaa. Arvioinnin kehittdmissuosituksilla on ai-
na suunta ja taustaideologia, joka tulee "jostain" politiitkasta. Onkin syytd kysyéd, onko
koulutuspoliittisista intresseistd vapaa arviointi ollenkaan mahdollista ja tuottaako ar-
viointijarjestelma jo itsessddn koulutuspoliittisen latauksen. Arviointeja kéytetddn tu-
losneuvottelujen aineistona ja ne ohjaavat siiné roolissa koulutusta. Merkityksellistd on
my0s se, miten kukin arviointi on saanut alkunsa ja mikd toimija on ollut arvioinnin
ensisijaisena kdynnistdjani. Samoin silld on merkitystd, ketkd ovat olleet arvioinnissa
kdytdnnon toimijoita. Korkeakoulujen kokonaisarvioinneissa korkeakoulut itse ovat
aktiivisia toimijoita ja koko prosessin omistajia. Korkeakoulujen arviointineuvoston
suunnittelijat tarjoavat asiantuntija-apua arviointiprosessin eri vaiheissa korkeakoulu-
jen toimijoiden itsensd médarittelemissd rajoissa. Koulutusohjelma-arvioinneissa arvi-
ointien tuottamat kehittimisnakokohdat vaikuttavat todennédkoisesti my0Os sithen, min-
kilaisena korkeakoulut kokevat arviointien hyodyllisyyden. Korkeakoululle arvioinnin
hyodyn kannalta merkityksellistd on se, tuottaako arviointi korkeakoululle uusia vili-
neitd koulutuksen kehittdmisti varten.

1.6 Tutkijan positio arvioinnissa ja tutkimuksessa

Koska tutkija on ollut kahdessa roolissa — arviointiprosessissa alisteinen toimija ja toi-
saalta tutkimuksen tekijdné suvereeni — on syyti eritelld nditd kahta positiota.

Arvioinnin projektisuunnittelijan positio oli sekd arvioinnin suunnitteluryhméin ettd ar-
vioinnin johtoryhmén péétdsten toimeenpanija. Niissé tehtdvissd projektisuunnittelijan
asema oli suoraan riippuvainen ryhmien asettamista tavoitteista ja puitteista.
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Ulkoisen arvioinnin toteuttamisessa projektisuunnittelijan tehtdvé oli ldhinné tilantei-
den mahdollistaja, vierailujen jirjestelija ja tapahtumien kirjaaja. Arviointivierailut se-
kd nauhoitettiin ettd kirjattiin muistiin. Néin arviointikeskustelut vilittyivit autenttisina
arvioitsijoille myds jalkeenpdin. Arviointiryhma oli itsendinen raportin arvioita ja joh-
topddtoksid tehdessddn. Projektisuunnittelija kokosi osaltaan arviointipalautteet tee-
moittain. Koosteista keskusteltiin ja ne tiivistettiin arviointiryhméssa. Raportin véliver-
siothin pyydettiin arviointiryhmaélti palautetta ja palaute otettiin mahdollisuuksien mu-
kaan huomioon. Projektisuunnittelija toimitti yhdessd arviointiryhmin puheenjohtajan
kanssa raportin. Projektisuunnittelija toi esille saamistaan palautteista eri ndkemyksié,
joiden perusteella arviointiryhmén puheenjohtaja teki valintoja ryhmén kantoja kuun-
nellen. Puheenjohtajalla ja arviointiryhmdlld oli lopullinen vastuu tehdyistd valinnoista.
Onkin perusteltua viittia, ettd arviointiprosessi toteutui sitd virallisesti ja ndkyvésti oh-
jaavien osapuolten tahdon mukaan. Néin arviointiprosessi oli tutkimuksesta erillinen
kokonaisuutensa.

Tutkimusprosessi puolestaan sai arvioinnista aineksia, rakentui ja tarkentui arvioinnin
taustalla ja erityisesti arvioinnin jdlkeen. Voidaan vilpittomasti viittaa, ettd tutkimus ei
vaikuttanut arvioinnin tuloksiin tai ettd tuloksia ei tuotettu tutkimusintressien suuntaan.
Jos tillaisia tarkoituksellisia tai tarkoittamattomia yhteyksid 16ytyisi tai voitaisiin osoit-
taa, ne ovat eldmdssd aina olevien hallitsemattomien mahdollisuuksien rajoissa. Néin
voitaisiinkin viittda, ettd sattuma voi suosia valmistautunutta *mieltd’, ja tarkoittama-
tonta yhteyttd ei voi valmistautunutkaan ennakkoon eliminoida eiké ilmididen mahdol-
lista satunnaista yhteyttd ole niiden ilmaantuessa tarpeen edes jalkiviisautena kieltaa.

Tutkimusprosessissa tutkijan asema oli tietysti toinen kuin arvioinnissa. Tutkijalla oli
kaytettdvissddn sellaista autenttista aineistoa, jota ei ollut kellidn muulla arviointipro-
jektissa mukana olleista yhti laajasti. Koska tutkijan intressiné oli tutkimuksen tekemi-
nen alusta alkaen, tutkija kokosi, kirjasi ja talletti kaiken projektissa kisitellyn aineis-
ton. Niin tutkija saattoi tarkistaa asioiden alkuperén.

Tassd tapauksessa tutkija on my0s osa tutkimuskohdetta. Vaarantuuko tutkimuksen
luotettavuus tdméan vuoksi? Kysymys on tarpeellinen. Tutkijapositio ja tutkijan 1dht6-
kohdat on siksi kirjoitettu nékyviin. Tutkimuksessa kritiikki kohdistuu myos tutkijan
omiin toiminta-alueisiin. Lukija voi paitelld, tuottaako subjektin ldsndolo sellaisia tul-
kintoja, ettd tutkijan intentiot ja intressit ovat vaikuttaneet suoraan tai epdsuorasti tut-
kimustuloksiin. Voidaan viittaa, ettd tutkija on tiedostanut 1ihtokohtansa ja vaikutus-
mahdollisuutensa tutkimustuloksiin ja pééttelyd on avattu kohtuullisesti myos lukijalle.
Samalla lukija voi arvioida tutkijaposition merkityksen tutkimuksessa. Se tuottaa tutki-
jan oman arvion mukaan tutkimukselle enemmaén lisdarvoa kuin vaarantaa tutkimuksen
luotettavuutta.

Tutkijalla on paljon tyOyhteison sisdistd ja itsestddn selvéd tietoa — myos tyohon liitty-
vad hiljaista tietoa, jota tutkimuksessa on kirjoitettu nékyvaksi. Tutkimusta ovat tes-
tanneet osin myds tyOyhteison kollegat, joiden kysymykset ovat suunnanneet tutkimus-
ta yleisemminkin kuin vain yhden tutkijan omasta ndkokulmasta. Se, etté tutkija on ol-
lut osa jarjestelmaa, jota tutkitaan, voidaan siis katsoa padosin vahvuudeksi.
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sanasta sanoja
tyyvtymdlld yhteen saa kaksi
kaksi on harvoin enemmdn kuin yksi

vksityiskohdat paljastuvat pelkistamdlld

2 Tutkimusongelmien muodostaminen

Tutkimuksessa diskurssi liitetddn opettajankoulutukseen ja sen merkityksenantoihin,
joita sekd koulutuksen julkishallinto ettd koulutusinstituutiot yllépitavét. Tutkimukses-
sa analysoidaan koulutuksen kehittimisesti ja arvioinnista kirjoitettuja tekstejd — nii-
den koulutuksellisia ja kulttuurisia merkityksid. Tutkimuksessa selvitetdédn myos niitd
ehtoja, joissa arviointi on tehty. Kyseessd on kriittinen diskurssianalyysi, jossa proble-
matisoidaan kielen ja todellisuuden suhdetta.

Tutkimuksessa selvitetdin my0s minkélaisia merkityksid opettajankoulutusyksikot
tuottavat itsestddn opettajankoulutuksen arviointien yhteydessa koottujen itsearvioin-
tien ja arviointien seurannan perusteella, ts. minkdlainen on opettajankoulutusyksikdi-
den kehittdmisdiskurssi koulutuspoliittisessa ja koulutuksen kehittdmiskohteiden kon-
tekstissa. Tutkimuksen keskustelu sidotaan yhteiskunnalliseen kontekstiin tarkastele-
malla niitd edellytyksid, joissa opettajankoulutus toimii ja toisaalta historialliseen kon-
tekstiin kédyttdmalld analyysissd vuosien 1964-1999 opettajankoulutuksen arviointien
ja mietintdjen kehittdmisaiheita.

2.1 Tutkimuskohteen tarkennus

Tutkimuksen edetessd jouduttiin pohtimaan, tutkitaanko ensisijaisesti opettajankoulu-
tusta ja sen kehittymistd tai kehittimistd vai arviointia vaiko niitd yhdessd. Arviointiai-
neistosta tutkittiin ensisijaisesti itsearvioinnissa olevia koulutuksen kehittimisnédkokoh-
tia. Kehittdmisndkokohtia ja arviointia tutkittiin yhdessd samaan prosessiin kuuluvina
osina. Tutkimuksessa arviointiprosessin toimivuutta ja vaikuttavuutta tarkasteltiin ni-
menomaan opettajankoulutuksen kehittdmisndakokohtien avulla. Arviointia ei tarkastel-
tu vain opettajankoulutuksen arviointimenettelynd, vaan menetelmén toimivuuden evi-
denssind olivat juuri siihen liittyvit kehittimistoimenpiteet. Arvioinnin vaikuttavuutta
ei niinkéén selvitetty vastauksina kysymykseen, miten arvioinnin koettiin vaikuttaneen,
vaan sithen, mitd toimenpiteitd itsearviointidokumenteista ilmeni toteutetun. Opetta-
jankoulutusta tutkittaessa juuri pedagogisten opintojen tarkastelu on keskeistd, koska
niissd on eniten yhteistd ainesta kaikille opettajaksi opiskeleville. Pedagogisten opinto-
jen sisdllot ovat yliopistoissa erilaisia, mutta nédin on kaikilla yliopistollisilla tieteen-
aloilla. Aineistona ovat pddosin kasvatustieteellisten tiedekuntien itsearviointiaineistot,
mutta joissakin erityiskysymyksissd, kuten tiedekuntien yhteistyotd tarkasteltaessa,
myos ainetiedekuntien itsearvioinnit.
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Keskeistd tutkimuksessa on se, miten arviointiprosessi ja sen osana kaytetty itsearvi-
ointi toi esille opettajankoulutuksen kehittimiskohteet — minkélaista diskurssia niistd
oli kdyty. Kun itsearviointidiskurssi oli tietynlaista, oli syytd samalla kysyd, mika teki
sen tietynlaiseksi. Arviointiaineisto suuntasi diskurssin kontekstiksi uusliberalistisen
koulutuspolitiikan ja arvioinnin yhteydessé arviointineuvoston kéyttdman legitimoidun
vallan. Niin tutkijan kiinnostus suuntautui koulutuspolitiikkaan ja valtaan.

Korkeakoulujen arviointineuvoston kdynnistdmille koulutusohjelma-arvioinneille, ku-
ten muillekin arvioinneille, on luonteenomaista hyvinkin samanlainen prosessi. Arvi-
ointiprojektien aluksi pidetddn yleensd aloitusseminaari arvioinnissa mukana oleville
yksikoille. Sen jdlkeen toteutetaan itsearviointi, joka kestdd useamman kuukauden.
Tamin jilkeen toteutetaan ulkoinen arviointi, jossa on mukana sekd arvioitavan alan
ettd arvioinnin asiantuntijoita. Ulkoinen arviointiryhmi arvioi itsendisesti ja toimittaa
arvioinnista raportin. Varsinaista arviointiprosessia ei tutkittu prosessina.

Korkeakoulujen arviointineuvoston arviointia leimaa tietysti lakisééteinen auktorisoitu
asema ja yliopistolaissa yliopistoille annettu velvollisuus arvioida koulutustaan ja tut-
kimustaan sekd niiden vaikuttavuutta. Yliopistojen tulee my0s osallistua toimintansa
ulkopuoliseen arviointiin. Arviointien tulokset tulee liséksi julkaista. Arvioinneista jul-
kaistavien raporttien julkisuus antaa oman leimansa erityisesti itsearviointeihin, koska
aineistoa kéytetddn raporttien pohjana. Opettajankoulutuksen arviointiprojektissa saa-
tiin korkeakouluilta palautetta arvioinnin oikeaan osuvuudesta. Téata voitiin liséksi tar-
kastella niistd toimenpiteistd, joihin korkeakoulut olivat ryhtyneet arvioinnin jédlkeen.

Alkuun tutkija oletti, ettd kun itsearviointiaineistoa tarkastellaan suhteessa ulkoiseen
arviointiin, saadaan késitys siitd, miten osuvaa itsearviointi on ollut. Kyseessa olisi til-
16in itsearvioinnin relevanttius suhteessa arviointiryhmén asiantuntija-arvioon. Tutkija
padtyl myohemmin siithen olettamukseen, ettd itsearviointi konstituoi melko paljon ul-
koista arviointia. Tall6in sisdisen ja ulkoisen arvioinnin siséltdjen relevanttiuden arvi-
ointi ei tuntunut endd mielekkailtd. Arvioitsijat olivat my0s arviointiin osallistuneiden
tiedekuntien edustajia, mika lisdsi ndiden kahden nikékulman yhteistd osuutta. Itsear-
vioinnissa voi tosin olla myds kyse ulkoisen arvioinnin ohjaamisesta yksikon kannalta
toivottuihin nidkokohtiin. Itsearviointeja on suhteutettava myos aikaisempiin alan arvi-
ointeihin, eri tiedekuntien samanaikaisiin arviointeihin sekéd seuranta-aineistoon, jotka
olivat my0s osa itsearviointia (syksy 2000). Jussila on tutkinut arvioinnin yhteydessi
tuotettuja opettajankoulutuksen strategioita (Jussila 2000). Niitd ei kisitelld tdssa tut-
kimuksessa aineiston rajauksen vuoksi. OPEPRO -projektin tuloksiin viitataan vain ly-
hyesti tekstissd, mutta ne eivét olleet tutkimuksen empiiristd aineistoa, ja ne on myos
jétetty pois aineiston rajauksen vuoksi. Koska tutkija on ollut opettajankoulutuksen ar-
viointiraportin toisena toimittajana, on tutkimuksessa jétetty sen tulosten arviointi ja
kisittely diskurssina pddosin pois (Jussila & Saari 1999). Subjektiivisuuden kannalta
sen késittely olisi ollut epadmielekasta.
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2.2 Valistuneita arvauksia

2.2.1 Ennakoiva kysymys ja sen taustoja

Miksi yliopistot/tdk:t/laitokset arvioisivat itseddn avoimen kriittisesti, kun kerran arvi-
ointia kdytetdén ulkoisen arviointiryhmén tietopohjana, ja kun arviointi lopulta julkais-
taan raporttina ja annetaan julkiseen jakeluun. Voidaankin viittda, ettd itsearviointi on
kriittisen arvioinnin sijasta taitavaa "puhetta" tai "retoriikkaa", ovathan kirjoittajat teks-
tintuottamisen ja vaikuttamismekanismien asiantuntijoita.

Opetusministerio kayttdd Korkeakoulujen arviointineuvoston esityksid muun muassa
tuloksellisuusrahoituksen perusteena. Korkeakoulujen arviointineuvosto tekee esityksia
ammattikorkeakoulujen koulutuksen laatuyksikoistd ja aluekehitysvaikutuksen huippu-
yksikoistd sekd yliopistojen perus- ja jatkokoulutuksen laatuyksikdistd sekd aikuiskou-
lutuksen laatuyliopistoista. Palkintoihin tihtddvat hakemukset ovat luonnostaan yksi-
kon edullisen esilletuonnin diskursseja. Néissd arviointiryhmin jésenet lukevat "toisia
kuvauksia" ja tuottavat niiden perusteella palkintoesityksid. Vallan diskurssi on hake-
muksissa kdyty jo korkeakoulujen sisélld — mitk&d hakemukset (todenndkdisimmin pal-
kinnon saavat/parhaiten itsensé esille tuovat) ldhetetddn korkeakoulujen arviointineu-
vostolle. Lisédksi yliopistojen keskushallinto leikkaa saaduista laatupalkinnoista osan
keskushallinnon kuluiksi. Ndin palkitsemiseen sidotusta arvioinnista on muodostunut
eri tasoilla rahaan liittyvén vallan leimaamaa diskurssia.

Korkeakoulujen arviointineuvosto toimii kahdessa toisilleen ristiriitaisessa roolissa:
toisaalta koulutuksen kehittamistd varten vélineitd tuottavana neutraalina arvioitsijana
sekd toisaalta tiettyjd kehittdmisintressejd tukevana rahanjaon esitysapparaattina. Toi-
saalta neutraalisuutta ja puolueettomuutta on arvioinnissa vaikea toteuttaa, koska kaik-
ki arviointitoiminta on arvottavaa ja samalla my6s inhimillistd toimintaa. Siihen liitty-
vit erilaiset ndkokulmat, joita voidaan pitdé joltakin kannalta puolueellisena toiminta-
na.

Edelld oleva on tietysti ihan paikallaan. Jollain apparaateilla toimintaa aina ohjataan,
mutta oleellinen nékokohta onkin se, ettd arviointiprojekteissa tulisi ndhdd kaksoiskyt-
kennén itsearviointien todellisuutta muuntava kuva. Itsearvioinnit eivdt olekaan valt-
taméttd kuva todellisuudesta. Toki arvioitsijat osaavat lukea rivien vilistd, my0ds sitd
miké jdtetddn tyystin sanomatta. Ovathan hekin todenndkdisesti tuottaneet joskus it-
searviointitekstejd. Mutta tdmén tutkimuksen mukaan vain sellaiset itsearvioinnit, jois-
sa on laadullisesti ja madréllisesti ndhty koulutustoiminnan kehittdmistarpeet, tulisi ot-
taa aitona "ajattelun ja toiminnan" véliseni reflektiona, jossa tuotetaan abstraktioita ké-
siteltdvéstd kohteesta. Laurilan mukaan ndma abstraktiot ovat samalla reflektion tyova-
lineitd, joilla luodaan todellisuutta (Laurila 1999, 50).

Ensinnékin voidaan olettaa, ettd vallan diskurssi on jossain miérin arviointitoimintaa
ohjaava tekija (arviointitoiminnan toteutus: rakenne, asetelma ja prosessi), toiseksi
kaikkea tietoa voidaan kéyttdéd vallan vdlineend ja kolmanneksi inhimillisen arvottavan
perspektiivin (subjektiivisuuden, tarkoitushakuisuuden, kilpailevien uskomusten ja oh-
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jausmekanismin) olemassaolon myOntidminen arviointitoiminnassa tulee olemaan jat-
kossa tirked osa sen uskottavuutta.

Voidaan my0s olettaa, ettd jos nykyisenlaista (itse)arviointia jatketaan sellaisenaan, ar-
viointidiskurssi saturoituu niin, ettd jaljelle jaa tyhjd arviointidiskurssi. Itsearviointeja
olisikin ryhdyttivé lukemaan toisin kuin nyt tehdién, ts. retorisena esilletuontina ja re-
aalitodellisuudesta irtautuneena diskurssina. Toisena keinona olisi se, ettd palkintoja
jaetaan ensisijaisesti niille, jotka 16ytdvit "eniten" toiminnastaan kehittimistd. Kehit-
tdmisessd on kyseessd aina ensisijaisesti prosessi, joka on syvenevé, laajeneva ja aitona
toteutuessaan uusia haasteita tuottava. Tavoite ei ole tdlloin koskaan saavutettavissa
niin, ettd kehittdminen voisi loppua. Tyytyvdisyyden tilan saavuttaneet koulutukset
ovatkin todenndkdisesti taantumassa menneisyyteen.

2.2.2 Koulutuksen kehittamisen ja itsearvioinnin diskurssit

Itsearvioinnin diskurssi voi olla pddosin kuvailevaa, jossa on vain védhin itsekriittisyyt-
td ja ongelmat voidaan ulkoistaa attributiivisesti. Tutkimuksellista kiinnostavuutta ja
jannitettd aiheuttava hypoteettinen olettamus oli, ettd jos itsearvioinnista puuttuu aito
reflektio, koulutuksen kehittiminen j&& ulkoisten ratkaisujen varaan ja sisdisesti uudis-
tumatta. Jos itsearviointi jd4 vain muodollisten lauseiden tasolle, voidaan sen seurauk-
sena olettaa olevan ulkoa ohjattua pintapuolista ja ndenndistd muutosta, jossa uusiutu-
mistarvetta ei ole sisdistetty ja koulutuksen varsinaiset kehittdimistarpeet jddvét toteu-
tumatta.

Nadin itsearviointia ohjaa jokin muu kuin oman toiminnan Kriittinen ja aito kehittdmi-
nen. Aitous madritellddn avoimuutena, ldpindkyvyytend, rehellisyytend ja vilpittomyy-
tend. Aitouden ldsndolo antaa yksikOstd usein sellaisia kdsityksid, jotka eivét ole julki-
sen kuvan kannalta edullisia, mutta jotka ovat hyodyllisid kehittimisen vélineitd. Tar-
ked kysymys onkin, miltd kannalta kehittimistarpeita tarkastellaan. Ovatko ne ulkoa
annettuja, jolloin niilld on helposti normin luonne vai syntyvétké ne yksikon sisilla,
tyoyhteison oman arvioinnin ja kehittdmisen seurauksena, yksikon oman yhteisollisen
pohdinnan tuloksena ja koettuina kasvutarpeina? Néin itsearvioinnin voi olettaa olevan
joko itsekriittistd tai kritiikitontd kuvausta tai sitten itsearviointi on monia todellisuuk-
sia luovaa, kyselevii ja dialogista.

Edellisiin olettamuksiin on perusteluna se, ettd arviointiprosessissa ulkoisen arvioinnin
toteuttaminen itsearvioinnin jilkeen saattaa aiheuttaa pelkoja siitd, ettd yksikko tulee
paljastetuksi asioissa, joita se ei itse tunnista tai joita se jopa yrittdé kétked. Itsearvioin-
nin taitava retoriikka saattaa pettdd kokeneetkin arvioitsijat. Taitavasti rakennetulla re-
toriikalla voidaan antaa jopa harhauttavia aitouden johtolankoja, joilla ongelma saa-
daan nayttdmadn yksikon ulkopuoliselta tai sitten annetaan signaaleja “toisista” asiois-
ta, joita argumentoidaan tekstuaalisesti pitdvasti. Ndin ulkoiset arvioitsijat ovat tosien
kuvien” ja “toisien kuvien” verkossa, josta on vaikea hahmottaa sitd, mitkd osat ovat
yhteydessé toisiinsa ja mitkd lopulta ovat situationaalisesti todenmukaisia. Situationaa-
linen ja kontekstuaalinen todenmukaisuus voidaan maééritelld sellaiseksi yhteisolliseksi
ndkemykseksi, jossa yksildiden ndkemyksien varianssi on mahdollisimman pieni tai
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toisaalta sellaiseksi ndkemykseksi, jossa ilmid tulee tdytetyksi tiheélla kuvauksella tai
selitykselld. Néin sosiaalisen konstruktionismin mukaisen toden tavoittaminen edellyt-
tdisi intressiosapuolten ndkokohtien esille tuomista.

2.2.3 Itsearviointi konstituoi ulkoista arviointia

Seuraavassa konkretisoidaan itsearvioinnin todellisuutta konstituoivaa luonnetta kuvit-
teellisilla ndkokohdilla. Ulkoinen arviointiryhmi on melko suuressa méérin itsearvi-
oinnin varassa muodostaessaan kasitystd arvioitavasta koulutuksesta. Viralliset doku-
mentit kertovat koulutuksen puitteista ja antavat virallisen késityksen asioista, mutta
eivit kerro paljonkaan koulutuksessa koetuista asioista.

Jos itsearvioinnissa kirjoitetaan itsestddnselvyyksid, arviointiryhmi todenndkoisesti
kohtaa itsestddnselvyyksid ja raportoi itsestddnselvyyksien ldsnd- tai poissaolosta,
mahdollisesti jopa drtymyksestd tai himmennyksestd ja saattaa suosittaa myos jotain
muuta kuin itsestddnselvyyksia.

Kun itsearvioinneissa kirjoitetaan tietyistd ongelmista tai haasteista, arviointiryhma
kohtaa todennédkdisesti juuri nditd ongelmia ja haasteita seké saattaa suosittaa ongelmia
poistavia toimenpiteitd ja haasteiden kohtaamista. Arviointi voi suosittaa tietysti muu-
takin. Jos itsearvioinneissa kirjoitetaan uskottavasti ongelmien poissaolosta, arviointi-
ryhmi kohtaa ehkd ongelmien poissaoloa tai juuri kyseisid ongelmia ja saattaa 10ytda
sattumanvaraisesti asioita. Jos itsearvioinnissa ongelmia ei ole ollenkaan, saattaa arvi-
ointi heréttdd arviointiryhmdssa epdilyjd kirjoittajien vilpittomyydestd tai tietimatto-
myydestd. Arviointi voi valottaa my0s arvioitavan koulutuksen ehké tuntemattomaksi
jééneita alueita.

Jos itsearviointi kuvaa yksikkod positiivisesti varautuneilla hyvilla ja ehjilld tarinoilla,
arviointiryhmad saattaa yhtyé tarinoihin, kontrastoida niitd ja antaa tulkintoja esitetyille
tarinoille. Jos itsearvioinnissa markkinoidaan kovin yksioikoisesti koulutusta, se tuskin
vakuuttaa arvioitsijoita koulutuksen hyvyydesta. Jos itsearviointi on kirjoitettu tasapai-
noisesti vahvuuksia ja heikkouksia tunnistamalla, arvioitsijat todennédkoisesti myos
tuottavat tasapuolista tekstid. Néin itsearviointi hyvin pitkélle konstituoi ulkoisen arvi-
oinnin. Arviointiryhma arvioi padosin virallisesti saadun informaation ohjaamana, seki
sattumanvaraisten niytteiden varassa, mutta osaa useimmiten kéyttdad kriittistd luku- ja
kirjoitustapaa.

Arviointiryhmé tarjoaa parhaimmillaan peilausta itsearvioinnille. Peili voi tarjota tar-
kentuvaa todellisuuskuvaa tai toisaalta myos lisitd vadristynyttd kuvaa. Itsearviointiky-
symykset mééritellddn arviointiprojektien johtoryhmissi. Vain harvoin itsearviointiky-
symysten laadinnassa on ollut mukana arviointiryhmén edustaja. Useimmiten tédhdn ei
ole periaatteellista estettd vaan valitettava kdytdnnoén syy. Arviointiryhmi kootaan
usein vasta projektin jo pitkddn edettyé ja ryhma nimetddn aikaa vievin prosessin kulu-
essa. Itsearviointivaihe puolestaan edellyttdd useita kuukausia aikaa ja se kdynnistetddn
mahdollisimman nopeasti projektin alussa. Voimavarojen tehokkaan kdyton vuoksi
projektia on edistettdva useilla sektoreilla samanaikaisesti. Projektista vastaava henkilo

35



saattaa viedd rinnan myds useita projekteja. Opettajankoulutuksen arviointiryhma ni-
mettiin vasta, kun itsearviointi oli jo kdynnissd. Ndin arviointiryhmé joutui vastaanot-
tamaan valmiin arviointikonseptin, ja arvioinnin ideologia annettiin arvioitsijoille val-
miina.

2.2.4 Teoreettinen vaite

Itsearviointi on kielipeli, joka tukee saturoituvaa arvioinnin diskurssia. Diskurssi puo-
lestaan on valtataistelu, jossa luodaan "toinen todellisuus". Toista todellisuutta voi ku-
vata vieraantumisena todellisuudelle, jos todellisuutta kuvataan kollektiivisesti koettu-
na konsensustilana. Néin siind on sellaista yhteistd, minka eri osapuolet — my0ds ulko-
puoliset tunnistavat samalla tavalla koettuna ja artikuloivat kokemansa l&heisesti sa-
moin.

2.3 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen johdantoaineiston perusteella voidaan nostaa kolme aiheen kannalta kes-
keistd ongelmaa.

1. Mitka ovat suomalaisen yliopistollisen opettajankoulutuksen kehittimishaasteet sekd
minkélaista on niistd kdytdvéd kehittdmisdiskurssi koulutuksen arvioinnin, itsearvioin-
nin ja koulutuspolitiikan kontekstissa.

2. Minkélainen on implisiittinen koulutusohjelma-arvioinnin teoria.

3. Minkilaiseksi koulutusohjelma-arvioinnin teoria voidaan eksplikoida tutkimusai-
neiston perusteella.
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sanasta ajatus — puhetta puheesta
ajatusko on teko
mitd ajattelet — ajattelet
teetko
ajatteletko
puhetta puheesta

3 Diskurssianalyyttinen lahestyminen tut-
kimuksessa

Seuraavassa kisitellddn ensin joitakin diskurssianalyysin suuntauksia ja lopuksi tutki-
muksessa kéytetyn kriittisen diskurssianalyysin lahtokohtia. Aluksi on syyté todeta, ettd
diskurssianalyysid on mahdotonta koota lyhyeen esitykseen ldhimainkaan kattavasti.
Tutkija perehtyi ennen tutkimusaineiston analyysid laajaan teoreettiseen aineistoon
saadakseen diskurssianalyysin ldhestymistapoja haltuunsa. Aiheeseen perehtyminen toi
kuitenkin esille koko ajan sellaisia sivujuonteita, joiden sovittaminen samaan kehik-
koon ei tuntunut ollenkaan mielekkaalta. Tutkija laati diskurssianalyysistd lukuisia ké-
sitekarttoja, jotka aina lopulta pirstaloituivat toisistaan erottuviin tutkimushaaroihin.
Samalla oli tehtidvé valintoja omaan aiheeseen sopivista l1dht6kohdista. Tehdyt valinnat
puolestaan sulkivat pois muita valintoja. Oikeastaan poissulkevuuden menetelmi oli
lopulta ainoa tapa ldhestya titd vaikeasti hahmotettavaa viljaa tutkimuskehikkoa.

Tutkimuksellista kiinnostavuutta ja jannitettd aiheuttava hypoteettinen olettamus oli,
ettd tiedekuntien ja laitosten itsearvioinnit ovat koulutuksen arjesta ja nykyisestd koulu-
tuspolitiikasta erillisid koulutuksen kuvauksia, jotka eivét lihesty koulutuksen toteut-
tamista itsekriittisesti ja toisaalta eivit lausu avoimesti muissa yhteyksissé esittdmadnsa
krititkkid koulutuksen edellytyksistd. Koulutus- ja arviointipolititkan yhteydessd kes-
keiseksi kysymykseksi nousee arvioinnin liittyminen valtaan. Itsearviointiaineisto tuot-
taa viitteelle evidenssié.

Tutkimusaineistoina olivat kehittimissuunnitelmat, poliittiset ohjelmat, sivistysvalio-
kunnan lausunnot, itsearviointiaineistot ja seurantaseminaarin aineisto. Niitd kaikkia
voidaan tarkastella ideaalitasolla lausumina tai puheena opettajankoulutuksen kehitta-
misestd. Kyseessd ei ole polititkan toteuttamisen todentaminen ja tutkiminen, vaan
lausutuista kehittdmisndkokohdista kdyty kirjallinen keskustelu — diskurssi. Diskurssi-
analyysi on siis pelkistetysti puhetta puheesta tai kirjoituksesta ja niissd annetuista
merkityksista.

Diskurssianalyysin valtavirtaus on ollut vuosia van Dijkin (1972, 1977, 1985) edusta-
ma ndkemys, jota edustaa kielellinen, antropologinen, sosiologinen ja filosofinen 1a-

37



hestymistapa. Dijkin mukaan kieli on olemassa kahdella tavalla: kielijarjestelména,
jossa merkitys syntyy ja puhuntoina, jotka tekevit kielen aistien havaittavaksi. Merkit
viittaavat kohteisiinsa ja viittaussuhde on sopimuksenvarainen. Merkit ovat suhteellisia
— niiden merkitys ja arvo riippuvat suhteesta toisiin merkkeihin. Niin kieli on valintaa
ja yhdistelyd. Diskurssianalyysid on my0s sovellettu muista, kuten kommunikaatiosta
lahtoisin (Craig ja Tracy 1983), sosiaalipsykologiasta (Potter ja Wetherell 1987) ja te-
kodlystd késin (Reichman 1985; Schiffrin 1994).

Diskurssianalyysi voidaan luokitella ensinnédkin sosiaalipsykologisesti virittyneeseen
tulkitsevaan suuntaukseen ja sen mukana hermeneuttisen traditioon ja toiseksi ns. kriit-
tiseen diskurssianalyysiin, joka kiinnittdd huomiota kielen kdyton ja vallan keskindisiin
suhteisiin sekd kielen kdyton seurauksellisuuteen (Valtonen 1998, 96-97; Suoninen
1992; Potter & Wetherell 1987). Valtasuhteisiin liittyvén kriittisen diskurssianalyysin
taustalla on kriittisen kulttuurintutkimuksen paradigma. Kriittiselti teorialta se lainaa
poliittisen orientaation, ajatuksen vallan epitasaisesta jakautumisesta yhteiskunnallis-
ten toimijoiden kesken. Niin se on kielen ohella kiinnostunut, minkélaisia toimijaposi-
tioita kielen ja vuorovaikutuksen rakenteet tuovat kullekin yhteiskunnalliselle toimijal-
le ja mitd siitd seuraa toimijan kannalta. (Valtonen 1998, 99.)

Tutkimuksessa kasitellddn diskurssianalyysin yhteydessé tietoteoreettisia 1dhtokohtia ja
sithen liittyneend tiedon ja todellisuuden konstruktioita. Jokisen mukaan sosiaalinen
konstruktionismi keskittyy eri tasolle kuin muut traditiot. Se on teoreettis-
metodologinen viitekehys, ei metodia muistuttava ldhestymistapa kuten dis-
kurssianalyysi, keskusteluanalyysi, retoriikka, etnografia tai semiotiikka. Sosiaalista
konstruktionismia voidaan monessa mielessd pitdd mainittujen metodisten orientaatioi-
den teoreettisena viitekehyksend, joskaan kaikki niistd eivit jaa yhta tiiviisti sosiaalisen
konstruktionismin lahtokohtaoletuksia. (Jokinen 1999.)

Diskurssianalyysi voidaan hahmottaa yhtend kielen tutkimusperinteen, joita sen lisék-
si ovat uusi etnografia, keskusteluanalyysi, uusi retoriikka ja semiotiikka. Etnografia
on kielen kayttitilanteiden kulttuurista tutkimusta, jota yleensid toteutetaan havainnoi-
malla pitkdan kielen kéyttotilanteita ja muotoja. Keskusteluanalyysi perustuu tarkkoi-
hin transkriptioihin. Semiotiikka on erityinen kielentutkimuksen alue, jossa tutkimus-
kohde ovat kulttuurituotteet ja merkitysten erittely.

Retoriikaksi ymmaérretddn yleison vakuuttaminen jonkin argumentin patevyydestd ja
pyrkimys saada yleiso sitoutumaan sithen (Jokinen 1999, 46). Argumentointia painot-
tavan retoriikantutkimuksen kéynnistdjid ovat olleet Perelman ja Toulmin. Osa suoma-
laisesta retoriikantutkimuksesta on suuntautunut nimenomaan argumentoinnin analyy-
siin (Perelman 1996; Toulmin 1972; Summa 1989; Viljanen 1994; Saarelainen 1996).
Argumentoinnin tutkimus voi painottua joko retoriseen suuntaan, jolloin on kysymys
esimerkiksi kielikuvien tai muiden retoristen keinojen merkityksestd vaikuttavuuden
lahteend, tai formaaliseen suuntaan, jolloin on kysymys argumenttien patevyyden tut-
kimisesta tai arvioimisesta (Palonen & Summa 1996, 10). Edelld olevassa voidaan ha-
vaita samanlainen jako strukturalismiin/formalismiin ja funktionalismiin, kuten dis-
kurssianalyysissd yleensdkin. Yksinkertaistettuna voidaan esittid, ettd diskurssianalyy-
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sin funktionalismi perustuu kahteen yleiseen olettamukseen. Ensiksikin kielelld on
funktioita, jotka ovat kielijarjestelmidn ulkopuolisia ja toiseksi ulkoiset jirjestelmét
vaikuttavat kielijarjestelmén sisdisiin funktioithin. (Schiffrin 1994, 21-22). Formalis-
min mukaan kieli on ennen lausetta (Stubbs 1983, 1). Huolimatta strukturalistien mo-
nista ldhestymistavoista van Dijkin mukaan yhteinen ydin on se, ettd rakenteelliset ana-
lyysit fokusoivat tapaan, jolla eri yksikot ovat suhteessa toisiinsa.

Perelmanin uudessa retoriikassa keskitytdan tarkastelemaan niitd keinoja, joilla erilai-
sia vditteitd tehdddn uskottaviksi ja synnytetdéin sitoutumista niihin. Retoriikassa huo-
mio on ennen kaikkea lausumien muotoilussa ja yleisosuhteen tarkastelussa, kun taas
diskurssianalyysissé kielellisen tuottamisen muodot kytketddn selvemmin kulttuuristen
merkitysten tuottamiseen ja tulkinnan vuorovaikutuksellisten merkitysten tuottamisen
ja tulkinnan vuorovaikutuksellisten prosessien tarkasteluun. Semiotiikassa huomio
kiinnitetdén ensisijaisesti todellisuuden symboliseen rakentumiseen. (Sulkunen 1997,
16.)

Taulukko 1. Kielen tutkimisen metodiset Iahestymistavat ja niiden painopistealueet.

Tutkimuskohde Aineisto Analyysi

havainnointi/muistiin-
panot (sekd muu ai-
neisto)

Uusi etnografia paikalliset kaytannot/

toimijoiden  suhde
resursseihin

kuvaaminen/tulkinta (etnografinen Kkir-

tulkinta- joittaminen)

reaaliaikainen vuorovaikutus/

puheenvuoron suhde pu-
heenvuoroon

Keskusteluanalyysi aaninauhat/videot ja

tarkat transkriptiot

niiden mekanismien erittely, joilla kes-
kustelussa rakennetaan yhteisyhteis-
toiminnallisuutta

Uusi retoriikka lausumien rakentuminen/ kirjoitetut/puhutut teks- | retoristen strategioiden erittely

lausuman suhde oletettuun
yleisd6n

tit

(vakuuttelun ja suostuttelun keinot)

Semiotiikka

merkitysten  rakentuminen/
merkin suhde merkkiin

kulttuurituotteet/
tekstit/kuvat

tekstin rakenteen ja merkitysten erittely

(merkitsija, merkitty, merkki, narratiivi,
metafora, myytti)

Diskurssianalyysi

(kielelliset) kaytannot/ merki-
tysten suhde merkityksia ra-
kentaviin kaytantdihin

vuorovaikutusaineis-
tot/tekstit (ja muu ai-
neisto)

kulttuuristen merkitysten ja niita tuotta-
vien (kielellisten) prosessien erittely

Jokinen on laatinut kdyttokelpoisen yhteenvedon joidenkin traditioiden vilille tutki-
muskohteen, aineiston ja analyysin mukaisesti luokiteltuna. (Jokinen 1999.)

Kriittinen diskurssianalyysi tdssa tutkimuksessa

Kriittisen diskurssianalyysin olettamus on, ettd kielelld on ensisijainen rooli tarkoituk-
sen luomisessa ja ettd kielen kdyttod tulee tutkia sosiaalisessa kontekstissa erityisesti,
jos ollaan kiinnostuneita tarkoitukseen téhtdédvistd politiikoista. Samalla tavoin kuin
tulkitsevassa tutkimuksessa, kriittisessd diskurssianalyysissd inhimillisid subjekteja pi-
detddn jatkuvasti osallisina tiedon tuottamiseen, sosiaalisiin suhteisiin ja identiteettiin.
Kuitenkin se eroaa etnografian valtavirrasta siind, ettd se on kiinnostunut siitd, kuinka
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valta, identiteetti, ja sosiaaliset suhteet keskustelevat keskenddn, kuinka ne legitimoi-
daan ja kuinka ne kilpailevat poliittisista paddmaaristd. (Apple 1996.)

Kielen kriittistd tarkastelua on suorittanut Lancasterin yliopiston professori Fairclough
ja hinen kollegansa ldhinné kielitieteen ja modernin englannin laitoksella. Kriittisen
diskurssianalyysin kielentutkimuksen pditavoite on Faircloughin miérittelyn mukaan
tutkia ja artikuloida kuinka kieli ja valta liittyvét toisiinsa tai tutkia yhteyksiéd kielen-
kdyton ja vallan valilla. (Fairclough 1989, 1) Kriittisen analyysin erityisend kiinnostuk-
sen kohteena ovat olleet laajemman sosiaalisen kontekstin ja sosiaalisten instituutioi-
den ja diskurssikdytintdjen yhteydet arkipdivdn eldmdssd. Tdmanlaatuinen kielen tut-
kimus on nimitetty kriittiseksi kielentutkimukseksi, kriittiseksi kielen tietoisuudeksi ja
kriittiseksi diskurssianalyysiksi.

Fairclough kritisoi sosiolingvistikkoja ja kommunikaatioetnografikkoja siité, ettd heiltd
puuttuu sosiaaliteoria, joka selventiisi valtasuhteita. Hianen kritiikkinsad keskittyy eri-
tyisesti sovinnaisuuden rakenteeseen, jota sosiolingvistit usein kayttdvit kasvokkain
tapahtuvan vuorovaikutuksen analyyseissé selittddkseen sosiaalisen vuorovaikutuksen
normatiivisuutta ja samalla unohtavat sen, kuinka valtasuhteet liittyvét laajempiin sosi-
aalisiin konteksteihin.

Kriittinen diskurssianalyysi perustuu kieliteorioihin, jotka mairittelevit kielen sosiaali-
sena 1lmiond (Halliday 1978, Kress 1990). Vastakohtana ovat teoriat, jotka méérittele-
vit kielen biologisena (Chomsky 1957) tai psykologisena ilmioné (Clark 1979).

Luken kriittinen diskurssianalyysin tavoitteena on osoittaa, kuinka tiedon tekstuaalinen
konstruktio vaihtelee erilaisissa lahtokohdissa, ja kuinka néilld konstruktioilla oikeute-
taan poliittisia intressejd. Vallitsevilla diskursseilla on taipumus esittdd sosiaalisten
muotojen ja vallan suhde historiallisena tuotoksena, ikdén kuin ne olisivat orgaanisia,
biologisia ja oleellisia valttamattomyyksid. (Luke 1996, 9.)

Fairclough otaksuu, ettd ihmiset kayttavit kieltd saavuttaakseen sosiaalisia pddméaéri-
dan. Hian on myds sitd mieltd, ettd kaikki kielianalyysit pitdd liittd4 sosiaaliseen teori-
aan, joka kasittelee jokapdivéisid sosiaalisia kdytént6jd ja sosiaalisia instituutioita, jois-
sa ne ilmenevit, kuten my0ds laajempia sosiaalisia konteksteja.

Yhtend kriittisen diskurssianalyysin ja muiden kielen tutkimuksen ldhestymistapojen
erona (sosiolingvistiitkka, vuorovaikutuksen etnografia, puheaktiteoria ja analyysi, et-
nometodologia) on, ettd vallan ja kontrollin kysymykset ovat nimenomaan Fair-
cloughin kiyttimid keskeisid késitteitd. Fairclough rakentaa ajatuksensa erityisesti
Gramscin tuotannolle (1971), vaikka ottaakin vaikutteita myds muilta teoreetikoilta
(kuten Althusser, 1971, Foucault, 1972; 1982a, 1982b) ja kielen ja kirjallisuusteoreeti-
koilta (kuten Bakhtin 1981; Halliday 1978; Juhila 1999).

Tutkimuksen l&htokohtiin soveltuu kriittinen diskurssianalyysi ja erityisesti Fair-
cloughin kielen ja vallan suhteita kriittisesti tarkasteleva lahestymistapa. Kieltd itseddn
tarkastellaan pintavirkkeiden tasolla, jolloin ei tuoteta niinkddn kielen sisdisid merki-
tyksid, vaan analysoidaan kielen yhteyttd sosiaaliseen kontekstiin. Ndin analyysi koh-
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distuu enemmén kielen kayttoympéristoon kuin porautuu kielen sisdisten rakenteiden
tai merkitysten sisélle.

3.1 Merkityksenanto

Merkitykselle on annettu lukuisia mééritelmid ja kyseessd on filosofinen peruskysy-
mys. Teoksessa The Meaning of Meaning esitellddn 16 merkityksen madritelmaa. Kul-
lakin niilld on lisdksi lukuisia kannattajia. (Ogden & Richards 1972, 186—-187.) Parkin-
son ryhmittelee merkityksen maaritelméat kolmeen luokkaan: merkkiteoriat (denotation
theories), kuvateoriat (image theories) ja kausaaliteoriat (causal theories). Wittgenstein
on saanut 1920-luvulla vaikutteita Ogdenilta ja Richardsilta (Parkinson 1970; Aaltola
1989, 14).

Maailma ei esittdydy sellaisenaan, vaan aina vain sen suhteen kautta, mikd meilld on
tdhdn maailmaan. (Alasuutari 1994, 51.) Huomion kiinnittiminen jonkin toiminnon tai
objektin erityiseen symboliikkaan johtaa tutkimaan rutiininomaisesta arkieldmaésti
poikkeavia, usein moraalisesti ladattuja ja kiistanalaisia asioita. Kyse on metodista,
jossa poikkeavuutta ja poikkeavia ilmioitd tutkimalla pureudutaan "normaalin" arjen ja
yhteiskuntaeldmén merkitysvalitteisyyteen. Itsessddn toissijaiset kuriositeetit toimivat
peilind tai prismana. Todellisuutta pidetdén ldpikotaisin konstruoituneena, eli se on ra-
kentunut merkitystulkinnoista, joiden perusteella ihmiset orientoituvat arkieldmasséén.
Merkityksen tietoteoreettinen ulottuvuus kuuluu keskeisesti kulttuurintutkimukseen.
Siltd kannalta korostetaan, ettd todellisuus on ihmiselle olemassa merkitysvilitteisesti.

Todellisuus esittdytyy itsearvioinnissa tiedeyhteison tuottamissa teksteissd (1) kdytén-
tosuhteen kautta (mitd hyOtyd arvioinnista on, mitd toimenpiteitd arviointi edellyttdd);
(2) kayttotarkoituksen kautta (mihin arviointia kdytetdén) ja (3) funktion kautta (mitd
arviointi edellyttda ja tuottaa).

Alston (1964, 11) jakaa merkityksen teoriat kolmeen ryhmaiin: referenssiteorioihin,
ideaatioteorioihin ja kayttdytymisteorioihin. Merkityksen referenssiteoriat viittaavat
esineistd ja olioista puhumiseen. Siind véitetddn, ettd ilmaisun merkitys on se, mihin se
viittaa, mitd se tarkoittaa tai minké se nimeéa. Kielellisen ilmaisun merkitys on kohde,
johon viitataan tai mikd nimetdin. (Vaughn 1976; Aaltola 1989, 16.) Ideaatioteoriat pe-
rustuvat itsestddn selvddan havaintoon: sanoja kiytetdén ajatuksien, ideoiden ja koke-
muksien ilmaisemiseen. Kielellisten ilmaisujen merkitys ndyttdd perustuvan ihmisen
mentaalisesti kokemiin ja jdsentdmiin siséltoihin. Teorian mukaan ajatus on ennen kiel-
td, ja kieltd kiytetddn ainoastaan vélineend, jolla ajatuksesta ilmoitetaan. Kéyttaytymis-
teoriat kiinnittdvat huomion tilanteeseen, jossa kommunikaatio tapahtuu. On kyse sekéa
tilanteen piirteistd ettd ihmisen reaktioiden ja toiminnan piirteistd. Alston erottaa kaksi
padversiota kéyttdytymisteoriasta — ensinndkin selityksen, jossa merkityksen késite py-
ritddn analysoimaan kéyttden hyviksi drsykkeen ja reaktion késitettd behavioristisen
psykologian kehittelemdssd muodossa ja toiseksi selityksen, jossa merkityksen késite
pyritddn analysoimaan disposition avulla. Se merkitsee sité, ettd tietyn ilmaisun kuul-
lessamme meilld on taipumus, alttius reagoida tietylld tavalla (vaikka reaktiota ei aina
ilmenisikédén). (Alston 1964; Aaltola 1989, 24.)
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Asioiden merkityksellistimisen kautta hahmottuu my6s diskurssianalyysin ldhtokohta,
joka on havainto kielen sosiaalista todellisuutta konstruoivasta luonteesta. Diskurssi-
analyysissd ndhdédén kieli ja ymparoiva todellisuus vuorovaikutussuhteessa, jolloin kie-
li ei ole vain sosiaalisen todellisuuden kuva, vaan sosiaalinen todellisuus rakentuu kie-
len kautta ja kielessd. Kun kielellinen ilmaisu méédritelldin seurauksia tuottavaksi teok-
si, oletetaan myd0s, ettd puhuja tai kirjoittaja samalla my6s aktiivisesti muokkaa ympa-
roiviad maailmaa. (Pesonen 1997.)

Sosiaalisen todellisuuden konstruoiminen toteutuu asioiden merkityksellistimisen
kautta. Eli kun puhumme jostakin asiasta, annamme samalla keskustelun kohteelle eri-
laisia merkityksid tai mairitteitd, jotka ovat osa laajempaa merkitysjérjestelmid (dis-
kurssia). Erilaiset diskurssit luovat oman merkityksensa siitd, mikd ilmi6 on, ja samalla
rakentavat sosiaalista todellisuutta omista l1dhtokohdistaan. Maailma on tdynnd erilaisia
diskursseja, joilla sosiaalista todellisuutta jasennetéén ja rakennetaan. Erilaiset diskurs-
sit eivdt toimi itsendisind jarjestelmind vaan madrittyvit my0s suhteessa toisiinsa. Dis-
kurssit voivat olla my0s limittdin ja pédéllekkéin seki kilpailla keskendén, eivitkd ne
valttdmatta aiheuta ylipddsemattomia ristiriitoja keskendin. Ne ovat usein saman késit-
teen hahmotuksia eri diskursseista kdsin. Kielen sosiaalista luonnetta korostava tutki-
mus ei Luukan mukaan muodosta yhti kiintedd paradigmaa, vaan tutkijat korostavat eri
aspekteja. Eri ldhestymistapoja yhdistdd kuitenkin saussurelainen ajatus kielellisen
merkin mielivaltaisuudesta ja harkinnanvaraisuudesta, jonka mukaisesti kielelliset
merkit eivit kuvaa suoraan todellisuutta tai ihmisten ajattelua vaan ovat sopimuksenva-
raisia ja toisiinsa suhteutuvia. (Luukka 1995, 57.)

Karlssonin mukaan ithmiset kdyttavét viestinndn taustalla arkitietimystédén eli maail-
mantietoaan sekd myos diskurssitietoa kasilld olevasta tilanteesta, lasnédolijoista ja ds-
ken sanotusta. Merkitykset ilmaistaan kielellisilld muodoilla kuten lauseilla,
lausekkeilla, sanoilla, affikseilla ja prosodialla, jotka toteutuvat teksteiné, diskurssina.
Muodot ovat olemassa merkityksen ilmaisemista varten, eikd padinvastoin. Symbolin
kaksijakoisen rakenteen takia merkitys ja muoto ovat erottamattomat, jopa siind
madrin, ettd tavallisen kielenkéyttdjdn on usein vaikea erottaa sanaa tai sanamuotoa
merkityksestd. (Karlsson 1999, 200.)

Kielen, mielen ja maailman suhteet ovat lingvistisen semantiikan yksi peruskysymys.
Samalla timi ongelma on ddrimmdisen latautunut ja vaikeaselkoinen niin filosofisesti
kuin psykologis-kognitiivisestikin. Monet suuret filosofiset jérjestelmat ovat keskeisil-
td osiltaan kannanottoja mieli/kieli/maailma -problematiikkaan, esimerkiksi varhainen
ja myohdinen Wittgenstein (1974 [1922/1921], 1953, Karlsson 1999). Wittgensteinin
mukaan kysymys sanan merkityksestd aiheuttaa meissd erdénlaisen henkisen krampin.
Wittgenstein kehottaa vaihtamaan kysymyksen "Mikd on merkitys" kysymykseen "Mi-
kd on merkityksen selitys". Tama kysymys tuo ongelmaan kédytdnnon tason. Ymmaér-
tddksemme "merkityksen" merkityksen meiddn pitdisi kaiketi ymmaértda "merkityksen
selityksen" merkitys. Myohemmissd teksteissdin Wittgenstein ehdottaa: "Ald kysy
merkitystd, kysy kayttod". Sanan kayttod selvitettdessd joudutaan ottamaan huomioon
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sekd kielelliset ettd sosiaaliset kontekstit, joissa sana esiintyy. (Wittgenstein 1969, 1;
Aaltola 1989, 167.)

Merkityksenmuodostuksen olennaisia tekijoitd ovat puheen ja kirjoituksen kontekstu-
aalisuus ja intentionaalisuus. Viesti on aina myos kontraktuaalista ja dialogista. Kont-
raktuaalisuus merkitsee sitd, ettd osanottajat toimivat yhteison sisdistimien normien,
lakien ja sddntdjen mukaan. Dialogisuus korostaa viestin suuntautumista tulkitsijaa
kohti: viestijdlla on kédsitys vastaanottajan arvoista ja tiedoista. Ndin viestit eivit vility
neutraaleina. Viestinndssd otetaan aina huomioon vastaanottaja. (Veivo & Huttunen
1999, 96-101.) Samoin viestin vastaanottaja tulkitsee viestid sen perusteella, minkilai-
nen késitys hédnelld on ldhettijdn positiosta ja viestin tarkoituksesta.

Ihmiset rakentavat sosiaalista todellisuutta tavalla, jota on vaikea ennustaa, koska
olemme itse sisélld oman aikakautemme edustaman kulttuurin merkityksellistdmisen
tavoissa.

Merkityksellistimisessd on kdynnissd aina kaksi vastakkaista tendenssid: yhtdiltd mer-
kitysten vakiinnuttamisen prosessi, joka auttaa meitd suunnistamaan arkipdivin maail-
massa, erottamaan jarjettomén jarjellisestd. Kiyttdessdmme tiettyjd kisitteitd ole-
tamme, ettd muut ymmartdvat, mistd puhumme. Toisaalta kdynnissd on my0s toinen
tendenssi: merkitysten rajojen hdmaéryys, merkitysten moninaisuus sekd merkitysten
muuntuminen ja usein merkityksellistimisen tapojen esiin nouseminen. (Jokinen 1999,
39.) Asiat saavat merkityksensa yhtééltd erontekojen kautta — suhteessa asioiden vasta-
pareihin. Nidin merkitykset ovat kontekstisidonnaisia. Miksi toiset kisitteellistimiset
saavat toisia vahvemman jalansijan? Vastauksia on etsittivd monista suunnista, joista
merkityksettomimpid eivét ole erilaiset sosiaaliset prosessit: ihmisten véliset suhteet ja
vallan kietoutuminen noihin suhteisiin. (Foucault 1981.)

Tutkijan ja tutkimuskohteen vélinen suhde ndhddin tutkimuksessa luonteeltaan kon-
struktiivisena. Tutkija paitsi kuvaa tutkimustulostensa kautta sosiaalista todellisuutta,
samalla my0s luo sitd. Tutkijankaan kielenkdyttod ei voida siten tarkastella faktojen ra-
portoimisena, vaan myds siithen tulee suhtautua refleksiivisesti. (Jokinen 1999, 40—41.)
Jokisen madrittelyd on syytd tismentéd koskemaan nimenomaan "kasitystd todellisuu-
desta" ei itse todellisuutta. Todellisuus on "toisenlainen" ja epistemologisesti tyhjenta-
viésti tavoittamattomissa.

Representaatio

Ajatus kielestd merkitysten tuottamisen vilineend nojautuu representaation ideaan.
Termille ei ole yksinkertaista suomennosta, vaan se viittaa kahteen asiaan, esittdmiseen
ja edustamiseen. Esittdiminen on nimenomaan uudelleenesittdmistd, re-presentaatiota
eli jonkin tekemistd uudelleen ldsné olevaksi. Koska kielelliset esitykset ovat lukuisten
valintojen tulosta, representaation voi maédritelld "jonkin esittimiseksi jonkinlaiseksi"
(Lehtonen 1996, 45). Foucault tulkitsee diskurssin instituutioiden ylldpitimiksi ajatte-
lutavoiksi, késityksiksi ja olettamuksiksi. Niissd diskurssi vakiinnuttaa kulttuurisista
ilmidistd "tosia kuvia". Néin tekstit ovat laajempien diskurssien representaatioita, joi-
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den kautta erilaisia diskursseja on mahdollista tarkastella. (Foucault 1982b.) Tassa tut-
kimuksessa diskurssi-termid kaytetddn tietyssd rajallisessa mielessd. Diskurssilla tar-
koitetaan tiettyd tapaa representoida omaa ja muiden toimintaa opettajankoulutuksen
tai ainetiedekunnan opettajana tai hallintohenkilona tai opiskelijana ja ndiden represen-
taatioiden vilisid suhteita. Diskurssi on ryhmé lausumia, jotka tarjoavat kielen sitd var-
ten, ettd voitaisiin puhua tietynlaisesta jotakin aihetta koskevasta informaatiosta tai tie-
dosta — toisin sanoen representoida niitd. Kun jostakin aiheesta esitetdén lausumia jon-
kin erityisen diskurssin sisélld, diskurssi mahdollistaa aiheen nédkemisen jollakin tietyl-
14 tavalla. Se samalla rajoittaa muita tapoja, joilla aihe voitaisiin esittaa.

3.2 Valittava nakokulma

Kieli luo todellisuudelle kommunikoitavia muotoja ja samalla todellisuus nayttaytyy
moninaisena. Kyseessd on vuorovaikutus, jossa todellisuutta hahmotetaan kielellisessa
asussa. Todellisuudessa on myds sellaisia elementteji, jotka eivdt muutu kielen avulla
tai kielen vuoksi tai toisaalta sellaisia elementtejd, jotka ovat vaikeasti kielennettévissa.
Kielelld pyritddn artikuloimaan todellisuutta yhtenevénd. Mielikuvat ilmidistd voivat
vaihdella, ja mieli- ja kielikuvissa voidaan painottaa hyvinkin erilaisia aspekteja. Néin
todellisuus néyttaytyy monina kielen kuvina. Kieli muokkaa kielennettidvaa todellisuut-
ta pukemalla olioita ja ilmi6itd "nikdisikseen”. Kommunikaation kannalta erilaiset kie-
len kantamat ymmarretddn niin, ettd kyse on ndkdkulmista, joissa subjektin ilmaisu ja
tulkinta ovat pddllimmadisend kerroksena peittden tai korostaen subjektin (nd-
ko)kannalta jotakin merkityksellistd. Kielellistd ilmaisua voidaankin pitdd ilmaisijan
ndkokulmana ilmiostd. Néin todellisuus artikuloituu monikerroksisina ja moniperspek-
titvisind — nikemyksind ja merkityksenantoina, vaikka itse todellisuus séilyy jakamat-
tomana.

On ilmio6itd tai havaintoja ja kuvauksia ilmidistd, joita pidetddn itsestddnselvyyksind —
kukaan ei yleensé kyseenalaista niitd. Niille on tidlloin muodostunut erddnlainen objek-
titvisen totuuden luonne. Niidenkin raja on hiilyva, koska ndille (kuten aurinko) voi-
daan antaa merkityksid (aurinko jollekin kansalle palvonnan jumalallinen kohde). Lén-
simainen ihminen pitdd yleensd aurinkoa vain valoa ja [dmpo4 tuottavana taivaankap-
paleena, jolla on tietty muoto, koko ja jonka etdisyys maasta tunnetaan. Se saa tulkinto-
ja, kun tarkastellaan sen funktioita. Itse fysikaalinen aurinko ei muutu kuitenkaan sille
annettujen merkitysten perusteella. Kun auringosta saadaan uutta tietoa, késitys aurin-
gosta voi muuttua hyvinkin toimijan tietoisuudessa aikaisempiin kisityksiin verrattuna.
Universumin tarkastelussa maa on usein keskidssd. Tarkastelu siirtyy objektiivisesta
subjektiivisempiin tulkintoihin, kun késitteelle annetaan johonkin tarkoitukseen tai kat-
somusrakennelmaan liittyvid funktionaalisia merkityksid. Edelld olevat tulkinnat liitta-
vit kielen tutkimisen funktionalismiin, jolloin ollaan kiinnostuneita esimerkiksi sen so-
siaalisesta funktiosta. Schiffrin tiivistdd funktionalismin kahteen olettamukseen: ensin-
ndkin kielelld on funktioita, jotka ovat kielijdrjestelmin ulkopuolisia ja toiseksi ulkoi-
set jarjestelmit vaikuttavat kielijarjestelmin sisdisiin funktioihin. (Schiffrin 1994, 21—
22.) Tarkoitusrakennelma nimenomaan yhdistda tiedon ja totuuden funktionaalisesti.
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Yleisessd mielessd pragmaattisella informaatiolla tarkoitetaan henkilo- tai kulttuu-
risidonnaista merkityksellisyyttd tai merkittdvyyttd (engl. meaning, significance). Kult-
tuurimerkitysten ohella voidaan puhua myos yksilollisistd merkityksistd (Niiniluoto
1989, 23, 41-42). Tama kasitys on ldhell sosiaalista konstruktionismia.

Informaation ja tiedon suhde voidaan maééritelld myds sen merkityksen kautta, mika
silld on ithmiselle. Informaatio muuttuu tiedoksi ihmisen antaessa sille jonkin merkityk-
sen tai position omassa kasitejarjestelmassiin. Tiedossa ei ole oleellista sen sijainti ai-
voissa (lokalisaatio), vaan sen sijoittuminen aivojen késiterakennelmiin, jotka ovat
hermostoperdisid tai sdhkokemiallisia ja toiminnallisia. Informaation kisittely voi néin
olla sihkokemiallinen reaktioketju, jossa informaatio sijoittumalla jonkin rakennelman
toimivaksi osaksi muodostuu samalla tiedoksi. Muistiin palautettava tai kisitejarjes-
telméén sijoittunut tieto on hyvin organisoidussa késiterakennelmassa palautettavissa
osiinsa, koeteltavissa ja uudelleenorganisoitavissa. Jos olemme sitd mieltéd, ettd ei ole
olemassa objektiivista toista parempaa kuvausta, silloin ei olisi fysiikkaa tieteenalana.
Vaikka saatamme kieltdd jonkin yksittdisen asian oikean kuvauksen, meidin ei tulisi
kieltdd ajatusta siitd, ettd on olemassa objektiivinen todellisuus, vaikka se saattaa olla
hyvin moninainen, ja sitd ei voida tyhjentdvisti kuvata (Scriven 1980, 239). Niin Scri-
veniin tukeutuen voidaan viittdd, ettd jos ei ole objektiivista tulkittavaa, tulkintaakaan
el ole mielekéstd tehdd. Samalla kaikki tulkinnat olisivat epamielekkéitd, koska tulkin-
ta olisi kuvaus jostakin, jota ei lopultakaan ole tai kuvaus jostakin tulkinnasta, jonka
kohdetta ei sellaisenaan ole.

Scrivenin mukaan ei ole kuitenkaan perusteista vapaata tietoa. Sitd vastoin tiedolla on
verkostomainen rakenne, jossa eri osat liittyvit toisiinsa suorasti tai epasuorasti. Kaikki
tiedon yksikot riippuvat toisista tuottamalla merkityksid, evidenssid, menetelmié tai
puheenaiheita yhdessé. Validi tieteellinen tieto ei ole yhtd riippuvainen empiirisisti ha-
vainnoista kuin se on riippuvainen verkostosta, jonka osana se on. Jos sitten edelliseen
liitetddn arvopaitelmait, Scriven toteaa, ettd todellisuuden verkosto ei ole jaettavissa to-
dellisiin ja arvo-osiin, koska sellaiset kasitteet kuin totuus ja véara (false), eivit ole te-
ravisti erotettavissa oikeasta ja véaréstd, validista ja invalidista, ddnellisestd ja dénet-
tomdistéd, hyvistd ja pahasta. Tiedon kannalta on siksi oleellista, ettd tosiasiallinen yh-
distetddn arvioitavuuteen, koska ero tiedon ja erehdyksen vélilld on jo itsessdén arvot-
tavaa. (Scriven 1986, 40.)

Epistemologisesti vahvoja perusteita ei koskaan saavuteta, varsinkin jos perusteilla tar-
koitetaan yhtendistd, luotettavaa ja muuttumatonta tietoa. Senlaatuista tietoa tulee toki
aina hakea, mutta puhtaana emme saavuta sitd koskaan. Lujan perustan laatimista voi
ehkd vilttdd, mutta voimme saavuttaa joitakin oleellisia kysymyksii ja asioita, joiden
avulla voimme etsid arvioinnin kontekstiinkin keskeisid perusteita. Tosi voidaan myos
tulkita mahdollisimman monen toimijan koheesioltaan mahdollisimman yhtendiseksi
tulkinnaksi. Kyse on tilloin sosiokonstruktivismista (sosiaalisesta konstruktionismista).

Tieto on sekd "an sich" ettd konstruoituna tietdvan tietoisuudessa, jolloin sitd on mah-
doton tavoittaa "puhtaana". Joskus konstruktiota pidetdén (konstruktionistisesti) psyko-
logisesti ensisijaisesti prosessina eikd aivojen lokuksena. Kun konstruktion kohteet ar-
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tikuloidaan esimerkiksi tekstuaaliseen formaattiin, se muotoutuu valttimatta pelkiste-
tyksi, ja sitd voidaan tarkastella yleisen tason konstruktiona, vaikka varsinainen kon-
struktioprosessi jaa tuntemattomaksi. Esimerkiksi protokolla-analyysilld (44neen ajatte-
lulla) yritetddn tutkimuksen keinoin tavoittaa niitd ajattelun polkuja ja rakenteita.

Hyvin perustellulla tosi uskomuksella ja konstruktionistisella tiedon késitykselld ei
edelld esitetyn mukaan perustellusti ole vélttamittd keskindistd ristiriitaa. Klassisen
madritelmdn mukaan tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus, joka erottaa sen luulosta,
erehdyksesté ja arvauksesta. Tietoa voidaan ldhestyd sen kontekstista kasin arkipdivan
kisitteend ja tieteellisend galileisena eli selittivina ja teknisend tai aristotelisena ym-
martdvand ja tulkitsevana. Tieto voi olla my0s arkipdivén tietoa — sitd, mitd sanotaan
todeksi. Se on juuri niin totta kuin sen ilmaisemme, jolloin kyseessa on naiivi realismi.

Platoninen tietokdsityskin perustuu tiedon ja sen kisiterakenteiden koetteluun tavoit-
teena toden 16ytdminen. Vaikka platoninen tiedon maérittely ei ldhesty tietoa konstruk-
tiona, se ei ole vélttimattd sen kanssa ristiriidassa. Jokin on télloin Idhempéna luulosta,
erehdyksesté ja arvauksesta eroavaa totuutta kuin valhetta/vaardd. Se on silloin melkein
tosi tai todempi kuin véaré tai valhe. Kukaan tuskin haluaa véittda, ettd on tavoittanut
tiedon tasolla toden, tosiolevaisen missddn asiassa kokonaan tai ristiriidattomasti.
Olemme voineet 10ytdd jossain méérin ehjén totuuden, mutta tuskin ristiriidatonta. Sa-
malla olemme jo ryhtyneet tarkoituksen konstruktioon. Lisédksi emme muista emmeka
ymmarrd kaikkea tavoittamaamme yksikisitteisesti oikein ja tdydellisesti. Tietomme ja
tietimisemme on siis vajaata ja "tdynnd" sekd totta tukevia ettd sitd hdiritsevid kon-
struktioita, jotka puolestaan liittyvdt maailmankatsomukseemme, asenteisiimme, vai-
riin arvauksiin ja (ennakko)luuloihimme. Kaikki konstruktiomme ovat yritys nihda tai
piirtdd kuva todesta, jota emme tarkkaan tiedd. Tavoitamme siis tosiolevaisesta sub-
stanssista vain hamirian kuvan ilmaisemalla sen késityksend tai mielipiteend, mutta to-
siolevainen pakenee otteestamme yrittiessimme saavuttaa sen tdydellisesti. Tosiole-
vainen on ddreton. Tavoitamme ehki jotain sen piirteistd, mutta emme itse sitd. Par-
haimmillaan tavoitamme oman rajallisuutemme ja joudumme kumartamaan syvéén to-
den edessi, joka ndyttidytyy kuin peilisté tai varjon tavoin.

Totuus on uskomuksellisessa mielessd sekd aineeton substanssi ettd tavoittamaton to-
tuuskonstruktio, jotka joudumme hyvidksyméédn ilman loogisen rationaliteetin ehtoja.
Looginen rationaliteetti on sopimus rationaliteetin ehdoista, joilla ei ole vilttdmatta mi-
tddn tekemistd totuuden vaan rationaliteetin kanssa. Looginen rationaliteetti sanelee
omat ehtonsa, mutta on samalla ehtojensa rajoittama. Looginen rationaliteetti tuottaa
konventionaalisia ennalta sidottuja kuvauksia ja paatelmié todellisuudesta. Esimerkiksi
paradoksaaliset alkuoletukset eivit ole sidottavissa loogisen rationaliteetin ehtoihin ja
vaatimuksiin. Kuitenkaan tosi ja totuus eivit alistu rationaliteetin ehdoille. Voimme
tuntea (know) totuuden, mutta emme tietdd sitid. Siten voimme tavoittaa totuuden ole-
massaolon, mutta epistemologisesti vain latteuden siitd. Voi tietdd jonkun olevan totta
ja voi tietdd jotakin, mutta ei voi tietdd jotakin "an sich". Voi my0s sanoa tuntevansa
jotakin, mutta ei "an sich" siis itsessddn sellaisena kuin se on ehjdni, vaan sellaisena
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kuin sen nikee tai ymmartéa ja liittdd sen omaan todellisuuden kokemiseen. Téllainen-
kin totuus on koeteltavissa muiden totuuden arvioijien kanssa.

Nain on syyté erotella ontologian ja epistemologian perinteinen liitto toisistaan. Objek-
tivistinen epistemologiakin tavoittaa perspektiivisen tai konstruktionistisen osan ole-
muksesta, ajatuksista, uskomuksista ja tarkoituksista, mutta vain kuvan tosiolevaisesta
substanssista.

3.3 Kohtuullisen realismin ja konstruktivismin liitto

Arvioinnin yhteydessd kayty keskustelu tieteenteoreettisista ldhtokohdista on aivan yh-
tenevidd tieteessd samanaikaisesti kiydyn muun keskustelun kanssa. Siksi seuraavassa
el ole eritelty yleistd tieteenteoreettista pohdintaa ja arviointiteoreetikkojen pohdintaa
toisistaan. Yleinen pohdinta on suoraan siirrettdvissd arvioinnin tieteenteoreettisiin 1&dh-
tokohtiin.

Seuraavassa rakennetaan kohtuullisen realismin ja konstruktivismin yhdistiavéa liittoa,
jossa kumpikin voi sdilyttdd kohtuulliset ldhtokohtansa. Seké ddrirealismi ettd d4rikon-
struktivismi ovat ldhtokohdiltaan toisensa poissulkevia ja niiden vilille on vaikea kuvi-
tella liittoa. Konstruktivismin ja sosiaalisen konstruktionismin epistemologinen poh-
dinta on suhteellisen nuorta (Campbell 1998). Tosin sen osia ovat kdyttineet jo vuosia
empiristit, instrumentalistit, operationalistit, idealistit ja muut argumenteissaan sitd vas-
taan, ettd thmiset pystyisivdt yksiselitteisesti tietimdédn tai tuntemaan todellisuuden.
(Campbell 1998.)

Campbell viittdd, ettd kasvatustiedettd voi ldhestyd konstruktivistisesti kuten kehitys-
konstruktivismi, feministinen konstruktivismi, radikaali konstruktivismi, sosiaalikon-
struktivismi, triviaalikonstruktivismi jne. tekevét. Vaikka konstruktivismin monilla
muodoilla on eroja, niilld on my0s yhteistd. Myo6s realismin kdsityksissd voidaan sanoa
olevan keskenddn paljon yhteistd. Realistinen epistemologia ei ole uutta. Realismin
muotoja ovat muun muassa kriittinen realismi, kohtuullinen realismi (modest), naiivi
realismi, objektiivinen realismi, vahva realismi ja heikko realismi. Vaikka monet ovat
sitd mieltd, ettd konstruktivismi on edistyksellistd kasvatustiedettd, monet artikkelit
ovat kritisoineet konstruktivistista ldhestymistapaa. Konstruktivismia on kéytetty kui-
tenkin niin laajasti ja niin eri tarkoituksiin, ettd sen varsinaisesta tarkoituksesta ei ole
yhteisymmarrysté. (Phillips 1995.)

Speed maarittelee realismin positioksi, jossa on todellisuus. Ihmiset voivat havaita sen
objektiivisesti ja siten midritelld sen, mitd tieddmme (Speed 1991). Tama maarittely pi-
tad sisédllddn kaksi eksplisiittistd ja yhden implisiittisen olettamuksen, jota monet realis-
tit tukevat. Sen mukaisesti todellisuus on ensiksikin havaitsijasta riippumaton (Speed
1991, Casti 1989). Tamai todellisuus voidaan havaita ja ymmartdé tdsmallisesti sellai-
sena kuin se on. Tédssd kohden kohtuullinen realisti joutuu olemaan eri mieltd. Toiseksi
tdma todellisuus voidaan kokea ja jakaa jokaisen kanssa tdsméllisesti samalla tavalla
(Osborne 1996; Chalmers 1976; Campbell 1998). Myos tdssd kohden kohtuullinen rea-
listi on eri mieltd. Kolmanneksi ihmismielen ulkopuolella on riippumaton todellisuus
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(Matthew 1994; Yarusso 1992; Speed 1991). Tassa sekd ddrirealisti ettd kohtuullinen
realisti ovat samaa mieltd. Adrikonstruktivisti on tiysin eri mielti ja kohtuullinen kon-
struktivisti pystyy yhtyméddn viittiméén tarkentamalla ontologian ja epistemologian
erilaisia ldhtokohtia.

Campbellin mukaan todellisuus ei vaihtele ihmisen havaintojen, ajatusten tai interakti-
on mukaan (Osborne 1996, Matthews 1994, Klemke et. al. 1980). Se on muodostunut
absoluuttisista totuuksista, jotka eivit ole joustavia. Tamin todellisuuden voi havaita
kuka tahansa tiedostava ihminen, jolla on kapasiteettia ymmartdd se (Campbell 1998).
Edelld olevaa voisi tarkentaa silld, ettd olemassaolon todellisuuden voi havaita kuka
tahansa tiedostava thminen, mutta ei valttdmatta itse todellisuutta.

Useimmat konstruktivistit vaittavat, ettd kokonaan objektiivista todellisuutta, joka on
tietdvén subjektin ulkopuolella, ei voida koskaan tietdd. He hylkdavit korrespondenssi-
teorian, jossa oletetaan, ettd mielen representaatiot heijastavat objektiivista todellisuut-
ta. Ennemminkin tieto ja tarkoitus, jolla se tdytetddn, on heiddn mukaansa ithmismielen
konstruktio. "Rather, knowledge, and the meaning we imbue it with, is a construction
of the human mind." (Rosen 1996, 5). Rosenin véittimi sopii hyvin useimpien kon-
struktivistien ajatuksiin, mutta sopii osittain myos ei-konstruktivisteille. Erwin tulkit-
see tidtd ongelmaa esittdmalld, ettd jos 'voi tai voiminen' tulkitaan tarkoittavan sitd, mi-
ki on kiytinnossd mahdollista, kuka silloin voisi olla eri mieltd sen teesin kanssa, ettéd
kokonaan objektiivista todellisuutta ei koskaan voida tdysin tietdd. Vieldpa jos on mie-
lestd ja kielestd tdysin riippumaton todellisuus — jotakin, jota monet konstruktivistit ei-
viat myonnd — siind on asioita, joita on kidytdnnossd mahdoton tietdd. Vaikka olisimme
motivoituneita tietdimaddn, emme voi tdysin pitdd lukua jokaisen tuhatjalkaisen jokaisen
jalan askeleesta. Sitd todellisuutta ei voi tiysin tietdd ja on lopulta hyviksyttivé latteus
epistemologisissa kiistoissakin (Erwin 1999). Silti véite ei esitd, etteiko todellisuus oli-
si olemassa juuri tuhatjalkaisen jokaisessa askeleessa, tai ettd ne eivét merkitsisi jotain
tdssd maailmankaikkeudessa. Joudumme kuitenkin tyytymidin tietimisessd vain siihen,
minkd kykenemme mielessimme tavoittamaan. Se on siis epistemologisesti sellaista,
jota emme tavoita puhtaana, kokonaan tai taydellisend, koska ajattelumme ei ole tay-
dellisen puhdasta tai kokonaista.

Tunteminen on kokemusperéistd ja uskomusrakennelmaan perustuvaa tietdmisti, jota
englanninkielinen késite (knowing — not feeling) kuvaa suomenkieltd paremmin. To-
tuus ja todellisuus ovat ilman tietdvien madrittelydkin olemassa sellaisenaan, mutta
madrittelyt siirtdvat samalla kaikki ontologiset entiteetit epistemologiseen latteuteen.
Tiedon ilmaus on aina rationaliteettirajoitteinen. Tosi tieto ei alistu yksinomaan ra-
tionaliteetin ehtoihin, mutta tosi tiedon ymmarrys ylittdd loogisen rationaliteetin ja tar-
joaa ymmartdmiseen sitoutuneen viisauden, joka antaa todellisuutta tukevan merkityk-
sen asioille ja ilmioille.

Konstruktivismi voidaan jakaa yksilo- ja sosiaalikonstruktivismiin. Konstruktivismin
eri suuntauksia yhdistdd nadkemys, jonka mukaan se, mitd kutsutaan tiedoksi, ei voi olla
koskaan tietdjdstddn riippumatonta objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on
yksilon tai yhteison itsensd rakentamaa. Adrikonstruktivismi tai sosiaalinen konstruk-
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tionismi eivat hyviksy objektiivista ja empiiristd epistemologiaa, jonka mukaan objek-
titvista tietoa maailmasta saadaan suoraan yksilon havaintojen ja kokemusten kautta.
(Vartiainen 2001, 32.) Radikaali konstruktivismi korostaa sitd, ettd kaikki valitettdva
tieto on tulkintaa todellisuudesta, ei objektiivinen kuva siitd, ts. tieto ei vastaa todelli-
suutta, vaan sopii todellisuuteen.

Tieteenfilosofiassa esitetddn yleensd kolme totuusteoriaa, joiden varassa totuuden kési-
te mééritelladn (Haaparanta & Niiniluoto 1986). Totuuden korrespondenssiteorian mu-
kaan véite on totta, jos se on todellisuuden kaltainen eli vastaa todellisuutta. Koherens-
siteorian mukaan tieteelliset véitteet ovat tosia, kun ne ovat johdonmukaisia ja yhteen-
sopivia ennestddn tuntemamme tiedon kanssa. Pragmaattinen totuusteoria perustuu
pragmaattiseen filosofiaan ja silld on merkittiva asema tieteenfilosofisena ldhtokohta-
na. Pragmaattinen totuusteoria korostaa kiytédntoa ja toimintaa keskeisin totuuden kri-
teereind.

Polkinghorne ldhestyy tiedon ongelmaa my0s pragmaattisesti ja esittdd ratkaisuksi
postmodernismin mukaisesti, ettd oleellista ei ole tietdd, onko tiedon véiittdmi tosi,
vaan tuottaako sen mukainen toiminta menestyksellisid tuloksia. Ei ole oleellista kysy4,
onko tietovdittima todellisuuden tdsmallinen kuvaus, vaan kysyd pikemminkin, tuot-
taako tdman tietovdittiméan mukainen toiminta menestyksellisid tuloksia. (Polkinghor-
ne 1992.) Polkinghornen viittimén jilkeen onkin oleellista tietdd, mitkd ovat "menes-
tyneet tulokset". Ongelma palautuu tietimiseen, joka jéttdd ongelman yhti teoreettisek-
si kuin aikaisemminkin. On syytd samanaikaisesti sekd erottaa tiedon rakentaminen
tarkoituksen rakentamisesta ettd yhdistdd ne toisiinsa. Tarkoituksen rakentaminen ta-
voittelee mielekkyyttd. Jos sanoo jonkun olevan totta, sen mukaan voi edellyttda, ettd
se on totta. Saatamme ajatella, ettd se on totta, mutta jos se ei ole totta, silloin voidaan
sanoa, ettd en tiedd asiaa. Siksi tiedon konstruoinnin on oltava yhdenmukaista totuuden
konstruoinnin kanssa. Emme pysty konstruoimaan todellisuutta emmeka totuutta. Em-
me siis konstruoi todellisuutta tai tietoa, vaan tdytimme tiedon tarkoituksella. Siksi on-
kin parempi puhua tarkoituksen konstruoimisesta.

Siitd huolimatta minkélaista totuutta uskomusrakennelman katsotaan kantavan, ihmiset
toimivat ja jopa tuntevat uskomusrakennelmansa mukaan. He eivdt toimi totuuden,
vaan uskomuksen varassa, joka voi perustua todellisuuteen tai ei. Jos ajattelee jonkin
asian olevan itselleen uhka, alkaa tuntea pelon tunnetta uskomusrakennelman seurauk-
sena, ilman ettd pelkdédmisen esiintymiselld on objektiivisesti osoitettavaa ulkoista syy-
td. Henkilo tuntee joka tapauksessa pelkoa ja alkaa todennikdisesti tehda ratkaisuja sen
mukaan: varmistaa turvallisuutensa, vaikka muiden mielestd "objektiivisesti katsoen"
turvallisuutta ei uhkaa mikédén. Ndin henkilon uskomuskonstruktio onkin hdnen uhkan-
sa. Kyseessé on siis kognitiivinen luulo, erehdys tai vddra arvaus, joka perustuu epéto-
delliseen uskomusrakennelmaan, tai kyseessd on psykologinen harha tai esimerkiksi
konsonanssia tavoitteleva attribuutio.

Tassd tutkimuksessa tieto ndhdddn monesta perspektiivistd. Ensinndkin hyvéksytddn
propositionaalinen tieto. Hyvaksytiddn platoninen "faktatieto" seka tieto subjektin yksi-
161lisend kokemuksena "kokemustieto". Tutkimuksessa ldhdetddn tiedon kohtuullisesta
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realismista. Konstruktio liitetddn epistemologiseen tulkinnallisuuteen, ei ontologiseen
filosofiaan. Hyviksytddn vidittima, ettd on olemassa objektiivinen todellisuus ja tieto,
mutta hyviksytddn samalla se, ettd emme tavoita siitd arvoperustamme ja katsomista-
pamme vuoksi kuin osan puhtaana, vaikka se kokonaisena ja jakamattomana onkin
olemassa. Joudutaan siis sanomaan, ettd emme tiedd kuin osan todellisuudesta. Se, etta
emme tiedd, ei tietenkddn ole riittdvad peruste viittdd jotain siitd, mitd emme tieda.
Voimme vain sanoa, ettd emme tieda kaikkea, miké ei kuitenkaan kerro siitd, etteiko
tatd kaikkea olisi olemassa. Siksi ei ole syytd ehdottomasti kieltda sellaista, jonka pois-
saoloa ei pysty osoittamaan. Emme pysty osoittamaan olemassaoloammekaan kuin
muiden aktorien avulla. Jos muut kieltivét olemassaolomme, joudumme usein tyyty-
maan naihin vaittdmiin. Jos samoin vaittdvid on muitakin, voidaan olettaa, ettd vaitteel-
le on evidenssid, vaikkakaan ei valttimatta riittadvaa.

Tietoldhteen informaatiota ei tissd tutkimuksessa kyseenalaisteta sindnsid omassa kon-
tekstissaan. Empiirisid tutkimusaineistoja vertailtaessa tutkija antaa tulkintoja, jotka
yleistdvét, eriyttdvdt ja sijoittavat tekstin tulkinnallisesti uuteen kontekstiin. Vaikka
tutkimuksessa pyritddn sdilyttdmadn itsearvioinnin kirjoittajan konteksti, tutkijan tul-
kinnassa alkuperdinen késiteyhteys eittdmattd ohenee, koska tulkinta vélttamatta sijoit-
tuu tutkijan asettamiin rajoihin. Pyrkimys on kuitenkin paradoksaalisesti samanaikai-
sesti sekd ristiriidattomaan ettd moniperspektiiviseen tulkintaan. Tekstistd ei itsestddn
nouse merkityksid ilman tulkitsijaa. Siksi tulkintatekstissd pyritddn vélttimiidn verbien
intransitiivimuotoja.

Tieto-késitteelle voidaan antaa tarkennuksia — attribuutteja, joilla ne sijoitetaan eri tie-
donaloille, kuten tutkimustieto, joka on paradigmaattisesti sitoutunut tieteenalaansa tai
tilastotieto, jota koetellaan tilastollisin menetelmin. On uskomusjérjestelmiin ja uskoon
perustuvaa tietoa, jonka koettelemiseen tarvitaan omia menetelmia.

Tatd tutkimusta ohjasi aluksi naturalistinen paradigma, jonka katsottiin soveltuvan
kommunikatiivisen evaluaation arviointiin, jossa korostetaan vuorovaikutusta ja jossa
el etsitd kausaalisuhteita. Ndin arvioinnissa esitettyjen véittdmien ja suositusten yleis-
tettdvyys on kontekstisidonnaista sekd arviointikohteen ja arvioitsijan vidlinen suhde
toisistaan riippuvainen. Todellisuutta voidaan pitdd naturalistisessa paradigmassa plu-
ralistisena, holistisena, sosiaalisesti rakentuvana, ei suoraan ennustettavissa olevana,
mutta tarkastelun kannalta ymmaérrettavéna.

Tutkijan pohdinta palautui naturalismin moninaisuudesta kuitenkin ldhemmas realistis-
ta tulkintaa. Naturalistisen paradigman todellisuuden pluralistinen luonne koitui onto-
logisesti ylittamattomaksi. Sitd on jo edelld perusteltu. Samoin se naturalistisen para-
digman sindnsd hyvéa edellytys, ettd tutkimusprosessissa olisi kuljetettu mukana tutki-
musaineiston tuottajia ja tutkimustulokset olisi tarkistettu alkuperdisillda toimijoilla.
Sithen ei ollut ajallisia eikd muitakaan voimavaroja. Alkuperdisen vastaajajoukon ta-
voittaminen ei ollut endd edes mahdollista. Naturalistisen paradigman kontekstisidon-
naisuus olisi ainakin osittain sopinut tutkimuksen tulkintatapaan, kuten aikaisemmin on
todettu ontologian ja epistemologian kisittelyn yhteydessd. Monet realismiin sitoutu-
neet tutkijat ilmaisevat ylittiméattoman ristiriidan syntyvan juuri kulttuurisen konstruk-
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tion tulkinnassa. Turussa pidettyjen kasvatustieteiden pdivien yleiskeskustelun pu-
heenvuorot (11/2000) kisittelivdt laadun, mitattavuuden ja konstruktivismin paradig-
maltaan ristiriitaista ongelmakenttia.

Tamin tutkimuksen tekijin mukaan kulttuurinen konstruktiokin on epistemologisesti
singulaarisen tiedon sosiaalisen transformaation kautta syntyvé rekonstruktio. Kysees-
sd on sosiokonstruktivismi, josta ei voi dedusoida yksilokonstruktioita. Tutkija voi
edelld esitetyn mukaan olla samanaikaisesti kohtuullinen realisti ja kohtuullinen kon-
struktionisti. Tutkimus sijoittuu yhteison ja valtaan liittyvan tutkimuksen rajapintaan.
Valtaan liittyvdna sen voidaan katsoa olevan kriittistd yhteiskuntatiedettd, mutta yhtei-
s00n ja kieleen liittyvana praktista historiallis-hermeneuttista tutkimusta.

Kyseessd ovat tiedeyhteison kontekstissa tuotetut tekstit, jotka vilittyvét toisille tie-
deyhteisdjen jdsenille. Toisaalta tekstien mukana néyttdytyy vallan positio, joka vélit-
tyy ylivaltana, jolloin toisilla on valta sanoa toisen yli jotakin sellaista, mita toinen ei
valttdméttd hyvéksy tai tunnista omakseen, mutta jonka kumoamiseen ei ole vilineita.
Tdhén asetelmaan ei ole olemassa paljonkaan tasapainottavia mekanismeja — pdinvas-
toin valtaa korostavia ja epdtasapainoa synnyttivid mekanismeja ja asetelmia. Haber-
masin valtaan liittyvd tiedonintressi on emansipaatio. Niin kielen historiallis-
hermeneuttinen ja kriittinen yhteiskuntatieteellinen 1dhestymistapa toteutuvat tdssa tut-
kimuksessa kahden intressin rajapinnassa. Kielen praktinen analyysi ja kriittinen
emansipaatio tuottavat tulkintoja, jotka voivat tehdd nikyvéksi niiden taustalla olevia
kielen ja vallan mekanismeja ja myos kyseenalaistaa perusteettoman vallan kiyton
muotoja ja tapoja.

3.4 Tutkimuksen metodologiset valinnat

Tutkimusmetodia voidaan pitdd samana kuin tutkimusmenetelméd. Metodologia liittyy
puolestaan menetelmien tarkasteluun. Tutkimustekniikka tarkoittaa erilaisia menette-
lytapoja, joita kiytetddn tieteellisessd tyoskentelyssa. Tieteellinen menetelméd on sarja
toimintoja, joilla pyritddn toteuttamaan metodin madrittdmi tehtdvd ja siten aikaan-
saamaan tietdmisen tila. (Tamminen 1993, 53.) Metodia kiytetdin menetelmin (ai-
neiston keruutapa kuten haastattelumetodi), tekniikan (teoriaan tai teoria-alaan perus-
tuva tutkimustekniikka), metodologian (teoriaspesifi metodologia) ja tieteenfilosofian
(esimerkiksi fenomenologia) synonyymind. (Vartiainen 2001, 34.) Kéytin itse tdssd
tyOssd metodia ja menetelmdd synonyymeind. Metodologialla tarkoitan metodien tar-
kastelua.

Tutkimusmetodin valintaan vaikuttavat tukijan perusolettamukset. Kisitys olemassa-
olosta, tiedosta, arvosta ja padamadrasti muodostavat tutkijan premissit. Tutkimustu-
lokset ovat sidoksissa alkuoletuksiin ja jos tutkija on johdonmukainen tutkimusproses-
sissaan, tulokset sijoittuvat alkuoletusten késitemaailmaan. Poikkitieteellinen tutkimus
tosin leikkaa useita kdsitemaailmoja ja johdonmukaisuus premisseihin nihden on vaa-
rassa hamartyd tutkimuksen aikana. Tdma tutkimus on diskurssianalyysii, joka hyo-
dyntdd hermeneutiikan metodisia ratkaisuja.
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Metodologiset ennakkoehdot liittyvdt tutkimuksen Il&dhtokohtiin ja esiymmaérryksen
madrittelyyn. Metodologian tehtdvdni on vastata kysymyksiin, jotka koskevat tutkijan
valintoja ja sitoumuksia. Yleensd sitoumukset liittyvit ontologiaan ja epistemologiaan
(Lakatos 1980 teoksessa Hirsjarvi 1983, 3). Esiymmarrys on tutkijan intentioiden auki-
kirjoittamista, johon liittyy tutkijan eldmismaailman ja maailmansuhteen maédérittely.
Tulkintaan sisédltyy ennakko-oletuksia, jotka ovat luettavissa tutkijan esiymmarryksen
kautta. Tulkinta voidaan ymmartdd myds tekstin ja sen osien vélisen suhteen jdsentd-
misend hermeneuttisen kehdn muodossa. (Siljander 1988, 116—117.)

Tassd tutkimuksessa hyldtdén analyysin ehdoton objektiivisuuden vaatimus. Tutkimus
tarjoaa lukijalle tarkkaa kuvausta ja avointa tulkintaa lukijan omia paitelmia varten se-
kd joitakin autenttisia ndytteitd, joiden perusteella myds lukija voi koetella aineistoa.
Lukijan paradigma ja sen erilaiset tulkinnat aiheuttavat monikerroksisen tulkinnan on-
gelman. Relevanttiusongelma saattaakin siirtyd osittain tutkimuksen tulosten lukijan
tulkintoihin. Erityisesti kasvatustieteessd kéasitteenmuodostus on kiinteésti sidoksissa
ilmikuvan (arkikuvan) kisitteistoon. Perusongelma muodostuu siitd, onko ilmikuva
epistemologisesti ja ontologisesti primaari vai sekundaarinen. Tulkinta riippuu siité,
missd havainnon katsotaan toteutuvan. Havainto toteutuu tulkitsijassa. Ilmikuva on to-
den projektio. Kuva on kuvaus, peilaus, heijastus, ei kohde itsessdén tai sellaisenaan.
Kohde ja kuva on "sielld", havaitsija havaitsee tai vastaanottaa itsessdin eli "taalla".
Kohteen ja havaitsijan vililld toteutuu kohteen kuvan tai kuvauksen siirtymé vastaanot-
tajan (havaitsijan) reseptoreihin ja aivojen struktuureihin.

Tutkijan havaitseminen on aina teoriapainotteista eivitka tutkijat ole passiivisia tark-
kailijoita vaan aktiivisia olioita, jotka tekevit havaintoja. Havainnointi ei ole sellaista
toimintaa, jossa havainnoitsija vain ottaa vastaan jotakin annettua, vaan hén tekee ha-
vainnot ja nojaa téssd voimakkaasti jo hallussaan olevaan tietoon. (Hirsjarvi 1983, 9.)
Totto korostaa teoreettisen subjektin merkitysta [ ...]. Kaikki tieto on inhimillisti tietoa,
siksi tiedon tarkastelussa ei voida sivuuttaa sen tuottajaa. Argumentointi metodeihin si-
toutumisen puolesta ja vastaan palautuu eettisiin perusteisiin. Samalla otetaan kantaa
sithen, millainen ihmiskuva ja yhteiskunnan malli on suotava. Inhimilliset tutkimus-
kohteet (ihminen, historia, taide, kirjoitus, ilmoitus) eivét ole ihmiselle tosiasioita vaan
tulkittavia kokonaisuuksia, jotka ovat lisdksi monitahoisia. (Varto 1992, 16.)

Erilaiset tutkimukset voidaan luokitella sen mukaan, miten ne antavat vastauksia erilai-
siin kysymyksiin. Tdssd tutkimuksessa selvitetddn koulutuksen kehittimisen kannanot-
tojen yhteyttd arvioinnin yhteydessd kerdttyyn itsearviointiaineistoon ja seuranta-
aineistoon. Niin voidaan sanoa, ettd tutkimus on hermeneuttinen. Kasvatuksen paa-
madria tulkittaessa on siis kyse hermeneutiikasta empiirisessd mielessd. Tehtdvidnd on
tekstin merkityksen selvittdminen kirjoittajan tarkoittamassa kontekstissa. Samalla sel-
vitetddn kirjoittajien merkityksenantoja ja niiden liittymistd itsearvioinnin kontekstiin,
ts. mihin itsearviointia kdytetdén, miten sitd kiytetdén ja mitd seurauksia sen kaytostd
voi olla kirjoittajalle. Hermeneuttinen tutkimus eroaa perinteisesti positivistisesta tut-
kimuksesta myds siind mielessd, ettd tutkijan on oltava avoin tutkimustehtdvilleen ja
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aineistolleen; ei voida esittda kaikkeen tutkimukseen soveltuvaa tiukkaa menetelmallis-
td ohjetta, vaan toiminnan tulee ohjautua tutkittavan kohteen vaatimusten mukaan.

Kaikki ymméirtdminen on yhteyksissddan ymmartdmistd. Koulutuksen arviointiin ja kou-
lutuksen kehittdmiseen liittyvid nikokohtia ei voida kuvata sellaisenaan, ellei niitd kyt-
ketd koulutuspoliittiseen tilanteeseen. Mikali teksti halutaan tutkia siitd itsestdén kasin,
el ole syytd rakentaa valmista mallia, josta viitekehyksend l&hestyttéisiin tutkittavaa il-
miotd. Néin aineistosta etsittiisiin vahvistusta valmiille ndkemykselle. Aineiston luo-
kittelun jélkeisessd tyoskentelyssd on konstruoitu padtelmid, jotka siséltdvét tulkinnat
aineiston ja kohteen vélisestd suhteesta. Suhde kohteen ja aineiston vililld on aina tul-
kinnanvarainen. Tulkinnassa joudutaan valikoimaan ja pelkistiméén. Se tuo aineistoon
sellaista, joka jdsentdd aineistoa uudelleen ja auttaa myos 16ytdmaédn siitd uusia niko-
kohtia.

Tutkimuksen paradigmaattisia perusteita

Miksi tutkija sitoutuu tiettyyn paradigmaan tai tutkimusperinteeseen? Eiko tutkimus
ole koko ajan uusiutuvaa sekd paradigmaattisesti ettd tieteenteoreettisesti yleensikin?
Tutkimus liitkkuu tasolta toiselle koko ajan. Onko rajapinnalla tai eri paradigmojen vé-
lilld siirtyminen ongelma tutkimuksen tulosten tulkinnan kannalta?

Paradigma esittdd tieteen perusldhtokohdat, tavan l&hestyd tutkimusta ja tuottaa tulok-
sia. Jos tutkimusta tarkastellaan dualistisesta paradigma-asetelmasta, paddytdan eitti-
méttd umpikujaan siksi, ettd tutkimuksessa on useita osia, joiden ldhestymistapa on toi-
siinsa ndhden erilainen. Positivistisen ja naturalistisen paradigman dualistinen asetelma
ei sovellu kisilld olevan tutkimuksen tarkasteluun. Siksi tarvitaan tutkimuksen eri osi-
en tarkastelua ja kyseisen paradigman kayttokelpoisuuden arviointia. Tutkimus- ja ar-
viointiprosessi ovat itsessddn ldhelld positivistista paradigmaa. Itsearviointiaineiston
késittely diskurssianalyysilld on vahvasti tulkinnallinen ja hermeneuttiseen traditioon
liittyvd. Arviointiteoreettiset ldhtokohdat on hahmotettu koko tutkimukseen ennakolta.
Diskurssianalyysissdkin tutkimuskohteet on hahmotettu perinteisesti sisdllonanalyysin
perusteella, mutta tdtd aineistoa tarkastellaan yhdessd itsearviointien ja seuranta-
aineiston kanssa yhteisend diskurssina. Néin itsearviointiaineisto on puhtaasti diskurs-
sianalyysid, mutta kun se liitetdén kehittdmiskohteisiin, litkutaan positivistisen ja her-
meneuttisen tutkimuksen rajapinnalla. Talloin kyse on tulkitsevan ja ymmaértidvin me-
todin soveltamisesta. Tavoitteena on 10ytdd, todentaa tai luoda tutkimuksen lopuksi
koulutusohjelma-arvioinnin teoria, jossa keskeisend elementtiné on itsearviointi.

Tieteellisen toiminnan analysoinnissa on todettu, ettd se ei ole vain rationaalinen koko-
naisuus. Reichenbachin mukaan tieteellisessé toiminnassa on kaksi kontekstia. Context
of justification — rationaalisen oikeuttamisen tai todentamisen konteksti, jossa induktio-
ta ja deduktiota apuna kidyttden todennetaan tieteellisid hypoteeseja. Rationaalisuus on
rekonstruoitavissa traditionaalisen logiikan avulla (Popper 1959, 31-32). Rationaali-
suus madritellddn silld perusteella, onko toiminta konventionaalisen logiikan avulla
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kuvattavissa. Tieteellisen toiminnan tutkimus suuntautuu siihen, kuinka loogisesti tut-
kija pystyy osoittamaan sen, miten johtopaitos on saavutettu. (Venkula 1988, 3.)

Context of discovery tarkoittaa kaikkea sitd toimintaa ja niitd ajatusprosesseja, joita
tarvitaan hypoteesien muodostamiseen, keksimiseen ja oivalluksiin. Discovery on sekd
ajallisesti ensimmdinen tieteellisessd toiminnassa ettd kulkee myds koko ajan context
of justificationin rinnalla. Loogisen analyysin kannalta se on irrelevanttia, koska se on
irrationaalista. Popperin mukaan ei ole olemassa mitdén uusien ideoiden 16ytdmisen
loogista prosessia eiké titd prosessia voida loogisesti rekonstruoida (Popper 1959, 32).
Context of discoveryd voidaan pitda tieteellisend toimintamenetelmana erotukseksi tie-
teellisestd tutkimusmenetelmdstd (normatiivinen tutkimusmenetelmi). Laadullisessa
tutkimuksessa on paljon context of discovery'd (Venkula 1988, 7).

Walters kiyttdd samoja kisitteitd, mutta hieman eri tavoin kuin Popper. Ajattelu, joka
kunnolla konstituoi rationaalisuutta on hdnen mukaansa samaa kuin kriittinen ajattelu
(Walters 1990, 57). Tutkimuksessa ei kuitenkaan tutkita ajattelua, vaan merkityksenan-
toja, jotka liittyvit ajatteluun. Pattern of discovery (keksimisen malli, intuitio, néke-
mykset ja mielikuvitus uusien késitteiden, mallien, metodien ja ongelmien rakentami-
sessa ja keksimisessd) on yhtd tdrked kuin calculus of justification. Nama tdydentdvét
toisiaan ja ovat yhdessa ajattelun taitoja. Polanyin mukaan suuri osa inhimillisesta tie-
tdmisestd on hiljaista tietoa enemmaén kuin ldpindkyvéi loogista oikeutettua tietoa (Po-
lanyi 1985).

Seuraavassa taulukossa on sovitettu positivistisen ja naturalistisen paradigman
lahtokohtia ldhemmads toisiaan.
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Taulukko 2. The naturalist — positivist dichotomy by Putney and Green (1999) added to
Dialogue of Paradigms by Saari (2002).

A — Axioms about

B — Positivist paradigm

C — Naturalist paradigm

D - Dialogue of paradigms

The nature of reality

The relationship of
knower to the known

The possibility of gener-
alization

The possibility of causal
linkages

The role of values

Reality is single, tangi-
ble and fragmentable

Knower and known are
independent, a dualism

Time- and context-free
generalizations (nomo-
thetic statements) are
possible

There are real causes,
temporally precedent to
or simultaneous with
their effects

Inquiry is value free

Realities are multiple, con-
structed and holistic

Knower and known are in-
teractive, inseparable

Only time- and context-
bound working hypotheses
(idiographic statements) are
possible

All entities are in a state of
mutual simultaneous shap-
ing, so that it is impossible
to distinguish causes from

effects

Inquiry is value bound

Reality is ontologically sin-
gle, tangible and fragment-
able. Epistemologically
realities are multiple, con-
structed and holistic.

Knower and known are in-
dependent and interactive,
i.e. ontologic dualism but
epistemologically partly in-
separable.

Ontologically time and con-
text-free generalizations are
possible; when stated epis-
temologically time and con-
text-bound working hypothe-
ses are possible; teleology
articulates epistemology and
epistemology formulates
teleology.

Ontologically there are real
causes, temporally precedent
to or simultaneous with their
effects.

Epistemologically all entities
are in a state of mutual si-
multaneous shaping, so that
it is not always possible to
distinguish causes from ef-
fects.

Inquiry is both value bound
and value free.

(Saari 2002)

Taulukossa 2 on yhdistetty dikotominen positivistinen ja naturalistinen paradigma dia-
logiksi, jossa todellisuutta ldhestytdin primaaristi ontologisesti ja rakennetaan episte-
mologia teleologiaan kytkettynd. Jako ilman edelld esitettyd dialogia on kérjistetyn
dikotominen. Koska tdméntapaisilla luokitteluilla pyritddn poissulkevuuteen, on
kérjistys ymmarrettdvad. Samalla luokittelu kuitenkin kadottaa osan todellisuudesta.
Monet ilmiét sijoittuvatkin ndiden darimmaéisyyksien vilille.
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Laadullinen ja maarallinen tutkimus

Tutkimusmenetelmii kisittelevissi tieteellisissd julkaisuissa kasitelldén aika ajoin laa-
dullisen tutkimuksen oikeutusta, pétevyyttd tai perusteltavuutta. Erityisesti opinnéyt-
teissd perusteellaan usein laadullisen tutkimuksen oikeutusta suhteessa tilastomenetel-
miin ja niihin perustuviin todennédkdisyyspéételmiin. Kahden eri 1dhestymistavan para-
digmaattiset perusteet ovat kuitenkin niin erilaiset, ettd kovin pitkdlle menevié rinnas-
tuksia ei ole edes mielekéstd tehda.

Tamén tutkimuksen aineiston analyysiin kiytetddan diskurssianalyysid, joka on puhtaas-
ti laadullista tutkimusta. Alun pitden tarkoituksena oli soveltaa puhdasoppisesti natura-
listista paradigmaa, mutta sen puhdasoppiseen toteuttamiseen ei olisi ollut ajallisia
voimavaroja. FErityisesti aineiston tulkinnan testaaminen korkeakoulujen vastaajien
kanssa olisi edellyttinyt pitkdaikaista yhteisty0td. Naturalistinen paradigma on ar-
vosidonnainen ja korostaa vuorovaikutussuhdetta, ei niinkdin kausaalisuhdetta. Viit-
tamien yleistettdvyydestd voidaan sanoa, ettd ne ovat kontekstisidonnaisia. Samalla
tutkimuskohteen ja tutkijan suhde on toisistaan riippuva, todellisuus on luonteeltaan
pluralistinen, holistinen, sosiaalisesti rakentuva, ei-ennustettavissa, mutta kuitenkin
ymmarrettivissd oleva. Laadullisesta tutkimuksesta on kaytetty myds pehmead tutki-
musta, joka on perdisin 1960-luvun loppupuoliskon ruotsalaisesta keskustelusta, jossa
se muodostettiin vastakohdaksi kovalle tutkimukselle. (Zetterberg 1965.)

Guba ja Lincoln ovat rakentaneet systemaattisen menetelmain, jota he kutsuvat para-
digmaksi. Se rakentuu aksiomaattiselle tiedekasitykselle. Aksioomat ovat joukko viite-
lauseita, joissa ilmaistaan teorian ldhtokohtana olevat perusolettamukset. Niilld olet-
tamuksilla rajataan se alue, jolla teorian ajatellaan toimivan ja pétevan. Samalla aksi-
oomilla ilmaistaan tutkimuksen teon taustalla olevat ontologiset, epistemologiset, me-
todologiset, joskus my0s teleologiset ja aksiologiset sitoumukset. Guba ja Lincoln
(1989) viittidvat naturalistisen tutkimuksen aksioomien soveltuvan perinteisen tutki-
mustavan olettamuksia paremmin ihmisen ja yhteiskunnan tutkimiseen. Perinteinen ta-
pa tarkoittaa téssd rationaalista tai ns. positivistista paradigmaa.

Suhosen mukaan kovan tutkimuksen tuntomerkkeji ovat jaykdn kaavan mukainen tut-
kimus teorioineen, kisitteineen, operationalisointeineen ja mittauksineen. Vastakohta-
na voi Suhosen mukaan olla esimerkiksi joustava tutkimus (Suhonen 1983, 1). Gron-
fors ei suosittele pehmedn menetelmédn kisitettd, koska siihen siséltyy ajatus véhii-
semmaistd tieteellisyydestd. Yksinkertaisimpana erona Gronfors pitdé sitd, ettd kvalita-
tiivisilla tutkimusmenetelmilld tavallisimmin ymmarretdédn ei-tilastollisia tutkimusme-
netelmii. (Gronfors 1982, 11.)

Kvalitatiivinen tutkija pitdd kysymyksenasettelun mahdollisemman avoimena kentin
tai aineiston vaikutteille. Kvalitatiivinen tutkimus rakentuu yleensé induktiivisen logii-
kan varaan. (Gronfors 1982, 13.) Induktiolla tarkoitetaan tieteenfilosofista paittelyd,
joka loogisesti etenee yksityiskohdista yleistyksiin. Induktio usein liitetddn ennalta
strukturoimattomiin, pelkistddn kvalitatiivisiin tutkimusmenetelmiin. Gronforsin mu-
kaan tdllainen kytkentd on virheellinen. Kvalitatiivisten menetelmien kéytté on mah-
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dollista myos deduktiivista logiikkaa harjoittaville tutkijoille. Induktio on verrattavissa
hypoteesien muodostamiseen tutkittavan aineiston pohjalta. (Gronfors 1982, 23.)

Rationalistisen paradigman véitetddn olevan arvovapaa. Siind kausaalisuhteen katso-
taan olevan syy-seuraussuhteita, vdittimien yleistettdvyys kontekstista riippumatonta,
tutkijan ja tutkittavien suhde toisistaan riippumaton ja todellisuus luonteeltaan ennus-
tettavissa sekd kontrolloitavissa olevaa. Edelld olevat viitteet oikeuttavat varsin suve-
reenisti paradigman. Voisi kuitenkin pdinvastoin viittdd, ettd rationalistisen paradig-
man tutkimustulokset ovat sidoksissa tutkimuksen l&dhtokohtiin, joissa keskeisend on
aina késitteiden validiteetti. Siksi rationalistisen paradigman mukainen tutkimus tuottaa
lahtokohtiensa ja eritoten késitemddrittelynsd mukaisia tuloksia. Kédsitevaliditeetin on-
gelmia tulee tutkimusprosessin aikana lukuisia: tutkimukseen osallistuvien henkildiden
kisitteet sekoittuvat tutkimuksen tekijan késitteisiin (harvoin tutkimukseen osallistuvil-
ta kysytddn kdsitemadarittelyjd, ontologisia ja epistemologisia olettamuksia); lisdksi kéa-
siteongelmia lisddvat tutkimuksen raportoinnin tulkinnat ja tutkimuksen lukijan kési-
temaailman tulkinnat. Rationalistisen paradigman mukaisessa tutkimuksessa on var-
masti tavoitteena edelld esitetyt nikokohdat, mutta tuskin se niitd sen kummemmin
saavuttaa kuin naturalistisen paradigman mukainen tutkimuskaan.

Tapaustutkimus voi olla my0s usean tapauksen tutkimista (multi-site case studies, Eb-
butt 1988). Samalla saadaan selville, miké on tapauksille yhteistd ja mikd on ainutker-
taista (Ahlberg 1992, 20). Laadullisessa evaluaatiossa tutkija kiyttid itsedin tiedon-
hankinnan vélineena: tietojen kokoamisvilineend ja aineiston analysoijana seké aineis-
ton tulkitsijana (Guba & Lincoln 1981, 128-150).

Tutkimuksen tavoitteena on saada tutkimuksen eri osat dialogiin keskendédn niin, ettd
syntyy aiempaa jasentyneempi kokonaiskuva tutkittavasta ilmidsta.

3.5 Epistemologista ja ontologista pohdintaa

Diskurssianalyysissad voidaan tulkita, ettd kieli konstruoi todellisuutta ilmididen merki-
tyksellistimisen kautta. Ndin kieli ja ympéaroiva todellisuus ovat vuorovaikutussuhtees-
sa, jolloin kieli ei ole vain todellisuudenkuva, vaan todellisuus rakentuu kielen kautta
ja kielessa. (Pesonen 1997.) Kielellisesti ilmaistu todellisuus ei kuitenkaan tdméan tut-
kimuksen tekijin mukaan voi olla muuta kuin késitys todellisuudesta. Pesosen mukaan
kuitenkin diskurssikésityksen tdrked ominaisuus on, ettei se perustu tavanomaiselle
ajattelun ja toiminnan, kielen ja kidytdnnon erottamiselle toisistaan. Diskurssissa on ky-
se tiedon tuottamisesta kielen vélitykselld. Mutta my06s diskurssi itse on tiettyjen kéy-
tdntdjen tuottama. Se on “diskursiivinen kaytdnt6" eli merkityksen tuottamisen kaytén-
t6. Koska kaikki sosiaaliset kdytdnnot kasittdvat merkityksid, kaikilla kdytannoéilld on
diskursiivinen ulottuvuutensa. Niinpd diskurssi on kaikkien sosiaalisten kaytédntdjen
vaikuttava osa. Foucault vaittdisi Hallin mukaan, ettd lannen muuta maailmaa koskeva
diskurssi on implisiittisesti 14snd niissd kaytdnnoissa, joilla ldnsi kohtelee muuta maa-
ilmaa. (Hall 1999.)
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Diskursseja tuotetaan instituutioiden mukaisina. Diskurssin yhdenmukaisuus tai eheys
el riipu siitd, onko se ldhtdisin yhdestd paikasta tai yhdestd puhujasta tai ’subjektista”.
Jokainen diskurssi tuottaa asemia, joista ja vain joista se voi toimia. Jokaisen diskurssia
kayttdvan on asemoitava itsensa siten, kuin héin olisi kyseisen diskurssin subjekti. Fou-
caultin mukaan lausuman kuvaaminen ei koostu puhujan ja hdnen sanomansa vélisten
suhteiden analysoimisesta, vaan sen mairittdmisestd, mikd asema kenen tahansa yksi-
16n on voitava ottaa, jos tima mielii olla lausuman subjekti (Foucault 1972, 95 — 96).

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan ei ole mahdollista kohdata todellisuutta *puh-
taana’, vaan aina jostakin ndkokulmasta merkityksellistettynd (Gergen 1994, 72; Joki-
nen 1999, 39). Jokisen mukaan diskurssianalyysi, retoriikka, keskusteluanalyysi, se-
miotiikka ja etnografia jakavat sosiaalisen konstruktionismin mukaisen kiinnostuksen
sen tutkimiseen, kuinka sosiaalinen todellisuus rakentuu kielenkdytdssd ja muussa toi-
minnassa. Kéytdnnossé tdma tarkoittaa sitd, ettd ne jakavat kiinnostuksen tekstien ja/tai
puheen tutkimiseen. Tekstejd ja puhetta analysoitaessa olennaista on, ettd ne otetaan
tutkimuskohteeksi sellaisenaan, eikd niiden ’takaa’ pyritd etsimdin ’oikeaa’ todelli-
suutta. Pikemminkin ndhdain, ettd ihmisten kéyttdmat kielelliset resurssit ja vuorovai-
kutuksellinen kompetenssi ovat todellisuuden olennaisia osia, jolloin niiden tutkiminen
ndhdédén tirkedksi ja haastavaksi tehtdvidksi. Toiseksi traditiolle on yhteistd, ettd ana-
lyysisséd ldhdetdédn liikkeelle paikallisesti rakentuvista kdytdnndistd eli sosiaalisen to-
dellisuuden rakentumista tarkastellaan ’alhaalta ylospdin’ tapahtuvana toimintana. Sa-
maa asiaa voi luonnehtia niin, ettid kyseiset orientaatiot ovat vahvasti aineistoléhtoisia
eli aineistoa ei lahdetd jasentdmiédn mistdén ulkopuolisista teorioista, vaan olennaiset
jasennykset rakennetaan aineiston analyysin tuloksena. (Jokinen 1999, 38-39.)

Diskurssianalyysi tarkastelee siis kielenkdyttod tekemisend. Téstd ndkokulmasta ih-
misten katsotaan olevan aina kieltd kdyttdessdin osallisina — uusintamassa tai muunta-
massa — sitd kulttuurista virtaa, jonka tarjoamilla vélineilld kunakin aikakautena ilmi-
0itd tehdddn ymmarrettaviksi. Diskurssianalyysi on kielenkdyton ja muun merkitysva-
litteisen toiminnan tutkimista, jossa analysoidaan yksityiskohtaisesti sitd, miten sosiaa-
lista todellisuutta tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa kdytdnnoisséd (ks. Jokinen & Juhila
& Suoninen 1993, 9—-10). Erityisesti etnometodologiassa esitetdédn, ettd puhuminen on
tekemistd, kieli on toimintaa (language is action). Tallad tarkoitetaan, ettd puhuttu sana
tai lause on teko, jolla on aina seurauksia ympardivaan todellisuuteen (Pesonen 1997,
138). Tdhdn on syyta tarkentaa, etti ei seurauksia todellisuuteen vaan todellisuuden il-
maisuun ja tulkintaan.

Karlsson liittdd olemassaolon kysymykset havaittavaan, koettavaan ja transkendentaa-
liseen. Hanen mukaansa alustavakin ongelman l&dhestyminen edellyttid monenlaisia
vahvoja ontologisia sitoumuksia siitd, mistd maailma koostuu, mikd on ihmishavainnon
suhde maailmaan, mikd on ympdérillimme olevan esinemaailman suhde kuviteltuihin
maailmoihin, mik& on havainnon ja mielen kategorioiden suhde kielen kategorioihin
jne. Yhdeksi ldhtokohdaksi Karlssson ottaa Popperin kolmen maailman (M1, M2, M3)
ontologian ja hianen ajatuksensa luonnollisesta kielestd maailmojen M2 ja M3 rajapin-
tana. M1 on ympdrillamme oleva reaalimaailma, joka normaaleille naiiveille havain-
noille ndyttaytyy itsestddn selvyytend. Reaalimaailmassa on monenlaisia asiantiloja,
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jotka ovat mitd ovat, mutta joku voi ne tarvitessaan tai halutessaan kielentda eli pukea
sanoiksi ja lauseiksi. Sikili kuin tieddmme, kaikki asiantilat ovat kielennettivissé ta-
valla tai toisella. Emme luonnollisen kielen rajoissa pysty mainitsemaan yhtddn asianti-
laa, joka ei olisi kielennettdvissd. Jos pystyisimme, olisimme jo kielentdneet sen. Karls-
sonin mukaan Wittgenstein tarkoitti T-merkityksid seuraavilla Tractatuksen lauseillaan
tai ainakin voimme konstruoituina merkityksind tulkita hdnen lauseensa niin. Asiantilat
ovat siis mitd ovat, mutta thminen voi tarkastella niitd eri tarkastelundkokulmista. Siksi
yksi ja sama asiantila on kielennettidvissd lukemattomilla tavoilla. Yksittdinen kielen-
nys on asiantilan enemmaén tai vihemmaén tarkka kuvaus. (Karlsson 1999, 206.)

Objektivistinen epistemologia edellyttdd, ettd véitteet ovat joko tosia tai epétosia ja
riippumattomia paradigmasta, koulukunnasta tai kielestd, ja ettd ne voidaan oikeuttaa
thmisen uskomuksista riippumatta. Objektiivisuuden hylkddvit konstruktivistit ilmai-
sevat nikemyksenéén, ettd todellisuus on konstruoitu ennemmin kuin 16ydetty (disco-
vered), tai ettd sanat eivit peilaa todellisuutta tai ovat jopa koko kielesté erilldén niin,
ettd objektiivista todellisuutta ei ole olemassa. (Erwin 1999.)

Edellisen mukaan voidaan myos véittdd ja mahdollisesti osoittaa, etti toinen kuvaus on
toista tarkempi — parempi kuvaus. Sen perusteella jokin asiantila, joka yleensd on tie-
dettavissi, on tiedettdvissd paremmin tai huonommin. Edelld oleva ei kuitenkaan vaita,
ettd kaikki voitaisiin tietdd tdsmdllisesti tai tyhjentdvisti. Transkendentaalinen ulottu-
vuus jaid tdsmallisen tietdmisen ja eritoten tarkan maarittelyn rajan ulkopuolelle.

Popper esittdd kolmen maailman ontologian:

1. maailma — ajassa ja avaruudessa esiintyvét fysikaaliset objektit, tapahtumat ja pro-
sessit, aine ja energia, epdorgaaninen ja orgaaninen luonto;

2. maailma — yksil6llisen tajunnan tilat, mentaaliset tapahtumat, psyyke;

3. maailma — ihmisen sosiaalisen toiminnan kautta syntyneet kulttuuriesineet, artefaktit
ja abstraktiot, kulttuuri ja yhteiskunta.

Esimerkiksi maailmaan 1 kuuluvat planeetat, maapera ja keho; maailmaan 2 kuuluvat
thmisen ja korkeamman asteen aistimukset, elimykset ja ajatukset sekd maailmaan 3
kuuluvat taideteokset, tieteelliset teoriat, yhdistykset, luvut ja késitteet.

Emergentti materialismi hyviksyy, ettd maailmat M2 ja M3 ovat syntyneet yhd komp-
leksisempia materiaalisia systeemejd tuottavan evoluution kautta. Materialismin tul-
kinnoille on yhteistd kuitenkin késitys, ettd psyykkiset ilmidt eivét voi esiintyd ilman
materiaalisia kannattajia. Maailman 2 ajatuksia ei ole ilman aivojen toimintaa. Vastaa-
vasti ihmisen abstraktit kulttuuriesineet sdilyvit niin kauan kuin ne on tallennettu maa-
ilmaan M1 tai M2. (Popper 1959; 1975.) Popperin maailmoja voisi jatkaa tuottamalla
neljannen maailman, joka koostuu ajasta ja paikasta riippumattomista transkendentaali-
sista entiteeteistd, jotka eivit ole jaettavissa osiin ja joilla on yhteistd kolmen muun
maailman alkutekijéiden kanssa.

Voidaan toki sanoa, ettd ajatuksia ei synny ilman ajattelijaa, mutta ajatuksen kohteet
voivat olla olemassa, vaikka niitd ei tiedettiisi tai ajateltaisikaan. Tai voidaan sanoa,
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ettd emme tieda sitd, siksi emme voi myOskddn kieltdd tai vahvistaa sitd. Tutkija jasen-
tdd neljanteen maailmaan kuuluvaksi tosiolevaisen substanssin, jota ei voi méaaritelld
muuna kuin sellaisena jonakin, ettd kun siitd poistetaan sitd luonnehtivat ominaisuudet,
se itsessddn jad jaljelle. Se voi olla my0s jotain sellaista, jota emme pysty kuvailemaan
tai ilmaisemaan.

3.6 Tutkimuksen ontologiset, epistemologiset ja teleologi-
set sitoumukset

Téssa tutkimuksessa todellisuuden katsotaan olevan jakamaton ja siihen liittyy tosiole-
vainen, joka on myos transkendentaalinen ja epistemologisesti tyhjentdvésti tavoitta-
mattomissa. Kuvauksen tarkkuuden, monipuolisuuden ja tiheyden voidaan ajatella li-
sddntyvan jatkuvasti tiedon lisddntyessd. Totuus rakentaa todellisuutta ja todellisuus
rakentuu totuudesta. Totuutta ei voi konstruoida sellaisenaan, koska totuus on. Totuu-
den yhtendisen ja jakamattoman substanssin tunnustaminen on realismia. Rationaali-
suus, joka perustuu totuudelle, rakentaa ehtonsa todellisuuden perustalle ja tavoittaa
todellisuutta.

Todellisuuden olemassaoloa ei voi mielekkaésti epdilld, koska sitd ei voi tavoittaa eh-
jénd ja kokonaisena eiki sitd voi késitelld itsensd ulkopuolelta objektiivisesti. Kyse on
siis enemmadn mielekkyyden ja tarkoituksen kuin puhtaan rationaliteetin ongelmasta.
Syyni on se, ettd madrittelijd on itse osa todellisuudesta, eikd voi tarkastella sitéd ollen-
kaan objektiivisesti. Madrittelijd ei voi epistemologisesti ohittaa Popperin kolmen maa-
ilman ulkopuolista transkendentaalista neljainnen maailman ontologiaa. Toimijan aja-
tukset ja madrittelyt ovat osa paittelyn tuottamia alkuehtoja. Jos kyseenalaistaa kaikki
alkuehtonsa, kyseenalaistaa itsensd, kysymyksensd ja vditteensd. Niin maéiritellen ei
siis voi saada mitddn sellaista vastausta, joka voisi johtaa ldhemmas todellisuutta. Hy-
viksymaélla itsensd ulkopuolella taydellisend olevan (ontologia) ja vain osittain kielelli-
sesti (epistemologia) méériteltdvén ja tavoitettavan todellisuuden, voi tehdd samassa
ontologisessa maailmassa mielekkéitd lisdkysymyksid. Hyvaksymaélld jotkut alkuehdot
saa harhaista realistisempia vastauksia ja ldhemmads todellisuutta ohjaavia lisdkysy-
myksid. Kyseessa ei siis ole yritys totuuden, vaan tarkoituksen konstruointiin. Totuutta
ei ole mahdollista koskaan konstruoida, koska muutoin aktorina olisi itse totuus. Ku-
vasta ei voi kuin epistemologisesti kuvata ihmisen, ei rakentaa ihmisté — kuva syntyy ja
ndyttdd vain jotain ihmisest.

Jos yrittdd konstruoida totuuden (ontologia) saa likiméérdisyyden, mutta sitd ei tule ni-
mittdd totuudeksi, vaan totuuteen tidhtdavaksi tarkoitukseksi eli tarkoituksen konstruk-
tioksi, josta teleologia koostuu. Tarkoituksen konstruktio muodostaa maailmankuvan.
Naéin tarkoituksen realistinen konstruktio on mielekkyyden rakentamista niin, ettd se on
mahdollisimman yhtenevi totuuden kanssa. Totuuden epistemologinen konstruktio on
kuitenkin yhtd kaukana totuudesta kuin oma kuva tai peilikuva on sama kuin havain-
noitsija itse.

Todellisuuskuvauksen on oltava toimijan konstruktioiden ulkopuolella my6s samaa to-
dellisuutta, muussa tapauksessa kuvaus on harhainen. Tajunnassa olevat tarkoitus- ja
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merkityksenantoprosessit ovat organismiperusteisia — ne muuttuvat ajan, paikan ja aja-
tusten mukana. Todellisuus on enemmin kuin konstruktio tai kokemus itsestd tai ko-
kemus maailmasta. Muussa tapauksessa todellisuus katoaisi mielen ja muistin mukana
ja muuttuisi hajamielisyyden vuoksi. Kollektiivinenkaan muisti ei tavoita todellisuuden
substanssia, vaan konstruoi sosiaalisen todellisuuden. Kollektivismi sitoutuu yleensi
yhteen sosiaalikonstruktioon ja tavoittaa vain vaatimattoman ja varittdomén kuvan to-
dellisuuden spektristd. Ellei ole jotain todellisuuteen liittyvda kuvattavaa, ei voi olla
kasitystiakéén siitd jostain eikd sille voi antaa todellisuutta tukevia merkityksié.

Voidaan viittdd, ettd on olemassa jokin arvioitavan kohteen todellisuus, joka on konst-
ruoivan toimijan ulkopuolella. Sitd voi nimittdd vallitsevaksi todellisuudeksi. Se on
jossain madrin yleisesti hyvéksytty kuvaus, merkityksenanto tai selitys todellisuudesta.
Vallitseva todellisuus on muuttuvaa ja tilannesidonnaista, miki erottaa sen ontologises-
ti tosiolevaisesta todellisuudesta. Vallitseva todellisuus on situationaalinen, joka onto-
logisesti koskettaa tosiolevaista ja on epistemologisesti sitoutunut mielen tosiolevaista
koskettavaan konstruktioon. Maailmankuvauksiin tai selityksiin kuuluvat esimerkiksi
luonnonlait, joita ei voi seurauksettomasti ja peruuttamattomasti ylittds, maailmansyn-
ty, jota ei voi tehdd ja organismit, jotka tuottavat itsensd alkuehtojensa mukaisena il-
man niiden omia suunnitelmallisia pyrkimyksia.

Mielekastd virkettd tai lausetta tai kielellistd ilmausta ei voi purkaa samaa mielekkyys-
rakennelmaa kantaviksi irrallisiksi sanoiksi ja merkeiksi, koska menettdessddn virk-
keen tai lauseen kantaman mielen koheesion, ne menettdvit samalla alkuperdisen mer-
kityksensd, joka on vain kokonaisuudessa. Kirjaimista voi rakentaa merkitysrakennel-
man, koska kirjaimet ovat sovittuja merkkeji rakennettaessa merkityksid — symbolisia,
implisiittisid tai eksplisiittisid. Sattumanvaraisesti ja ilman mielen intentiota ja ko-
heesiota kirjaimista ei kuitenkaan muodostu tarkoitteista merkitysrakennelmaa. Tar-
koitteisestikaan ndin ei tapahdu aina yksiselitteisesti. Tieteellinen reduktionismi pilk-
koo todellisuuden osiin ja analysoi todellisuudesta erotettuja osia — menettdmalld sa-
malla yhteyden todellisuuteen, joka on jakamaton.

Diskurssianalyysissd korostetaan kaikkien tulkintojen sosiaalisesti rakentavaa luon-
netta, jolloin tutkimustuloksienkin nédhdédédn olevan tutkijan tekemid kontekstisidonnai-
sia tulkintoja, jotka perustellaan mahdollisimman hyvin.

Tosi tieto kuvaa, implikoi tai eksplikoi todellisuutta. Todellisuus on olemassa ilman
tarkoitusrakennelman ymmartdmistiakin, mutta kielennetty todellisuus on téyttynyt tar-
koituksella. Vihintddn kielennys on symbolinen konstruktio. Tieto on kognitio tai kog-
nitioprosessi, joka ilmenee tietdvén tietoisuudessa. Informaatio kantaa tiedon aineksia
ja muuttuu tosi tiedoksi sijoituttuaan todellisuutta tukevaan struktuuriin. Tosi tieto on
yhtenevé todellisuuden ja totuuden kanssa silloin, kun ne muodostavat todellisuuden
kanssa yhtenevin tarkoituksen. Tarkoitus kantaa uskomusrakennelmaa, joka muodos-
tuu ontologiasta ja epistemologiasta yhdessd. Ndiden mairittelyn avulla voidaan artiku-
loida todellisuus ja totuus tiedon kanssa. Totuuden koettelu on yhtenevé toden ja tiedon
koettelun kanssa todellisuuden ontologisessa kontekstissa. Ndin ontologia mééritelladn
primaariksi ja epistemologian tulee operoida ontologisessa kontekstissa. Epistemologia
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on ontologian madrittelyn sisdinen tekstuaalinen konstruktio. Koska ontologian ja epis-
temologian maédrittelyt ovat kielellisid prosesseja, niitd rajoittavat kielellisen ilmaisun
mahdollisuudet.

TODELLISUUS, jossa on myds transkendentaalinen ulottuyvuus — ajaton, rajaton

todellisuus, totuus — QNTOLOG]A,
tosikaittamat kuvaavat ja eksplikorat totuutta ja todellisuutta

fietoftosi — ERPISTEMOLOG A,

ontologia saa selityksen epistemaologian avulla

ontologia tayttyy epistemologialla ja muodostaa tarkoituksen kautta
telenlogian

TELEOLOGIA

todellisuus, totuus ja tieto eksplikoivat yhdessa tarkoituksen,
joka perustuu aksiologiaan

ARSIOLOGIA

Kuvio 3. Todellisuus ja sen tietoteoreettinen hahmottaminen realismin ja
konstruktioiden maailmassa.

Tutkimuksen kohdeaineiston katsotaan olevan vallitsevan todellisuuden maailmassa.

ajatusko siis antaa merkityksen

vaiko merkitys tuottaa ajatuksen

tuottaako merkitys tarkoituksen
vai tarkoitusko on

— tarkoitusko on merkitys

3.7 Tekstin tuottajan ja tutkijan positiot diskurssianalyy-
sissa

Tutkittaessa itsearviointia diskurssina joudutaan ottamaan huomioon myds konteksti,
jossa arviointi on tuotettu. Kirjoittaja ottaa lukijat huomioon tekstid tuottaessaan, ja lu-
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kija tulkitsee kirjoittajan tarkoituksia. Lukijaa kiinnostaa, minkilaisia merkityksid kir-
joittaja antaa késittelemilleen asioille. Itsearvioinnin kirjoittajan vallassa on paittaa,
minkélaisia painotuksia hén antaa asioille, milld tavoin hidn asiat ilmaisee ja mitd hén
jattdd ilmaisematta, vaikka tuotettu teksti onkin tdssd tutkimuksessa ensisijaisesti it-
searviointikysymyksiin vastaamista.

Tekstin tuottajat toimivat edustuksellisesti siind mielessd, ettd he tuottivat henkilokoh-
taista laajemman ndkemyksen positiostaan kdsin. Ainakin he joutuivat miettiméan,
edustiko heiddn nikemyksensd yhteison ndkemystd. Suurin osa kerityistd itsearvioin-
neista oli sellaisia, ettd ne edellyttivét jonkinlaista vuorovaikutusta itsearviointiaineis-
toa tuotettaessa tyOyhteisdssd. Dekaanin palautteen saattoi kirjoittaa yksin ja vain
omalta kannaltaan. Dekaani tuottaa kuitenkin tekstid asemansa perusteella. Oletettavaa
on, ettd dekaani katsoo asioita tiedekunnan kannalta ja artikuloi tekstid esimiehena.

Tassd tutkimuksessa diskurssilla tarkoitetaan ajattelutapojen, késitysten ja olettamusten
tekstuaalisesti artikuloitua kokonaisuutta, jota koulutusinstituutiot yllapitavat. Tutki-
muksella analysoidaan kirjoitettuja tekstejd — niiden tuottamia koulutuksellisia ja kult-
tuurisia merkityksid. Samalla tutkitaan niitd ehtoja, joissa arviointi on tehty. Itsearvi-
oinnin tuottajan tarkoituksen ymmartdminen on keskeinen osa tekstin ymmartadmista.
Lukijan on vaikea ymmartia tekstid, mikdli hdn ei ymmarréd, miksi teksti on kirjoitettu
ja mitkd ovat sen tavoitteet (Tierney, Lazansky et. al. 1987; Bruce 1980).

Tekstien kommunikatiivisesta luonteesta kertoo myds se kisitys, ettd tekstit eivit ole
irrallisia, itsendisid kokonaisuuksia, vaan ne liittyvét aina tekstin kdyton kontekstiin.
Bakhtin'ille (1986) tekstit ovat yhteison vuorovaikutuksen tuotteita, joita ei voida ana-
lysoida irrallaan sosiaalisesta kontekstistaan. Tekstit eldvit ja muokkautuvat yhteison
mukana. Myos Halliday korostaa tekstin yhteisollistd luonnetta ja pitdi tekstid sosiolo-
gisena ilmiond, joka my0s vaikuttaa yhteison luonteeseen. Tekstit viittaavat aina toisiin
teksteihin, kirjoittajat lainaavat toisten kirjoittajien ajatuksia. Harvat tekstit ovat vain
yhden ihmisen tuotteita. Bakhtin (1986) korostaa sitd, ettd tekstit ovat tiynnd muiden
sanoja ja merkityksid, ja jokaisessa lausumassa on kaikuja toisista lausumista.
Kirjoittajan omistussuhde sanottavaansa vaihtelee eri tekstityypeissd eli genreissd
(Luukka 1995, 54; Fairclough 1997).

Itsearviointitekstit ovat kontekstisidonnaisia yhteisollisid tekstejd. Teksti on kirjoitettu
sekd oman yhteison jdsenten ettd arviointiryhmén luettavaksi. Siind mielessé se on kir-
joitettu vuorovaikutteiseksi ja arvioinnin yhteydessid kaytdvan keskustelun pohjaksi.
Koska teksti rakentuu arviointikysymysten ja sen yhteydessi esitetyn aineiston varaan,
se samalla viittaa aikaisempiin arviointeihin.

Aikaisempi arviointitieto kulkee myos tekstien mukana: sithen viitataan ja se eldd yli-
opistoissa erimuotoisena perintdoni. Aikaisemmista arvioinneista ja mietinndistd on
saatettu laatia kehittimissuunnitelmia ja tiedekunnan tai laitosten muistioissa on mah-
dollisesti otettu niihin kantaa. Sosiolingvistisen ndkokulman mukaan, arviointiteksteja
voidaan tulkita osana korkeakouluyksikdiden sosiaalista maailmaa. Kontekstin merki-
tys on vuorovaikutuksellisessa ldhestymistavassa oleellista. Konteksti on ensisijainen,
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merkitysten etsiminen alkaa kontekstin tulkinnalla, silld ilmauksia ei tavanomaisissa
viestintdtilanteissa tulkita irrallaan siita.

Tutkijan positio

Tutkimuksen tekeminen on sellaista kielellistd toimintaa, jonka keskeinen toimija on
tutkija. Tutkijan position voi ymmartdd myos kielellisesti tuotettuna kategoriana siind
missd muunkin kielellisen toiminnan positiot. Tutkijallakin voi olla useita positioita.

Juhilan mukaan diskurssianalyytikon ty6 on luonteeltaan samanlaista kuin toiminta, jo-
ta hin tutkii (Edwards 1997; Juhila 1999, 201). Toiminta on vahvasti vuorovaikutuk-
sellista. Tutkimusaineistoja tuottaessaan ja niitd analysoidessaan tutkija kuuntelee ai-
neistojensa tekstuaalisia d4nid ja keskustelee niiden kanssa. Toiseksi hdn on dialogissa
muiden tutkijoiden kanssa ainakin heidén kirjoitustensa kautta. Kolmanneksi hdn suun-
taa puheensa ja kirjoituksensa jollekin yleisolle. Lopulta hdn on kulttuurinen toimija
aivan kuten kuka tahansa muukin, mitd kautta hinelld on kéytdssdén tietyt tulkinta-
resurssit. Kukaan ei voi toimia ilman positiota. Tutkijan positio voi olla analyytikko,
asianajaja, tulkitsija ja keskustelija. Liséksi tutkija voi liikkua eri positioiden viélilld
tutkimuksen kuluessa. (Juhila 1999, 201 —232.) Tassa tutkimuksessa tutkijan positio on
ollut 1dhinnd analyytikko, joka tulkitsee aineistoa.

3.8 Attribuutiot yhteisollisissa diskursseissa

Taman tutkimuksen tekstien tulkinnassa attribuutioita tarkastellaan diskursseina, ei
psykologisesti. Kausaaliattribuutioiden mukaan henkild yrittdd selittdd tapahtumia,
toimintoja ja kokemuksia. Ne liittyvit usein miksi-kysymyksiin. Silloin kun on kysees-
sd tavoitteellisen toiminnan arviointi, arvioidaan miksi on onnistuttu tai epdonnistuttu.
Weiner (1986) on osoittanut, ettd ihminen etsii syitd erityisesti silloin, kun toiminnan
tulos on odottamaton tai negatiivinen. Myds henkilokohtaisesti térkeille asioille etsi-
tddn attribuutioita useammin kuin asioille, jotka merkitsevit henkilokohtaisesti vahén.
(Lau ja Russel 1980.)

Attribuutioita kéytetddn sekd vilittomiin miksi-kysymyksiin ettd pitkdaikaisten kogni-
titvisten rakennelmien, skeemojen tai uskomusten yhteydessd. Ne tuskin ovat edes tie-
toisuudessa (Kelley 1983). Heiderin (1958 , 256) mukaan attribuutioita ei tule pitda
tulkintoina vaan pikemminkin siséisind (intrinsic) alkuperdisille drsykkeille. Attribuu-
tiot voivat olla sanallisen muodon lisdksi vertauskuvallisia, visuaalisia tai akustisia.
Attribuutioita tulkittaessa ei luoteta vain esitettyihin ndkokohtiin, vaan siithen, mité esi-
tetyn taustalla uskotaan olevan. Tdémd muodostaa eittdmaéttd tulkinnallisen ongelman.
Kirjallinen data esimerkiksi antaa jonkinlaista evidenssid attribuutioprosessista. (Kel-
ley 1983, 348.)

Forsterlingin mukaan Heiderista (1958) alkaen on kéytetty késitteitd sisdinen ja ulkoi-
nen attribuutio (Forsterling 1988, 26). Weiner (Weiner 1979, Weiner et. al. 1971) refe-
roi Heideria (1958), kun hédn kontrollin paikan ulottuvuuden liséksi erottaa syyt sen
mukaan, ovatko ne ajan mukana muuttuvia vai eivit.
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Patton kertoo oman kokemuksensa perusteella esimerkin arvioinnin yhteydessé tuote-
tusta kausaaliattribuutiosta. Kun organisaatiolle annettu palaute paljasti joitakin ikévia
asioita, henkilokunta osoitti saman tien raportit vadriksi, ja projektijohtajan kavallus
selitettiin valittdmaisti pois ulkoisen paineen vuoksi. Vidhitellen, kun ryhmé kiinnostui
havainnoista, se otti omistajuuden ja vastuun, kuten empowerment-ldhestymistapa
edellyttdd. Sen tapahduttua ilmeni perinpohjaista helpotusta (Patton 1998). Pattonin
mukaan aina ldsné olevaa poliittista, taloudellista ja rodullista ilmastoa, jossa yhteiso
jatkuvasti yrittdd arvioida itsedén, ei pidd koskaan aliarvioida tai unohtaa. Tami auttaa
valttdiméaan myos yhteison harhaisia epdonnistumisen attribuutioita. (Patton, 1998.)

Attribuutiot liitetddn tdssad tutkimuksessa diskurssiin, ei psykologiseen attribuutioiden
tulkintaan. Tutkimuksessa katsotaan, ettd attribuutiot voivat olla my6s kollektiivisia ja
institutionaalisia ryhmdattribuutioita. Kollektiiviset attribuutiot ovat organisaatioiden
selviytymisselityksia.
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arviointi on inhimillistd — ihmisen toimintaa
arviointi on arvoja
arvot ovat
teotko

teot

4 Evaluaation lahtokohtia

Seuraavassa esitelldéin joitakin evaluaation peruskésitteitd ja liitetdén ne kisiteltdvaan
tutkimukseen. Padluvussa vastataan toiseen tutkimusongelmaan.

4.1 Kasitteita

Evaluaatio on systemaattinen yritys maérittdé tarkasteltavan kohteen arvo, arvokkuus
ja/tai merkitys péaatoksentekoa varten. (Thomas 1990, 437; Weiss 1972; Sinkkonen &
Kinnunen 1994, 25). Evaluaatio-kisitettd kdytetddn usein sellaisenaan tai se suomenne-
taan arvioinniksi. Arviointia on kuvattu monissa maaritelmissa tarkoituksen, arviointi-
prosessin luonteen ja sisdllon sekd menetelmien ja muiden toteutumistapojen mukaan.
Arviointi on yldkisite, jonka alaan kuuluvat kaikki yksittdiset osatoiminnot, jotka voi-
vat liittyd koululaitoksen kokonaistuloksiin, opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin tai
opettajien ja oppilaiden tyohon. Englannin sanakirjamdaritelmén mukaan "to evaluate"
merkitsee arvon mairittdmistd tai antamista jollekin. "If you evaluate something or
someone, you consider them, for example about how good or bad they are" (Collins
1998, 565). Muita englanninkielisid késitteitd ovat assess ja appraisal. When you as-
sess a person, thing or situation, you consider them in order to make a judgement about
them (Collins 1998, 89). If you make an appraisal of something, you consider it care-
fully and form an opinion about it (Collins 1998, 71). Rating tarkoittaa arviointia, joka
ilmaistaan asteikolla laadun tai suuruusluokan péattelyni. Evaluative: Something that
is evaluative is based on an assessment of the values, qualities and significance of a
particular person or thing. (Collins 1998, 565.)

Raivolan mééritelma kisittelee evaluaatiota periaatteelliselta kannalta ja se on yleispa-
tevd eri tasoisessa arvioinnissa. Raivolan mukaan evaluaatio pyrkii parantamaan ja te-
hostamaan toimintoja. Se palvelee kdytdntdd ja siithen on sisddnrakennettu muutoksen
vaatimus. Evaluaatio on sosiaalinen ja poliittinen prosessi, koska se kisittelee muutos-
tarvetta ja ihmisen tarpeista johdettuja toiminnan tavoitteita. Se on pitkédaikaiseen osa-
puolten interaktioon perustuva oppimis-/opettamisprosessi. Se on avointa, jatkuvaa ja
toistuvaa toimintaa, joka sallii odottamattomankin informaation péésti esiin. Koskaan
ei etukdteen voi tietdd, mitd tuloksia evaluaatio tuottaa. Evaluaatio on itserefleksiivista
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toimintaa: se on osa sitd todellisuutta, jota se tutkii. Se on siis yhtd aikaa todellisuuden
luoja ja tarkkailija, subjekti ja objekti. (Raivola 1995, 21.)

Yhteiskunnalliseen ohjaukseen liittyy Suchmanin ja Weissin médritelmi, jossa evalu-
aation tarkoituksena katsotaan olevan tietojen hankkiminen péédtoksentekoa varten
(Suchman 1967, Weiss 1972). Myos Niiniston mééritelma sisédltdd ohjauksen ajatuk-
sen: evaluoinnilla tarkoitetaan johtopdétdsten tekemistd koulutuksen tavoitteiden, pro-
sessien ja tuotosten arvosta ja tehokkuudesta. Edelleen evaluaatioon kuuluu johtopéa-
tosten tekeminen koulutuksen resurssointi-, suunnittelu- ja toimeenpanojirjestelmén
toimintakyvystéd tai toimivuudesta. (Niinistd 1984, 6). Toteutetussa koulutusohjelma-
arvioinnissa evaluaation tarkoituksena oli saada késitys opettajankoulutuksen tilasta
valtakunnallisesti. Tavoitteen taustalla on koulutuksen ohjaamisen ajatus. Arvioinnin
jilkeen kdynnistettyjen opettajankoulutuksen kehittimishankkeiden paitosten tukena
on ollut muun muassa toteutettu opettajankoulutuksen arviointi. Samoin laajan opetta-
jankoulutuksen kehittdmissuunnitelman taustalla on ollut toteutettu arviointi.

Lahdes (1982, 139) esittdd peruskoulun opetusopissaan mééritelmin, jota hin perus-
koulukomiteassa on todenndkdisesti ollut itse maaritteleméssd (KM 1973: 38, 39):
Koulutuksen arvioinnilla tarkoitetaan kaikkea toimintaa, jonka tarkoituksena on verra-
ta koulutuksen toimintojen tuloksia nithin tavoitteisiin, joita yhteiskunta on koululai-
tokselle asettanut. Arviointi on siis yldkésite, jonka alaan kuuluvat kaikki yksittdiset
osatoiminnot, liittykdot ne sitten koululaitoksen kokonaistuloksiin, opetussuunnitel-
mallisiin ratkaisuihin tai opettajien ja oppilaiden tyohon. Makrotasolla méérittelyissé
ja arvioinnin toteuttamisessa ongelmaksi muodostuu laajojen yhteiskuntapoliittisten
padtdsten tai ohjelmien arviointi, niiden ristiriitaisuus tai epamaééiraisyys. (Sinkkonen
& Kinnunen 1994, 27.)

Evaluaatio tavoittelee ohjelman tai instituution/yksikon laadun parantamista, jolloin ti-
lanteeseen liittyy vastuuvelvollisuus: rahoituksen tarkoituksenmukainen kiytto, kilpai-
lu opiskeljjoista ja koulutuksen maineesta. Evaluaatio voi mitata suoritteiden tulosten
(performance) laatua suhteessa sen padmaddriin (purpose), tavoitteisiin ja missioon,
jonka instituutio tai yksikko on itse méadritellyt. Evaluaatio voi myds arvioida laajasti
koulutusta, tutkimusta, tutkimusta ja opetusta, instituution johtamista tai instituution
palveluita. (Dill 1998.)

Evaluaation tarkoituksena on muun muassa (1) hankkia tietoja padtoksentekoa varten,
(2) kehittdd toimintaa arvioimalla ja (3) hankkia tai muodostaa arvoperusteista tietoa
ts. arvottaa toimintaa. Evaluaation rinnakkaisina késitteind kiytetddn mm. arviointia,
tarkastusta ja arviointitutkimusta. Monissa julkaisuissa arviointi ja arviointitutkimus -
késitteitd kdytetddn rinnan ja synonyymeind. (Sinkkonen & Kinnunen 1994.) Yleisesti
arvioinnilla voidaan nidhda kolme erilaista tehtdvaa: (1) muutoksille hyvdksymisen et-
sintd eli legitimointitehtdvi kontra sisdinen arviointi, (2) symbolitehtdvi eli osoitetaan
toimittavan rationaalisen mallin mukaan, koska se on arvostettu ja hyvéksytty ideaali-
sen toiminnan ohje ja (3) muutoksen véliton edistiminen.

Kansainvilisissd suuntauksissa korostetaan meta-analyysien tarkeyttd, olemassa ole-
van tiedon tiivistamisti ja tulkintaa paatdksenteon ja toiminnan kehittimisen pohjaksi
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(Hellstern 1986; Rist 1990; Mann 1994; Vedung 1994; 17; Sinkkonen & Kinnunen
1994). House toteaa, ettd evaluaatio pikemminkin suostuttelee kuin vakuuttaa, peruste-
lee pikemminkin kuin demonstroi, on uskottavaa pikemminkin kuin varmaa ja etti se
hyviksytddn vaihtelevasti eikd niinkdin varmasti tai pakosta (House 1980, 73; Lauk-
kanen 1998, 12). Korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnin periaatteita voi pitda
yhdenmukaisina Housen toteamuksille. Neuvosto toimii arviointien asiantuntijaelime-
nd, joka mahdollistaa arvioinnit, mutta ei itse arvioi.

Tylerin vuosina 1932-1940 tekemédén progressiivisen opetuksen vaikuttavuuden tutki-
muksiin saakka evaluaatio ymmarrettiin mittauksen ja testauksen synonyymiksi.
(Laukkanen 1998, 9). Norris mainitsee, ettd evaluaatiokdsite otettiin kdyttoon Ralph
Tylerin tutkimuksissa siksi, ettd se toi mukanaan prosessit, joilla koulut yrittivdt paasta
haluamiinsa tuloksiin. (Norris 1990, 16—17; Laukkanen 1998, 9.) Korkeakoulujen ar-
viointineuvoston arvioinnit ovat useimmiten laadullisia. Arviointihankkeisiin tuotetaan
usein tilastoaineistoa, mutta arvioitavia yksikoitd ei niiden perusteella verrata arvioi-
vassa tarkoituksessa toisiinsa.

Laukkanen luokittelee evaluaation ldhestymistavat systeemianalyysiksi, padtoksente-
komalliksi, tavoitevapaaksi arvioinniksi, taidekritiikiksi, asiantuntijamalliksi, kvasioi-
keudelliseksi malliksi ja tapaustutkimusmalliksi (Laukkanen 1998; 10; House 1980;
Laukkanen 1994, 22-34). Korkeakoulujen arviointineuvoston arviointien ldhestymis-
tapaa voi pitdd ensisijaisesti asiantuntija-arviointeina. Arviointiryhmien jaseniksi han-
kitaan kansallisesti ja kansainvilisesti hyvét asiantuntijat, joilla on seké sisédltoalueen
ettd arvioinnin asiantuntemusta.

Evaluaation méadritelmét ovat erilaisia myos tarkasteltavan tason mukaan. Mikrotason
evaluointi on oppilasarviointia, mesotason evaluointi koulutusyksikkokohtaista, paikal-
lista arviointia ja makrotason arviointi valtakunnallista tai jarjestelmitason arviointia.
Tama tutkimus toteutuu padosin jarjestelmitason eli makrotason arviointina.

Taulukko 3. Arvioinnin kontekstisidonnaisuus. Arvioinnin suorittamisen ja arvi-
ointitiedon kayton muodot ja erilaistavat tilannemuuttujat.

Makroymparistd, jossa arvi-
ointitietoa tarvitaan

Arvioinnin valitdn suoritta-
misymparisto; kansallinen
arviointijarjestelma

Arviointitiedon sovelta-

misymparisto ja kayttotarkoi-

tukset

Korkeakoulun autonomia ja
toisaalta arvioinnilla ohjaus

Poliittinen, taloudellinen ja

sosiokulttuurinen ympaéristo.

Poliittishallinnollinen ohjaus-

jarjestelma ja siina kéytetyt
menettelytavat

Tiedeyhteisd: korkeakoulut,
tutkimuslaitokset

Poliittishallinnolliset ohjaus-
prosessit ja niiden muutok-
set.

Rationaalisen mallin mukai-
nen paatdksenteossa avus-
taminen.

Arvioinnin symboli- ja legiti-
mointitehtavat

Arviointi OPM:n ja korkea-
koulujen tulossopimuksissa,
arvioinnin kehittdmisfunktio

Korkeakoulun sisaiset tu-
lossopimukset, omaehtoiset
sisaiset arvioinnit
Laatupalkinnot ja akkredi-
tointi (Saari 2002)

Arviointitiedon tarve ja kayttd. Arvioinnin tavoitteet, luonne ja toteutustavat.

68



Taulukossa arviointia maardévat ympéristo- ja muut tilannetekijét eli arvioinnin kon-
tekstisidonnaisuus (Sinkkonen & Kinnunen 1994, 21). Taulukkoon on lisétty oikean-
puoleinen sarake, jossa osittain konkretisoidaan korkeakoulujen autonomian ja ohjauk-
sen paradoksia. Se on my0s kisilld olevan tutkimuksen praktista tulkintaa.

Arvioinnin tavoitteet ja arviointitiedon kayttdtarkoitukset ovat (1) muutoksille hyvék-
symisen etsinté eli legitimointitehtdva; (2) symbolitehtdva eli osoitetaan toimittavan ra-
tionaalisen mallin mukaan, koska se on arvostettu ja hyvéksytty ideaalisen toiminnan
ohje sekd (3) muutoksen viliton edistiminen eli formatiivinen tehtivé (Gladwin 1989;
Zey 1992).

Kinnunen jdsentdd julkisella sektorilla eli polititkassa ja hallinnossa toteutettavan ja
sithen liittyvan arviointitiedon hankinnan ja kdyton muotoja seuraavassa kolmella ulot-
tuvuudella. >

(1) Poliittishallinnollisen ohjausprosessin vaihe tai vaiheet, joihin arvioinnilla on tar-
koitus hankkia tietoa ja joissa niitd ehkd eri tarkoituksessa kdytetddn tai jdtetddn myos
tietoisesti kdyttamdittd.

Opettajankoulutuksen arvioinnilla oli tarkoitus hankkia tietoa opettajankoulutuksen ti-
lasta. Varsinaisena massiivisena, monipuolisena selvitystyond oli OPEPRO -hanke, jo-
ka antoi valtakunnallisen pohjan seki laadulliseen ettd méérélliseen opettajankoulutuk-
sen suunnitteluun. Opettajankoulutuksen kehittimissuunnitelma (11/2001) linjaa puo-
lestaan opettajankoulutusta periaatteelliselta kannalta liittden sen yhteiskunnalliseen ti-
lanteeseen.

(2) Arvioinnin toteuttamisen ajankohta suhteessa tarkasteltavaan poliittiseen pdiitok-
seen tai muuhun toimintaan.

Arviointi ajoitettiin OPEPRO -hankkeen kanssa samanaikaiseksi. Ndin arviointi ja laa-
ja selvitystyo tukivat toisiaan, vaikka ne toteutettiin toisistaan erilladn. Samalla opetta-
jankoulutuksen kehittimissuunnitteluun syntyi laaja aineistopohja.

(3) Poliittishallinnollisen ohjausjdrjestelmdn hierarkian taso tai tasot, joilla arviointi-
tietoja tarvitaan, joista niitd hankitaan ja joissa niitd mahdollisesti myos kdytetddn tai
Jdtetddn tietoisesti kdyttamdittd.

Arviointitietoa kéytettiin osana opettajankoulutuksen kehittdmissuunnitelmaa. Samalla
my0s sivistysvaliokunnan lausunnossa on nihtivissd arvioinnin tulosten hyodyntédmi-
nen. Ndin arviointia kéytettiin ennen arviointia nékyvisséd olleen opettajapulan selvit-

? Poliittishallinnollisella ohjauksella tarkoitetaan tissd virallisten poliittisten ja julkisten hallinnon yk-
sikk6jen kdyttdmid menettelytapoja, joilla ne pyrkivit vaikuttamaan ohjauksen kohteisiin toivotulla
tavalla. Sinkkonen ja Kinnunen (1994, 22) erottavat ohjauksessa mm. tavoite-, ohjelma-, voimavara-,
rakenne-, informaatio-, tulos-, sopimus- ja sddntelyohjauksen. Poliittishallinnollisen ohjauksen ”inter-
vention” lisdksi myds markkinat (markkinavoimat) ohjaavat eli koordinoivat yhteiskuntatasolla.
Markkinoiden ja poliittisen intervention oikeutuksesta, toimivuudesta ja hyvyydestd on erilaisia yh-
teiskuntafilosofisia ja poliittisideologisia ndkemyksid. (Sinkkonen & Kinnunen 1994, 22.)
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tdmisessd. Opettajan laadulliset ja méérélliset tarpeet selvitettiin perusteellisesti
OPEPRO -projektissa.

Arviointiprosessi oli tietysti my0s yliopistojen itsensd hyodynnettivissd. Arviointi teki
ndkyviksi yhteistyon tarpeita ja tarjosi keskustelufoorumin tiedekunnille ja laitoksille.
Arviointi kunnioitti selvésti yliopistojen autonomiaa, mutta toimi samalla ulkopuolise-
na interventiona tiedekuntien sisdisen yhteistyon aikaansaamiseksi tai lisddmiseksi.
Samalla arviointi tarjosi yliopistoille ja opetusministeridlle aineistoa, jonka perusteella
sekd yliopistojen ettd opetusministerion oli mahdollista kdynnistdd kehittdmistoimenpi-
teitd ja luoda uusia kehittdmislinjauksia.

Swanin mukaan korkeakoulujen arviointien pditarkoituksiksi mainitaan kehittdminen
ja parantaminen (enhancement, improvement); vastuuvelvollisuus: hallitukselle, julki-
suudelle tai kumppaneille, jotka ovat vastuussa rahoituksesta; yleisen informaation tar-
joaminen valintoihin seké vertailun ja liikkkuvuuden lisdédminen. Myos rahoituspaatok-
siin tarvitaan informaatiota. (Swan 2001.)

Arviointi ja seuranta

Arvioinnin ja seurannan késitteitd on kdytetty toistensa synonyymeina esimerkiksi sil-
loin, kun kumpikin on maééritelty pelkdstddn tavoitteen avulla. Vedungin mukaan seu-
ranta voidaan katsoa arvioinnin alakésitteeksi (Sinkkonen & Kinnunen 1994, 28). Sar-
vin mukaan seurannan késite on arviointia laajempi (Sarvi 1987, 6; Sinkkonen & Kin-
nunen 1994, 28). Seurannan tavoitteena on hankkia tietoja poliittiseen paatoksentekoon
sekd selvittdd jonkin ohjelman, palvelun tai muun toiminnan vaikutukset, seké samoin
se, saavuttaako ohjelma sen védestonosan tai ne ihmiset, joille se on tarkoitettu ja toteu-
tuuko seuranta suunnitellusti.

Formatiivinen arviointi mahdollistaa toimijoita tekeméén paédtelmid sekd tunnistamaan
tietoja, asenteita ja taitoja ja ymmartimédn niissi tapahtuvia muutoksia ja lisddmiin
kykyéédn arvioida oppimistaan ja tuloksiaan. Summatiivinen arviointi mahdollistaa toi-
mijoita osoittamaan, ettd he ovat téyttineet ohjelman tai projektin tavoitteet tai osoit-
tamaan, ettd he ovat saavuttaneet vaaditut standardit. Perinteinen arvioinnin malli to-
teutuu Lindemanin mukaan niin, ettd objektiivisen ja tieteellisen ldhestymistavan etsi-
minen tapahtuu standardoitujen proseduurien kautta. Néissd arvot tulevat ensisijaisesti
arvioitsijoilta. Arvioinneissa kdytetdén usein madrillisid mittareita siksi, ettd laadulliset
nikokohdat ovat vaativampia ja niitd on vaikeampi saada vertailtaviksi. Hallinto ja joh-
to kontrolloivat usein arvioinneissa tehtdvid kysymyksid. Muilla on vain vdhin vaiku-
tusmahdollisuuksia valittavien asioiden esille ottamiseen. Ulkopuoliset ovat tavallisesti
sitoutuneet olemaan arvioitsijoita siind késityksessd, ettd se lisdd arvioinnin objektiivi-
suutta, ja ettd arvioinnin kohdeorganisaation jésenilld on heistd ennakkoon negatiivinen
késitys. (Lindeman 2000.)
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4.2 Arvot ja arviointi

Evaluaatio ei ole arvovapaata. Cronbachin mukaan tulisi tunnustaa se, ettd evaluaatios-
ta aitheutuu seuraamuksia arviointiin osallistuneille. Evaluaatio on osa yhteiskunnan
ohjelmien hallintaa (Cronbach 1990). Evaluaatio on aina my0s arvon madrittdmista.
Englanninkielinen kirjallisuus kdyttdd koulutusohjelmien arvioinnin yhteydessa 'prog-
ram evaluation' -késitettd. Useimmiten program evaluationin yhteydessd tarkoitetaan
nimenomaan sosiaalisia uudistusohjelmia, joita arvioidaan. (Rossi & Freeman 1985.)
Arvoldhtokohdat ja niihin liittyva eettinen tarkastelu kuuluvat tutkimuksen aksiologi-
aan. Arvioinnin kohteiden ja kriteerien valinnat sekéd jdsentdmistavat ovat aina ar-
vosidonnaisia (Sinkkonen & Kinnunen 1994, 23).

Arvioinnin yhteydessd kiytetddn usein vaikuttavuuden késitettd. Siihen liittyvét talou-
dellisuus ja tehokkuus, jotka ovat arvosidonnaisia. Arviointikriteerien tulisi yhd enem-
méin olla paikallisia ja tilannekohtaisia (The Times Higher Educational Supplement
1998, 17 April). Arvioinneissa tulisi ndkyéd oppilaitosten oma perspektiivi. Arviointi-
menetelmastd voidaan my0s paitelld arviointiin osallistuneiden osapuolten sijoittami-
nen arvottamisen kontekstiin. Se ilmenee siind, kuuluuko arvioinnissa arvioitavan déani
vai onko arvioitava ensisijaisesti kohde, jonka toimintaa arvotetaan ulkopuolisin kritee-
rein. Korkeakoulujen arviointineuvoston koulutusala-arvioinneissa on kyse valtakun-
nallisista koulutuksen tilan arvioinneista. Koulutusyksikoiti ei sijoiteta paremmuusjér-
jestykseen, vaan arviointien tarkoituksena on tuottaa laadullista arviointia. Ndissi kou-
lutusyksikodiden oma profiili tulee esille.

Arvottamista voidaan pitdd jopa arvioinnin ydintehtdviné. Silld tarkoitetaan hyvien
(toivottavien) ja pahojen (ei-toivottavien) asioiden ja ilmididen jarjestelmallisti vertai-
lua, punnitsemista seké erilaisten toimintavaihtoehtojen perusteltavuuden analysointia
ja oikeuttamista arvoperusteisilla kriteereilld (Purola 1987). Koska arviointi on ar-
vosidonnaista, ei yksikédédn arviointi tuota todennékoisesti sellaista tulosta, etteiko toi-
senlainen arvottaminen olisi oikeutettua. Vedung tulkitsee, ettd ruotsinkielen "utvirde-
ring" merkitsee arvioimista tdysin tai tarkkaa arvioimista (nogrann beddming). Mééri-
telmén mukaisesti arviointi edellyttdd systemaattista tiedonkeruuta ja raportointia sa-
moin kuin aineiston huolellista dokumentointia. (Vedung 1991, 27-29.)

Yleisessd muodossa arvioinnilla tarkoitetaan havainnoitavan kohteen (esimerkiksi oh-
jelman, uudistuksen, politiikan siséllon, muun julkisen toiminnan) arvottamista, jossa
sovelletaan vaihtelevassa méadrin tieteellisen tutkimuksen menetelmid. Arvottamisessa
verrataan (punnitaan) kohteen ominaisuuksia valittuihin arvoperusteisiin, kriteereihin.
Kriteerit voivat vaihdella suuresti ts. toiminnan arvo, arvokkuus tai hyodyllisyys on
méadritelty eri tavoin.

Kriteerit johdetaan lopulta aina arvoista. Ne ovat arvopohjaisia silloinkin, kun kritee-
reind kaytetddn esimerkiksi etukéteen asetettuja tavoitteita tai standardeja, kuten koulu-
tuksen tai terveyspalvelujen laadun vaatimuksia. Arvot ovat vaikuttaneet tilloin jo kri-
teerien laadinnan ja asettamisen vaiheissa. (Kinnunen et al. 1998, 37.) Arvioijan tai ar-
viointi-instituution kannalta arviointi késittdd aina jonkin seikan tai asiantilan vertailun
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tiettyyn kriteeriin sekd arvioitavan péidtelmén toteuttamisen télld perusteella (Ahonen
1985, 7).

4.3 Arviointi ja arviointitutkimus seka tutkimus arvioinnista

'Evaluation' ja 'evaluation research' -kisitteitd kdytetdan usein toistensa synonyymeina.
(Rossi & Freeman 1985; Thomas 1990). Sintonen maéérittdd evaluaation ja evaluaa-
tiotutkimuksen eron seuraavasti: Evaluaatiolla ymmdrretddn yhden tai useamman toi-
menpiteen ‘hyvyyden’ arviointia. Evaluaatiotutkimuksesta puhutaan silloin, kun sovel-
letaan tieteellisid periaatteita, menetelmid ja teorioita arvioinnin tarkentamiseksi ja
objektivisoimiseksi. Arvottaminen erottaa tutkimuksellista otetta soveltavan arvioinnin
ja my0s arviointitutkimuksen muusta tutkimuksesta. (Sintonen 1987; Sinkkonen &
Kinnunen 1994, 26, 30.) Suchman (1967, 7) médérittelee arviointitutkimuksen 1dhinna
menettelytapojen avulla todeten sen "tieteellisten menetelmien ja tekniikkojen sovellu-
tukseksi arvioivassa tarkoituksessa". Kun tissi tutkimuksessa tutkitaan arviointia, se el
tapahdu arvottavassa arvioinnin tarkoituksessa, vaan tutkimustarkoituksessa. Niin kyse
on puhtaasti tutkimuksesta, jossa arviointiaineisto antaa tutkimuskohteen.

Guba ja Lincoln esittivit, ettd he eivit halua méaaritelld arviointitutkimusta tieteellisek-
si prosessiksi, koska arviointitutkimuksen taustalla on sosiaalisia, poliittisia ja ar-
vosuuntautuneita tavoitteita (Guba & Lincoln 1981). Arviointitutkimuksen ns. viiden-
nen sukupolven sanotaan alkaneen 1990-luvun jélkipuoliskolla. Uutena ldhestymista-
pana on erottunut ns. realistinen arviointi (Pawson & Tilley 1997). Erityisesti OECD -
maissa arviointi on liittynyt julkiseen hallintoon ja kansalaisjdrjestdihin nousten seka
ulkoisista ettd sisdisistd tarpeista. Suomessa opetusministerion aloitteesta toteutetaan
laaja sen oman hallinnonalan arviointi vuonna 2002.

Arviointia kutsutaan eri tilanteissa eri nimilld, muun muassa laadun valvonnaksi, tar-
kastukseksi ja arviointitutkimukseksi. Sveiby toteaa, ettd asiantuntijuutta arvioitaessa
tulee analysoida deklaratiivista tosiasiatietoa, johonkin tehtdvédén liittyvaa praktista tai-
toa, proseduraalisten sddntdjen hallintaa, kokemusta yksilon henkisend pddomana, toi-
minnan arvoperustaa ja tyOyhteison eettisid periaatteita ja lopuksi jdsenyyksid ja toi-
mintataitoja sosiaalisissa verkostoissa, mikd mahdollistaa erikoistumisen ja ydinkom-
petenssien kehitysperustan. (Sveiby 1997; Virtanen, P. 2001.) Virtanen perustelee
pragmaattisesti, miksi arvioinnin tekijd on samalla tutkija. Arviointien tekemisessé tut-
kimusprosessin hallinta on yksi keskeisimmistd taidoista varsinaisten tutkimusmene-
telmien hallinnan ohella. Arvioinnin tekijin tulee osata méadritella kdyttdméansa arvioin-
tikdsitteet (panokset, tuotokset, vaikutukset, vaikuttavuus jne.), asettaa tutkimuskysy-
myksid, valita aineisto, toteuttaa tiedonhakuja, perustella arviointihankkeen metodolo-
giset ja teoreettiset lahtokohdat, toteuttaa aineistonhankinta, analysoida kerétty aineis-
to, tehdd aineiston perusteella johtopédatokset, kirjoittaa raportti ja muutoinkin kertoa
arviointihankkeen tuloksista. Mainitut toimenpiteet kuuluvat kaikki tutkimusprosessiin.

Arvioiva ote voidaan siséllyttdd kaikenlaiseen tutkimukseen. Tutkimuksellisen otteen
asemaa ja painottumista arviointitiedon hankinnassa ja arvioivan otteen asemaa tutki-
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muksessa kuvaavat ilmaisut "tutkimuksellinen ote arvioinnissa" ja "arvioiva ote tutki-
muksessa" (Sinkkonen & Kinnunen 1994, 32).

Arviointi, kriteerit ja standardit

Arvioinnissa on madriteltdva arvioinnin kohteiden ja kriteerien eli arviointiperusteiden,
periaatteiden ja ndkokulmien jisentdmisesséd kaytetyt késitteet seké kriteerien johtami-
sen, madrittelyn ja valinnan perusteet ja muodot. Standardia pidetddn téssad tutkimuk-
sessa yldkdsitteend. Sen alakédsitteend on kriteeri, joka on eri kuin arvioinnin kohde,
josta Scriven kéyttdd kdsitettd "evaluand". Kriteeri on erotteluperuste, jolla mééritel-
ladn tarkasteltavan kohteen sijoittuminen laadun tai méaéran kategorioihin. Normi maa-
rittelee hyvéksyttidvin ja ei hyvéksyttdvin ominaisuuden rajat. Arviointiin osallistuvaa
yksikk6d nimitetddn joskus epétarkasti arvioinnin kohteeksi. Samoin arvioitavia nako-
kohtia nimitetdédn usein epétarkasti kriteereiksi.

Evaluaatiossa kéytetddn Dillin mukaan kriteereitd toteutuksen, tavoitteiden ja padméaa-
rien laadun arviointiin. Ne ovat instituutioiden itsensd asettamia. Kriteerit voivat olla
laadullisia tai maarallisid, kansallisia tai kansainvalisid. Koska tutkimus on kansainva-
listd, tulee evaluaation kriteerien Dillin mukaan olla kansainvalisid. Koulutuksessa
kohdataan samoja haasteita, koska opiskelijat osallistuvat kansainvilisiin vaihto-
ohjelmiin. Korkeakoulutuksesta ja tutkimuksesta vastuussa olevat instituutiot tarvitse-
vat toimintansa laadunvarmistusta. Evaluaatiossa joudutaan ottamaan huomioon sekéa
kansallinen etti tieteiden sisdinen erityislaatu. (Dill 1998.)

Evaluaatio voidaan luokitella aineiston kisittelytavan perusteella laadulliseen ja méaa-
rilliseen evaluaatioon. Arvioinnin kdyttotarkoituksia kuvaa jako diagnostiseen, forma-
titviseen ja summatiiviseen evaluaatioon. Kaksi ensimmaisti ovat oppimisprosessin ai-
kana tapahtuvaa evaluaatiota ja niilld suunnataan opetuksen toimenpiteitd. Summatii-
vinen evaluaatio on opetusjakson lopussa toteutettava arviointi. Arvostelusta puhutaan
silloin, kun tarkoitetaan arvosanan antamista suoritusten perusteella. Absoluuttinen ja
kriteeriperusteinen arvostelu noudattaa ennalta miériteltyjd arvioinnin kriteerejéd (abso-
lute and criterion -referenced measurement). Suhteellisen arvostelun arvosanat perus-
tuvat oppimistulosten vertaamiseen muihin vastaaviin tuloksiin (Ahlberg 1992, 8).

Laukkasen mukaan arviointeja arvostetaan. Stakeholderien nédkdkannalta arviointi nih-
ddédn keskushallinnon toimintapolitiikkaan vaikuttamisen keinoksi ja kuulluksi tulemi-
sen kanavaksi. Yleensa juuri arvioinnin toimeksiantaja padttdd arvioinnin kohdentumi-
sesta, alasta ja kriteereistd. Arvioinnin ndkeminen arvottamiseksi on vield puutteellista.
Arvottamisesta vapaa "arviointi" on yleinen ongelma, silld arvioinnissa vallitsee sekd
kuvaileva ettd normatiivinen perinne. Laukkanen nékee, ettd toimenpide-ehdotukset
kuuluvatkin ennen muuta politiikassa paattdjille, eivit suinkaan arvioitsijoille. Arvi-
oinnin kéyttdminen useaan eri tarkoitukseen voi olla hankalaa. Suomessa on Laukka-
sen mukaan kokemuksia peruskoulujen, lukioiden ja korkeakoulujen yksikkokohtais-
tenkin tietojen julkaisemisesta, mutta se ei ole saanut paljon kannatusta. Arvioinnissa
pitdisi varata riittdvésti aikaa evaluaatiosuunnitelman toimeksiantajan ja evaluaation
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toteuttajan keskindisiin keskusteluihin, tiedonkeruuseen ja raportointiin. (Laukkanen
1998, 131-132.)

4.4 Itsearviointi

Arviointi-instituutioiden jarjestimissé arvioinneissa yhtend arviointiprosessin osana on
itsearviointi, jota ulkoinen arviointi kayttdd arvioinnin ldht6kohtana. Itsearviointikysy-
mykset laatii yleensa arviointia johtava johtoryhma. Itsearviointi on ensisijaisesti yksi-
kon tai koulutuksen oman toiminnan arviointia. Itsearviointia késiteltdessid keskeistd
on, kuka tai mika itse on. Koulutusohjelmia arvioitaessa itse muodostuu organisaation
toiminnoista, jossa on erilaisia intressejd ja osana itsed on tarkasteltava koulu-
tus(ohjelma). Arviointiprosessia kuvattaessa vastapareina kéytetddn kasitteitd sisdinen
ja ulkoinen arviointi. Sisdinen arviointi on kuitenkin myds vakiintunut késite arvioin-
nille, jota suoritetaan sddnnollisesti omasta toiminnasta, esimerkiksi korkeakoulun si-
sdisend kehittdmisend. Télloin e1 yleensd ulkoista arviointia suoriteta. Sisdinen arviointi
on itsearviointia, mutta itsearviointi ei ole valttimatta edellisessa tarkoituksessa sisdista
arviointia. Itsearvioinnissa kdytetddn myoOs eri intressiosapuolia, jolloin arvioidaan
omaa toimintaa ulkopuolisen kannalta. Néistd arvioitsijoista kiytetdédn nimitystd stake-
holder — yhteisty0osapuolet. Itsearvioinnin ja sisdisen arvioinnin késitteet eivit ole va-
kiintuneita ja ne ovat sidoksissa kéyttoyhteyteen. Englantilaisissa ja amerikkalaisissa
arviointia kasittelevissd teksteissd self-assessment ja self-evaluation -késitteitd kéyte-
tddn usein my0s keskenddn pdinvastaisessa merkityksessd. Self-assessment on usein
mittaamiseen perustuvaa arviointia ja self-evaluation laadullista arviointia.

Porter ja Tanner kysyvit, kuinka paljon itsearviointi on vain tilivelvollisuuden toinen
mittari. On syytd kysyd, edustaako se tarkedd vaihetta, jolla organisaatioita ja henkiloitd
johdetaan ja kehitetddn. Onko itsearviointi osa koulutuksen parantamista vaiko vain
kustannusten vdhentdmiskeino. Itsearvioinnin heikkouksina todetaan (1) nykyisten ar-
viointimuotojen heikkous ja kasvava pettymys tulosmittareihin; (2) arvioinneissa on
tullut esille se, ettd niissd on lilan vihdn ymmarrystd koulutuksen ja instituutioiden si-
sdisestd kulttuurista ja siitd kuinka itsearviointia voitaisiin kdyttdd strategioiden paran-
tamisessa; (3) opettajien lisddntynyt tyytyméttomyys ammatilliseen rooliinsa. Perintei-
nen liike-eldman ldhestymistapa ei kohtaa enéé riittdvisti koulutuksen strategisia muu-
toshaasteita. (Porter & Tanner 1996.)

Itsearviointi (laatuarvioinneissa) perustuu ajatukseen, ettd loogisesti ja rationaalisesti
voidaan esittdd arvioita jonkin toimintayksikon laadun ja suorituskyvyn tilasta. Tété ra-
tionalisuususkoa on kritisoitu vetoamalla muun muassa itsearvioinnin irrationaalisiin
elementteihin. Lisdksi on syytd kysyd, mihin itsearviointi oikeastaan kohdistetaan.
Viimeisen viiden vuoden aikana virinnyt keskustelu organisaatioiden aineettomasta
pddomasta ja sen mittaamisesta on ollut omiaan hamirtiméain kuvaa laadun arvioinnin
kohteesta. (Virtanen, P. 2001, 149.)
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Arvioinnin konteksti marittaa Itsearviointia

Hyddyllinen itsearviointi edellyttdd halua ja kykyd ndhdd oman toiminnan vahvuuksia
ja heikkouksia. Itsearviointitekstejd on arvioitava niiden kontekstissa, johon kuuluvat
muun muassa tieto siitd, kuka on arvioinnin kdynnistdjd ja omistaja, keitd arvioitsijat
ovat, luotetaanko heididn puolueettomuutensa ja asiantuntemukseensa, ymmartavatko
he koulutuksen ominaisen luonteen ja miten he kunnioittavat arvioitavan yksikon 14h-
tokohtia. Arvioinnissa mukana olevan yksikon on tirkedd myds tietdd ennakkoon, mi-
hin ja miten itsearviointia kdytetdén ja mikd on sen julkisuusaste. Koulutuksen jérjesta-
jén tavoitteena ei ole koskaan huonon koulutuksen tarjoaminen — kohtuuttomien olo-
suhteiden vallitessa ja joskus myos kouluttajien avuttomuuden vuoksi niin voi tapah-
tua. Vaikka itsearviointi on luottamuksellinen, saattaa ulkoisen arviointiryhmén raport-
ti viitata itsearviointeihin argumentoidessaan tekstid.

Itsearvioinnin avointa tuottamista saattaa uhata se, ettd arviointivierailuissa voidaan
rikkoa my0s eettisid sddntdjd ja koodeja. Arvioitsijalla on kdytossddn kaikkien arvioi-
tavien yksikdiden itsearvioinnit ja hdnelld on mahdollisuus analysoida ja syntetisoida
aineksia niin, ettd hallussa oleva tietopddoma tuottaa arvioinnissa epdsymmetrisen val-
ta-asetelman suhteessa arvioitavaan yksikkoon tai ohjelmaan. Epdsymmetrinen valta-
asetelma tuottaa aina jénnitettd, peittelyd, vaikenemista ja vaikeissa asioissa ongelmien
nidkemattd jattdmistd. Arvioitava yksikko voi tiyttdéd arviointivierailun hyvilld huolen-
pidolla, ndyttavélld esiintymiselld ja taitavalla vieraspuheella. Arviointiryhmén vierai-
luohjelma laaditaan usein kdytannon syistd niin kiireiseksi, ettd arvioitsijat eivét ehdi
kohdata opiskelijoiden ja opettajien arkipdivdd, vaan sen sijaan esiintymisvalmiudessa
olevaa retoriikkaa. Samalla yksikon edullista kuvaa vdhentdvéat hdirikot on sijoitettu
marginaaliin niin, ettd heiti ei tavoita tai ndy tapaamisissa.

Itsearviointiteksti puolestaan saattaa olla esitys, joka kantaa hyvin argumentoidun teks-
tin muodot ja tuntomerkit, mutta jonka sisillot eivdt ole yhdenmukaisia koulutuksessa
koetun kanssa. Itsearvioinnissa koulutuksen koettu tila ja kehittdmistarpeet saatetaan
muokata yksikdssa ulkoisen arvioinnin vuoksi palvelemaan yksikon imagon lujittamis-
ta. Se merkitsee sitd, ettd itsearviointi on esitys (representaatio) jostakin toivottavasta
asiantilasta. Ulkoisen arvioinnin tehtdvd on arvioida nditd havaitsematta tai kirjoitta-
matta jadneitd kehittdmistarpeita ja haasteita.

Tamén tutkimuksen kannalta itsearvioinnin diskursiiviset muodot ovat mielenkiintoi-
sia; erityisesti, mitd ne ovat ja mihin kontekstiin ne liittyvat.

Itsearvioinnin taustalla voidaan ndhda sen tuloksiin vaikuttavia teki-
joita
1. Arvioinnin omistajuus. Kuka arvioinnin omistaa — arviointiorganisaatio vai arvioin-

tiin osallistuva yksikko. Arvioinnin omistajuudesta kertoo ainakin osittain se, kuka te-
kee pddtokset arvioinnista.
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Omaehtoinen itsearviointi johtaa tutkimusten mukaan positiivisiin muutoksiin hel-
pommin kuin vain ulkopuolisen arvioinnin tulosten vastaanottaminen (Webb, Vul-
liamy, Hékkinen & Hamaldinen 1998, 539-556).

Arvioinnin tavoitteet ovat erilaisia arvioinnin omistajuuden ja kdynnistdjin mukaan.
Vaikka opettajankoulutuksen seuranta-arvioinnin yhteydessd kerdtyissd palautteissa
yksikot kertoivat, ettd arviointi on samanlaista kdynnistdjdstd riippumatta, se ei ole ko-
vin vakuuttavaa itsearviointien tuloksien perusteella. Ainakin itsearvioinnin kysymyk-
set ja vastaukset ovat erilaisia sen mukaan, kuka on kdynnistdnyt arvioinnin.

2. Arvioinnin kdytto(tarkoitus) — kéyttdjikunta, koulutusyksikon sisdinen resurssien oh-
Jjaus, koulutuksen kehittiminen, viranomaisohjaus ja vertailu.

3. Arvioinnin julkisuus ja lukijakunta (miten itsearviointia luetaan ja tulkitaan ulko-
puolisessa kontekstissa).

Erityisesti arvioinnin ajateltu lukijakunta méaérittaa kirjoittamistapaa seké valittavia si-
séltdjd ja niiden avoimuuden astetta.

4. Itsearviointiin kdytettivd aika ja muut vaatimukset (kohtuullisuus, ekonomisuus,
omaleimaiset toteuttamismahdollisuudet).

5. Itsearvioinnin muoto — sidottu / vapaa (vapaus tuottaa todenndkoisesti innovatiivi-
suutta).

Itsearviointi tuo esille arvioinnin kohteen liséksi arvioinnin subjektin. Kirjoittamistapa
on aina persoonallinen ja omalla tavallaan my0s persoonaa paljastava. Itsearviointi on
ymmarrettavd koulutuksen (subjektin) itsetilitykseksi ensisijaisesti itseddn varten — jos-
kus se on itsekriittistd, mutta jd4 usein arvioinnin sijasta kuvauksen tasolle. On myos
huomattava, ettd itsearviointi yhteisollisend on monen arvioijan yhteinen nikemys, jol-
loin kérjistykset itsearviointiprosessissa usein tasoittuvat. Lukijalle halutaan ehki antaa
my0s asioista yhtendinen kisitys. Ulkoinen arviointiryhmi etsii itsearviointiraporteista
julkisanotun liséksi ndkokohtia, joita ei ole ilmaistu. Asian "oikein" ymmartimisen
vuoksi lukijan ongelma on aina tulkinnassa. Itsearviointi on altis virhetulkinnoille ul-
kopuolisen kéaytossa.

Itsearvioinnin kirjoittajan arvioiva ote edellyttdad arvioinnin kohteena olevan toiminnan
arvottamista, itsekriittistd tarkastelua, johon liittyy useiden ndakokulmien kautta katso-
mista. Tavoitteena ei voi olla ristiriidaton ehyt tarina, vaan koulutuksen tilan nidkemi-
nen ja kehittdmistd varten tuotettu analyysi. Itsearvioinnissa voidaan nihdé kolme kriit-
tistd itsensd tunnistamisen ja tuntemisen aluetta (vrt. Korpinen 1990). Ensinnékin itse-
tuntemusta, jonka avulla tunnistetaan organisaation vahvuudet ja heikkoudet. Toiseksi
itseluottamusta, joka on avoimuutta omille mahdollisuuksille ja kehittimishaasteille.
Se merkitsee moniin erilaisiin peileihin katsomista organisaation sisélld. Kolmanneksi
itsearvostusta, joka on luottamusta siihen, ettd on kykenevé ja tasavertainen muiden
koulutusten joukossa. Se on oman koulutuksen identiteetin vahvistamista ulkoisia ja si-
sdisid vaatimuksia tunnistamalla.
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Defensiivisyys omille puutteille onkin itsearvioinnissa ongelmallista. Jos arviointitoi-
minnasta ja toiminnasta yleensékin puuttuu aito reflektointi, toiminnan jatkuvan kehit-
tdmisen ennuste on todennékoisesti heikko, koska kehittimisen todelliset vilineet puut-
tuvat. Defensiivisyys ja ndkokyvyn puute omille kehittimishaasteille ohjaavat toden-
ndkoisesti organisaation voimavaroja tunnistamisen sijasta staattiseen statuksen puo-
lustamiseen. Samalla se suuntaa aktiviteetteja oheistoimintoihin, jotka ohjaavat huomi-
on epdrelevantteihin asioihin. Usein néihin kuluu voimavaroja eiké péasta kehittimisen
ytimeen.

Itsearvioinnin roolit voivat olla ensinnédkin informaation tuottamista muille subjektien
ndkokulmista ja toiseksi tarkistusvélineiden tuottaminen prosessin arviointiin tai paran-
tamisehdotuksia tulosten arviointiin (Arbizu, Olalde & del Castillo 1998). Itsearvioin-
timenetelmien kehittdmisen taustalla on alun pitden ollut ns. neljannen sukupolven ar-
viointi, jossa arvioinnin kohde ja osapuolet ottavat yhdessd osaa arvioinnin kehittdmi-
seen (Guba & Lincoln 1989).

Powell (2000) tarkastelee sisdisid arviointeja kriittisesti ja esittdd kolmen kieliopin
'srammar’ vertailun ja toteaa niiden tavoitteena olevan joko kontrollin, parantamisen tai
luovuuden. Kielioppi -késitteen kdyttiminen on kuvaava valinta. Kyse on kielen kei-
noista lukijan vakuuttamiseksi. Kieliopin valinta johtaa erilaisiin itsearviointituloksiin.

Taulukko 4. The three ‘grammars’ of internal evaluation.

Outcomes Process
S1 S2 S3

Self-review Self-evaluation Self-assessment
Controlling Improving Creative

Retrospective Incremental Dynamic change
Mechanistic Participative Holistic

Summative Limited feedback Formative

Teacher as a resource Little individual ownership Teachers role is strategic
Not developmental Improvement Improvement

Outcomes Mainly outcomes-led Process-led

Routine Power still centralised Collegial

Multiple stakeholders

Organisation Individual

Taulukko kolmen sisdisen arvioinnin kieliopista kisittelee niiden eroja. Kyse on siité,
miten sisdinen arviointi on organisoitu ja johdettu. Kielioppi ilmaisee my6s, miten val-
ta on jakautunut. Samalla kukin nédkdkulma rekonstruoi eri tavalla opettajan ammatilli-
suutta.
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Taulukko osoittaa myos vallan sijainnin. Valta on kommunikaation ohjaajalla. Jostain-
han arviointiaiheet valitaan. Sisdisilld arvioinneilla on usein kétkdssé oleva toimintaoh-
jelma. Self-review -itsearviointia voidaan pitdd kontrollin muotona, jossa toimijoiden
kyky vaikuttaa parantamiseen on ddrimmaisen rajallista.

Taulukossa esitetddn, ettd samalla kun siirrytddn tulosorientoitumisesta kohti prosessia,
siirrytddn myo0s organisaatiopainotteisuudesta yksilollisyyteen. Tulospainotteisuutta
kuvaa organisaatiokeskeisyys, johon liittyvit kontrolli, asioiden mekaaninen toteavuus,
arvioinnin summatiivisuus, opettajan pitiminen organisaation maarittdimand resurssina
ja arvioinnin rutiinimaisuus sekd paitekayttaytymiseen keskittyminen. Siirryttdessa
kohti prosessimaista itsearviointia siirrytdén samalla kohti yksilollisyyttd, jossa paino-
tus on luovuudella, dynaamisella muutoksella, kokonaisvaltaisuudella, parantamisella
ja kollegiaalisuudella.

Parantamiskielioppi (S2) tukee koulutuksen itsearviointiaktiviteetteja. Parantamiskoh-
teet liittyvat tulostavoitteisiin, mutta malli sallii osallistumisen ja opettajia pidetddn
tarkeind informantteina. Parantamistoimet ovat véhittdisid ja tapahtuvat pienimuotoi-
sesti. Kuten S1:ssd, organisaatio miirittelee ja toimeenpanee muutokset. Yksittdisten
opettajien kapasiteetti muutosprosessien hallinnassa on hyvin rajallinen. Néin opettajan
rooli muodostuu enemmaénkin asioiden toteuttajaksi kuin ajattelijaksi.

S3 esittdd itsearvioinnin prosessijohdettuna ja yhteistoiminnallisena. Vaatimus suu-
rempaan vastuuseen korostaa yksittdisen opettajan strategista roolia. Vuorovaikutuksen
kautta yksiloilld on yhteiset tavoitteet ja he ovat sisdistdneet organisaation muutostar-
peen. Jos oppiminen ja kehitys, jotka ovat prosessijohdettuja, ovat koulutuksen ytimes-
sd, silloin itsearvioinnin dynamiikka muuttuu ulkoisesta kontrollista (S1) sellaiseksi,
jossa toteutuu strateginen ajattelu. Taulukon laatijan mukaan tarvitaan ensisijaisesti
tarkkaa analyysid kyseisestd ajatuksesta, jota prosessijohdettu itsearviointi (S3) edus-
taa.

Voiko prosessijohdettu itsearvioinnin malli toimia opettajien ammatillisessa kehittdmi-
sessd ja epdvakaassa muutoksessa? Opettajien tulisi oman tyonsd ohella muuttaa koko
koulun kulttuuria. Siksi itsearvioinnin tehokkuuden ylldpitiminen on ensisijaisen tér-
kedd. Mallissa oletetaan, ettd hyvit tulokset syntyvét hyvien prosessien seurauksena.

Prosessit ovat aktiviteetteja, joilla tyotd tehdddn ja joilla luodaan arvoja stakeholdereil-
le (Porter & Tanner 1996; Choppin 1997). Koska kouluilla on kdynnissé useita proses-
seja, ne harvoin tulevat selkedsti artikuloiduiksi. Asioiden keskindiset suhteet tulisi liit-
tdd myd0s itsearviointimalleihin.

Korkeakoulujen arviointien proseduuriin kuuluu yleensd yhtend osana kollektiivinen,
yhteisollinen itsearviointi. Arvioitavan yksikon, koulutuksen tai toimijoiden kehitysta
ajatellaan tuettavan itsearvioinnilla. Itsearviointi perustuu subjektin oppimisprosessin
tukemiseen. Jos oppiminen ndahddidn myos yksilon merkityksellisind kokemuksina, Si-
monsin mukaan ainoa relevantti menetelmé on itsearviointi (self-evaluation). Samalla
evaluaation kohteena on ensisijaisesti oppimisprosessi eikd oppimisen tulos (Simons
1999).
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Kun perustellaan itsearvioinnin merkitysta, korostetaan sité, ettd itsearvioinnissa yksilo
tulee aikaisempaa tietoisemmaksi omasta oppimisestaan, jonka oleellinen véline on
reflektio. Itsearviointia kdytetddn myds organisaation oppimisessa. Koska organisaati-
0ssa on monentasoisia osia, joudutaan arvioinnissa ottamaan huomioon eri osapuolet.
Arviointiprojekteissa yleisend ongelmana on se, ettd itsearvioinnit tuottavat paljon ku-
vausta, mutta vain vdhin arviointia ja arvottamista. Kuvaus on monesti perusteltua ja
valttdméatontd, koska arviointi ei voi olla irrallaan kontekstista. Arviointitulosten kayt-
tokelpoisuus kehittimisvélineend on kuitenkin arviointien ja arvottamisten tuottamises-
sa. Siind itsekriittisyys on koulutuksen kehittimisen kannalta hyddyllisempaa kuin hy-
vian késityksen tai kuvauksen antaminen toiminnasta (vrt. Hadméldinen & Kauppi
2000). Arviointi muodostuu pahimmillaan taitavasti kirjoitetuksi tekstiksi, joka on ir-
rallaan toiminnasta, jota se kuvaa. Muodostuu arviointiretoriikka, joka eldi irrallaan
toiminnan kehittdmisestd. Koulutusyksikot voivat myos palkata arviointitekstien kir-
joittajia, jotka saattavat tyoskennelld erillddn organisaation muusta eldmisti. Arvioin-
tiympaéristd tulee kyllastetyksi arviointitekstilld, joka aiheuttaa toimijoissa arvioin-
tialienaation ja arvioinnin mahdollisuudet toiminnan kehittimisvalineend samalla to-
dennékdoisesti heikkenevit.

Avoin itsearviointi edellyttdd rohkeutta tarkastella oman toiminnan 1dhtokohtia, edelly-
tyksid, muuntautumiskykyd jne. Itsearvioinnin tavoitteena on tietysti arviointi — ei ensi-
sijaisesti kuvaus. Laajojen kuvausten lisdksi itsearviointeja luonnehtivat dialogiton pu-
he, attributiivisesti ulkoistettu diskurssi tai yksikon kannalta edullinen esitys. Kyse on
harmoniaan pyrkivéstd diskurssista, joka vield ajan mukana saturoituu niin, etti arvi-
ointitekstit eivét endé kerro todellisista asiantiloista vaan taitavasta puheesta. Itsekriitti-
syyden puuttumista voidaan puolustella sokeudella, nikdalattomuudella tai narsistisuu-
della, mutta se voidaan tulkita myos kilpailun sokaisemaksi taisteluksi joistakin tavoi-
telluista palkkioista kuten hyvian koulutuksen mielikuvista. Itsearviointia tuottava yk-
sikko ja sen edustajat ovat vaikeassa tilanteessa. Miten tuottaa sellaista arviointia, joka
julki tuotuna ei leimaa, antaa oikean kuvan oman toiminnan pitevyydestd ja sijoittaa
oman yksikon arviointitekstien joukossa oikeudenmukaisesti. Nédissd tilanteissa kon-
teksti on kaikille kirjoittajille ennakkoon tuntematon.

Itsearviointi realisoituu kontekstissaan. Kontekstia ovat yhteiskuntapolitiikka, koulu-
tuspolitiikka ja korkeakoulupolitiikka. Yhteiskuntapolitiikka on ylékasite, johon koulu-
tuspolitiitkka kuuluu, ja korkeakoulupolitiitkka on osa koulutuspolitiikkaa. Koulutuspo-
lititkkaan kuuluu osana myds yleissivistivin koulutuksen politiikka, jolla on yhtyma-
kohtia opettajankoulutuksen kannanottoihin. Yliopiston opettajankoulutus toimii seka
yleissivistdvan koulutuksen, lukiokoulutuksen, ammatillisen ja aikuiskoulutuksen, va-
paan sivistystyon ettd korkeakoulutuksen alueella. Opettajankoulutukselta edellytetdan
yhteiskunnallista kontekstia, ja se saa merkityksensd eri koulutussektorien tarpeiden
palvelemisesta. Itsearvioinnin reflektion toimivuuden ulkoinen reunaehto on kaytto-
kelpoisuus. Sisdinen kayttokelpoisuus on koko koulutusyhteison toiminnan tavoitteen
mukainen kehittyminen reflektion avulla. Ulkoinen kdyttokelpoisuus on koulutuksen
arvottamista suhteessa sen tavoitteisiin ja "oikean" sijoittumisen vahvistuminen muiden
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koulutusten joukossa. Oikean tai osuvan sijoittumisen vahvistuminen arvioinnissa tuot-
taa samalla koulutukselle arvottamisen kriteereja.

Itsearvioinnin kéyttokelpoisuus vahvistuu, kun sisdisen ja ulkoisen arvioinnin tulosten
kayton dialogi toimii hyvin. Yhteisesti jaettu tieto on arvioinnin konsensus sisédisesti ja
ulkoisesta arvioinnista. Jos ulkoinen arviointi synnyttdd voimakkaan sisdisen ja ulkoi-
sen arvioinnin vélisen ristiriitaisen informaation, seké itsearvioinnin ettd koko arvioin-
nin kédyttokelpoisuus horjuvat. Kysymys voi tietysti olla siité, ettd itsearviointi on soke-
utta oman koulutuksen realiteetteihin, ja sen yliarvioimista muiden koulutusten joukos-
sa. Se vol tietysti olla ndkodalattomuutta tai ndkemysten puutetta yleensédkin. Se voi olla
my0s koulutuksen kritiikitontd markkinointia. Tuskin koskaan yhteiséllinen itsearvi-
ointi on itsensd aliarvioimista.

Taulukko 5. Itsearvioinnin funktio seka arvioinnin sisainen ja ulkoinen kaytto
(Saari 2002).

Funktiot

Sisdinen ndkokulma

Ulkoinen ndkokulma

Avoimuus ja arvioinnin
kéytto

Avoimuuden aste voi olla korkea: kayt-
tokelpoisuus riippuu siita, mihin arvioin-
tia kaytetaan. Arvioinnin jatkon kaytto-
kelpoisuuden kannalta tarkeité ovat ar-
viointikriteerien |0ytaminen.

Avoimuuden aste on todennakaisesti suh-
teessa arvioinnin julkiseen kayttoon. Ulkoi-
nen arviointikaytto voi koskea suljetusti vain
arviointiprojektia, jolloin esimerkiksi raportti
ei ole julkinen. Todennakaisesti julkisuusas-
te saatelee avoimuutta.

Palkkiot Sisdinen tyytyvaisyys, itsearvostus, Ulkoiset menestystekijat, resurssit, kuten
menestyminen hyvan koulutuksen to- | raha, maine seka muu aineeton kilpailuetu
teutuksen vuoksi muihin nahden.

Sanktiot Itsearvostuksen heikkeneminen Tulosohjaus; resurssien vahentaminen,

koulutuksen statuksen heikkeneminen.

Arvioinnin ldhtosyy -
arvioinnin omistajuus

Koulutuksen tunteminen ja kehittami-
nen. ltsemaaraamisaste korkea.

Ulkoa annettu arviointitehtava puitteineen.
Itsemaar&d&misaste on sisaista arviointia al-
haisempi.

Kehittimiskiinnostus

Siséiset intressit ja tietoisuuden lisdan-
tyminen koulutuksen merkityksesta.

Nakyvaksi ja julkiseksi tekeminen, kilpailu-
tekijané koulutuksen markkinoilla.

Arvioinnin sisdinen ja ulkoinen ndkdkulma tuottavat erilaista arviointia. Siind arvioin-
nin julkisuus ja avoimuus liittyvit toisiinsa. Itsearvioinnin kirjoittaja ottaa huomioon,
miten itsearviointia luetaan ja tulkitaan ulkopuolisessa kontekstissa. Se vaikuttaa vélt-
tamattd kirjoitettaviin asioihin ja niiden avoimuuden asteeseen. Arvioinnin kiyttotar-
koitus ja kéyttdjakunta ohjaavat my0s itsearviointia. Kyseessi voi olla koulutusyksikon
sisdinen tai ulkoinen voimavarojen ohjaus, koulutuksen kehittdminen tai viranomaisoh-
jaus. Ndmai voivat tuottaa arvioinnin seurauksena myos palkkioita tai sanktioita. Nako-
kohdat, jotka voivat vaikuttaa voimavarojen uudelleenjakoon, ohjaavat itsearviointeja.
Kaikki koulutuksen jirjestdjét haluavat lisdtd omia toimintaedellytyksiddn, vaikka se

80



samalla vdhentdisi muiden voimavaroja. Ndin omasta koulutuksesta halutaan antaa
mahdollisimman hyva kuva muiden koulutusten joukossa.

Arvioinnin omistajuus voi olla usealla osapuolella. Omistajuudesta voidaan puhua hy-
vinkin késitteelliselld tasolla. Arvioinnin omistajuus nikyy ilmeisimmin siind, kuka
madrittelee arvioinnin tavoitteet tai kuka hyviksyy ne omikseen. Nidin arviointi-
instituutio voi 'empower’ eli valtuuttaa arvioinnin useille toimijoille kdymaélla keskuste-
luyja ja neuvotteluja ndiden kanssa. Samalla ne saadaan ainakin osittain arvioinnin
omistajiksi. Jos arvioinnilla on useita omistajia, arvioinnilla saatava 'inhimillinen paa-
oma' todenndkodisesti kasvaa. Arviointiin liittyvén péddtoksenteon omistaminen kertoo
siis arvioinnin omistajuudesta ainakin jotakin.

Aikaisemmin on jo todettu, ettd omaehtoinen (itse)arviointi johtaa positiivisiin muu-
toksiin helpommin kuin vain ulkoisen arvioinnin tulosten vastaanottaminen (Webb,
Vulliamy; Hékkinen & Hémaéldinen 1998). Arvioinnin tavoitteet ovatkin erilaisia omis-
tajuudesta riippuen. Vaikka koulutusyksikot kertoivat opettajankoulutuksen arviointi-
palautteissa, ettd arvioinnin seuraukset ovat samanlaisia kdynnistdjistd riippumatta, se
el ole kovin uskottavaa. Toisaalta jo kysymys implikoi vastaajan avoimuutta ja rehelli-
syyttd ja sithen ei 'voi' kuin vastata yhdelld tavalla — ts. arvioinnin sanotaan olevan sa-
manlaista. Asiaa voisi tarkastella liséksi tarkoitettujen ja tarkoittamattomien seurausten
ja vaikutusten kannalta. Kysymys ei kuitenkaan antanut edellyttdd aivan niin paljon ei-
kd eksplikoinut arvioinnin yksityistd tai jaettua omistajuutta. Siksi vastauksistakaan ei
voi péitelld niin paljon, kuin edelld on esitetty. Kysymys olisikin tullut kirjoittaa tar-
kempaan muotoon ja eritelld arvioinnin kéyttod esimerkiksi kysymall&, vastataanko (it-
se)arviointikysymyksiin samalla tavalla riippumatta siitd, mihin itsearviointia kéyte-
tddn. On perusteltua olettaa, ettd itsearviointi kirjoitetaan erilaiseksi sen mukaan, kiyte-
tddnko sitd vain 'itse' vai tuleeko se myds ulkopuolisten arvioitsijoiden kéayttoon.

Seuraava tuo lisiymmaérrystd arvioinnin ulkoiseen nikokulmaan. Tarkastellessaan yli-
opistojen kokonaisarviointeja ja niiden merkitystd Williams kuvaa arviointiprosessia
kriittisen ystavin tuotoksena. Hén perustelee vditettd silld, ettd arviointi on vapaaeh-
toista, se on luottamuksellista — yliopistot tuovat esille heikkouksiaan; arvioinnin suo-
rittavat vertaisryhmit (usein yhteistyokumppanit); tavallisesti arvioinnista ei seuraa ul-
koisia seurauksia tai suoranaisia vaatimuksia ja rehtorineuvosto ei julkaise raporttia.
CRE toivoo, ettd yliopistot julkaisisivat raportin itse, koska kiinnostuneita yliopiston
ulkopuolisia lukijoita olisi paljon. Williams karrikoi, ettd kriittinen ystidva saattaakin
muuttua kriittiseksi 'sedéksi tai tddiksi'. CRE itse kuvaa prosessia 'ulkoisesti tukevaksi
arvioinniksi' (an external supportive review) ja arviointiryhmin roolia paljastaja (re-
vealer), arvioitsija (evaluator), neuvonantaja (advisor) ja kouluttaja/kasvattaja (educa-
tor). (CRE 1998-1999.)

Instituution itsearviointi tuo esille parhaimmillaan arvioinnin subjektin ndkdkulman, ja
itsearviointi on ymmarrettiva subjektin itsetilitykseksi. Ulkoinen arviointiryhméi etsii
itsearviointiraporteista julkisanotun lisdksi ndkokohtia, joita ei ole huomattu tai haluttu
ilmaista. Itsearviointia ei tule kuitenkaan lukea lukijan vaan kirjoittajan kontekstissa.
Itsearviointi onkin ulkopuolisen kdytdssd herkka virhetulkinnoille.
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Itsearvioinnin kriittinen “testausvaihe” on ulkoinen arviointi. Sisdisen arvioinnin — it-
searvioinnin osuvuus koetellaan ulkoisen arvioinnin avulla. Itsearvioinnin hyoty reali-
soituu uskottavuudessa, luotettavuudessa, argumentoinnissa, itsekriittisyydessd, uuden
tiedon tuottamisessa, prosessin tuloksissa sekd arvioinnin tavoitteiden mukaisissa etté
oheistuloksissa. Jénnitettd itsearvioinnin ja ulkoisen arvioinnin vilille tuottaa se, ettd
ulkoisen arvioinnin tuottama raportti heijastaa aina arviointiryhmén omiakin intresseja
ja on samalla ryhménséd ndkdinen. CRE:n ohjeiden mukaan arviointiraporttia kirjoitet-
taessa tulee pitdd mielessd lukijakunta. Ndissd arvioinneissa lukijoina ovat ensisijaisesti
yliopistot itse. Joissakin tapauksissa raportti on kirjoitettu selvisti rahoittajille ja minis-
teridlle (Williams 1999).

Samalla kuitenkin joudutaan pohtimaan sisdisen ja ulkoisen arvioinnin keskindisti
riippuvuutta. Ulkoisen arviointiryhmdn huomio on todenndkoisesti sisdisen (it-
se)arvioinnin tuottamissa impulsseissa. Nédin sisdisen arvioinnin testaus ulkoisen arvi-
oinnin avulla onkin toimintakehd, jossa syy ja seuraus on kytketty diskursiivisesti en-
nakolta toisiinsa. Niin syy ei olekaan vilttimaéttd seuraus tapahtumista vaan seuraus
ennalta rakennetusta diskurssista, jolla tuotetaan toivottavia kuvia vallitsevasta todelli-
suudesta.

Itsearviointi ja reflektio

Seibe késittelee erilaisia reflektioon liittyvid kisitteitd. Lewinin (1951) mukaan reflek-
tio vahvistaa opittua kédyttdytymistd ja johtaa uusiin tai korkeamman tason abstraktioi-
hin. Kolbin (1984) reflektiivinen tarkastelu merkitsee huolellista pohdintaa ja kuvaus-
ta, jonka tavoitteena on tilanteiden ja niiden merkitysten ymmaértdminen. Mezirow
(1991) katsoo, ettéd siséllon reflektointi on omien havaintojen, tunteiden, ajatusten ja
tekojen pohdintaa. Prosessin reflektointi on ongelmien ratkaisuun kéytettyjen strategi-
oiden pohdintaa. Perusteiden reflektointi on omille kokemuksille annettujen merkitys-
ten tiedostamista ja kriittistd arviointia. Marsickin (1988) reflektiivisyys on omaan it-
seen ja ymmartdmiseen liittyvad ajattelua. Schon jakaa (1987) reflektion toiminnan ai-
kaan (in-action) tapahtuvaksi, jolloin pohditaan sitd, mitd kulloinkin ollaan tekeméssi
ja toiminnan jilkeen tapahtuvaksi reflektioksi (reflection on-action). Schonin jako pe-
rustuu sille, ettd ei voi reflektoida, ellei ole reflektoitavaa, ts. reflektio kayttda vilinee-
nd ajattelun partikulaareja, olkoot ne késiteverkostoja, sdhkokemiaa tai aivomassan
poimuja. Schonin késiteméadrittelyn epistemologisena ldhtokohtana on konstruktivismi.

Ulkoiset arvioinnit nostavat usein esille koulutusyksikdiden aidosti reflektoimattomia,
toiminnasta irrallaan olevia ja arvioinnin ndkokulmasta epduskottavia ajatuk-
sia/ndkokohtia ja ndin valaisevat/peilaavat arvioitavan alueen tyhjié/vinoutuneita koh-
tia. Tutkimuksessa on oletuksena, ettd koulutus kehittyy uusiutuvaksi itsekriittisella ot-
teella. Avoin reflektiivisyys tuottaa organisaatiossa parhaimmillaan jatkuvaa paranta-
mista ja se on samalla jatkuvan oppimisen ehto. Avoin pohdinta tuottaa avoimia kysy-
myksié ja kyseenalaistamista. Vaihtoehtona voi olla véitelauseita esimerkiksi suljettuja
kausaalilauseita (loppuun selitettyjé tai hyvin selitettyjd, vaikka ne voivat olla muodol-
taan uskottavia) sisdltdvd defensiivisyys, johon liittyy kehittimiskohteiden pinnan alla
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olevien syiden, seurausten, yhteyksien, toimintamallien ja rakenteiden nidkemattd jat-
tdminen tai jidminen. Téllaista itsearviointia leimaa usein myds opiskelijapalautteen
minimoiminen tai poisselittiminen.

Reflektiossa haetaan selityksid intuitiiviselle ymmaérrykselle ja 16ydetdén ajattelun ja
toiminnan vilinen suhde. Schonin ldhestymistapa edellyttdd toiminnan maéaérittelya.
Tassd tutkimuksessa ajattelu katsotaan toiminnaksi — action. Sitd voidaan myos ekspli-
koida kayttamalla kisitettd ajattelutoiminta. Ajattelua voidaan pitdd seké toimintana et-
td tekona. Vaikeneminen ja tekeméttd jéttdminen, joihin liittyva péatds toteutuu ajatte-
lemalla, on valinta, jolla on havaittavat seuraukset. Ne on helppo myontdé teon seura-
uksiksi. Ajattelua pidetdédn tutkimuksessa tekona.

Bengtssonilla (1995, 27-32) reflektiota tarkastellaan etymologiana — reflektio on takai-
sin heijastamista (reflection as self-reflection). Reflektio on my0s ajattelua (reflection
as thinking). Reflektion tavoitteena on oppia tuntemaan itsensd (reflection as self-
understanding). Bengtsson korostaa, ettd reflektio on tietoista ja se tapahtuu vain py-
sayttdmilld toiminta suunnitteluvaiheessa, evaluaatiossa ja ongelmatilanteissa. Etela-
pelto liittdd reflektion asiantuntijuuteen (1992, 11).

Ruohotien mukaan (2000, 137) oppiminen on aina yksilossd tapahtuva muutos. Ty0dor-
ganisaatio voidaan my0s ndhda oppivana yhteisond, jossa oppimisen keinona on reflek-
tio. Reflektion avulla miéritelldédn, mitd kokemuksessa tapahtuu, mitd se tarkoittaa ja
mitd asialle tulisi kenties tehdd. Reflektio on mentaalinen toiminto, jota voisi kuvata
datan kokoamiseksi ja jasentdmiseksi kokemuksistamme. Prosessoimme voidaksemme
antaa kokemuksillemme merkityksid ja tehddksemme niistd toimintaan johtavia paa-
toksid. Ojanen (1996, 150) kuvaa reflektiivistd prosessia ja liittdd reflektion arviointiin
ja ammatilliseen kasvuun.

Itsearvioinnin reflektiivisyyttd tarkastellaan oman toiminnan kriittisend arviointina. Ul-
koisen arvioinnin ja itsearvioinnin kriittisessd suhteessa otetaan huomioon myods arvi-
oinnin ulkopuolella kiytyja keskusteluja, jotka eivit ilmene raporteista. Jos itsearvioin-
ti jaa vain muodollisiksi lauseiksi, voidaan sen olettaa tuottavan ulkoa ohjattua pinta-
puolista ja ndenndistd muutosta, jossa uusiutumistarvetta ei ole sisdistetty ja syvéraken-
teet jadvat muuttumatta.

Dewey puhuu kriittisestd reflektiosta ja se on ollut monien nykyteorioiden pohjana.
Reflektio on aktiivista, pysyvad ja huolellista minka tahansa uskomuksen tai oletetun
tiedon muodon ajattelua (consideration). Se tapahtuu sitd tukevien perusteiden varassa
(Dewey 1933, 6). Reflektio implikoi, ettd johonkin uskotaan tai ei uskota evidenssin,
ndytteen tai muun perustelun vuoksi. Dewey tunnisti kolme reflektoijan ominaisuutta:
avomielisyys, vastuu ja kokosyddmisyys. Avomielisyys on halua kuunnella useita asian
ndkokohtia, antaa huomiota vaihtoehtoisille ndkemyksille ja tunnustaa, ettd vahvim-
matkin uskomukset voidaan kyseenalaistaa. Vastuullisuus ilmenee haluna aktiivisti et-
sid totuutta ja soveltaa saatua informaatiota ongelmallisten tilanteiden ratkaisuun. Ko-
kosydamisyys tarkoittaa sitd, ettd henkild voittaa pelkonsa ja epdvarmuutensa saadak-
seen aikaan merkityksellisida muutoksia ja samalla arvioi kriittisesti itsedédn, koulutusta
ja yhteiskuntaa.
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Kriittinen reflektio pitdd sisdllddn ajattelun ja ongelmanratkaisun (Copeland, Birming-
ham, De La Cruz & Lewin 1993). Ongelmanratkaisu on prosessi, jossa yksilot yrittavat
16ytdd mielekkiitd ratkaisuja uusissa tilanteissa, tunnistaa kdytdnnon rutiinitarpeiden
edellyttimid alueita, madrittdd padmadrid parantamista varten ja tavoitella toimintoja
pddamaddrien aikaansaamiseksi. Ongelmanratkaisun tuote on tiedon uudelleenkonst-
ruointi. Ginsburgin mukaan (1988) kriittisen reflektion tiaytyy pitdd sisdlldén kdytdnnon
kokemusta yhtd hyvin kuin ajattelun tietoperustaa: kriittisessd kéytdnndssd yhtyvit
kriittinen ajattelu ja kriittinen kédytanto. Edellisen perusteella kriittinen reflektio on
korkein reflektiivisyyden taso, jossa otetaan huomioon toiminnan taustalla olevat eetti-
set, moraaliset, poliittiset ja historialliset ndkdkohdat.

4.5 Evaluaation toteuttamismalleja

Evalue -julkaisun mukaan korkeakoulujen kaksi arvioinnin mallia eli kontrolli ja ver-
taisarviointi liittyvét siihen, ettd yliopistot ovat samanaikaisesti hallintainstituutioita ja
asiantuntijaorganisaatioita. Managerialistinen arviointimalli on kehittynyt uusimpana ja
se voidaan ymmaértd4 vain sitd taustaa vasten, ettd yliopisto ei ole vain julkiseen hallin-
toon kuuluva vaan my6s ammattilaisten kokonaisuus. Managerialistisen mallin mukaan
sitd voidaan pitdd myoOs yrityksend, joka tuottaa rajallisilla voimavaroillaan palveluja
kayttijille ja asiakkaille. Yliopistojen viliseen vertailuun kdy tilloin kolme kehikkoa.
Ensinnédkin yliopistoa tai sen osaa voi arvioida suhteessa erinomaisiin yliopistoihin,
toiseksi yliopistoja voidaan arvioida suhteessa standardeihin, jotka ovat viranomaisten
tai yliopistojen itsensd paattdmid, tai kolmanneksi yliopistoja voidaan arvioida suhtees-
sa keskimddrdisiin asiantiloihin (keskiméaardisesti kaikkiin yliopistoihin tai samanlai-
siin yliopistoihin). Malli voi olla my0s aivan toisenlainen, jota EU:n mallissa kutsutaan
moniarvoiseksi, kontekstiherkéksi tai dynaamiseksi arvioinniksi. (EVALUE 1998, 5.)

Korkeakoulujen missiot erilaistuvat parhaillaan. Euroopassa tendenssiné ovat tutkinto-
jen diversiteetin ja tutkintojen ammattiorientoitumisen lisdéntyminen ja korkea-asteen
tutkintojen kokonaisméaaran kasvu. Samalla tuetaan niitd edellytyksié, joilla tutkinnon
suorittaneet voivat saada paremman sosiaalisen ja taloudellisen aseman. Erilaistuminen
ja opintojen piteneminen pitdvét sisdllddn opiskelijoiden diversiteetin lisdantymisen.
Naihin kuuluvat ikd, sosiaalinen asema ja opintojen intensiteetti, joka ilmenee osa-
aikaisena tai tdysiaikaisena, etdopiskeluna tai lyhytkurssien suorittamisena. Useimmis-
sa maissa viranomaiset kontrolloivat tutkintoja joko miirittelemélld niiden siséllot tai
jakaen ne alueellisesti tai sijoittamalla voimavaroja niiden organisoimiseen. Traditio-
naalinen kontrolli (a priori control) on arvioinnin ensimmdinen muoto. Kontrollia har-
joittavat myos ammattimaiset akkreditointielimet. Samaan aikaan yliopistoilla on tradi-
tionaalisesti ja my0s lain mukaan autonomia. Opetuksen ja oppimisen arviointia ei voi-
da ymmartda ilman téita kaksoisviittausta — samanaikaisesti kaksi toisilleen vastakkaista
kehityssuuntaa, ts. ulkoinen kontrolli ja koulutuksen autonomia. (EVALUE 1998, 7.)

Evalue-julkaisun mukaan ulkoinen arviointi on menestyksellistd, jos se sallii sisdisten
arviointiprosessien toteuttamisen vakiintuneella tavalla. Kaikesta huolimatta sisdinen
arviointi on muutospaineissa: kyseessd on effectiveness evaluation, jossa etsitddn ope-

84



tuksen laadun parantamista, pedagogisia menetelmié, opiskelijoiden oppimista, tenteis-
sd menestymistd ja valmistuneiden opiskelijoiden sijoittumista tyomarkkinoille.
(EVALUE 1998, 7.)

Samanaikaisesti sisdisen arvioinnin on otettava huomioon saatavilla olevat rajalliset
voimavarat rationalisoinnin ja sddstdjen vuoksi. Se on myds efficiency -arviointia.
Niinp4 ei ole hamméstyttavaa, ettd jotkut opettajat eivit pidd arvioinneista, jos arviointi
saa aikaan turhautumista. Esimerkkini se, ettd pienryhméopetus todetaan tehokkaaksi
(effective), mutta resurssien puutteen vuoksi sitd kehitetddn systemaattisesti vain jois-
sakin maissa. Resursseilla tarkoitetaan henkilokuntaa ja taloudellisia resursseja. Orga-
nisaatio itse on myos resurssi, johon kuuluvat yliopiston hallinto ja rakenne (tiedekun-
nat, osastot, hallinto ja tekniset palvelut). Kun verrataan koulutuksen ja tutkimuksen
arviointia, resurssien arviointi on toistaiseksi heikosti strukturoitua ja se on suhteellisen
uutta, jos vaikka henkilokunnan oman tyon arviointi voi olla vakiintunutta. Resurssien
arviointi keskittyy taloudelliseen tehokkuuteen (efficiency), jossa on kyse siitd, kdyte-
tdédnko parhaita keinoja hyvien tulosten aikaansaamiseksi. (EVALUE 1998, 8.)

Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminnan yhteydessd tuodaan usein esille se, ettd
toteutetuissa arvioinneissa ei ole varsinaista teoriaa. Vaittdma jéi opettajankoulutuksen
arviointiprojektien yhteydessa kiinnostamaan tutkimuksen tekijdd. Arviointia valmisteli
suunnitteluryhmi kevaalld 1998 ja toteutusta ohjasi johtoryhméa. Mité teorialla lopulta
tarkoitetaan erityisesti arvioinneissa, joilla yritetddn muodostaa késitys korkeakoulujen
koulutuksen tilasta? Yleisend ndkemyksend on totuttu siithen véittdimain, ettd mydskédn
kasvatustieteelld ei ole omia teorioita, vaan ne ovat muilta tieteenaloilta lainattuja.
Tutkimusten taustalla on kuitenkin aina teoreettista tarkastelua, johon tarvitaan vahin-
tddn kasitteiden madrittelyd. Teoreettisten lahtokohtien — erilaisten olettamusten varas-
sa sekd arvioinnissa ettd tutkimuksessa joka tapauksessa toimitaan.

Toteutettiinko arvioinnit enemmaénkin menetelmien tai menettelytapojen perusteella
kuin teorialdhtoisesti? Oliko teorioille asetettu jollakin tavoin tieteenalakohtaisia edel-
lytyksid? Korkeakoulujen arviointineuvostossa teoreettisista lahtokohdista puhuttaessa
pitdydytddn usein kasvatustieteessd. Muilla tieteenaloilla arvioinnin teorioilla saattaa
olla kasvatustiedettd vahvempi asema. Arviointineuvostossa arvioinnista vastuussa
olevat tyontekijat edustavat pddosin kasvatustieteitd. Arviointiprojekteissa tyoskentele-
vien suunnittelijoiden ja projektisuunnittelijoiden taustat (12/2001) olivat tieteenaloit-
tain (sulkeissa entiset tai virkavapaalla olevat): kasvatustiede 7 (4); valtio- tai yhteis-
kuntatieteet 2; kauppatieteet 1; terveystieteet 1 (1); tekniikka (2), humanistiset tieteet 1
(1). Teorian puuttumiseen liittyva vaittima voi myos merkité sitd, ettd korkeakoulujen
arviointineuvoston toiminnassa ei korosteta arvioinnin teoriaa, vaan kaytint0d ja
enemman arvioinnin menettelytapoja. Néin korkeakoulujen arviointineuvoston arvioin-
tia voidaan pitdd toimintana, jonka ldhtokohdat maarittyvit kiytdnnon tarpeista. Mutta
ovatko arviointiin liittyvét kdytdnnot tai menettelyt sellaisia, ettd niistd olisi muodostet-
tavissa teorioita? Joitakin teoreettisia ennakko-oletuksia arvioinneilla joka tapauksessa
on, ja tieteen peruskysymyksid sivutaan jokaisessa arviointiprojektissa.
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Teoria saattaa olla laaja yritys organisoida ja selittdid maailmassa ilmenevid ilmidta.
Teorian konnotaatioita ovat tieto (body of knowledge), jonka avulla organisoidaan, ka-
tegorisoidaan, kuvataan, ennustetaan, selitetdén ja muulla tavoin autetaan arvioitavan
atheen ymmaértdmisessi ja hallinnassa. Teoriat tekevét sen monin tavoin, kuten etsimal-
12 muuttumattomia lakeja, kdyttiméalld madrittelyja ja aksioomia, joiden perusteella
voidaan tehdi testattavia ennakko-oletuksia, ja kuvailla kausaaliprosesseja, jotka vai-
kuttavat asioiden suhteisiin. (Shadish, Cook & Leviton 1991, 30.) Shadishin kdyttimd
menettelytapa on ldhinnd viimeisen kaltainen. Thanteellisen evaluaatioteorian, jota ei
vdlttimdttd koskaan saavuteta, tulisi kuvata ja oikeuttaa, miksi tietyt evaluaatiokdy-
tanndt johtavat tiettyihin tuloksiin. (Shadish 1995, 31.) Siten teoria sisédltdd johdonmu-
kaisen véittamijoukon, joka esittdd systemaattisen ndkemyksen todellisessa eldméssa
ilmenevistd 1lmidstd. Vaittamait tunnistavat, erottelevat ja kuvaavat ilmiotd, yhtd hyvin
kuin maéérittelevit ilmididen suhteiden luonnetta. Teoriaa kéytetddn organisoimaan ja
ohjaamaan ajatuksia ja toimintoja. (Sidani & Sechrest 1999, 2.) Perinteinen teorian
madritelma on, ettd teoria muodostuu joukosta lakeja, jotka systematisoivat jotakin il-
midaluetta koskevat empiiriset sidnnonmukaisuudet (Niiniluoto 1980).

Arviointien teorioista puhuttaessa kisitellddn usein ns. ohjelma-arviointeja, joissa teo-
rian puuttuminen on jatkuva keskustelunaihe. Ohjelma-arvioinneilla tuotetaan koulu-
tuspoliittisesti merkittdvid uudistusehdotuksia ja télloin viitteiden oikeutukset edellyt-
tavit kaikin tavoin ldhtokohtien tunnistamista.

4.6 Evaluaation kaytanto ja teoria

Varsin yleinen késitys on, ettd evaluaatioteoria pohjautuu kéytdntoihin. Toisaalta ei
yleensd esitetd systemaattisesti, miten teoria ja kdytinto liittyvét toisiinsa. Chelimskyn
tutkimuksessa verrattiin 300 arviointiraportin teoreettisia kasityksid (Chelimsky 1998,
1). Lewin on kirjoittanut 60 vuotta aikaisemmin, ettd ilman teoriaa voisimme olla aivan
hyvin ilman ndkokykyd, koska ilman teoriaa meiltd puuttuvat vilineet tiedon organi-
sointiin ja suunnan antamiseen tutkimukselle. Lewin esitti teorian "joka on empiirinen,
el spekulatiivinen". Sen hypoteesit liittyvit ldheisesti aineistoon ja kidytdnnostd saatuun
kokemukseen (Lewin 1936, 4).

Chelimsky méiirittelee teorian oman kokemuksensa kautta ja kédyttda teorian jasentdmi-
sessd Lewinin kasitteistod (Chelimsky 1998, 1). Chelimsky huomauttaa, ettd hinen ko-
kemuksensa perustuu vdhintddn kahdenlaiseen kédytdntoon: toimeenpanevaan arvioin-
nin osastoon (Executive Branch evaluator), joka toimii johtajuusrakenteiden vertikaali-
sessa tasossa ja keskittyy usein poliittisen vallan huipulle, ja lainsdddéannéllisen osas-
toon, joka tydskentelee yksittdisten komiteoiden kanssa parlamentaarisen rakenteen
vaakatasossa. Komiteatasolla valta on tehokas, ja on myds jakautunut komiteoille.
Chelimsky kiayttdd esityksessddn muotoa "vidhintddn kahdenlaiseen", koska ndiden
kahden sisdlld muut kdytdnnot ovat kitkettyina.

Chelimsky kertoo olleensa huolissaan ensisijaisesti siitd, kdytetddnko arvioinnin tulok-
sia kongressissa hyddyksi. Hanen kokemuksensa mukaan arviointien tuloksia mititoi-
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tiin ja sivuutettiin. Chelimsky kertoo uskoneensa, ettd arvioinnissa teoria olisi arvioit-
sijalle jotain ylellistd ja perustaa ajatuksensa Scrivenin toteamuksiin (1991, 360).

Chelimsky kehitti PEMD:ssd (Program Evaluation and Methodology Division) itsel-
leen teoreettisen kehikon kiytinndille, joilla pédtettiin siitd, esitetddnkod arvioinnin tu-
loksia ollenkaan; vastataanko esitettyihin kysymyksiin, tai yritetddankd muuttaa poliit-
tista kysymystd; ja kuinka valita metodit, jotka eivit olisi vain toteuttamiskelpoisia ja
sopivia kyseiseen kysymykseen, mutta jotka ottaisivat arvoristiriidat ja kiistat huomi-
oon. Kokemuksen perusteella Chelimsky muotoili kédyttiménsd teorian ensinndkin
evaluaation ja polititkan yleisend suhteena, toiseksi hin madritteli evaluaatioprosessin
ja ohjelman vilisen suhteen, joka kisitti arvot ja aikaisemman tutkimuksen. Chelims-
kyn arvion mukaan evaluaation soveltamisessa todelliseen maailmaan on kaksi perin-
teistd ongelmaa. Ensimmadiinen on se, ettd kokonaisuutta ei ole ajateltu paljonkaan.
Toinen on se, ettd jos sitd on ajateltu, tutkimuksessa on pidetty evaluaatio ja politiikka
erilladn. Politiikkaa on tarkasteltu yleensd arvioinnin ohella, ei siihen sisdisesti liitty-
neend. Chelimskyn mukaan tulisi kuitenkin tutkia niiden vilistd suhdetta. (Chelimsky
1998, 3.) Samalla Chelimsky tuo esille sen, ettd stakeholderien rooli tulisi ndhdad uu-
della tavalla. PEMD:ssd on tunnistettu stakeholderien mahdollisuus vaikuttaa ohjel-
miin heti alusta alkaen. Monet teoreetikot eivit kuitenkaan pidé stakeholderien osuutta
riskind ollenkaan. Guban ja Lincolnin 4. sukupolven arvioinnissa lukija tosin vakuut-
tuu siitd, ettd arviointia toimeenpantaessa poliittinen ymparistd on jannitteinen, ja ettd
arvioinnin eri intressiosapuolet eivit suinkaan ole samaa mieltd arviointiprosessista ja
tulosten syntymisestd hermeneuttisessa vuorovaikutuksessa. Teoriapohjainen arviointi
(theory driven evaluation) ja tavoiteorientoitunut evaluaatio (goal driven) sekd mene-
telméperusteinen arviointi (method evaluation). Arvioinnissa on usein ongelmallista
kirjoittaa ndkyviin eksplisiittistd arvioinnin teoriaa. Usein arvioinnilta edellytetidin teo-
riapohjaa tai teoriapohjaista arviointia. (Chen 1990; Weiss 1995; Chen & Rossi 1983;
Patton 1986.)

Tadmén ldhestymistavan edustajien mukaan, jos ohjelman "toiminnan teoria" tai "loo-
ginen malli" ei ole huolellisesti eksplikoitu tai selvitetty evaluaatioprosessissa, syntyy
lukuisia ongelmia. Esimerkiksi ilman ennakkotietoa ohjelman toimittamisesta ja sen
vaikutuksista, on vaikea p#ittidd, oliko ohjelma toteutettu suunnitelmien mukaan ja
tuottiko se toivottuja vaikutuksia (Chen 1990; Chen & Rossi 1983). Sen liséksi, jos ei
ole eksplisiittistd yhteyttd ohjelma-aktiviteettien ja niiden tarkoitettujen vaikutusten
valilld ohjelman ongelmiin, evaluaation tuottamalla yleisen tason informaatiolla on
vihdistd arvoa ohjelman parantamisessa (Patton 1986). Lisdksi, kun menestyksii tai
epdonnistumisia ei voida kohdistaa yksittdisiin ohjelman osiin, on mahdotonta soveltaa
ohjelman tuloksia toisiin ohjelmiin (Cole 1999, 2).

Toinen merkittdva tarve teorian rakentamiseen on se, ettd jos ohjelma onnistuu, muut
haluavat kopioida sitd. Siksi on tdrkedd tietdd ohjelman tarkka rakenne niin, ettd sitd
voidaan tarvittaessa toistaa. [Iman artikuloitua teoriaa siitd, kuinka ohjelman tulisi toi-
mia, ei voida olla varmoja siitd, toimiko se vai ei, ja miksi se tuotti tai ei tuottanut toi-
vottuja vaikutuksia. (Weiss 1996; Cole 1999, 2.) Teorian epdonnistuneeseen artiku-
lointiin ennen ohjelmaa on monia syitd. Evaluaatioissa vallitsee kokeellinen paradig-
ma, joka usein madrittdd vaikutukset ottamatta huomioon, kuinka intervention osate-
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kijat toimivat yhdessé tai erikseen, ja minkélaisia vaikutuksia ne tuottavat (Chen 1990;
Chen & Rossi 1983; Patton 1986; Cole 1999).

4.7 Evaluaation teoriaa

Luvuissa 4.7 — 4.11 késitelladn péadosin toisen tutkimusongelman kysymyksid. Evalu-
aatioteoriat ovat kehittyneet viimeisten kahdenkymmenen vuoden aikana (Shadish
1995, 31). Erityisalana evaluaatio on menetelmaéllisid erityisyyksid — etnografiaa, psy-
kometriikkaa, kokeellisia tutkimuksia tai survey-tutkimuksia. Mutta esimerkiksi ka-
pea-alainen psykometriikka kayttdd lukuisia teorioita — ei niinkdén tilastollista teoriaa,
vaan my0s teoriaa aineiston luonteen mukaan (Coombs 1964). Evaluaatio voi olla
metodologisesti hyvinkin laaja-alainen. Sen teoria kisittdd suunnattoman maarian péé-
toksid muodosta, esittimistavasta ja evaluaation vaikutuksista. Evaluaatioteoriaan
kuuluu metodeja, mutta e1 yksistddn metodeja. Kun arvioitsijoita informoidaan vali-
tusta menetelmastd, on keskusteltava tieteen filosofiasta, yleisesti politiikasta, arvoteo-
riasta ja kéyttoteoriasta (Shadish 1995, 31). Ilman erityisid teorioita, ohjelma-
arvioinnit olisivat vain kokoelma 16ysésti kasattuja tutkimuksia, joiden perusteet liitty-
vit eri oppialoihin, jotka yrittivit soveltaa yhteiskuntatieteiden menetelmid yhteiskun-
nallisten ohjelmien tutkimiseen. Evaluaation taustalta 16ytyy kuitenkin evaluaation lo-
giikka, "the logic of evaluation", joka yhdistéda eri tieteenaloja.

Evaluaatioteorioiden kehitystrendit

Evaluaatio on varsin sektoroitunutta kasvatustieteeseen, terveydenhoitoon, yhteiskun-
nallisiin ohjelmiin jne. Oli kiinnostavaa tutustua eri tieteenalojen arvioinnin teoreetti-
siin 1dhtokohtiin ja katsoa, olisiko niistd hyodyllistid opittavaa ja mahdollisesti sovel-
lettavaa myos koulutusohjelmien arviointiin?

Koulutusohjelmien rakenteet ja siséllot antavat kuvan siitd, minkélaiseen yhteiskun-
nalliseen tehtdviin opettajat koulutetaan ja minkélaisia valmiuksia opettajan tehtivés-
sd ajatellaan tarvittavan. Koulutusohjelmien taustalla on teoreettisia ldhtokohtia, joille
koulutus rakentuu. Koulutuksen aikana esitetidan myds erilaisia kasvatustieteen teori-
oita, joiden ajatellaan olevan tarpeellisia ja hyodyllisid opettajan tyossd. Ndin koulu-
tusohjelmat myds itsessddn implikoivat joitain teorioita. Arvioinnin yhteydessd kes-
keinen kysymys on se, voiko arviointi toimia ilman teoriaa. Seuraavassa on rakennettu
koulutusohjelma-arvioinnin teorian koettelua varten taulukko, jossa ovat arviointipro-
sessin teoriaosat.

Voidaan todeta, ettd arviointi onkin vain yksi osa monimutkaista, toisistaan riippuvaa,
ei-lineaarista ongelmanratkaisuyritysti. Téllaisia arviointeja toteutetaan aina, silld on-
gelmia on aina, ratkaisuja tuotetaan aina, vaikuttavuutta arvioidaan aina ja jos tulokset
toimivat, on syyta sdilyttdd toimivat ratkaisut. (Shadish 1995, 20-22.) Jos evaluaation
keskeisend tarkoituksena pidetddn tulosten kayttéd, tulisi Shadishin mukaan ottaa
huomioon seuraavassa esitettavit naikokohdat (Shadish 1995, 53).
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Ensimmiinen peruskysymys on se, kuinka arvioitsijat voivat tuottaa tuloksia, jotka
ovat kayttokelpoisia ongelman sosiaalisen tai koulutuksellisen ongelman ratkaisemi-
sessa. Kaytettdva tieto perustuu mahdollisten kdyttojen kuvaamiseen; kiyttod ilmenti-
vin aikakehikon kuvaamiseen ja selitykseen siitd, miten arvioitsija voi helpottaa kayt-
tod eri olosuhteissa. Evaluaatioteorian kdytdnnollinen komponentti koostuu yleensd
pohdinnasta, pitdisikd evaluaatio toteuttaa vai ei; mikd evaluaation tarkoituksen tulisi
olla; mika rooli evaluaatiolla tulisi olla; minkélaisia kysymyksié tulisi tehda sekd, min-
kilaista designia tulisi kédyttdd ja mitd toimenpiteitd tulisi tehdd, jotta helpotettaisiin
evaluaation hyotyd. Kiytdnnossd evaluaatiota tekevit tarvitsevat kdytdnnollisen késit-
teiston orientoituakseen tehtdvéinsa ja he tarvitsevat myods yleiset strategiat. He tarvit-
sevat kdytinnon menetelmait, joita he voivat soveltaa valittuihin strategioihin niissa ti-
lanteissa, joissa he tydskentelevit. (Shadish 1995, 58.)° Kuvailevassa lihestymistavas-
sa arvioitsija voi antaa stakeholderien vaikuttaa voimakkaastikin kysymysten muotoi-
luun ja péétoksiin riippuvista muuttujista. Tatd ei voi tehdéd ennalta tarkkaan miiritel-
lysséd arvioinnissa. Teorian kdyttod pohdittaessa joudutaan miettimddn myos arviointi-
tulosten kayttokelpoisuutta. Korkeakoulujen arviointineuvostossa arvioinnin teoreetti-
sia ldhtokohtia méériteltdessd on todettu arviointien perustuvan radtdldintiin. R&AtE-
16innissd noudatetaan enemmaén kaytannollisid kuin teoreettisia ldhtokohtia.

Shadishin mukaan hyvi kéyttoteoria on tarkka, realistinen ja sovellettavissa. Kuvaile-
va, tarkka kayttoteoria eksplikoi my0s péditoksid, joita arvioijat kohtaavat. Cronbach
(1990) viittaa, ettd evaluaation kdytdntd on enemmainkin taidetta kuin tiedettd. Mah-
dolliset valinnat ovat niin laajoja ja niilld on yhtymékohtia niin monien osapuolten
kanssa, ettd ty0 vaatii monien ndkokohtien yhdistelemisti. (Shadish 1995, 63.)

3 Shadishin julkaisussa késitellddn lukuisia arviointimenetelmid, joiden taustalla ovat erilaiset tieteen-
teoreettiset 1dhtokohdat. Oikeastaan voi vaittdd niin, ettd Shadish késittelee yhtd monta arviointisuun-
tausta ja teoriaperustaa kuin voidaan yleensdkin nahda tieteellisessd tutkimuksessa. Seuraavassa on
joitakin arviointisuuntausten esimerkkejd: monitahoarviointi (intressiryhmien asema arvioinnissa,
Newman & Brown 1996, 24-28; Vartiainen 2001, 30-31), transformatiivinen arviointi (tulosten siir-
rettdvyys kdytdnnon muutoksiin, Hdmaildinen & Kauppi 2000, 74), ohjelma-arviointi (jarjestelmén
ymmartdminen, Chen 1990; Shadish et al. 1995, 20; Sidani & Sechrest 1999, 2), standardiperusteinen
arviointi (tavoitteet kriteereind), keskusteleva arviointi (arvioinnin kohteena pikemminkin ohjelman
aktiviteetit kuin ohjelman paamaarat, Stake 1991), tapaustutkimukseen perustuva arviointi (informaa-
lit tietoldhteet, narratiivit sitaatit jne., Stake 1991; Shadish 1995, 271), selittdmisen kautta yleistyk-
seen (tulosten siirtdiminen kausaalipddtelmien avulla), pluralistinen, kontekstiherkkd ja dynaaminen
evaluaatio (inhimillisen jarjestelmdn huomioon ottaminen arvioinnissa, Senge 1990; Fullan 1993;
Willcox 1997; Tosey & Nichols 1999, 7), tavoitteista riippumaton arviointi (seurataan ja analysoidaan
itse toimintaa, ei tavoitteita ennakkoon), arvioivuutta korostava arviointi (ennakkokriteereistd vapaata
arviointia), asiantuntija-arviointi, hyotykaytto-fokusoitu arviointi (tavoitteena vertailtavan standardin
saaminen, Patton 1996), osallistuva arviointi ja empowerment arviointi (arvioinnin eri tahojen osallis-
tumista ja valtuuttamista korostava, Cousins ja Earl 1995), realistinen evaluaatio (realistinen tietoteo-
reettinen 1dhtokohta, Pawson & Tilley 1997; Farrington 1998; Kaarlejarvi 2001), ohjelmateoriaan pe-
rustuva arviointi (yhteiskunnallisten ohjelmien korjattavissa olevien toimintojen arviointia, Shadish et
al. 1991).
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Arvioitsijoiden tekemait tutkimukset osoittavat, etti teoria vaikuttaa arviointien kadytén-
teihin. Yhteiskunnallisessa eliméssd useimmat paitokset ovat kytkeytyneitd monimut-
kaisiin rakenteisiin. Suunnitelmallisia yhteiskunnallisia arviointeja on toteutettu jopa
2200 vuotta eKr. (Guba & Lincoln 1981). Evaluaation historiallisesta kehityksestd ovat
kirjoittaneet muun muassa Cronbach ym. (1980) sekad Rossi ja Freeman (1985).

Shadishin mukaan 1dhimmaén 60 vuoden ajalta Tyler (1935) edustaa kasvatustieteellista
arvioinnin ndkemystd, Lewin (1948) sosiaalipsykologista, Lazarsfeld ja Rosenberg
(1955) sosiologista ndkemystd. Yhdysvalloissa evaluaation kehitys liittyy myos nope-
aan taloudelliseen kasvuun, jolloin liittohallitus 1960-luvulla otti vahvasti kantaa sosi-
aalipolitiikkaan. Yhteiskunnallisiin ohjelmiin liitettiin kasvatus terveydenhuollon ja
kriminaalipolitiikan lisdksi. Suurimittaiset investoinnit sosiaaliseen hyvinvointiin olivat
uusi 1lmid, ja harvat johtajat olivat kohdanneet sitd aikaisemmin. Johtajat halusivat sik-
si mahdollisimman paljon tietoa ohjelmien vaikutuksista. (Shadish 1995, 23.)

Arviointi on ammatillista siind mielessd, ettd sen avulla osallistutaan tiettyihin toimiin
muiden ammattilaisten kanssa ja se eroaa puhtaasti muusta akateemisesta toiminnasta.
Vaikka arvioinnilla on akateemiset 1dht6kohdat, ammatit on taloudellisesti ja sosiaali-
sesti rakennettu tuottamaan ensisijaisesti kdytdnnollisid tiedon sovellutuksia. Nidin
ammattilaisilla on akateemisia tarpeita suurempina varsinaiset tyotehtivét, ja heilld on
taipumus kehitelld kaytantoon liittyvid standardeja, eettisid koodeja, ja muita ammatti-
laisten omaksumia tapoja. Ammattimaisten arviointielinten perustamisen péésyy on ol-
lut liittovaltioiden lainsdddanto, joka on valtuuttanut ne ja rahoittanut niiden toiminnan.
(Shadish 1995.) Ammatit vaativat yhteistd ja siirrettivaa tietimysperustaa. Arvioinnin
varhainen tietoperusta ja menetelmédt on lainattu yhteiskuntatieteistd. (Shadish 1995,
28.) Arviointitoiminnan ammatillistumista osoittavat muun muassa vuosikirjat, seurat,
aikakausijulkaisu ja ammatilliset standardit (Austin 1981).
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Taulukko 6. Koulutusohjelma-arvioinnin ja sen itsearvioinnin perusteet arviointi-
teorian muodostamista varten.

Perinteiset perusteet
Scriven, Campbell, Weiss, Wholey,
Stake Cronbach, Rossi

Koulutusohjelma-arviointi
Tavoitteet, siséllot, rakenteet
Tieto- ja arvoperusta

Taydennetty ja teorioiden avulla muotoiltu Sha-
dish, Cook, Leviton 1995

Ontologia — miké on todellisuuden
luonne

Epistemologia — tiedon oikeuttaminen
Metodologia — Miten konstruoimme tie-
toa (42)

Epistemologia ja metodologia ovat
oleellisia.

Kaikki teoreetikot tunnustavat todelli-
sen maailman olemassaolon, vaikka
eroja on siind, minkalaisena nahdaan
siitd saatava tieto ja sen kompleksi-
suus.

Looginen positivismi on epistemologi-
sesti riittamaton, kukaan kasitellyista
teoreetikoista ei enaé ollut sen kannal-
la ei evaluaatiossa eika filosofiassa.
Ohjelma-arviointi tapahtuu sosiaalitie-
teiden tradition mukaan.

Erilaiset tiedot (kausaalisuudesta,
yleistamisesta toteutusten kuvaukses-
ta jne.) tulee konstruoida useimmissa
arvioinneissa, mutta ne eroavat toisis-
taan.

Mitaan yhteiskuntatieteellista mene-
telméa ei tule hylata.

Kaikki menetelmat ovat erehtyvaisia.
Useiden tutkimusten yhteistulokset
ovat parempia kuin yksittaiset, kun ra-
kennetaan luotettavaa ja patevaa tie-
toa.

Tiedon laatu lisdéntyy, jos se on kriitti-
sen valvonnan alaisena (470).

Metateoria — luonnon tutkiminen ja ar-
vojen oikeuttaminen

Preskriptiivinen teoria — arvottaa ja
puolustaa erityisia arvoja
Deskriptiivinen teoria — kuvaa arvoja
ottamatta kantaa niiden puolesta (47)

Arviointi ei voi olla arvovapaata.
Arviointi eittamatta jaljittelee Scrivenin
kolmen askeleen arvottamislogiikkaa,
ei aina neljatta askelta (455).

Koulutusohjelma-arvioinnin tietope-
rusta

Onko arvioitsijoiden rakentamassa
tietoperustassa jotain erityista, ja
kuinka he konstruoivat tietoa (42).

Koulutusohjelma-arvioinnin arvot
Evaluaatio on aina arvosidonnaista
Miten arvioitsijat eksplikoivat ar-
vonsa, kasittelevat niita avoimesti
ja tuottavat arvioitavien ohjelmien
arvolahtokonhtiin liittyvaa tarkkaa
analyysié (47).

Tunnistaa:

— ettd mikaan tiedon konstruoinnin paradigma ei ole
paras, koska kaikissa on epistemologisia ja ontologi-
sia vaikeuksia

— eri metodit sopivat eri tarkoituksiin, joten on valitta-
va tilanteeseen sopivin

— mik&én menetelmé ei ole puolueeton

Auttaa arvioitsijaa priorisoimaan tiedon konstruktioita
ja valitsemaan menetelmia (42).

Sosiaalinen maailma on kompleksinen. Mitkéa ovat
seuraukset, jos kompleksisuutta yksinkertaistetaan
liikaa.

Ansaitseeko mikaén epistemologinen tai ontologinen
paradigma laajaa tukea.

Mita prioriteetteja pitéisi antaa erilaisille tiedoille ja
miksi.

Mitd menetelmia arvioitsijoiden tulisi kayttaa, ja mitka
ovat avaintekijat, jotka vaikuttavat valintaan (470).

Tunnistaa, etté

— mikaan preskriptiivinen teoria ei ole laajalti hyvak-
sytty.

— kaikkia preskriptiivisia etiikoita aliarvioidaan ja yh-
den valitseminen sisaltaa niiden vaihtamisia, joista
harvat yhteistyokumppanit ovat samaa mielta.

— deskriptiiviset teoriat ovat pysyvampia kuin pre-
skriptiiviset erityisesti USA:ssa, syyna on pluralistisen
yhteiskunnan kilpailevat arvot.

Esittaa selkeasti arvolahtokohtansa ja niiden peruste-
lut (47).

Kenen kriteerien mukaan tulisi arvioida ohjelmia.
Pitaisikd preskriptiivisten eettisten teorioiden merkita
paljonkin valittaessa ansion kriteereja.

Pitaisikd ohjelmia verrata toisiinsa vai absoluuttisiin
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Jos huolehditaan monien stakeholderi-
en eduista, samalla lisdantyvat rele-
vantit arvonakokohdat (462).

Mahdollisten kaytt6jen kuvaus
Aikarajojen ja kayton kuvaus

Selitys siita, mité arvioitsija voi tehda
helpottaakseen tulosten kayttoa (53)

Arviointi tapahtuu tyypillisesti ajallisesti
ja resursseiltaan niin, etta vaaditaan
uusia kysymyksenasetteluja.

Ainakin alun perin arvioitsijat ovat har-
voin tervetulleita.

Yksittainen arviointitutkimus on vaa-
jaamatta puutteellinen.

Arvioinnin kayton helpottamiseksi, ar-
vioitsijoiden tulee ottaa aktiivisia aske-
lia loppua kohden (477).

Milloin arvioidaan.

Mik& on arvioinnin tarkoitus.

Mita rooleja arvioitsijalla tulisi olla
Minkalaisia kysymyksié tulisi tehda.
Mita suunnitelmia kaytetaan.

Mité aktiviteetteja tehd&an, jotta tulos-
ten kayttd helpottuisi (58).

Arvioitsijat ovat huolissaan seka va-
lineellisesta etta kasitteellisesta kay-
tosta.

Lyhyen tahtayksen kayttd on rahoitus-
perusteisen arvioinnin kilpailija.

Arvioinnit harvoin maaraavat paatosten

toimeenpanoa; enemmankin tarjoavat
valistusta (454).

Koulutusohjelma-arvioinnin kéytté

Kuinka arvioitsija voi tuottaa tulok-
sia, joita voidaan kayttaa koulutuk-
sen ongelmien ratkaisemiseen (53)

Koulutusohjelma-arvioinnin toteut-
taminen

Arvioitsijat tarvitsevat kaytannolli-
sid ajatuksia joilla orientoidaan hei-
ta tehtdviinsa ja ehdotetaan yleisia
strategioita; he tarvitsevat kaytan-
nollisia menetelmia toteuttaakseen
noita strategioita (58).

tulosstandardeihin (462).
Pitaisiko tulokset yhdistaé tietyksi arvolauselmaksi
(462).

Tunnistaa, etta

— arviointitulosten kayttd voi uhata vakiintuneita in-
tresseja.

— tietyntyyppisten tulosten kayttd on hankalampaa
kuin toisten.

— hidas, vahittainen politikanmuutos pitaa sisallaan
sen, ettd myos kaytto on hidasta ja asteittaista.

— politikantekijat antavat ideologioita, intresseja ja
mahdollisuuksia enemman kuin arviointien tuottajat.
— arvioinnin tuloksia eivat arvioi kovin korkeiksi ne,
jotka pitavat toimintaansa tehokkaana.

— erilaiset aktiviteetit helpottavat erilaista kayttoa,
mutta rajallinen aika ja resurssit aiheuttavat sen, etté
kaikkia aktiviteetteja on vaikea toteuttaa.

Tunnistaa avainvalinnat, joita arvioitsijoiden tulee
tehda paattaakseen kuinka, milloin, missa ja miksi
yrittda saada aikaan kayttokelpoisia tuloksia (53).

Mika tulisi olla arvioitsijan rooli.

Kenen arvojen tulisi olla arvioinnissa esilla.

Mita kysymyksia arvioitsijoiden tulisi tehda.

Koska arvioinnilla on rajallinen aika ja resurssit, mita
menetelmia tulisi kayttaa parhaan tuloksen aikaan-
saamiseksi.

Mita arvioitsijan tulisi tehda helpottaakseen arvioinnin
kéyttoa.

Mitka ovat tarkeéat arviointikdytannén mahdollisuudet,
jotka johtavat ndihin valintoihin. (477)

Kuvata erilaisia mahdollisuuksia, joita voidaan toteut-
taa, esittda vaihtelevia tarpeita, joita arvioitsijat tyos-
tavat (58).

Selvittaa loogiset ja logistiset mahdollisuudet naista
paattamisessa.

Ehdottaa prioriteetteja yleisesti ja eritystilanteisiin
(58).

1. Otetaan kaikki mainitut elementit.

2. Méaaréataan erilaisia mahdollisuuksia, jotka voidaan to-
teuttaa, joille annetaan erilaisia tarpeita, joissa arvioijat
toimivat.

3. Selkiytetaan loogisuutta ja logistista paatoksentekojen
mahdollisuuksia.

4. Ehdotetaan yleisia prioriteetteja ja myds erityistilantei-
siin.
Kaytannon teoriat riippuvat neljasta muusta evaluaatio-

teorian komponentista, koska edella luetellut ovat osa
muita komponentteja.

Pitaisiko kasitteellinen tai valineellinen hyoty asettaa
etusijalle.

Pitaisikd arvioitsijan tunnistaa ja ottaa osaa arvioinnin
aiottuihin kayttdihin. Jos, niin, mitk& kéyttajat.

Mika lisaa kayton todennakaisyytta, varsinkin va-
lineellista vs. késitteellistd k&yttoa (454).
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Scrivenin (1980) metateoreettinen ldhestymistapa esittdd arvovaittdmid yhdestd koko-
naisuudesta: (1) Oikeutettujen ansioiden kriteerien tehtdvana on madrittdd, miten hyvén
arvioinnin tulisi tapahtua. (2) Oikeutetut (tulos)standardit on valittu, jotta voitaisiin eri-
telld, kuinka hyvin arvioitava asia (evaluand) voitaisiin arvioida. (3) Tuloksia verrataan
kuhunkin kriteeriin, jotta voidaan ndhda, onko standardit saavutettu. (4) Kun on monia
kriteereitd, tulokset liittyvit yksittdiseen vdittiméin arvioitavan asian arvosta. Edelld
esitettyd Scrivenin logiikkaa kdytetddn usein tulosarvionnissa ja implisiittisesti myos
ohjelma-arvioinneissa.

4.8 Empowerment-arviointi

Empowerment-késite on melko uusi ja sen suomenkieliset vastineet vaihtelevat edel-
leen. Siitonen késittelee empowerment-késitteen esiintymishistoriaa ja nykyista kéyttoa
monipuolisesti vaitoskirjassaan: Voimaantumisteorian perusteiden hahmottelua (Siito-
nen 1999). Hanen mukaansa kasvatustieteellisen kirjallisuuden lisdksi empowerment-
kisitteeseen on perehdytty erityisesti yhteisopsykologian, sosiologian, hoitotieteen ja
litke-eldman kirjallisuudessa (Siitonen 1999, 82). Viitoskirjassa esitetddn lukuisia tut-
kimuksia, joiden alkuperdd on tarpeetonta tdssd yhteydessd toistaa. Suomenkielisind
vastineina on kaytetty muun muassa: valtuuttaminen, valtautuminen, valtauttaminen,
vallan antaminen, vahvistaminen, voimaantuminen, voimistuminen, voimistaminen,
voimavarojen vapauttaminen, toimintakyvyn lisddminen, kykenevdksi tekeminen, itsen-
sd kykenevdksi tunteminen (Siitonen 1999, 83—86). Keskeinen merkitys ndyttdd olevan
se, ettd 'empower' tekee toimijoista toimintansa subjekteja. Ruohotie késittelee lukui-
sissa artikkeleissaan kisitteen sovellutuksia erityisesti ammatilliseen kasvuun (ks.
Ruohotie 1998). Samalla hidn on syventinyt empowerment-késitetta.

Patton sijoittaa empowerment-kéasitteen1990-luvulle. Empowerment-arvioinnin tiede-
taustana on yhteisopsykologia, jonka kohteena ovat ihmiset, organisaatiot ja yhteisot.
Arviointiin osallistuvien kansalaisten osallistumisen taustalla on empowerment-
arviointi. Téhén liittyvdat myos 1980-luvun osallistuvan evaluoinnin suuntaukset (Fet-
terman 1996, 9-11; ks. myos Patton 1997a; Patton 1997b; Vartiainen 2001, 30). Em-
powerment-arvioinnin arviointiasetelma korostaa arvioitavan osuutta arvioinnissa. Ar-
vioija on ensisijaisesti valmentaja ja voimaannuttaja. Fetterman on menetelmén keskei-
sid kehittdjid ja American Evaluation Association on institutionalisoinut menetelmén
1990-luvun alkupuolella. (Vartiainen 2001, 31.) Tassd tutkimuksessa ei ole perusteltua
kdantdd arviointikirjallisuudessa vakiintunutta késitettd suomeksi.

Kaésite "empowerment-evaluation" valtasi alaa evaluaation sanastossa, kun Fetterman
AEA:n presidenttind pdéitti 'empowerment-arvioinnin' vuoden 1993 kansallisen konfe-
renssin teemaksi. Sen voidaan katsoa tulleen tunnetuksi juuri tuosta konferenssista.
Vuoden 1994 presidentti, Kirkhart halusi asiasta laajempaa keskustelua ottamalla seu-
raavan vuoden aiheeksi evaluaatio ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus (Evaluation and
Social Justice).
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Fetterman maéérittelee empowerment-evaluaation evaluaatiokésitteiden, tekniikoiden ja
10ydosten kdyttond, joissa edistetddn parantamista ja itsemddradmistd. Itsemidrddmisen
kdytossd evaluaatiossa ei ole mitddn uutta. Uutta on itsemdadrddmisen edistiminen, joka
on empowerment-arvioinnin ydintd. Fetterman esittdd viisi empowerment-evaluaation
ndkokulmaa: (1) tavoitteena on kouluttaa osallistujia johtamaan itse arviointina, ts.
kayttdd toimijoiden omaa kapasiteettia; (2) arvioitsijat ovat fasilitaattoreita ja
valmentajia ennemmin kuin tuomareita; (3) arvioijat ajavat (advocating) niiden asioita,
joilla ei ole valtaa ja/tai tukevat niitd ryhmid, joilla ei ole valtaa ajaa itse omia
asioitaan; (4) asioiden ndkyviksi tekeminen (illumination); (5) osallisten
vapauttaminen (liberation for those involved). (Fetterman 1999.) Suomalaiseen
arviointiin ndistd madrittelyistd sopivat hyvinkin kaksi ensimmaistd kohtaa sekd kohta
neljd. Sen sijaan arvioinnin sosiaaliset ulottuvuudet eiviat kuulu suomalaiseen
perinteeseen. Ei yleensa edes sosiaalialan arvioinnissa.

Empowerment-arvioinnissa joudutaan pohtimaan samoja keskeisid kysymyksid kuin
muissakin arvioinneissa, eli arvioinnin omistajuutta, relevanssia, ymmarrettavyytta,
saavutettavuutta, sitoutumista, parantamista ja kapasiteetin tuottamista. Itsemaardémis-
oikeuden lisddminen on empowerment-evaluaation ydin. Jos empowerment-arviointia
yrittdd erottaa muista arvioinneista, empowerment-evaluaatio on léhelld osallistuvan,
yhteistoiminnallisen, ’stakeholderien’ ja hyotykayttokeskeisen arvioinnin ldhestymista-
paa. Empowerment-evaluaatio perustaa teoreettiset 1dhtokohtansa Guban ja Lincolnin
teoksille (Fetterman 1999). Jos empowerment-arviointia vertaa dialogiseen ja kommu-
nikatiiviseen arviointiin, koulutusyksikon itsendisyyden aste on korkein dialogisessa
arvioinnissa, sitten kommunikatiivisessa ja empowerment-arvioinnissa on ohjausta
enemman kuin ensiksi mainituissa. Pattonin mukaan empowerment-arviointeja on vai-
kea erottaa muista arvioinneista. Jotkut arvioinnit ovat alkaneet osallistuvana arviointi-
na, mutta muuttuvat prosessin kuluessa empowermentin suuntaan. Empowermentin
lahtokohtana on se, ettd arviointia kédytetdan eksplisiittisesti prosessin edistdmiseen, ja
osallistujat eivét ainoastaan osallistu prosessiin, vaan myos kontrolloivat sitd (Fetter-
man 1995).

Vandeerplaat kirjoittaa (1995) arvioinnin eurooppalaisesta ndkokulmasta ja sijoittaa
empowerment-arvioinnin laajempaan emansipaatiotutkimuksen kontekstiin, kuten
Freiren vapautuksen pedagogiikkaan (1979), feministiseen tutkimukseen (ts. Harding
1987; Maguire 1987), kriittiseen teoriaan (ks. Forester 1985) ja kommunikatiiviseen
toimintaan (Habermas 1984, 1987). Empowerment-arviointi on syntynyt osallistuvasta
toimintatutkimuksesta (Whyte 1991; Wadsworth 1993) ja yhteistoiminnallisesta arvi-
oinnista (collaborative evaluation) (Cousins & Earl 1995).

4.9 Arviointien raatalointi

R&atiloity arviointi voidaan menetelmaéllisesti ndhdé 1dhinné arvioinnin keinona. Rossi
(1995) esittdd raatdloinnin (tailored evaluation) perusteina, ettd arvioitsijoiden on oleel-
lista tietdd, kuinka heidin tulee vaihdella kdytdnt6ja arvioitavista ohjelmista riippuen
sen mukaan, ovatko ohjelmat uusia, kdynnissi olevia tai jonkin kdynnissd olevan oh-
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jelman muunnos. Cronbach on samaa mieltd, mutta edellyttdd, ettd arvioitsijat kiinnit-
tdvdt huomiota enemmain nithin epdvarmuuksiin, joilla on polititkan kannalta huomat-
tavaa merkitysta.

Itsessddn kokonaisvaltainen evaluaatio ei ole liian kdytidntGpainotteinen, mutta rajalli-
nen aika ja voimavarat estdvit arvioitsijoita tekemistd kaikkia toimia. Rossi kehitti raa-
tiloidyn arvioinnin késitteen kaventaakseen fokusta. Mikéén tiettyd menetelméi ei voi
soveltaa samalla tavoin arvioitaessa useita ohjelmia. Esimerkiksi tutkittaessa ohjelman
vaikutuksia satunnaisotanta ei useinkaan ole toteuttamiskelpoinen tai toivottava. Se
saattaa olla my0s logistisesti toteuttamiskelvoton, jos ohjelma kattaa niin monia osa-
puolia, ettd on mahdoton muodostaa satunnaisesti kontrolliryhméé. Réatélointi on sité,
ettd evaluaatio sovitetaan arvioitavaan ohjelmaan. (Rossi & Freeman 1985, 102.)

R&atilointi ei Shadishin mukaan kavenna menetelmii ja kysymyksid, joita arvioitsijoi-
den tulisi tehd4, vaan arvioitsijoiden tulisi tehdd kysymyksié eri tavoin tai eri proseduu-
reilla riippuen arvioitavan ohjelman vaiheesta. Tédssd on huomautettava, ettd Shadish
puhuu nimenomaan sosiaalisen ohjelman arvioinnista, jossa on oleellista ohjelman ke-
hitysvaihe. (Shadish 1995, 382.) Evaluaatiokysymykset ja tutkimusprosessit riippuvat
siitd, onko tutkimus innovatiivinen interventio vai olemassa olevan ohjelman laajennus
vai jo hyvin perusteltua vakaata toimintaa.

4.10 Opettajankoulutuksen arvioinnin teoreettiset lahto-
kohdat

Ennakkoon opettajankoulutuksen arviointi maéariteltiin kommunikatiiviseksi arvioin-
niksi. Siind kaytettiin ensisijaisesti Kohosen ja Niemen maédrittelemid ehtoja. Kommu-
nikatiivinen evaluaatio lahtee siitd ajatuksesta, ettd evaluaation tulee olla kehittidvii ja
yhteistyotd lisddvad (Syrjdld 1996). Arvioinnissa joudutaan tunnustamaan saavutetta-
van tiedon rajallisuus, johon vaikuttaa aina arviointindkokulmien kapeus. Siksi erilaiset
arviointikdytdnndt ja arvioitsijat tuleekin ndhda toisiaan tdydentévina.

Kohosen ja Niemen mukaan kommunikatiivinen evaluaatio on saanut aineksia Haber-
masin kommunikatiivisen toiminnan teoriasta ja siitd ihanteesta, ettd kommunikaation
ja vuorovaikutuksen kautta voidaan etsid yhteisymmaérrysté ja tavoitella jotakin aikai-
sempaa parempaa. Arviointiin siis liittyy selvésti emansipaation nédkokulma; tehtdvana
on etsid mahdollisuuksia johonkin parempaan. Perimmaéltdén evaluaatiolla ei kuiten-
kaan tule olla tuomarin osaa. Opettajankoulutuslaitoksia tuskin auttaa pelkdstddn tieto
siitd, ettd ne on asetettu jarjestykseen. Enemmankin tarvitaan sellaista tietoa, joka aut-
taa ymmartdmain, miksi jotain on saavutettu ja miksi jotain on jaddnyt saavuttamatta.

Kohonen ja Niemi (1996a, 1996b) esittiviat kommunikatiivisen evaluaation vaiheiksi
(1) paljastamisen eli sen julkilausumisen, mitd on saavutettu ja mitd ei. Tahidn kuuluu
olennaisesti myds sen esiin nostaminen, miksi jotain tirke&d on jdinyt saavuttamatta.
(2) Tulevaisuuden ennakoinnin. Muuttuvissa olosuhteissa tulee katsoa eteenpéin ja en-
nakoida tulevia valmiuksia. Silloin my6s aikaisempia kokemuksia arvioidaan siind va-
lossa, mité niistd voidaan esittdéd suositukseksi ja ennusteeksi jatkoa ajatellen. (3) Pyr-
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kimyksen yhteistyohon ja kommunikaatioon. Arviointia ei ndhdd paremmuusjarjestyk-
seen sijoittamisena, vaan heritteend yhteiseen keskusteluun ja ponnisteluun paremman
tulevaisuuden luomiseksi. Rajojen ylittdminen eri osapuolten vélilld on entistdkin tér-
kedmpéd olosuhteissa, joissa instituutio on muutosten keskella.

Kohonen ja Niemi ndkevét systemaattisen evaluaation jatkuvana prosessina, jossa edis-
tytddn samanaikaisesti usealla tasolla kayttimélla erilaisia arviointitapoja ja pyrkimalla
arvopohjaisiin pddmaéériin. Heiddn mukaansa arvioinnissa tulisi olla mukana samanai-
kaisesti eri osapuolet, jotka vaikuttavat koulutuksen tarjontaan ja kéyttoon; opettajaksi
opiskelevat, opettajankouluttajat, opettajankoulutuslaitokset ja korkeakoulupolitiikka.
Jokaisella tasolla tarvitaan arviointiin erilaisia menetelmid kuten itsearviointia, kom-
munikatiivista vertaisarviointia ja ulkoista arviointia. Kéayttdmailld arvioinnin eri mene-
telmié kullakin tasolla arvioinnin tulee tavoittaa arvopdédmaéarid kuten oppijoiden aloit-
teellisuutta ja vastuuta aktiiviseen ja itseohjautuvaan oppimiseen sekd eldmaéntaitojen
kehittdmisti. Arvioinnin ei tule luoda prosessissa uutta byrokratiaa, vaan sen tulee toi-
mia vuorovaikutteisesti. Sen tulisi luoda uutta kumppanuutta ja aitoa vuorovaikutusta
eri osapuolten vilille eri tasoilla. Esimerkiksi opettajankouluttajien ja opettajaksi opis-
kelevien tulisi arvioida omaa tyotddan yhdesséd. (Kohonen & Niemi 1996a, 38-39.)

Kommunikatiivista arviointia on syytd verrata myos dialogiseen arviointiin. Dialogisen
arvioinnin ldhtokohdissa evaluaatio on integroitu osa muutosprosessia ja sithen kuuluu
toiminnan pohtimista (reflection-action). Sen fokus on dialogissa ja tutkimisessa
enemman kuin mittaamisessa ja tarkoitus on kéyttdd epdmuodollisia menetelmid kuten
strukturoimattomia haastatteluja ja osallistuvaa havainnointia. Kyseessd on valtautta-
misprosessi (empowerment) enemmain kuin ulkoisen osapuolen kontrolli. Dialogisessa
arvioinnissa tunnustetaan se, ettd eri thmisilld ja ryhmilld on erilaiset késitykset asiois-
ta. (Rowlands 1991.) Neuvottelua ja konsensusta arvostetaan evaluaatioprosessissa,
johtopéitoksissd ja suosituksissa. Arvioitsija on ensisijaisesti fasilitaattori ennemmin
kuin objektiivinen ja neutraali ulkopuolinen.

Kahden erilaisen mallin keskeisiksi tekijoiksi nousevat myos valta ja kontrolli. Dialo-
gisessa arvioinnissa keskeistd on muutosprosessiin osallistuminen ja reflektiopeilin tar-
joaminen. Dialoginen arviointi on ldhelld empowerment-arviointia, mutta arvioitsija on
mukana koko ajan prosessissa. Empowerment-arvioinnissa puolestaan arvioijat yrittd-
vit saada asiakkaat tdysin valtuutetuiksi.

4.11 Opiskelijat arvioinnin intressiryhmana

Stakeholder-késite on yleistynyt evaluaatiotutkimukseen 1980-luvulta alkaen. Nykyi-
sissd arvioinneissa stakeholder-kdsitettd kiytetddn sellaisista yksiloistd ja ryhmista,
joilla on erilaisia intressejé tarkasteltavana olevaan koulutusohjelmaan tai koulutusor-
ganisaatioon. Keskeistd evaluaatiotutkimuksen kannalta on tunnistaa ja analysoida
kunkin stakeholder-ryhmédn ominaisuudet ja merkitys evaluaatioprosessille. Monitaho-
arvioinnissa stakeholder on korvattu késitteelld constituency. Constituency-kisite on
usein laajempi kuin stakeholder. Constituency on mikd tahansa ryhmi, jolla on intres-
sejd ja vaateita organisaatiota kohtaan. Vartiainen kayttdd constituencyn suomenkieli-
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send vastineena avainryhméa. (Vartiainen 2001, 35.) Stakeholderit ovat intressiosapuo-
lia, joilla on erilaiset tarpeet, toiveet ja odotukset kohdeorganisaatiolta.

Stakeholderit osallistuvat organisaation toimintaan omien, hyvin inhimillisten motiivi-
ensa perusteella. Mitroff ndkee intressiryhmét toisaalta yksilollisyyttd korostavina tai
sosiaalisia ja institutionaalisia tekijoitd korostavina ryhminé. Yksilollisyyttd korostavat
ryhmit ovat sellaisia, jotka pitdvat itseddn 'asiakkaina'. Opettajankoulutuksen arvioin-
nissa opiskelijat pitivdt itseddn itsearviointiaineiston perusteella 1dhinnd asiakkaina,
tarjotun koulutuksen kiyttdjind, jotka arvioivat koulutuspalvelun hyvyytta. Itsearvioin-
tikysymykset eivét toisaalta purkaneet tdtd asetelmaa.

Intressiryhmédén liittyvdd asetelmaa hyvin harvoin kyseenalaistetaan arviointiproses-
seissa. Opiskelijoille annetaan merkittdva rooli koulutuksen asiantuntijoina. Kun opis-
kelijaa pidetddn asiakkaana, annetaan héinelle samalla markkinoista tuttu positio: asia-
kas on "aina oikeassa". Opiskelijoita voidaan pitdd enemminkin kommunikatiivisen ar-
vioinnin ilmaisemina paljastajina kuin itse koulutustarjonnan asiantuntijoina. Opiskeli-
jan varsinainen asiantuntijarooli voisi olla ensisijaisesti oma oppiminen ja sille koulu-
tuksen kautta annetut edellytykset. Usein opiskelijoilta puuttuu koulutuksen jarjestdmi-
sen reunachtojen tuntemus — esimerkkeind (opettajankoulutuksesta) suurluentojen suo-
simisen ja pienryhmatydskentelyn taustalla olevat taloudelliset realiteetit ja virkaraken-
teet. Koulutustarjontaan liittyvien ratkaisujen taustat eivit vility opiskelijoille. Koulu-
tuksen jérjestelyissd saattaakin olla kyseessd sdédstotoimi, jolla saadaan niukkoja voi-
mavaroja siirretyksi sellaisiin tehtéviin, joilla pystytddn vaikuttamaan tulosindikaatto-
reithin ja koulutusyksikon elinkelpoisuuden parantamiseen. Silti epédkohtiin suunnattu
kritiikki voi olla aiheellista.

Mitroffin analyysid soveltamalla opiskelijoita voidaan pitdd organisaation voimavarana
tai riippuvuussuhteensa vuoksi myds jossain méérin tai joissakin yksittdisissd asioissa
vastustavana voimana. Intressiryhmien vélilld on riippuvuussuhde. Intressiryhmét saat-
tavat tukea organisaation tavoitteita, mutta myos toimia vastustavana voimana organi-
saation tai sosiaalisen systeemin tavoitteiden saavuttamiselle. (Mitroff 1983, 35-37.)
Intressiryhmilld voidaan ndhdé erilaista motivaatiota, materiaalisia tai symbolisia voi-
mavaroja, erityistietimysta ja -osaamista, valta- tai auktoriteettiasemaa. Mitroff olettaa,
ettd intressiryhmilld on vaikutusta toisiinsa. Arvioinnin kannalta intressiryhmien keski-
ndinen vaikutussuhde on merkittdvd arviointitulosten tulkinnan kannalta. (Mitroff
1983.) Organisaation nykytila on seurausta sen intressiryhmien toiminnasta. Organisaa-
tiolla on kulttuurinsa, joka on riippuvainen intressiryhmien osuudesta sen historiaan.
Organisaation muuttamiseen vaikuttaa oleellisesti intressiryhmien tahto ja motivaatio
muutoksen aikaansaamiseksi. Kaikki osapuolet eivdt ole yhtd vahvassa vaikuttajan
asemassa muutosprosesseissa.

Ryan siteeraa artikkelissaan (1998) Lincolnin pohdintaa valtakysymysten puhetavasta.
Lincolnin mukaan arvioinneissa autenttisuus saavutetaan silla, ettd kaikille osapuolille
annetaan yhtd paljon aikaa ja kaikilla stakeholdereilla on samanlaiset mahdollisuudet
olla esilld. Lincolnin mukaan valtaa ei tule pitdd hyodykkeend tai omaisuutena, joka
viahenee annettaessa, vaan enemminkin toimintatahdon kerddmisend. Valta ilmenee
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hinen mukaansa usein nidkyméttomissd infrastruktuureissa. Arvioitsijoiden tulisikin
oppia enemmin ryhméddynamiikkaa saadakseen kaikkien stakeholderien d4nen kuulu-
viin — el niinkddn voimakkaimpien ddnien. Valtapyrkimyksid voidaan tasoittaa anta-
malla koulutusta kaikille arviointiprosessissa oleville, samoin toteuttamalla avoin kes-
kustelu arvioitsijoiden, arvioitavien ohjelmien henkilékunnan ja palvelujen kéyttdjien
suhteista. Ryan korostaa sitd, ettd tirkeintd lienee se, ettd arvioitsijat tunnistavat epéta-
saiset valtasuhteet arvioitsijoiden ja muiden arvioitiin osallistuvien vélilld. Ryan karak-
terisoi arviointia, jossa arvioitaisiin kodittomien tilannetta ja arviointiryhmi koostuisi
padosin kodittomista. Ehdotusta pidettdisiin erikoisena ja sellaista tuskin toteutettaisiin.
Toisaalta artikkelissa tuodaan esille koulutusohjelma-arvioinnit, joissa hallinnon tai
opettajan 44ni ei kuulu ollenkaan niin painokkaasti kuin vanhempien ja opiskelijoiden.
(Ryan 1998, 15.)

Koulutusorganisaatiossa opiskelijoiden &éni voi olla varsin nidkyvé, mutta varsinaiset
vaikutusmahdollisuudet péiatoksenteossa véhdiset. Opiskelijoiden mukanaolo koulu-
tuksen kehittimisessa saattaa olla my0s aivan ndenndinen. Paitokset tehddédnkin mui-
den realiteettien kuin opiskelijoiden ndkokulman perusteella. Koulutuksen jarjestija
my0s ymmaértéd, ettd opiskelijan nikékulma on usein historiaton. Koulutusta on saatet-
tu kehittdd hyvinkin radikaalisti, mutta muutoksen laatu ja maard eivit vality uudelle
opiskelijalle. Toisaalta, vield koulutuksessa olevat, mutta opinnoissaan pitkélle edisty-
neet opiskelijat alkavat etddntyd perusopetuksesta ja kursseista, eivitkd ole antamassa
palautetta koulutuksen uusimmista kehittdmistoimenpiteistd. Opiskelijat liséksi toista-
vat usein myyttisid koulutuksen heikkouksia perintond vanhemmilta opiskelijoilta.
Heikkoudet saattavat tosin liittyd vain muutamaan kurssiin tai kurssin pitdjain, mutta
opiskelijan kannalta silti keskeiseen tai merkittavain tekijadn. Nédin kuva koulutuksesta
painottuu koko koulutusta ajatellen satunnaiseen marginaaliin.

Edelld oleva ei viitd opiskelijapalautetta tarpeettomaksi tai vain subjektiiviseksi koke-
mukseksi. Opiskelijan rooli palautteen antajana tulisi kuitenkin kontekstualisoida ja si-
joittaa oikeaan positioon. Koulutusprosessissa tulisi koulutuksen perusteet ja tavoitteet
tehdd nakyviksi niin, ettd niistd voidaan kiyda kriittistd keskustelua jatkuvasti. Opiske-
lijan kokemusten huomioon ottaminen on yksi koulutuksen jatkuvan parantamisen
edellytys. Jos koulutuksen tarjoajan ja kayttdjan ndkemykset yhtyvit (demokraattisessa
jarjestelmassd), koulutus on ilmeisesti hyvii. Tosin jossakin totalitaristisessa jirjestel-
massid voi tietysti erilaisten ndikokantojen esilletuominen estyé, jolloin yksimielisyys ei
ole riittdvd hyvén koulutuksen indikaattori.

Kaksi arvioinneissa esiintyvad yhtdaikaista ja osittain erilaista ndkokulmaa syntyy siité,
ettd opiskelija on saamansa koulutuksen ensimmadinen asiantuntija ja koulutuksen jar-
jestdjd on vastaavasti jarjestiménsd koulutuksen ensimmdiinen asiantuntija. Asiantunti-
juudesta ei kannattane kiistelld. Arvioinneissa opiskelijat esiintyvdt autenttisina asian-
tuntijoina koulutuksen toteutumista ajatellen. Opiskelijan oman osuuden ja koulutuk-
sen tarjoaman panoksen sekd sen reunachtojen ymmartdminen ovat kuitenkin opiskeli-
jallekin mahdoton asiantuntijuuden alue. Ehkd paremminkin voisi vaittda, etti opiskeli-
ja on oman oppimisensa ensimmaéinen asiantuntija, jolloin opiskelijan asettamat tavoit-
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teet omalle opiskelulle tuottavat erilaisia merkityksid koulutukselle. Koulutuksen jér-
jestdja puolestaan tuntee koulutuksen varsinaiset tavoitteet. Ne on yleensa kirjattu lu-
kuisissa dokumenteissa tavoitteiksi ja niitd palveleviksi sisilloiksi.

Koulutuksen jérjestdjd tarjoaa luonnollisesti mahdollisimman hyvaa koulutusta. Koulu-
tuksen jarjestdjan kyky ndhda koulutuksen onnistumiseen tai epdonnistumiseen liittyvat
kriittiset kohdat on aina rajallinen. Koulutuksen edunnauttijan on puolestaan vaikea
ndhdéd koulutuksen reunaehtoja ja suhteuttaa niitd omiin kykyihinsi ja tavoitteisiinsa.
Kouluttajien on my6s vaikea ndhdéd koulutuksen laajempaa kontekstia oman asiantunti-
juusalueensa ulkopuolella. Siksi tarvitaan dialogia eri osapuolten vélille. Dialogi tarjo-
aa lisdulottuvuuden asiantilojen nikemiseen. Dialogiin tarvitaan foorumi, joka sallii
avoimen keskustelun.

Useat tutkimukset osoittavat, ettd opiskelija-arvioinnit ovat luotettavia koulutuksen
mittareita (Marsh 1987; Marsh and Bailey 1993; Seldin 1984). Kuitenkin luotettavuu-
den arviointi on perustunut useiden opiskelijaryhmien arviointeihin opettajakunnan
laatimien testien ja uusintatestien perusteella. Epdselviksi jéi yksittdisten opiskelijoi-
den arviointiin liittyvé reliabiliteetti opetuksen tehokkuutta arvioitaessa, ts. oliko syyné
tosiasiallinen yksittdisen opiskelijan epdluotettavuus, mittarin sopimattomuus vai
muuttuva jarjestelmé. Kyseisen tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia yksittdisen yli-
opiston opiskelijoiden kykyé arvioida kursseja samoin kriteerein (consistently), ja toi-
saalta arvioida kurssien opetuksen tehokkuutta heidéin omien ndkemystensd mukaan
hyvisté ja huonoista kursseista. Sen liséksi tutkimuksen kohteena oli erojen 16ytdminen
sithen, arvioitiinko opettajakursseja vai muita kursseja.

Feldman on todennut, ettd opiskelijoiden arvioinnit tehokkaasta opetuksesta eroavat
opettajakunnan kisityksistd. Jos instituutiot edelleen uskovat siihen, ettd opiskelijoita
kannattaa kdyttdd arvioinnissa, on syytd muodostaa mittarit kdyttimalld opiskelijoita
arviointien suunnittelussa apuna. On myds tarkedd maarittdd tarkkaan, mité opiskelijat
arvioivat ja kykenevitko he arvioimaan opetuksen tehokkuutta kokemuksensa ja asian-
tuntijuutensa perusteella. Kysymys on siitd, pystyvétko he arvioimaan opetuksen te-
hokkuutta vai jotain muuta tdsméllisemmin méériteltyéd, kuten ohjeiden selkeyttd, kurs-
sin sisdltod tai aiheiden kiinnostavuutta. Toinen ratkaisu on kdyttdd useita mittareita
(ts. peer evaluaatiota, hallintohenkilokunnan arviointia, itsearviointia). Opiskelijoiden
arvioinnin tulisikin olla vain yksi ndkokohta opetuksen tehokkuutta arvioitaessa
(Cashin 1983; Mark 1982; Marsh 1987).

Viisdnen késittelee opiskelijoiden pétevyyttd oman koulutuksen arviointiin. Vidisdsen
ja joidenkin kansainvélisten selvitysten mukaan opiskelijoiden arviointi on melko
yleistd useimmissa maissa. Suurin osa opetuksen arvioinnista perustuu juuri opiskeli-
joiden antamaan arviointiin. On esitetty erityisesti epdilyksia siité, kuinka pétevid opis-
kelijat voivat ylipddnsi olla arvioimaan saamaansa opetusta.

Viisdsen mukaan tutkimukset ndyttdisivit osoittavan, ettd opetuksen prosessitekijit ja
opiskelijoiden kokemukset niistd, vaikuttavat oppimisen tuloksiin. Monet tutkijat ko-

rostavat oppimisympériston ja opiskelijoiden siitd tekemien tulkintojen vaikutusta
opiskelutapoihin ja edelleen oppimisen laatuun. Opiskelijoiden kokemuksilla on Vii-
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sdsen mukaan kiistaton merkitys oppimisen laadussa. Opiskelijoiden havaintoja oppi-
misesta ja sen laadusta olisikin Vaisdsen mukaan hyva tutkia ja yrittdd luoda edellytyk-
sid mielekkiille oppimiskokemuksille. Tenttikdytanteiden lisdksi muita tarkeitd kon-
tekstuaalisia tekijoitd ovat muun muassa valinnan vapaus oppimisessa, opiskelun
kuormittavuus, opetusmenetelmait, tavoitteiden ja vaatimustason selkeys, koettu amma-
tillinen relevanssi, ldheisyys ja opiskelijoiden tarpeiden huomioon ottaminen seké sosi-
aalinen ilmapiiri eli hyvin opetuksen ominaisuudet. (Entwistle 1998; Biggs 1985;
Ramsden 1994; Viisdnen 1993; Viisdnen 2001, 39.) Opiskelijoiden henkilokohtaiset
odotukset opinnoista ja heiddn opinnoilleen asettamat tavoitteet eroavat toisistaan, jol-
loin arviointipalautetta ei voi suoraan tulkita (Rautapuro, Véisdnen & Kuittinen 1999;
Viisdnen 2001, 39).
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5 Korkeakoulujen arviointineuvoston teh-
tava ja rooli

Seuraava kuvio jasentdd tutkimuksen aineistojen osaa, jota késitelldén tdssd padluvussa.
Pailuku késittelee ensisijaisesti ensimmaéisen tutkimusongelman aluetta.
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Sivigtysvaliokunnan opettajan- uusliberalismi
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Eduskurtapuolueiden opettajan- arvioirtidiskurasi
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diskurssianalyysi, valta
arviointiprosessi >
tutkimusprosessi

Kuvio 5. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisalléllinen liittyminen tutkimuk-
seen.

Korkeakoulujen arviointineuvosto on perustettu opetusministerion yhteyteen osittain
opetusministeriostd riippumattomaksi elimeksi. Opetusministerid nimittdd padsihteerin
ja suunnittelijat sekd neuvottelee viranhaltijoiden kanssa rahoituksesta ja pdittda siita.
Opetusministerié nimittdd neuvoston jasenet. Korkeakoulujen arviointineuvoston tehta-
vat madrittyvét asetuksilla 1320 ja 465. Asetuksella 465 on muutettu alkuperdista asetus-
ta koskemaan my0s erikoistumisopintolautakunnan tehtivia.
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Korkeakouluilla tarkoitetaan asetuksessa yliopistolaissa (645/1997) tarkoitettuja yliopis-
toja sekd opetusministerion toimialaan kuuluvia ammattikorkeakouluja.

Korkeakoulujen arviointineuvosto on opetusministerion yhteydessd toi-
miva asiantuntijaelin, jonka tehtdvind on asetuksen mukaan avustaa
korkeakouluja ja opetusministeriotd korkeakoulujen arviointia koskevissa
asioissa;

- huolehtia ammattikorkeakoulujen toimilupahakemusten ja perustamis-
hankkeiden arvioinnista;

- jarjestdd korkeakoulujen toimintaan sekd korkeakoulupolitiikkaan liit-
tyvid arviointeja,

- tehdd korkeakoulujen arviointia ja sen kehittimistd koskevia aloitteita;
- huolehtia arviointia koskevasta kansainvdlisestd yhteistyostd

- edistdd korkeakoulujen arviointia koskevaa tutkimusta,; sekd

- arvioida korkeakoulujen jdrjestimid erikoistumisopintoja ja hyvdksyd
ne korkeakoulututkintojen jdrjestelmdstd annetun asetuksen tarkoitettuun
rekisteriin ja pitdd mainittua rekisterid.(Asetus 465/1998.)

Korkeakoululaitoksen kehittdmislaissa 31.12.1986/1052 todetaan, ettd yliopistojen ja kor-
keakoulujen tehtdvini on edistdi ja harjoittaa vapaata tutkimusta, antaa sithen perustuvaa
tieteellistd ja taiteellista ylintd opetusta sekd muutoinkin edistdd kulttuuria ja tieteellista
sivistystd. Yliopistoilla on lisdksi omat sdddoksensd. Lain mukaan yliopistossa vallitsee
opetuksen ja tutkimuksen vapaus. Opettajan on kuitenkin noudatettava opetuksen jarjes-
tdmisestd annettuja sdddoksid ja madrayksid. Opettajilla on tietysti sekd oikeuksia ettd
velvollisuuksia. Korkeakoululainsddddnté velvoittaa korkeakoulut arvioimaan toimin-
taansa, ottamaan osaa ulkopuoliseen arviointiin ja julkistamaan arvioinnin tulokset.

Valtioneuvoston 29. joulukuuta 1999 hyviksyméssd Koulutuksen ja tutkimuksen kehittd-
missuunnitelmassa vuosille 1999-2004 todetaan, ettd siirtyminen tulosohjaukseen, nor-
miohjauksen purkaminen ja rahoitusjirjestelmien uusiminen ovat lisdnneet tarvetta toi-
minnan tulosten seurantaan ja arviointiin. Ulkopuolisen arvioinnin pditavoitteeksi kehit-
tdmissuunnitelmassa on asetettu koulutuksen laadun arviointi. Liséksi siind painotetaan
arvioinnin tulosten hyviksikayttod. Erityiseksi kehittimiskohteeksi on otettu hyvien kay-
tdntojen levittiminen. Yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa arvioidaan suunnitelman
mukaan niiden toimintaa, koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta seki aikaisempien arvioin-
tien tulosten hyodyntdmista.

Euroopan unionin neuvosto suosittelee eurooppalaista yhteistyotd korkeakouluopetuksen
laadun arvioinnissa. Suositus (98/561/EY) sisdltdd mm. laadunarviointijdrjestelmid kos-
kevia tavoitteita ja periaatteita, joita ovat esimerkiksi laadunarvioinnista vastaavien elin-
ten autonomia ja riippumattomuus menettelyjen ja menetelmien valinnassa, laadunarvi-
ointimenettelyjen ja —menetelmien mukauttaminen korkeakoulujen profiloitumiseen ja
tehtdvddn, sekd laadunarvioinnin tulosten julkaiseminen kullekin jdasenvaltiolle sopivassa
muodossa.

Arviointineuvoston ensimmadisend toimintakautena korostuivat toiminnan kaynnista-
minen, arviointitoiminnan suunnittelu sekd kansallisten ja kansainvilisten verkostojen
rakentaminen. Arviointineuvosto ja korkeakoulut loivat omat toimintatapansa ja maa-
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rittelivét keskindiset suhteensa. Arviointineuvosto oli aktiivinen sekd arviointien aloit-
teentekijdnd ettd niiden suunnittelijana ja toteuttajana. Toisen toimintakauden aikana
aloitteisuus arviointien kdynnistimisessd ja kehittdmisessd siirtyy suunnitelman mu-
kaan entistd enemmaén korkeakouluille.

Toisella toimikaudella korostuvat kansainvilinen yhteistyd ja arviointitutkimuksen
hyodyntdminen arviointitoiminnan kehittdmisessd. Arvioinnilla pyritddn myos tuke-
maan korkeakoulujen tulosohjauksen ja hallinnon kehittimistyota.

Korkeakoulujen arviointineuvoston uusimmassa toimintasuunnitelmassa (2000-2003)
korostetaan omistajuuden siirtymistid subjektille mainitsemalla, ettd toisella kaudella
arviointien aloitteisuus siirtyy enenevéssd midrin korkeakouluille, mutta samalla palau-
tetaan ohjausdiskurssilla subjekti objektiksi mainitsemalla, ettd arvioinnilla ohjataan
korkeakoulujen hallinnon ja tulosohjauksen kehittidmistyétd. Tosin passiivimuoto antaa
mahdollisuuden tulkita objekti my0ds subjektiksi ja toimijaksi.

5.1 Arvioinnin toimintaperiaatteita ja omistajuus

Seuraavassa on esitetty ensin korkeakoulujen arviointineuvoston toimintaperiaatteita,
joista sitten tarkastellaan ldpindkyvyyttd, joka lienee kriittinen tekijd korkeakoulujen
kannalta.

Suomessa valtion yliopistoja arvioidaan ja ne arvioivat itsedédn, koska ne ovat riippu-
vaisia viranomaisista, vaikka ne samalla ovat lain mukaan autonomisia. Arvioinnin
yleisend tavoitteena on toiminnan parantaminen. Yliopistot ovat laatineet missioita, vi-
sioita ja strategioita, ja ne seuraavat arvioinneilla, miten ndmé toteutuvat. Toiminnan
tavoitevastaavuutta ja erinomaisuutta arvioidaan eri alueilla. Arviointia kdytetdén, jotta
selviydytddn hyvin koulutuksen haasteista, selvitetiin omia vahvuuksia, heikkouksia,
kehittdmishaasteita ja mahdollisuuksia. Yliopistoja arvioidaan ja ne arvioivat itsedan,
koska niiden toimintaan liittyy vahvoja taloudellisia paineita.

Arvioinneissa toteutetaan menetelmallistd riippumattomuutta. Menetelmallisen riip-
pumattomuuden ihanne ei ole tietenkdin arvo sindnsi, vaan liittyy arvioinnin tarkoi-
tuksenmukaiseen toteutukseen arvioinnin perimmaisten tarkoitusten toteuttamiseksi.
Menetelmélliseen riippumattomuuteen liittyy my0s se, ettd se palvelee kehittdmisna-
kokulmasta koulutuksen tarpeita mahdollisimman hyvin. Neuvosto ei yleensé toteuta
sellaisia arviointeja, joiden tulos on ennakkoon itsestddn selvé tai odotusten mukai-
nen. Hyddyllisyyden kriteeri on koulutuksen jérjestdjan kannalta kéayttokelpoisen tie-
don saaminen arvioitavasta koulutuksesta. Arvioinnit suunnataan yleensa ongelmalli-
sille, kasvaville ja jossain suhteessa ajankohtaisille aloille.
Arvioinnit suunnataan koulutus- ja yhteiskuntapoliittisesti tdrkeisiin, nopeasti
kasvaviin ja kehittyviin tai ongelmallisiin aloihin ja -ohjelmiin. Lisdksi arviointi-
kohteiden valinnassa otetaan huomioon muut korkeakoulutussektorilla valmis-
teilla tai kdynnissd olevat arviointihankkeet. (KKA 3:1997.)

Opettajankoulutuksen arviointi oli kirjattu vuosien 1998—1999 toimintasuunnitelmaan
(KKA 3:1997). Koulutusohjelma-arvioinneista toteutetaan:
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- yliopistoissa annettavan opettajankoulutuksen aikaisempien arviointien seu-
ranta yhteistyossd opetusministerion kanssa. Arviointiin sisdllytetddn suomalai-
sen matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen kehittimistalkoiden opettajan-
koulutusta koskevia osia.

Korkeakoulujen arviointineuvosto on taloudellisesti riippuvainen opetusministerios-
td, mikd on sindnsi ldpindkyvai yhteyttd. Ongelmalliseksi se muodostuu vasta silloin,
jos taloudellinen riippuvaisuus kohtaa ehtoja, jotka saavat arviointien itsendisyyden
kyseenalaiseksi. Ongelmallinen tilanne saattaa syntyd esimerkiksi siitd, ettd korkea-
koulujen arviointineuvostolle lisdtddn vaikkapa asetuksella tehtdvid, joita ei oteta
huomioon arviointineuvoston perusvoimavaroja kuluttavina. Perusvoimavarojen vé-
heneminen rajoittaa samalla korkeakoulujen arviointineuvoston mahdollisuuksia to-
teuttaa arviointeja sen oman toimintapolitiikan mukaisesti. Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston toiminnan arvioinnissa todetaan, ettd riippumattomuus ministeriostd ei
vaikuta ongelmalliselta. Uutta kokonaisbudjetointia, joka korvaa projektirahoituksen,
pidettiin hyvéna. (Feedback from the site visit at FINHEEC 2002).

Arvioinnin kiynnistimisen ja toteuttamisen eri vaiheissa neuvostolta edellytetddn
yhteisty6téd eri osapuolten kanssa. Yhteistyd on arviointien aiheiden ja kohteiden re-
levanttiuden kannalta valttdméatontd. Padtoksenteossa Korkeakoulujen arviointineu-
vosto on kuitenkin itsendinen. Korkeakoulujen arviointineuvoston tehtdviin ei kuulu
ohjata korkeakouluja eikd puuttua niiden autonomiaan. Arvioinneissa kaytettavit
suositukset ovat jo ldhelld itsendisyyteen puuttumista. Samoin valtakunnallisesti an-
nettavat kehittdmissuositukset saattavat olla ldhelld koulutuspolitiikkaa. Arviointira-
porttien suositukset saatetaan kohdistaa erikseen korkeakouluille, opetusministeriolle
ja muille toimijoille. Télldinkin arviointi saattaa ylittdd ideaalin kehittdvén arvioinnin
mandaatin. Kehittdmisndkokohdassa tulisikin ensisijaisesti kysyd, minkélaista kehit-
tamistd korkeakoulut haluavat ja minkalaista tietoa opetusministerié voi hyodyntéa.

Joskus arviointi on selvd interventio ja joissakin tapauksissa sen voidaan katsoa
puuttuvan korkeakoulun autonomiaan. Arvioitavien asioiden nikyvéksi ja julkiseksi
tekeminen kuuluu korkeakoulujen arviointineuvoston vallan legitiimiin kiyttoon ja
vallankdyttdjan positioon. Kun arviointiprosessi toteutetaan lapindkyvisti kaikilta
osiltaan, se on hyvéksyttivissd jirjestelmiidn kuuluvana. Missd méadrin arviointiin
osallistuvat kokevat toiminnassa vallankdyton olevan ylivaltaa, on kysymys, johon
vain arvioinnin osapuolet voivat antaa vastauksia. Arviointipalautteen mukaan arvi-
oinnin "asiakkaan" omistajuus horjuu juuri silloin, kun arvioinnissa kuuluu liian vah-
vana koulutuspolitiikan ohjaava dini, tai marginaaliset yksittdiset asiat tai epdkohdat
saavat julkisuudessa kohtuuttoman suuren painoarvon. Monissa arvioinneissa saattaa
vastaavasti korkeakoululle tarjoutua mahdollisuus tehdd haluamaansa koulutuspoli-
tiikkaa.

Seuraavassa ovat korkeakoulujen arviointineuvoston keskeiset toiminnot ja tavoitteet
toimintakertomuksesta (2000).
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Arvioinnin kehittiminen ja asiantuntijakoulutus

Yksi arviointineuvoston keskeinen tavoite on ollut korkeakoulujen arvioinnin ta-
son nostaminen. Korkeakoulujen arviointineuvosto on lisinnyt korkeakoulujen
arviointiasiantuntemusta jdrjestamdlld vuosittain 4—6 aiheeseen liittyvid semi-
naaria ja koulutustilaisuutta.

Vuonna 1997 arviointineuvosto kartoitti kaikkien korkeakoulujen arviointikdy-
tanteet. Ammattikorkeakouluissa kartoitus toteutettiin kyselynd, yliopistoissa ly-
hyind vierailuina, joita tdydensi kirjallinen materiaali. Tiedot julkaistiin neuvos-
ton julkaisusarjan julkaisuissa 1:1997 ja 2:1997. Sittemmin on kehitetty yhteis-
tyossd korkeakoulujen kanssa erityisesti opetuksen arviointia ja benchmarking-
eli vertailuarviointia. Opetusta kehittdvd arviointi kdynnistettiin vuonna 1998.
Helsingin yliopiston hallinnon ja Kymenlaakson ammattikorkeakoulun kirjaston
arviointi olivat ensimmdiset laajat benchmarking-hankkeet. Lisdksi Jyviskyldn,
Tampereen ja Turun ammattikorkeakoulu ovat yhdessd arvioineet tyossd oppi-
mista ja kansainvdlistymistd. Sen sijaan koulutuksen vertailuarviointi on toistai-
seksi ollut vihdistd.

Arviointimenetelmien kehittiminen

Ammattikorkeakoulujen toimilupa-arviointi ja yliopistojen kokonaisarviointi ovat
suomalaisia arviointimenettelyjd, jotka opetusministerié otti kdyttéon 1990-luvun
alkupuolella. Koulutusohjelmien arviointi puolestaan on laajalle levinnyt kan-
sainvilinen kdytdnto, josta on tuotettu suomalainen versio — tailored evaluation.
Myds teema-arviointimenettelyt on kehitetty kunkin projektin tarpeiden mukaan.

Arviointitehtdvit

Yliopistojen kokonaisarviointi, ammattikorkeakoulujen toimilupa-arviointi, am-
mattikorkeakoulujen laatujdrjestelmien arviointi, vakinaisten ammattikorkeakou-
lujen laatutyétd on arviointi vuodesta 1997. Merkittdvin osan ovat muodostaneet
koulutusala- ja teemakohtaiset arvioinnit, jotka ovat kohdistuneet arviointineu-
voston toimintasuunnitelman mukaisesti arvioinnit ovat kohdistuneet koulutus- ja
vhteiskuntapoliittisesti tirkeisiin, nopeasti kasvaviin ja kehittyviin tai ongelmalli-
siin aloihin ja ohjelmiin. Aloitteet arvioitavista aloista ovat tulleet pddasiassa ar-
viointineuvostolta ja opetusministeriéltd, joskus myds suoraan yliopistoilta. Sa-
moin erddt muut ministeriot ovat olleet neuvostoon yhteydessd uuden arvioinnin
kdynnistimiseksi.

Koulutus- ja teemakohtaisten arviointien toteutusvaiheet ovat pddpiirteissddn ol-
leet yhdenmukaiset. Sen sijaan kunkin arviointiprojektin sisdlld eri osioiden yksi-
tyiskohtainen toteutus on vaihdellut suuresti arvioitavan alan luonteen ja laajuu-
den mukaan.

Itsearviointia on seurannut ulkoinen arviointi. Arviointineuvosto on johtoryhmdn
esityksestd nimennyt kuhunkin projektiin arviointiryhmdn, joka on vieraillut pro-
Jjektissa mukana olleissa korkeakouluissa. Ulkoisen arviointiryhmdn sihteerind on
ollut projektisuunnittelija, joka on toimittanut arviointiraportin. Se pohjautuu
koulutusohjelmien ja korkeakoulujen toimittamiin itsearviointiraporttehin sekd
arviointiryhmdn tyohon: keskusteluihin ja haastatteluihin perustuviin havaintoi-
hin ja niistd tehtyihin suosituksiin. Raportit on julkaistu korkeakoulujen arviointi-
neuvoston julkaisusarjassa.
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Arvioinnin omistajuus antaa samalla arvioinnille merkityksid. Jos arviointi kdynniste-
tddn korkeakoulujen ulkopuolelta kysymaittd niiden tarvetta arvioinnin toteuttamiseen,
syntyy arvioinnin tarkoituksesta useita sellaisia tulkintoja, jotka eivét valttamattd ole
arvioinnin toteuttajan tiedossa. Arviointi saatetaan kokea esimerkiksi tulosohjaukseksi,
vallankaytoksi tai koulutuksen poliittiseksi ohjaamiseksi. Arviointineuvosto kayttid le-
gitimoitua valtaa arviointiprojekteissa. Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminta-
suunnitelmassa mainitaan arvioinnin periaatteet ja monet arvioinnit voidaan legitimoi-
da muun muassa vetoamalla valtioneuvoston kehittdmissuunnitelmaan tai opetusminis-
teridn tarvitsemaan koulutuksen tilan selvitykseen.

Yhdysvalloissa viimeisten kymmenen vuoden ajan koulutuksen rahoittajat ovat alka-
neet edellyttdd toiminnan tulosten arviointia. Vaikka monissa liittovaltioissa arvioinnin
rahoitusta on yleisesti lisdtty julkisella sektorilla, koulutus- ja sosiaalialan ohjelmien
rahoitus on vdhentynyt. Sen seurauksena yksityisen rahoituksen osuus koulutuksessa
on kasvanut. Kun sekd julkinen ettd yksityinen sektori kilpailevat samoista voimava-
roista, my0s rahoittajat ovat joutuneet miettimdén voimavarojen allokointia. Useim-
missa tapauksissa nykyisin seké valtio ettd yksityiset ohjelmien rahoittajat vaativat in-
stituutioita arvioimaan ja raportoimaan, miten hyvin tavoitteet on saavutettu. (The Role
of Internal and External Evaluation in Teacher Education 2001.) Sama ilmi6 on tuttu
kaikkialla Euroopassa korkeakoulujirjestelmien laajentuessa nopeasti ja rahoituksen
supistuessa (Westerheijden; Brennan & Maassen 1994). Lappalaisen (1997) mukaan
arvioinnin lisddntyminen voi liittyd koulutusorganisaatioiden ulkopuolelta tuleviin tu-
losvaatimuksiin, mutta my0s niiden omiin tarpeisiin. Talloin arviointia voidaan kayttda
keinona oman toiminnan korkean laadun osoittamiseksi ja samalla voidaan saada ta-
loudellisesti kiredssd tilanteessa kilpailuetua muihin verrattuna. Késitteet laatu, laatu-
palkinto ja kilpailukyky aiheuttavat yliopistovdessd vieroitusoireita. Yrityseldmin ter-
minologiaa vieroksutaan yliopistoissa. Korkeakoulutuksen tuloksellisuutta on kehitetty
kaikissa teollistuneissa maissa ennen kaikkea valtakunnallista koulutuspolitiikkaa var-
ten, oppilaitoksen hallintoa varten sekd opetusta, oppimista, tutkimusta ja palveluita
varten (Parjanen 1998, 45). Korkeakoulujen arviointineuvoston dokumenteissa esite-
tddn, ettd neuvoston toimintaperiaatteina ovat riippumattomuus, asiantuntevuus, mo-
nimuotoisuus, vuorovaikutteisuus, ldpindkyvyys ja vaikuttavuus.

Riippumattomuus

Arviointineuvosto on riippumaton opetushallinnosta ja korkeakouluista pdidittdes-
sddn arviointikohteiden valinnasta ja kdytettivistd arviointimenetelmistd.

Arviointien riippumattomuus ei Virtasen mielesti ole yksiselitteinen asia. Arviointitut-
kimuksen koulukunnat ovat ottaneet tihén erilaisia kannanottoja. Guba ja Lincoln us-
kollisina naturalistiselle paradigmalle pitdvét riippumattomuutta mahdottomana. Arvi-
ointien tekijit ovat aina osa taustaansa. Taustasitoumukset artikuloitunakin tekevét ne
ndkyviksi, mutta eivét poista niitd. (Guba & Lincoln 1981; Mééittd & Virtanen 2000.)

Asiantuntevuus

Kaikessa arviointitoiminnassa kéytetddn parhaita mahdollisia koti- ja ulkomaisia
asiantuntijoita. Arviointien suunnittelussa ja toimeenpanossa kdytetddn hyviksi

106



sekd kertynyttd arviointitietoa ettd saatavissa olevaa tutkimustietoa. Korkeakou-
luille ominaisen vertaisarvioinnin kdyttdminen on yksi tapa varmistaa asiantunte-
vuutta. Ulkoiset arviointiryhmdt vastaavat itsendisesti arviointiraporttien sisdllos-
td.

Monimuotoisuus

Arvioinnin kohteena ovat monimuotoiset organisaatiot ja ilmiét. Tamd heijastuu
arvioinnissa kdytettivien lihestymistapojen valinnassa siten, ettd kdytetddn koh-
detta monipuolisesti kuvaavia arviointitapoja ja erilaisia arviointistrategioita.
Laadun mddrittelyssd ja arviointimenetelmien valinnassa otetaan huomioon eri
tieteen- ja koulutusalojen erilaisuus. Monitoimijaisen arvioinnin avulla pyritddn
Jjaetun asiantuntijuuden hyédyntimiseen.

Vuorovaikutteisuus

Korkeakouluilla on mahdollisuus vaikuttaa arvioinnin kohteiden, menetelmien ja
painotusalueiden valintaan. Arvioinneissa hyédynnetddn kommunikatiivisen arvi-
oinnin periaatetta, jonka mukaan arviointikohteessa toimivat ja eri intressi-piirejd
edustavat henkilot saatetaan vuoropuheluun. Tdlloin arviointi kdsitetddn fooru-
miksi, jolla vaihdetaan ndkemyksid ja kokemuksia.

Liipindikyvyys

Arviointihankkeiden tavoitteet ja toimintatavat ovat avoimia, ja ne on kirjattu pro-
Jjektisuunnitelmissa ja muissa dokumenteissa. Arviointien tulokset ovat julkisia.
Arvioinneissa pyritddn kéytettivien kriteerien mddrittelyyn niin, ettd kaikilla toi-
mijoilla olisi tiedossa, milld perusteilla toimintaa tai kohteita arvioidaan.

Lapindkyvyyttd voidaan pitdéd joko vaatimuksena tai etuna riippuen siitd, miltd kannalta
sitd tarkastellaan. Swanin mukaan ldpindkyvyyttd pidetdédn yleisesti hyvénd asiana. La-
pindkyvyyttd vaativat media ja toimintojen ldhelld oleva julkisuus. Swanin mukaan
korkeakoulujen arvioinnit eivit kuitenkaan kaihda lapindkyvyytté ja arviointien tarkoi-
tuksen, prosessin ja tuloksen tulisi olla ldpindkyvid. Lapindkyvyyttéd ja luottamusta voi-
daan pitdd synonyymeind. Lapindkyvéin laadunvarmistusjirjestelmén keskeisin nako-
kohta liittyy julkaisuraporttien yksityiskohtaisuuteen. Koska raportointia edeltavét ak-
tiviteetit ovat monimutkaisia ja ovat saattaneet kestdd vuosia, myo0s itse prosessi tulisi
tehda ldpindkyvéksi. (Swan 2001.)

Jos jdrjestelmé ei ole lapindkyvé, sitd on vaikea korvata mitenkdin, kun puhutaan arvi-
oinnin tarkoituksesta. Jos instituutioille kerrotaan, ettd arviointi toteutetaan niiden laa-
dun parantamiseksi, mutta ne epéilevit, ettd kyse on itse asiassa niiden rahoituksen tar-
kistamisesta, itsearvioinnin avoimuus vdhenee varmasti. (Swan 2001.) Arvioinnin 1&h-
tokohtien tulee siksi olla avoimia. Jos siitd paédstddan yksimielisyyteen, silloin prosessil-
la ja tuloksilla on mahdollisuus edetd suunnitellulla tavalla. Lipindkyvyyttd voidaan
tarkastella usealta kannalta — muun muassa arvioitavan yksikén ja kohteen, arviointi-
prosessin ja arvioinnin tulosten kannalta.

Arvioitavien yksikdiden kannalta on keskeistd, ovatko arviointien tarkoitukset 1a-
pindkyvid. Tdhén liittyvat kysymykset siitd, miksi arviointeja toteutetaan. Miké on eva-
luaatioprosessien oletettu tulos? Miten tuloksia kdytetddn vaikuttamaan paitostente-
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koon? Jos evaluaation tarkoitus ymmaérretddn ldpindkyviksi, on helpompaa vastata ky-
symyksiin evaluaation toimeenpanosta ja siksi myos sen tulosten tulisi olla lapindkyvia.
(Swan 2001.)

Vaikuttavuus

Tavoitteena on, ettd arviointiprosessi ja sen tulokset antavat korkeakouluille ja
koulutuspoliittisille pddtoksentekijdille vilineitd ymmdrtdd ja kehittdd toimintaan-
sa ja ettd arvioinnit koetaan hyodyllisiksi.

Opetushallitus pitdd vaikuttavuutta tuloksellisuuden osatekijané. Tuloksellisuus jactaan
taloudellisuuteen, tehokkuuteen ja vaikuttavuuteen (Oph 1995). Koulutuksen tavoitteet
muodostuvat koulutuksen vaikuttavuudesta, koulutusprosesseista, asiakasndkokulmas-
ta, koulutuksen laadusta ja koulutushenkiloston aikaansaamiskyvystd (Kaarlejarvi
2000.) Lindeman toteaa, ettd kasvatuksen evaluaatiosta, josta on kirjoitettu paljon, suu-
r1 osa on harhaanjohtavaa ja sekavaa. Koulutusohjelman arvioinneissa etsitddn usein
vastauksia ohjelman tehokkuuteen (effectiveness), vaikuttavuuteen (efficiency) ja va-
kauteen (sustainability). Evaluaatio on silloin merkittdva hallinnon véline. Arviointitu-
losten perusteella toimintaa ohjataan toivottuun suuntaan. (Lindeman 2001.) Tuloksel-
lisuuden késitteend kaytetddn muun muassa 'efficiency’, jolloin viitataan taloudelliseen
tuloksellisuuteen. Vaikuttavuuden késitteend kaytetdédn myos termid 'impact', kustan-
nusvastaavuuden késitteend termid 'costs' ja arvioinnin suositusten sovellettavuutena
kdytetddn termid 'compabability'.

5.2 Arviointipolitiikka ja arviointikulttuuri

Politiikka (policy) on keskeinen julkisen sektorin arvioinnin kohdealuetta méaaritteleva
kisite. 'Policy' voidaan kddntdd muun muassa tehtdvaksi tai toimenpidekokonaisuudek-
si, toimenpiteeksi, toimintaohjelmaksi, toimintapolitiikaksi ja toimintalinjaksi. Policy
on aikomus-, suunnittelu- tai padtoksentekovaiheessa oleva toimenpidekokonaisuus tai
suunnitelma, joka pditoksenteon jialkeen muuttuu ohjelmaksi. (Chelimsky 1985, 6-7;
47.)

Harvey kohdistaa kritiikkid varojen kéytostd sellaisiin arviointeihin, joiden tulokset
ovat ennakkoon aivan selvét. Esimerkkind hdan mainitsee Englannissa kiytetyt miljoo-
nat punnat opetuksen laadunarviointiin vuosittain sen toteamiseksi, ettd 0.6 % kursseis-
ta epdonnistuu. Tyypillisesti auditoijat kuulevat ennakkoon tilaisuutta varten valmen-
nettujen johtajien kertomuksia organisaation prosesseista, jotka muistuttavat organisaa-
tion muodollisia prosesseja. Muodolliset rakenteet on kuitenkin poistettu elavistd ja
dynaamisesta yliopiston todellisuudesta. Jos auditoinnissa halutaan tietdd, mitd todella
tapahtuu, silloin tarvitaan toisenlaista lihestymistapaa, joista yksi olisi kierteleminen
arvioitavissa laitoksissa (Harvey 1999).

Goodlad (2000) esittdd samantapaisia ndkemyksid. Hinen mukaansa ihmisten aikaa
kdytetddn suunnattomasti laadunvarmistuksen mekanismeihin ilman, ettd ollaan selvilla
siitd, mitd varmistetaan. Goodlad puhuu my0s vaaroista, joita seuraa juuri méadrittelyn
vahaisyydestd. Leeuwin mukaan Harvey ja Goodlad tuovat hyvin esille tarkoittamat-
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tomien ja ei-toivottujen sivuvaikutusten merkityksen arviointijirjestelmissd. Lightin
mukaan Yhdysvalloissa IG -lukujen (Inspector General) noustessa tehokkuus laskee
(Light 1993, 223). Samoin Smith véittdd, ettd monitorointi ja audit voivat estdd inno-
vointia ja johtaa luutuneisuuteen ja tunnelivisioon, jota hdn kuvaa ilmidksi, jossa ladul-
liset ndkokohdat ilmaistaan maéarillisesti. Leeuw viittid, ettd on jarkevéi olettaa, ettd
riippumatta arvioinnin hyvistd pyrkimyksistd, silld on tarkoittamattomia ja ei-toivottuja
sivuvaikutuksia, jotka vaarantavat tuloksia ja laadun parantamista arvioitavissa yksi-
koissa.

Koulutusohjelma-arvioinneissa toteutetaan usein sekd itsearviointi ettd ulkoinen arvi-
ointi, joiden vililld on luonnollista jdnnitteisyyttd. Ovathan tarkastelijoiden nadkdkulmat
erilaiset. Itsearviointi toteutetaan useimmiten ulkoisen osapuolen jirjestdmin kriteerein
itsearviointina. Ulkoisessa arvioinnissa pyritdén todentamaan itsearvioinnin osuvuutta
ja luotettavuutta. Koska koulutusohjelmien henkilokunta tuntee parhaiten oman ohjel-
mansa, on se my0s sitoutunut sen menestymiseen. Samalla kuitenkin l1dheisyys estii si-
td tarkastelemasta ohjelmaa ulkopuolisen kanssa samalla tavoin (Cochran-Smith &
Lytle 1992).

Ulkoisessa arvioinnissa intressiosapuolten (stakeholders) kdyttdminen ei ole ongelma-
tonta. Wilkerson esitteli AERA:ssa (2001) tutkimustaan intressiosapuolten kayttdmi-
sestd koulunuudistuksen ulkoisessa arvioinnissa. Tutkimuksen tuloksilla voidaan kat-
soa olevan tdrkeitd sovellutuksia evaluaatiokdytdntoihin. Ensinndkin tutkimus osoitti,
ettd arvioitsijoiden on syytd ottaa huomioon intressiosapuolten tavoitteet samoin kuin
laajemmin poliittinen ja sosiaalinen konteksti ymmartadkseen paremmin ne tekijit, jot-
ka vaikuttavat koulunuudistuksiin. Toiseksi, arvioitsijoiden pitdisi ymmartdd, ettd he
ovat arviointiprosessissa poliittisia toimijoita, jotka vaikuttavat evaluaatiokontekstiin.
Sen vuoksi arvioitsijoiden tulisi olla korostamatta sité, ettd he voivat olla objektiivisia
— ettd he ovat "etdisid asiantuntijoita" — ja ettd he samanaikaisesti tavoittavat tarkasti
koulunuudistusaloitteiden monimutkaisuuden. Kolmanneksi tutkimus osoitti, ettd in-
tressiosapuolten kéyttdminen itse evaluaatioprosessissa on tirkedmpdd kuin niiden
kayttdminen lopullisen arviointiraportin tuottamisessa. (Wilkerson 2001.)

Kun arvioidaan opettajankoulutuksen muutosta, on vastauksia kasiteltdva korkeakou-
luorganisaation ja opiskelijajérjestojen edustajien vastauksina. Lisdksi korkeakouluissa
toteutettuja muutoksia on tarkasteltava asiantuntijaorganisaation muutoksena. Organi-
saatio muuttuu tavoitteiden suuntaan vain niin haluttaessa. Muutosvastarinta voi olla
my0s jarkevad, jos ohjattua kehitystd perustellaan heikosti. Organisaatiossa toteutuu
erilaisia pyrkimyksid, tahtoja ja organisaatiolla on tietty tila. Toiset organisaatiot muut-
tuvat nopeasti ja joustavasti, toisissa voidaan havaita muutosvastarintaa, defensiivisyyt-
téd tai tahtotilan heikkoutta. On usein mahdoton erottaa, mikéd on yksiloiden osuus orga-
nisaation muutoksessa ja toisaalta on vaikea ndhdé, miten organisaation pyrkimykset
muodostuvat yksittdisten jdsenten pyrkimyksistd. Asiantuntijaorganisaatiossa kullakin
jasenelld on péitdsvaltaa monissa asioissa, mutta vain rajatussa mddrin. Yliopisto-
organisaatio ei ole asiantuntijuudessa selkedn hierarkkinen, vaan verkostomainen, mut-
ta paidtoksenteossa ja hallinnollisissa asioissa pédétdsvalta on usein tarkkaan rajattu.
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Tutkimuksessa ei tarkastella organisaation muutoksia, vaan opettajankoulutuksen ke-
hittdmisesté lausuttuja muutoksia organisaatioissa.

Tosey ja Nicholls késittelevit organisaatio-oppimista, jossa Office for Standards in
School Education (OFSTED) muutosstrategiat koulujen parantamiseen perustuvat
muutostavoitteille. Esitetyn perusteella koulut eivit voi jattaytya tarkastuksen ulkopuo-
lelle ja ne ovat tilivelvollisia tietyssd madrin muutoksista. Gilroy ja Wilcox (1997)
kommentoivat prosessin kiistanalaista luonnetta mainitsemalla, ettd paljon kritiikistad
keskittyy nithin vaikutuksiin, joita tarkastustoimi itsessédén aiheuttaa kouluissa (Tosey
& Nicholls 1999). Tarkastustointa voidaan pitdd inhimilliseen jarjestelméddn suunnattu-
na interventiona, joka aiheuttaa erilaisia seurauksia. Interventio luo valintojen ja oppi-
misen kontekstin, jossa toimijat muodostavat koulun parantamisen merkityksen ja
luonteen. Tosey ja Nicholls eivit viitéd, ettd tarkastusprosessi olisi neutraali tai edes
hyviansuopa. Organisaatiomuutos pitdéd sisdllddn usein kipeitd kokemuksia. Fullan si-
teeraa Marrisia mainitsemalla, ettd kaikki todellinen organisaation muutos pitdd sisil-
ladn menetysté, ahdistusta ja taistelua. (Marris 1974; Fullan 1991.)

Arviointitekstit tuottavat ja uusintavat arviointikulttuuria. Alasuutari kisittelee kulttuu-
rin kasitettd. Kulttuurisista ilmidistd puhuttaessa viitataan sellaiseen teoreettiseen viite-
kehykseen, joka ottaa merkityksen kasitteen ja yhteiskuntaeliméin merkitysvilitteisyy-
den vakavasti, kohottaa sen tarkastelun keskioon. Niin tehdessddn kulttuurintutkimus
ottaa kriittistd etdisyyttd joihinkin aiemmin vallinneisiin tieteenalansa traditioihin.
Kulttuurintutkimuksessa erilaisia kulttuurisia kdytint6jé ei pidetd yhteiskunnasta erilli-
send maailmana, vaan niitd tarkastellaan siltd pohjalta, miten ne nivoutuvat valtasuhtei-
siin. (Alasuutari 1994, 46—47.) Ns. Birminghamin koulukunta tarkoittaa kulttuurin ka-
sitteelld "jotain sellaista kuin kollektiivinen subjektiviteetti" ts. jossakin yhteisossé tai
ryhmissd omaksuttua eliméntapaa sekd maailman hahmottamisen ja mielekkadksi ko-
kemisen tapaa (Alasuutari 1994, 48). Néin ymmaérrettynd kulttuurin kasite on laajempi
kuin aiemmin vallalla ollut ns. hierarkkinen kulttuurikésitys, jonka mukaan silld tarkoi-
tetaan parasta ja kauneinta, jota jokin kansa tai sivilisaatio on tuottanut.

Tassd yhteydessd on syytd viitata arviointikulttuurin ja sen uusintamisen kéytantoihin.
Korkeakoulujen arviointineuvoston arviointikulttuuri artikuloidaan riippumattomaksi,
asiantuntevaksi, puolueettomaksi ja avoimeksi. Arviointiryhmien ja johtoryhmien jise-
niksi suostutaan mielellddn todennédkoisesti siksi, ettd siten padstddn vaikuttamaan ar-
vioinnin toteuttamiseen. Samalla arviointiryhméin jdsenyys tuottaa korkeakoulumaail-
massa tarvittavaa meriittid. Arvioinnin kohteeksi ei aina haluta, koska arviointi teettda
paljon tyo6td, jonka hyodyllisyyttd ei voi etukiteen tietdd. Arvioitava yksikko joutuu
my0s varautumaan siihen, ettd arviointi nostaa esille sellaisia asioita, joita se ei halua
julkisiksi. Madrittelyn valta liittyy arvioinnin legitiimiin tehtdvédén ja toteutuu julkais-
tuna arviointiraporttina. Arviointiryhmalld on oikeus lausua nikemyksensd, jota arvi-
oinnin kohteena oleva yksikko voi puolestaan pitdd védrdan osuvana tai epdoikeuden-
mukaisena, mutta ei pysty varsinaisesti muuttamaan sitd. Korkeakoulujen arviointineu-
voston arvioinneissa yksikoiltd pyydetddn ennakkoon tarkistusta raportin késikirjoituk-
seen. Sithen pyydetddn 1dhinnad korjauksia, jotka liittyvét asiavirheisiin. Varsinaiseen
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arvottavaan arvioon ei korjauksia pyydetd. Yksikot voivat kylld lisdtd oman vastineen-
sa 'vadriin' tulkintoihin. Sekin on ongelmallista, koska yksikot eivit yleensd saa kuin
omaa yksikkoddn kisittelevin osuuden luettavakseen ennakkoon. Nadin muun konteks-
tin puuttuessa on vaikea arvioida oman arvionsa oikeaan osuvuutta. Arviointiryhmén
ndkemys jaa vallitsevaksi 'totuudeksi' raporttiin, joka on usein konsensuksen tulos. Se
saattaa olla kohteen kannalta latteus arvioitavasta ilmidstd, kérjistys tai epdoikeuden-
mukainenkin. Méérittelyn vallan liittyminen itse arviointiprosessiin seké arviointitulos-
ten kdyttoon on ennakkoon arvaamaton. Arviointitilanteen suomaa vallan mahdolli-
suutta kiyttdd aina jokin osapuoli. Niin kauan kuin se toteutetaan legitiimisti ja arvi-
oinnin toimintaperiaatteiden mukaan, toimitaan myos arvioinnin osapuolten kannalta
turvallisesti. My0s arvioinnissa mukana olleet yksikot saattavat kdyttdd raportin tulok-
sia mainostaessaan omaa koulutustaan.

5.3 Arviointitoiminnan kasvu ja ongelmat

Arviointitoiminta on lisdéntynyt huomattavasti 1990-luvulla kaikissa yhteiskunnan in-
stituutioissa. Voidaankin puhua erityisesti koulutuksen arviointiboomista, joka edelleen
jatkuu. Leeuwin (2000) mukaan korkeakoulujen arviointi ei ole ainoa kenttd, jossa ar-
vioinnit ovat lisddntyneet. Kaikkialla Euroopassa ohjelma- ja politiikka-arvioinnit ovat
muodostuneet jopa kukoistavaksi liiketoiminnaksi. Monissa arviointiraporteissa puhu-
taankin arviointiuupumuksesta. Leeuw esittdd kaksi asiaa, joista korkeakoulut voisivat
ottaa opiksi. Ensinndkin se, kuinka arvioitsijat korkeakoulujen ulkopuolella kisittelevat
arviointi- ja audit-jarjestelmien tarkoittamattomia sivuvaikutuksia. Téssd yhteydessd
audit merkitsee samaa kuin evaluaatio, koska Leeuw késittelee sosiologina auditia tar-
kastustoimena, jota kédytetddn muun muassa sairaaloiden arvioinneissa. Korkeakoulu-
jen laatuarviointien ja erityisesti benchmarking-arviointien sivuvaikutuksina Leeuw
mainitsee 'kirjavuuden eliminoinnin' ja 'yhdenmukaisen taytdntéonpanon', koulutuksen
'tulosten rajoittamisen' ja 'sen mitd mitataan sitd rahoitetaan ja mitd rahoitetaan, sita ar-
vostetaan'. (Erwin 2000, 212.) Esimerkkeja tarkoittamattomista negatiivisista sivuvai-
kutuksista, joita kirjallisuudessa mainitaan, ovat 'esiintymisparadoksi', 'tunnelivisio',
"Tuutuminen', 'audit-seurat' ja 'silminlume'. Niiden olemassaoloa on vain vdhin perus-
teltu. (Leeuw 2000.)

Harvey (1999) kuvaa institutionaalisten arviointien toteuttamista ja sanoo niiden yleen-
sd olevan hyvin samankaltaisia toteutukseltaan. Korkeakoulujen arviointien ldhesty-
mistapana on kolme peruselementtié: itsearviointi, vertaisarviointi ja tilastolliset tai
suoritusindikaattorit (statistical or performance indicators). Tulokset raportoidaan ja
julkistetaan, vaikkakin joskus yksildity versio luovutetaan vain luottamuksellisesti ar-
vioidulle yksikolle. Arvioinneissa tuotetaan usein itsearviointiraportti tai jokin vastaava
selvitys. Laadullista raporttia tdydennetdin tilastoilla, joita ulkopuolinen arviointiryh-
ma tarkastelee ja pyytdd usein aineistoon tdydennystd. Lisdaineistoa voidaan pyytda
toimitettavaksi ennakkoon tai viimeistddn arviointivierailussa. Vertaisarviointiryhma
vierailee arvioitavassa yksikossd. Tavallisesti vierailu kestdd 1-4 pédivdd. Arviointi-
ryhmin tavoitteena on todentaa, miten itsearviointi vastaa arviointivierailun aikana
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kuultua ja ndhtyd. Tavallisesti arviointiryhmi nidkee hyvin vdhin, koska se viettdd suu-
rimman osan ajasta suljetuissa huoneissa keskustellen valittujen ryhmien kanssa tiiviis-
ti perdjdlkeen. Harvoin seurataan opetusta tai oppimisprosessia. (Harvey 1999.)

Arviointitiedon kasvu

Pawson ja Tilley pitdvdt useimpien tehtyjen arviointitutkimusten ongelmana sitd, etti
ne eivdt ota huomioon aiempaa eikd tulevaa arviointia. Téllainen suhtautuminen pai-
nottaakin arvioinnin kertaluonteisuutta. Jos arvioinnin perimmaéisend tarkoituksena on
toimintatapojen kehittdminen, silloin tdytyy korostaa kumuloituvuutta, tietojen kerda-
mistd sekd historiallisesta kehityksestd ettd arvioidusta tulevasta kehityksesté ja niiden
kisittelyd. (Kaarlejarvi 2000, 373.) Kumuloituvuudessa syvennetdin ja tarkennetaan
késityksid ohjelmien mekanismeista, konteksteista ja vaikutuksista. Realistisessa arvi-
ointitutkimuksessa kumuloituvuus tarkoittaa liitkkumista teorian ja empirian valilla.
Kumuloituvuudella on Pawsonin ja Tilleyn mukaan térked tehtévi, silld se liittdd em-
piirisistd tutkimuksista saadut tulokset — niin sanottuun arviointikehéén.

Korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinneissa toteutetaan usein seuranta, jonka ta-
voitteena on saada aikaan koulutuksen kehittdmisen ja arviointitiedon jatkumo. Opetta-
jankoulutuksen arvioinnissa dokumenttianalyysilld pohjustettiin koulutuksen tilan sel-
vitystd muutaman ldhivuoden ajalta.

5.4 Arviointi ja akkreditointi

Akkreditoinnilla ja evaluoinnilla on monia yhteisid nékokohtia. Kumpikin ovat laa-
dunvarmistusta, arvioivat korkeakoulujen laatua, tarvitsevat kriteereitd laadun mittaa-
miseen ja tarvitsevat yhteison palautetta. Akkreditointi ja evaluaatio ilmaisevat tulok-
sissaan ohjelmien ja instituutioiden tai niiden yksikdiden laatua. Akkreditointi ja eva-
luaatio eroavat muun muassa siind, ettd akkreditointi késittelee instituution tai ohjelmi-
en perustamista tai tunnustamista. Akkreditointi viittaa tavoitteisiin ja tarkoituksiin,
jotka eivét ole akkreditointia hakevan instituution itsensad asettamia. Akkreditoinnilla
voi olla my®0s eri tavoitteita ja tarkoituksia, kuten ohjelman tai instituution legitimointi,
asiakkaan etujen turvaaminen, julkisen tai yksityisen rahoituksen oikeuttaminen, selvi-
tyksenteko julkisuudelle opintosuoritusten tunnustaminen ja muunneltavuuden lisda-
minen sekd padsyn avaaminen tiettyihin ammatteihin.

Suomessa akkreditointi on ulkoisen arvioinnin jdrjestelmad, jossa miéritellddn toteute-
taanko koulutus asetettujen kriteerien tai standardien mukaisesti. Se on korkeakouluille
vapaaehtoista opintojen kehittimistyotd tukevaa, ei valvovaa tai kontrolloivaa. Akkre-
ditointi perustuu hakijan kuvaukseen, itsearviointiin ja ulkoiseen arviointiin. Akkredi-
toinnissa arvioidaan koulutusta, ei yliopistoa, ammattikorkeakoulua tai ndiden yksikko-
ja. Akkreditointi on tulevaisuussuuntautunutta, jossa koulutusprosessin jatkuva kehit-
tdminen on keskeistd. (Virtanen, 1. 2001.)

Opiskelijan kannalta akkreditoinnin tavoitteena on taata opintojen korkea laatu, johon
liittyy korkeakoulutasoisuus, tydeldmasuuntautuneisuus, pedagogisten ja kéytdnnon
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jarjestelyjen toimivuus sekd palaute ja laadunvarmistusjarjestelyt. Opiskelijan positio
on laadunvalvoja ja laadun ennakkotarkastaja. (Virtanen, 1. 2001.)

Koulutuksen jérjestdjélle akkreditointi on laadun kehittimisviline. Jo akkreditointiha-
kemuksen tekeminen sindnsd kdynnistdd itsearvioinnin ja samalla usein toiminnan ke-
hittdmisen. Koulutusprosessit joudutaan tdlldin kirjoittamaan nékyviksi. Arviointipro-
sessi tarjoaa konsultointimahdollisuuden hakijalle arviointivierailun ja arviointipalaut-
teen muodossa. Dialoginen ja kommunikatiivinen arviointi tarjoaa foorumin eri sidos-
ryhmien viliselle keskustelulle. Tydeldmédn nakokulmasta akkreditointi toimii laadun
takeena. (Virtanen, 1. 2001.)

Akkreditointi voi siis olla yksi korkeakoulutuksen laadunvarmistuksen keino, muita
arviointitoimintaan  liittyvid  varmistuksia  voivat  olla arviointielin-
ten/jarjestelmien/neuvostojen molemminpuoliset tunnustamiset (mutual recognition).
Samalla mééritetidn minimitaso valtakunnallisille arviointielimille, ENQAn ja UNES-
COn kansainvélinen meta-akkreditointi ovat myos yksi viline. Eurooppalaiset standar-
dit méadrittelevit avaintekijit (Key Competencies), joita ammatissa selviytyminen edel-
lyttdd. OECD maéarittelee omat avaintekijansi ja kauppakorkeakouluilla on EQUIS -
hankkeet. Niitd palvelevat kokonaisarvioinnit, tiedekuntien arvioinnit, koulutusohjel-
mien arvioinnit ja teema-arvioinnit. (Himaéldinen 2001.)

Akkreditointi on véline, jolla muun muassa vdhennetidin opiskelijoiden liikkuvuuteen
liittyvid esteitd. Samalla varmistetaan koulutuksen korkeatasoisuutta.
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ne, joilla on valtaa, ovat vailla valtaa
valtaa ei ehkd voi omistaa
valtaa vaivoin kdytetddn ilman vikivaltaa
ndinko omistetaan
valtaa jaetaan

miten

6 Vallan problematiikkaa arvioinnissa

6.1 Arviointiin liittyva valta

Téassd padluvussa késitellddn ensimmaiseen tutkimusongelmaan liittyvda vallan kon-
tekstia.

Arviointiprojektin ja tutkimuksen aikana nousi esille ajatus siitd, ettd arviointia ohjaa-
vat my0s erilaiset vallan rakenteet ja muodot. Silloin kun korkeakoulujen arviointineu-
vosto toteuttaa koko koulutusalaa kattavan arvioinnin, kohdataan eittdmatta erilaisia
arvottavia lahestymistapoja. Koulutuksen arvottaminen on tapahtunut jo usein koulu-
tuksen profiilivalinnoissa ja muissa koulutusyksikon tekemissé rakenteellisissa ja sisil-
161lisissd ratkaisuissa. Tdlloin koulutuksen jdrjestdjit ndkevét itse usein jarjestimansa
koulutuksen eri tavalla kuin ulkopuoliset. Kun koulutuksia kuitenkin arvioidaan yhdes-
sd, joutuvat arvottamiseen perustuneet ratkaisut keskindiseen vertailuun. Joku koulu-
tuksen jérjestdja voi korostaa tutkintojen edullista tuottamista. Toinen jdrjestdja voi ko-
rostaa koulutuksen tarjoamia laajoja mahdollisuuksia. Néin koulutusten taustalla on
sekd voimavaroihin ettd arvoihin perustuvia valintoja.

Erilaisia vallan muotoja ovat esimerkiksi puhevalta, ilmaisuvalta, esiintymisvalta, kis-
kyvalta, valitsemisen valta, vaikenemisen valta ja médrittelyn valta. Tiedon vallan posi-
tioita kuvaa se, etté tieto on jonkun hallussa; jollakin on oikeus ilmaista jotakin ennen
toista tai sanottavalla sisdllolld on muita suurempi painoarvo. Vallan positioita méérit-
tavit myos konventiot, jotka mééraytyvit sosiaalisen hyviksyttavyyden mukaan.

Retorinen analyysi tarkastelee merkityksentuottamisen kielellisid prosesseja siitd nako-
kulmasta, kuinka jotkut todellisuuden versiot pyritdin saamaan vakuuttaviksi ja kanna-
tettaviksi sekd kuinka kuulijat, lukijat tai keskustelukumppanit saadaan sitoutumaan
niithin. Retorista analyysid voi tehdd monenlaisella aineistolla. Itsearvioinnit pyritdin
kirjoittamaan niin, ettd ne vakuuttavat lukijalle, ettd yksikkd on omaa toimintaansa
parhaalla tavalla kehittdivd. Monesti omat heikkoudet ja puutteet osoitetaan vahiisiksi
tai ensisijaisesti taloudellisten voimavarojen puuttumisesta johtuviksi. Taloudellisista
voimavaroista annetaan sellainen kuva, ettd ne ovat annettuja ja ettd niihin ei voi itse
vaikuttaa.
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Valta on my0s toimijoiden vélinen suhde, joka muodostuu yksiloistd, ryhmisté, rooleis-
ta, virastoista, hallituksista, kansakunnista tai muista inhimillistd kokonaisuuksista.
Valta on toiseksi sellaista, josta on tullut perinteistd vallan keskustelussa: hidn viittaa
valtaan, joka toisella on toiseen. Kolmanneksi A:n valta B:n yli on sellaista, jota voi-
daan kutsua hallitsemiseksi. Se voidaan ilmaista rakkauden, pelon tai rahan vallaksi.
(Clegg 1989, 66.)

Valtaa voidaan kuvata suhteena, jonka muotoutumiseen seké alistajat ettd alistetut vai-
kuttavat. Valtasuhteen molemmilla osapuolilla on valtaa, mutta valta on luonteeltaan
erilaista. Strateginen valta on kykyé hallita kokonaisuuksia, suunnitella tulevaisuutta ja
pitdéd ohjakset kisissd. Taktinen valta on puolestaan kykya saada hetkellisesti, paikalli-
sesti ja katoavasti aikaan jotakin, ja sen tiytyy toimia strategian katvealueilla. Taktisen
vallan hetkien hinnalla "alistetut" suostuvat strategisen vallan kéytdntoihin, ja ndma
hetket heijastavat relevantilla tavalla heiddn kokemuksiaan. (Suoninen 1999.)

Kun valtaa pidetddn suhteena positioiden valilld, tulisi siind my0s mééritelld vastuu.
Usein on niin, ettd jos positiota ei mielletd vallan kdytoksi, e1 myoskddn sithen liittyvéin
toiminnan vastuuta ole madritelty. My0s arviointitoiminnassa tulisi mairitelld sithen
liittyvidt vastuut. Arviointi voi tuottaa ongelmallista epatdsmallisyytta tai virheitd — yli-
tai aliarviointia ja nima puolestaan tarkoittamattomia vaikutuksia. Kuka on télldin vas-
tuussa arvioinnin haittavaikutuksista tai ansiottomista hyotyvaikutuksista? Erityisesti
jonkun ansiottomat hyotyvaikutukset saattavat olla kilpailutilanteessa toisten haittavai-
kutuksia. Foucault kuvaa vallan toimivan nyky-yhteiskunnassa produktiivisesti vapai-
den subjektien kautta houkuttelemalla niitd toimimaan tiettyjen kdytdntojen mukaises-
ti. Toiminnan urauttamista, jossa ilman ulkoista pakotetta kartetaan hankalia selonteko-
tilanteita, voidaan luonnehtia Foucault’n ilmaisutavalla ’vapaiden, mutta varovaisten
subjektien kautta toimivaksi produktiiviseksi vallaksi’, joka "houkuttelee toimijoita pe-
laamaan varman péélle’. (Foucault 1972; Suoninen 1999, 25.)

Valtaa on ldsni kaikissa sellaisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa tuotetaan sosiaalista
todellisuutta. Sosiaaliset kdytdnnot ovat sellaisia, ettd tietyt sosiaalisen todellisuuden
tulkinnat saavat niissd herkdsti muita vahvemman jalansijan. Useimmiten tdma liittyy
toimijoiden erilaisiin positiothin. Téllaisen, eri tilanteissa eri tavoin aktualisoituvan
epdsymmetrisyyden tutkiminen onkin tirked diskurssinalyysin aihe. Toinen tdrked val-
taan liittyva aihepiiri on erilaisista institutionaalisista asemista tuotetun kielenkdyton
seurauksellisuuden eritteleminen. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 248.)

Valta on myés voimavara

Valta mééritellddn yleensd negatiivisesti, korostamalla kontrollia, pakkoa ja riistoa.
Vaikka valtaa yleensd pidetddn negatiivisena, kulttuuriantropologit kuten Street ja fe-
ministiteoreetikot (Noddings 1984) ovat ehdottaneet sen laajempaa méérittelyd. Street
ehdottaa, ettd valtaa voidaan pitdd my0s transformatiivisena, jossa siirretdin epitasa-
arvoisia ja loukkaavia sosiaalisia suhteita positiivisemmiksi. Vallan uudelleenjako ts.
tasa-arvo ja demokratia eivit periaatteessa ole vastustettavia. Vallan analyysi edellyttda
Streetin mukaan eroa kisitteissa valta jonkun yli ja valta jonkun kanssa.
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Vallankéyton krititkki tekee selvdn erottelun legitiimin vallan ja sen konkreettisen
kayttotavan vilille. Kyse ei ole reduktiosta, jossa vastustajaa moititaan vallan halusta
tai sen kéytostd sindnsd. Kyse on tavasta. Kun puhe siirtyy vallasta vallankéyttoon, tu-
lee kriittinen ja usein my0s analyyttisen kriittinen aspekti mukaan melkein automaatti-
sesti. Valta on viline tai voimavara. Kansan kdyttimaa valtaa ei juuri arvostella. (Hy-
virinen 1996, 189.)

Nykypuheessa arvostellaan varsin harvoin vallan jaon lisdksi vallan rakenteita tai jér-
jestelmid, ja ndissdkin harvoissa tapauksissa arvostelijan on tapana asettaa itsensa néi-
den jérjestelmien tai rakenteiden ulkopuolelle. Valtarakenteet viittaavat suoraan ja
konkreettisesti instituutioihin. (Hyvéirinen 1996, 191.)

Arvioinneissa voidaan esittdd kysymyksid, joissa joudutaan vastaamaan jonkin osapuo-
len médrittelemiin kysymyksiin, vaikka vastaajat eivit osaa vastata niihin. Kysymysten
valinta kertoo taustalla olevista oletuksista. Kysymykset voivat implikoida soveliasta
vastaamista. Kysymyksen avulla vastaaja voidaan ohjata vastaamaan tai reagoimaan
asioihin, joista timd mieluiten vaikenisi. Kysymyksenasettelu voidaan rakentaa niin, et-
td se toteuttaa ensisijaisesti kysymysten laatijan haluamia vastauksia tai piilossa olevia
intressejd. Vastaamisessa puolestaan voidaan kayttdd tekniikoita, joiden avulla peite-
tddn tietoa syyllistymaéttd valheeseen: kieltdydytddn vastaamasta kokonaan; vastataan
vain osittain; vastataan irrelevantilla tavalla; vastataan harhaanjohtavalla tavalla; vasta-
taan tavalla, jota vastauksen saajat eivit kasitd; toistetaan esitetty reaktio tavalla, jota ei
alunperinkdin hyvéksytty tai vastataan monimielisell tavalla (Wiberg & Koura 1996).
Valvontaan voidaan kayttdd myos kontrollia, jolla valvotaan patevyytta tai asianmukai-
suutta (Gregory 1990; Wiberg 1994).

6.2 Kiriittinen diskurssianalyysi vallan olemusta tavoittele-
massa

Kielen kriittistd tarkastelua ovat suorittaneet Lancasterin yliopiston professori Fair-
clough ja hinen kollegansa ldhinnd kielitieteen ja modernin englannin laitoksella.
Kiriittisen diskurssianalyysin kielentutkimuksen péétavoite on Faircloughin méérittelyn
mukaan tutkia ja artikuloida kuinka kieli ja valta liittyvit toisiinsa, tai tutkia yhteyksii
kielenkéyton ja vallan epayhtendisyyden vélilld (Fairclough 1989, 1). Erityisen kiinnos-
tuksen kohteena ovat olleet laajemman sosiaalisen kontekstin ja sosiaalisten instituuti-
oiden ja diskurssikéytintojen yhteydet, joissa ihmiset toimivat arkipdivdn eldmissé
mukaan lukien sosiaalinen vuorovaikutus. Kriittinen diskurssianalyysi perustaa kieli-
teorioihin, jotka méérittelevit kielen sosiaalisena ilmiond (Halliday 1978, Kress 1990)
vastakohtana teorioille, jotka médrittelevdat kielen biologisena tai psykologisena
(Chomsky, 1957).

Valta on my0s kédytdnnodissa ja rutiineissa. Jokainen osallistuu vallan kaytt6on olemalla
vuoroin sen kiyttdjd ja kohde. Diskurssit synnyttdvét ideologisia rooleja, tiettyyn tilan-
teeseen tai kdytdntoon liittyvid puhetapoja, ja ideologiset roolit puolestaan yllapitavit
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diskursseja. Diskurssianalyysin valta-analyysi keskittyy vallan analysoimiseen. Keskei-
set kysymykset ovat, miten diskursiivisissa kdytdnnoissé tuotetaan erilaisia, keskenddn
ristiriitaisia tai kilpailevia todellisuuksia? Millaisia ovat ndiden todellisuuksia tuottavi-
en diskurssien sisdiset ja véliset valtasuhteet? Miten diskurssista tulee hegemoninen?
Miten hegemoniaa pidetddn ylld diskurssijéarjestyksessd? Néin valtaorientoituneessa
diskurssianalyysissd pyritddn paitsi kuvaamaan yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen ra-
kentumisen muotoja, my0s pohtimaan sitd, millaisia valtarakenteita tietylld tavalla or-
ganisoituva vuorovaikutus yhteiskunnassa ylldpitdd. Diskursiivisten kdytantdjen ideo-
logiset elementit ovat 'tehokkaimmillaan' juuri silloin kun niistd on muodostunut osa
arkijarked, ne ovat naturalisoituneet tai muuttuneet luonnollisiksi ja kyseenalaistamat-
tomiksi. (Valtonen 1998, 103.)

Hall toteaa, ettd “vaikka diskurssin késite sivuuttaa ideologiaan sisdltyvdn totuut-
ta/epétotuutta koskevan ongelman, se ei véistd valtaa koskevia kysymyksid”. Edelld
oleva tarkoittaa sitd, ettd diskurssissa ei oteta kantaa asiantilojen totuusarvoon sindnsa.
Mutta diskurssissa annetaan pikemminkin valtaa koskeville kysymyksille suuri paino,
koska Foucaultin mukaan nimenomaan valta — eivdt suinkaan todellisuutta koskevat
faktat — tekee asioista 'tosia'. (Foucault 1980, 27.) Wittgenstein kayttdd postuumisti jul-
kaistussa teoksessaan kielipelin kisitettd (Wittgenstein; Philosophische Untersuchun-
gen 1953). Wittgenstein korostaa sanojen sopimuksenvaraisuutta ja sosiaalista luonnet-
ta. Néin sanoilla on merkitys vain suhteessa siihen kielipeliin, johon ne kuuluvat
(Wittgenstein 1953; Milkid 1997). Kielen valta voi olla tarkoitteelliseen kielelliseen
viestintddn liittyvad vakuuttamisen, vaikuttamisen ja suostuttelun valtaa. Mélkidn mu-
kaan se tdydentdd ensimmadistd ndkokulmaa, jossa kielelld on tarkoitteinen viestintdén
liittyvd kommunikatiivinen tehtidva. (Malkid 1997.)

Tutkijan kannalta on aina ongelmallista se, ettd hidn on osa tutkimaansa kulttuurista
kontekstia. Tekemalla tutkimusta siitd, miten erilaisten diskurssien avulla konstruoi-
daan todellisuutta, tutkija myds samalla itse tekee konstruktioita. Voidaan vaittda, ettd
kaikki tekstit kertovat jotain maailmasta ja ovat samalla osa sitd. (Pesonen 1997.) Yksi
tarked ndkokohta on se, kuinka tutkija voi vélttdd konventionaalisten késitysten impli-
siittisen kdyton, eli kuinka tutkija pystyy ikédn kuin asettumaan itsensé ja sosiaalisen
todellisuuden ulkopuolelle ja ndkemddn ne perinteiset kategoriat ja dikotomiat, jotka
vaanivat siind tieteellisesséd kielessd, jota hidn kayttdd. Toisaalta tutkijan on kéytettdva
jotain ymmarrettivaad kieltd, ja toisaalta hdnen pitdisi valttdd senkaltaisia diskurssien
representaatioita, jotka esimerkiksi yllapitdvat valta- ja alistussuhteita. Tatd tutkijan,
tutkimuskohteen ja tutkimusprosessin vilisten ongelmien pohdintaa ja tutkimista kut-
sutaan reflektoinniksi. (Potter & Wetherell 1987; Pesonen 1997.)

Tutkimus kasvattaa ensisijaisesti itseymmarrystd. Tulkitessamme tekstejd, kdytdmme
samalla tulkitsijan valtaa, arvottamisen ja arvioitsijan valtaa. Tutkijan tulee kuitenkin
tehdd tdma niin, ettd lukija voi padtelld, minkélainen tulkitsija on, pystyyko han perus-
telemaan tulkintansa ja tulkitsemiseen liittyvéit yhteydet.

Itsearviointiteksteissd tuotetaan jatkuvasti kasityksid todellisuudesta. Ne ovat oman
toiminnan representaatioita. Kun sitten arviointi perustuu tdhin representaatioon, syn-
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tyy uuden tason tulkintaa. Analyysissd ei ole mielenkiintoista niink&én yksildiden kir-
joittaminen tai tekstin taustoittaminen kirjoittajaan, koska tekstit ovat yhteisollisid tai
edustuksellisia (opiskelija-arvioinnit). Analyysissd nousi esille opiskelijapalautteiden
laheinen yhdenmukaisuus aikaisempiin arviointiteksteihin, samoin se, ettd pedagogis-
ten opintojen omistajuuksista artikuloitiin hyvin eri tavoin. Diskurssianalyysissa tutkija
tuottaa omaa retoriikkaansa tutkiessaan toisten tekstien retorisia valintoja. Mielenkiin-
toisia ovat asiat, jotka jitetddn lausumatta tai joita peitetdén. Voi myds vaittid, ettd tut-
kija uusintaa valtaa haluamaansa suuntaan.

My®ds arviointiraportti saattaa ilmentdd dialogin sijasta epdsymmetrisen vallan puhetta
tai diskurssia. Sekd avoimuuden ettd kehittimisen sijasta arviointi saattaa tuottaa en-
nakko-sitoumustensa vuoksi virhetulkintoja ja virhepditelmid, arvioitsijoiden ennakko-
oletusten vahvistamista, leimaamista ja anti-empaattista tulkintaa. Téllaista tulkintaa on
ilmennyt jossakin korkeakoulujen arviointineuvoston arvioinnissa, joissa arvioinnissa
mukana ollut yksikko on julkistamistilaisuudessa ilmaissut tulleensa véérin arvioiduk-
si.

Opettajankoulutuksen arvioinnissa vuonna 1999 yhden yliopiston kaksi tiedekuntaa il-
maisi keskindisten suhteittensa olevan parempi kuin mité arviointiraportin ennakkover-
siossa annettiin ymmartdd. Raporttia korjattiin niin, ettd eridva mielipide kirjoitettiin
raporttiin. Samoin muutenkin raporttiin kirjoitettiin ne palautteet, jotka poikkesivat ra-
portin nikemyksistd, mutta joita arviointiryhma ei korjannut omaan tekstiinsd. Raport-
tiin kirjoitettiin myds arvioitavan esittimé nikemys asiasta. Tadssd suhteessa kyseessi ei
kuitenkaan ole vélttimittd epdsymmetrisen vallan ilmeneminen

Itsearvioinnin kirjoittaja on vaikeassa tilanteessa. Miten tuottaa sellaista arviointia, jo-
ka julkituotuna ei leimaa, antaa hyvin kuvan oman toiminnan patevyydestd, sijoittaa
oman yksikon arviointitekstien joukossa oikeudenmukaisesti tekstiksi, jonka konteksti
on kuitenkin kirjoittajalle ennakkoon tuntematon.

Sen sijaan, ettd tutkimuksessa kaytettiisiin tekstejd objektiivisina todisteina, niitd lue-
taan merkityksenantoina, jotka ovat tuottajan ympariston tuottamia tulkintoja. Tulkit-
seva tutkimusote jattdd mahdollisuuksia my6s muille tulkinnoille.

Maarittelyn valta

Bourdieun (1985) mukaan kaikki merkityksen médrittdminen on erddnlaista symbolista
valtaa. Foucault'lainen valta on kaksijakoinen: valta késitetdén yhtdalta kyvyksi ja toi-
saalta dominaatioksi. Vallan ei tarvitse tilldin olla vaikutusvaltaa toisen yli tai kykyéa
aiheuttaa muutoksia, vaan valta on suhde yksildiden tai ryhmien vililld. Produktiivinen
valta ei tarkoita lannistamista tai tukahduttamista, vaan tuottamista yleensé. Vallan eri
tyyppejé voidaan ldhestyd tarkastelemalla tekstejd esimerkiksi sen suhteen, mistd teksti
ammentaa totuuskasityksenséd (kuka tekstissd puhuu, mistd ja milld tavalla) ja siihen,
miten teksteissd luokitellaan ja arvotetaan tietoa. (Valtonen 1998, 104.)

Téssd tutkimuksessa kriittinen diskurssianalyysi liitetddn vallan positioon. Arviointi-
teksteissd valta ndyttdd usein olevan poissaolevaa, artikuloimatonta valtaa. Valta on
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kuitenkin ldsnd kaikissa tilanteissa, joissa on sellaista jaettavaa, josta jotkut ovat kiin-
nostuneita. Jaettava voi olla immateriaalista kuten informaatiota tai mainesanoja. Arvi-
oinnilla tuotettu maéérittelyn valta on vallankédyttod. Siihen liittyy oikeus arvottaa, ts.
madritelld jokin hyvéksi tai huonoksi. Néin kieli voi kantaa valtaa toisten toimijoiden
ylitse. Kun jollakin on hyvéksytty oikeus méérittdd jotakin, on vallan positio jo hyvék-
sytty maéadrittelijdlle. Voidaankin véittdd, ettd yhteiskunnan eri tasoilla vallan tyhjio
tayttyy nopeasti vallalla. Valta voi olla maariteltya ja legitimoitua, tai jokin vallitseva
kaytinto, jota ei ole valttdmattd artikuloitu. Valta on jalkautunut tilloin kaytdnnoksi.
Jokapdivéinen eldméd on tdynné valtaoikeuksia, valta-alistumista ja valtapddtoksid. In-
formaation haltija kdyttda valtaa sddtelemalld informaation jakamista.

Maédérittelyn valta on vallan vahva muoto — méiiritelld jokin jonkinlaiseksi, hyvaksi tai
huonoksi tai joksikin siltd vélilta, tai jopa mitdtoidd. Jos madrittelyn valta on muodol-
taan pidtevisti argumentoitu, vastamiirittely edellyttdisi argumentoinnilla argumen-
toinnin kumoamista. Lisdksi arvioitsijoilla on sellaista kollektiivista asiantuntijaryhmén
(arviointiryhmén) tietoa, jota vastaan ei voi argumentoida kuin kumoamalla asiantunti-
juuden. Jos sithen ei kykene, on ainakin nidenndisesti hyvaksyttdva annettu maérittely.
Asiantuntija-arvioinnin kumoaminen voidaan tulkita puolestaan provokaatioksi, jota
harva korkeakoulu/yksikko haluaa tehda.

Arviointiryhmé voi nostaa legitiimin vallan vuoksi koulutuksen kehittimisen kannalta
varsin merkityksettomidkin asioita niakyvéksi. Toisaalta se voi purkaa korkeakoulujen
tai yksikoiden sisdistd tai keskindistd valtaa. Valtaa voidaan katsoa olevan silloin, kun
teoreettiset toimijat voivat toimia toisin kuin toimivat (Clegg 1989, 100). Lukesin mu-
kaan valtaa on silloin, kun toimijat voivat toimia autonomisesti haluamallaan tavalla,
vaikka toimintaa sédételevitkin rakenteelliset rajat (Lukes 1977, 6-7). Tieteessd vallan
diskurssia kdyddan muun muassa menetelmaéllisistd keinoista ja niiden statuksesta.

6.3 Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminnan valta-
keskustelua

Korkeakoulujen arviointineuvostossa on kiyty keskustelua koulutuspoliittisesti latau-
tuneiden arviointien toteuttamisesta ja niiden raportoinnista. Arviointineuvostolla on
taloudellinen riippuvuus opetusministeridstd, ja opetusministerioé antaa varoja arvioin-
tineuvoston toimintaan kaytyjen keskustelujen pohjalta. Varsinaisia tulosperusteisia
neuvotteluja ei kdydd. Opetusministeriossd keskusteluun osallistuvat yliopisto-, ammat-
tikorkeakoulu- ja aikuiskoulutusyksikon paillikot, joiden késitys arviointitehtdvén laa-
juudesta ja merkityksestd sekd kehittdmisfunktiosta saattaa midrittdd arvioinneille
myoOnnettdvid taloudellisia voimavaroja. Arviointiaiheista on tietysti aiheellistakin kay-
dd keskusteluja. Néin korkeakoulujen arviointineuvoston toimintaedellytykset riippu-
vat jossain madrin opetusministerion késityksistd siitd, mikd on koulutuksellisesti mer-
kittdvad. Opetusministerid puolestaan joutuu toimimaan omien toimintabudjettiensa ra-
joissa. Keskustelut valittavit korkeakoulujen arviointineuvostolle opetusministerion
tarkeind pitdmid ndkokohtia. Lisdksi epévirallisia keskusteluja kdydéddn eri yhteyksissa,
mutta silloin on kyse nikemysten ja mielipiteenvaihdosta.
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Useimmissa tapauksissa ministeridstd saadut ndkokohdat ovat erityisen arvokkaita.
Opettajankoulutuksen arvioinnissa arviointikohteiden valinta tapahtui tyoryhmaéssa ja
virallisesti, jossa opetusministerion edustajan mukanaolo sekd toi vélttiméatonta peila-
usta ettd perustavaa asiantuntemusta. Arviointikohteiden relevanttiutta on syyta tarkas-
tella monelta kannalta. Niin kauan kuin se tapahtuu tyoryhmissé ja virallisesti, toimi-
taan ldpindkyvésti ja suunnitteluryhman demokraattisilla ehdoilla. Mutta jos opetusmi-
nisterion toiveet esitetddn muiden kanavien kautta epdvirallisessa muodossa ja sidot-
tuina arviointihankkeiden rahoitukseen, toimitaan helposti arviointipolitiikan tai koulu-
tuspolititkan ja vallankdyton kentdlld. Ero on hienovarainen ja raja voi ylittyd hyvin
vihaisestdkin vallan viestista.

Arviointineuvoston neutraali puoluepoliittinen ja koulutuspoliittinen sijoittuminen on
merkityksellistd sen toiminnan uskottavuuden kannalta. Muussa tapauksessa keskuste-
luun eittdmattd nousee kysymys siitd, onko arviointineuvosto riippumaton arviointiin
keskittyva elin vai tekeekd se koulutuspolititkkaa omien taustaintressiensd vuoksi tai
opetusministerion tyovélineend. Arviointipolititkka voidaan ndhdd myds osana koulu-
tuspolititkkaa. Kun korkeakoulujen arviointineuvoston tehtivind on opetusministerion
ja korkeakoulujen avustaminen ja toisaalta myds korkeakoulujen kehittdminen, pitda
samalla kysyd, mistd kehittimisajatukset ensisijaisesti tulevat. Mihin korkeakouluja
kehitetddn ja missé tarkoituksessa? Milld tavoin korkeakoulut kehittivét itse itsedan?
Kehittdminen lienee korkeakoulujen eldmisen ehto. Voi vaittdd, ettd korkeakouluilla it-
sellddn on riittdvasti antamansa koulutuksen tilan tuntemusta ja arviointiosaamista voi-
dakseen tunnistaa koulutuksen kehittdmistarpeensa. Kuitenkin valtakunnallisissa kou-
lutusalojen arvioinneissa tarvitaan ulkopuolisia instrumentteja arviointien toteuttajiksi.
Yleistd arviointipolititkan kehittdmistd toteuttaa eittdmaéttd jokin instituutio. Korkea-
koulujen arviointineuvosto tarjoaa yhden demokraattisen vélineen arviointien ja koulu-
tuksen kehittdmista varten.

On selvia, ettd arviointineuvoston toiminnan tulee vastata myds rahoittajan tavoitteita.
Arviointien on oltava hyddyllisid tuotetun informaation ja koulutuksen kehittdimisen
kannalta. Yksi perusjako syntyy siind, kehitetddnko koulutusta yksikoiden sisdisen ke-
hittdmisen ndkokulmasta vai valtakunnallisesti tidrkeind pidettyjen kehittimissuunni-
telmien kannalta. Valtakunnallisen kehittdmisen tavoitteet voivat palvella tietysti myos
sisdistd kehittdmistd. Valtakunnalliset kehittimisen trendit tulevat yleensd keskushal-
linnosta ja palvelevat jotain tiettyd ja toivottavaa koulutuspolitiikkaa. Se, onko kysei-
nen politiikka hyvéé vai huonoa, on poliittisten pdittdjien hallussa. Kun korkeakoulu-
jen arviointineuvosto pééttdd arvioinneista, se kuuntelee eri osapuolia, kuten hallintoa,
koulutuksen jérjestdjid ja muita asiantuntijoita. Néin arvioinnin relevanttius tuotetaan
prosessissa, jossa arvioinnin ldhtokohtia, tavoitteita ja menetelmid arvioidaan etuké-
teen. Arvioinnin prosessi on pyritty rakentamaan niin, ettd arviointineuvoston toimin-
nalleen asettamat tavoitteet (aiemmin mainitut) voisivat toteutua. Arviointien tavoittei-
den asettamisessa kuunnellaan myo6s eri osapuolia ja pyritddn l0ytdméédn arvioinnin
kannalta relevantit ndkdkulmat. Arvioinnin menetelmien kannalta korkeakoulujen ar-
viointineuvoston sihteeristd muodostaa asiantuntijakollegion, joka ehdottaa arvioita-
vaan projektiin sopivia arviointimenettelyja.

120



Arvioinnit voidaan toisaalta ndhdd myos puoluepolitiitkan tekemisend ja siithen on kan-
sainvilisesti perinteitd. Amerikkalainen arviointitutkimus, jonka tehtdviksiantona ovat
esimerkiksi koulutus- ja sosiaalipoliittisten uudistusten vaikutukset, ovat suorassa kyt-
koksessd poliittiseen padtoksentekoon ja my0s niiden oikeuttamiseen. Oikeastaan jopa
niin, ettd merkittdvid sosiaali- ja koulutuspoliittisia pdétoksid ei tehdd ilman ohjelmien
arviointeja. Ohjelma-arviointien poliittinen merkitys korostuu erityisesti silloin, kun
kongressin valta(puolue) vaihtuu. Silloin ohjelmat laaditaan vilittdmasti uudelta poh-
jalta. Talloin monesti edellisen kongressin alkuun panemat ohjelmat viedddn hiljaisesti
loppuun tai keskeytetddn ja uudet ohjelma-arvioinnit ohjaavat paatoksia.

Voidaan kirjistden véittdd, ettd arvioinnit ovat aina jonkin politiikan tekoa. Voidaan
osoittaa, ettd arvioinneissa mukana oleville yksikdille arvioinnit tarjoavat myos koulu-
tuspolititkan tekemisen mahdollisuuden. Politiikan tekemisen kriittisend tuntomerkkina
voidaan pitda sitd, ettd arvioinnin tulokset vaikuttavat nithin taloudellisiin voimavaroi-
hin, joita ohjataan arviointien perusteella. Erityisesti arviointineuvoston palkitsemisesi-
tykset muodostavat kriittisen arviointiasetelman. Kun arviointeja kaytetddn opetusmi-
nisterion ja yliopistojen vilisissd tulosneuvotteluissa, voidaan olettaa, ettd arvioinnit
saavat erilaisen luonteen, kuin jos ne olisivat ensisijaisesti koulutusyksikoiden itsenéis-
td “koulutuksellista” kehittdmistd. Koulutusideologinen kehittdminen realisoituu joka
tapauksessa poliittisessa padtoksenteossa — se, mitd pidetddn tirkednd, sithen my0os an-
netaan voimavaroja.

Korkeakoulujen arviointineuvoston hegemonista arviointidiskurssia tuottaa sekéd yli-
opistolaki, joka edellyttdd korkeakoulujen arviointia ja sen tulosten kdyttimisti ettd
toisaalta korkeakoulujen arviointineuvoston asetuksella mééritellyt tehtiaviat. Hege-
monista diskurssia tukee se, ettd korkeakoulujen arviointineuvosto kayttdd arvioinneis-
saan parhaita saatavilla olevia kotimaisia ja ulkomaisia asiantuntijoita (usein korkea-
koulujen ehdottamia). Korkeakoulujen arviointineuvosto on lisdksi aktiivinen pohjois-
maisessa yhteisty0ssd sekéd kansainvélisesti. Lisdksi Euroopan korkea-asteen koulutuk-
sen arviointiyksikdiden (ENQA) toimisto sijaitsee korkeakoulujen arviointineuvoston
yhteydesséd. Korkeakoulujen arviointineuvoston paasihteeri on ENQA:n sihteeri ja va-
rapuheenjohtaja. Verkoston ainoan toimihenkilon toimisto on korkeakoulujen arvioin-
tineuvoston sihteeriston yhteydessa.

Arviointi-instituution toimintaan kuuluu luonnollisesti instituution kehittiminen, kan-
sainvilisen kehityksen seuraaminen ja kehitykseen osallistuminen. Samoin eurooppa-
laisessa ja pohjoismaisessa yhteistydssd mukana oleminen on toiminnan pétevyyden ja
laadun ehtona. Yhteisty6 antaa toiminnan kehittimisen kannalta valttdmattomia vertai-
lumahdollisuuksia. Arviointi-instituutio muodostuu itsendisyytensd vuoksi helposti
my0s korkeakoulujen vastapooliksi niin, ettd korkeakoulujen epdsuotuisa talouskehitys
voidaan tulkita joskus myos arviointi-instituution vilillisesti tuottamaksi. Arvioinnit
tekevit monia sellaisia asioita ndkyviksi, jotka muutoin jiisivit korkeakoulujen ja tie-
dekuntien sisdisiksi asioiksi. Esimerkkind voidaan mainita maisteriohjelmien arviointi
(Raivola et al. 2002), jossa vasta ensimmadistd kertaa tehtiin nikyviksi toistasataa eri-
laista maisteriohjelmaa, joiden monipuolisuudesta ja -muotoisuudesta sekd laadusta ei
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ollut valtakunnallisesti kokonaiskisitystd. Arviointi toi esille sen, ettd ohjelmat muo-
dostavat merkittdvan tyollistymis- ja rahoituskanavan korkeakouluille, mutta maiste-
riohjelmien merkitys korkeakoulujen kokonaisuudessa oli jadnyt hahmottamatta kaikil-
ta osapuolilta ennen arviointia. Arvioinnin jdlkeen maisteriohjelmien rahoitusta ohja-
taan ehki kokonaisuuden kannalta entistd suunnitelmallisemmin.

Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintapolitiikan kytkeminen opetusministerion
tavoitteisiin on korkeakoulujen hegemoninen diskurssi, jolla ei ole haastajaa toisenlai-
sen diskurssin puuttuessa. Herddkin kysymys, tulisiko korkeakoulujen arviointineuvos-
ton korostaa seké julkisessa puheessa ettd kdytdnnon ratkaisuissa enemman itsendisyyt-
tddn ja riippumattomuuttaan opetusministeriostd. Korkeakoulujen arviointineuvostossa
korkeakoulujen, opiskelijajirjestdjen ja ns. tydelamin edustajat edustavat taustajirjes-
tojd ja tyonantajiaan sekd juuri positionsa vuoksi enemmaén kenttdd kuin arviointineu-
vostoa — ellei neuvosto ole sitten muodostunut arviointiseuraksi, jossa valta sokaisee
sinne nimetyt. Viite vaikuttaa liian rohkealta ja epitodelliselta. Toinen mahdollisuus
on se, ettd sihteeristo kdyttdd ohi legitimoidun vallan muunlaista valtaa. Korkeakoulu-
jen arviointineuvoston periaatteena on ollut se, ettd sihteeristo ei arvioi, vaan organisoi
arviointeja. Organisoinnissa on paljonkin vallankdyttéd. Muutoin ty6td ei voisi tehda
ollenkaan. Ty6td kuitenkin ohjaa johtoryhmaé, joka tekee kaikki arviointiin liittyvit
padtokset projektisuunnitelmasta ja itsearviointikysymyksistd alkaen. Ne taas syntyvit
runsaiden ja monipuolisten eri osapuolten kanssa kéytyjen keskustelujen tuloksena.
Nayttéisi siltd, ettd menettely on varsin demokraattinen ja sallii kentdn ddanen kuulumi-
sen vahvana eri vaiheissa. Joissakin ryhmissd opetusministerion edustaja on mukana jo
toimintaa suunnittelemassa tai johtamassa, mutta ei koskaan arvioimassa. Suomalaises-
sa korkeakoulujen arviointijarjestelmissi arviointitulokset ovat kokonaan ulkoisen ar-
viointiryhmén hallinnassa. Arviointiraportin toimittaa yleensd projektisuunnittelija,
mutta hdn on toimitustydssdédn alisteinen arviointiryhmélle. Arviointiryhma hyvéksyy
raportin itsendisesti. Tietysti raportin tyyliseikat, sanavalinnat ja muotokieli ovat usein
toimittajiensa ndkoisid. Legitiimin ja kdytetyn vallan on kuitenkin oltava sopusoinnus-
sa. Ellei ndin ole, jokin osapuoli todennikdisesti reagoi vallan epétasapainoon.

Arvioidut asiat sdilyttdvit ryhmén tuottaman autenttisuuden, jos arviointiryhma jaksaa
olla mukana prosessissa loppuun asti. Opettajankoulutuksen arvioinnissa oli selvésti
ndhtivissd sekd puheenjohtaja Jussilan ettd projektisuunnittelija Saaren yhtendinen tyy-
li asioiden ilmaisemisessa. Yksi arviointiryhmén jésen arvioi sitd julkisuudessa jil-
keenpdin vaisuksi ja vditteelle on evidenssid arvioitsijoiden alkuperdisten tekstien pe-
rusteella (Rinne 1999). Kyse oli kuitenkin tietoisesta tyylivalinnasta. Kun kirjoittajia
oli 12, jouduttiin tekemiin tyylindkokohdissa kompromisseja. On varmasti totta, ettd
ndin arviointi kadotti samalla osan terdvyydestddn ja osuvuudestaan. Raportin toimitta-
jat kayttivit kuitenkin legitiimid valtaa valinnoissaan.

Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintaa sditelevdt asetukset (1320/1994,
465/1998). Asetus madrittdd tehtdvit, joihin liittyvat valtuutus ja vastuuvelvollisuus.
Lain ja asetuksen tarkoitus otetaan valtuutetussa organisaatiossa haltuun ja rakennetaan
toiminnoiksi. Toimintojen kautta luodaan tavat ja vakiintuneet kaytdnnot. Kéytannot
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tuottavat toimintapolitiikan tai pdinvastoin. Toimintapolitiikassa artikuloituu vallan re-
sonanssi ja marginaali. Uuden organisaation kdynnistimisen yhteydessd mééritellddan
usein toiminnan missio, visio, strategia ja tavoitteet. Organisaatio vakiinnuttaa toimin-
tansa kautta véhitellen uskottavuutensa ja asemansa. Vallankdyton legitiimit muodot
voivat olla toivottavia ja sopivia: asetuksen mukaan korkeakoulujen arviointineuvoston
tehtdvand on avustaa korkeakouluja ja opetusministerioté arviointeja koskevissa asiois-
sa; jotka on ilmaistu verbeilld: huolehtii [ ... ] arvioinnista, jérjestdd [ ... ] arviointeja,
tekee [ ... ] aloitteita; huolehtii [ ... ] yhteistyostd; edistdd [ ... ] tutkimusta, arvioi [ ... ]
erikoistumisopintoja; hyvéksyy [ ... ] rekisteriin sekd pitdd mainittua rekisterid. Tai val-
lankaytolla on kaytdnnossd valttdmattomia ja siedettdvid muotoja (kuten ei hyvéksy, ei
esitd, osoittaa puutteita, arvioi jonkin heikoksi).

Vallankédyton mahdollisuus jo itsessddn tuottaa hallintamuotoja ja vallan ylldpitdjia.
Valta voi tuottaa myos valtuuttamisen kautta valtuutettuja. Valta voidaan nihdé orga-
nisaation tahtotilana, joka voi ilmetd dominaationa tai toisaalta tuottaa valtuuttamista
tai voimaannuttamista. Organisaatio, jolla on legitiimid valtaa, méadrittelee itse kéytta-
mainsd vallan 'voiman', tavan ja tyylin. Valta voidaan maééritelld 'poweriksi', joka ilme-
nee vallan artikuloituna volyymind, esittimisen tapana tai ldsnd olevana koettavana
valtana, jota erilaiset symbolit vahvistavat ja signaloivat.

Valta artikuloituu myds organisaation henkildiden kautta eri tavoin. Vaikka toimihen-
kilon kayttdimai valtaa legitimoi organisaation valta, artikuloi toimihenkil6 valtaa myos
persoonallisesti. Artikuloitu valta vélittyy ulkopuolisessa kanssakdymisessd vallan tyy-
lind. Organisaatiossa vallan positiot ndkyvéat muun muassa siiné, keneltd kysytdan, ku-
ka vastaa ensin ja kuka sulkee keskustelun ja muodostaa mielipiteen. Jarjestdytyneen
organisaation rakenteet ovat vilttdmattomid, mutta organisoitumisen kayténtosuhteen
muotoja harvoin kyseenalaistetaan. Organisaatioon muodostuu kayténteitd, jotka oh-
jaavat mielipiteenmuodostusta ja padtoksentekoa. Korkeakoulujen arviointineuvoston
toiminta perustuu sdddoksiin, jotka ovat vallan ydintd. Sen ulkokuorelle rakentuvat
sdaadosten tulkinnat ja kdytdinnon menettelytavat, joihin liittyvét tehtidvét ja toiminnot.
Vilttamattomistd toiminnoista ja oheistoiminnoista muodostuu 'toimisto'. Uloimmalla
kehalld ovat asiakkaat tai palvelun kéyttdjdt ja muu yhteiskunta. Sekd omaehtoinen ettd
julkinen tiedotus muokkaavat késityksid organisaatiosta ja antavat merkityksid, jotka
ovat toiminnan kdytintdsuhteen tulkintoja.

Jos organisaatiolla on aitoja asiakkaita ja se palvelee niitd, sen arvostus ja valta muo-
dostuvat toiminnan vakiintumisen mukana. Toiminnalla tuotetaan jotakin lisd-arvoa,
kuten akkreditoinnilla varmistetaan koulutuksen laatua. Arvioinnilla voidaan yleisesti
ottaen sanoa tuettavan hyvén koulutuksen edellytyksid. Se, kenelle neuvosto on vas-
tuussa toiminnastaan, kertoo samalla siitd, missd ydinvalta sijaitsee. Toiminnan budje-
toinnista kdytdva prosessi kertoo myos jotain ydinvallan sijainnista. Samoin neuvostol-
le uusien tehtdvien antaminen viittaa ydinvallan sijaintiin. Ydinvalta voi olla hajautettu
usealle osapuolelle. Se voi olla osapuolten vililld lateraalista tai hierarkkista. Ydinvalta
on télldin opetusministeriossd, mutta pddosin vain taloudellisissa asioissa. Toimintaan
liittyvd kdytdnnon valta on arviointineuvostossa, jossa myds sihteeristd jakaa keske-
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nddn valtaa. Itse neuvosto kayttdd edustuksellista valtaa ja on selvisti aktiivinen ja de-
mokraattinen kentin déni.

Koulutusohjelma-arvioinneissa arviointineuvosto nimedd mahdollisen suunnitteluryh-
maén, johtoryhmaén ja arviointiryhmin. Kun jisenid valitaan, kuunnellaan kaikissa vai-
heissa ainakin jossain madrin korkeakouluja. Neuvostolla ja sihteeristolld ei ole tosin
vield lapindkyvaa proseduuria ehdokkaiden tuottamisessa. Tdma koskee myds ehdok-
kuuksia neuvoston jdseniksi. Arviointineuvosto, joka tekee padtokset arviointiprojekti-
en jasenistd, ottaa kantaa ehdokkaiden nimityksiin ja nimityksissd pyritddn selvisti ta-
sapainoiseen lopputulokseen. Liséksi valinnoissa otetaan huomioon kieliryhmit ja su-
kupuoli. Opettajankoulutuksen arvioinnin suunnitteluryhméén nimettiin myos edusta-
Jjia, jotka olivat esittdneen julkisuudessa kriittisid ndkemyksid opettajankoulutuksesta.
Nain haluttiin jo suunnitteluvaiheessa saada esille mahdollisimman monia ndkemyksia.
Arviointiryhmiin nimitettiin alueellisesti edustava ryhmé ottamalla huomioon eriko-
koisten yliopistojen edustus. Puheenjohtajachdokkailta edellytettiin erityisesti yhteis-
ty0- ja neuvottelutaitoja, koska ennakkoon oli tiedossa se, ettd arviointi koettiin monis-
sa yksikdissd ongelmallisena.

Seuraavasta luvusta alkaen tutkimuksessa kisitellddn arvioinnin tuloksia pddosin ai-
neistojen kronologian mukaan. Aineistoista on muodostettu monin paikoin synteesid,
jolloin edetiddn teemojen mukaisesti.
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enemmdn ei ole paremmin
vahemmdnkdcdn ei ole paremmin

mikd on huonommin

7 Koulutuksen muutosresistenssi ja kehit-
tamisdiskurssi — arvioinnin aloitussemi-
naari

Tésséd padluvussa valotetaan ensimmaisen tutkimusongelman taustoja.

Edellisen kasvatusalan arvioinnin (1994) yhteydessd ilmennyt kielteinen kokeminen
nédkyi arvioinnin aloitusseminaarissa. Arvioinnin suunnitteluryhmén puheenjohtaja to-
tesi useaan otteeseen arvioinnin tapahtuvan kriittiseen aikaan (1998). Kasvatustieteelli-
set tiedekunnat eivit valttdmattd olleet halukkaita arviointiin, koska arvioinnin pelattiin
nostavan uudelleen edellisen arvioinnin yhteydessd ilmenneitd kriittisid rakenteellisia
ndkokohtia, joista merkittdvin oli ehdotus joidenkin opettajankoulutusfiliaalien lak-
kauttamisesta.

Arviointia pohjustavassa aloitusseminaarissa (31.3.1988) kasitellyt aiheet antoivat ku-
van arvioinnin ldhtdkohtien jénnitteistd. Seminaarissa olivat mukana kasvatustieteellis-
ten tiedekuntien dekaanit ja opettajankoulutuslaitosten/-yksikdiden edustajat. Korkea-
koulujen arviointineuvoston kutsumalla kokoontumisella haluttiin saada esille koke-
muksia, joita yksikdille oli syntynyt edellisessé arvioinnissa (OPM 1994) seké pohjus-
taa tulevaa arviointia. Alustajina olivat kansliapdillikké Vilho Hirvi, opetusneuvos
Armi Mikkola ja arviointiprojektin suunnitteluryhmin puheenjohtaja apulaisprofessori
Anna Raija Nummenmaa.

Seminaarin puheenjohtaja Nummenmaa totesi avauspuheenvuorossaan kasvatuksen ja
koulutuksen keskeisen aseman yhteiskunnassa. Nummenmaa korosti puheenvuoros-
saan opettajankoulutuksen tehtidvind olevan yhteiskunnalliseen kehitykseen vastaami-
sen. Nummenmaan mukaan opettajankoulutus tapahtui edelleen paljolti omassa eriste-
tyssd maailmassaan.

Kansliapaallikko Hirvi késitteli puheenvuorossaan yleisesti koulutuspolitiikkaan liitty-
vad problematiikkaa kustannusten ja hyotyjen vélisend suhteena — liittdmalld koulutus-
polititkan ytimen liberalismiin. Nakemysten taustoittajaksi hén toi hallituspolitiikan,
joka painotti koulutuksen ja tydeldmin suhteita, elinikdistd oppimista, koulutuksen
kéarkihankkeita, koulutuksen lainsddddnnon uudistamistarvetta, tutkimus ja tuotekehi-
tyspainotusta seké koulutuksen ja tutkimuslaitosten rakenteellista kehittdmista.

Alustuspuheenvuoro osoitti, ettd tydeldmadiskurssi oli saanut tietyn muodon koulutuk-
sesta puhuttaessa. Tyoelamiyhteyksien hyoty, merkitys ja oikeutus otetaan ndin annet-
tuina. Kukaan puhujista ei problematisoinut tydeldmayhteyksid, niiden merkitystd ja
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kaytintojd. Tyoeldméa ei puheenvuoroissa maédritelty, vaan sen oletettiin todennikdi-
sesti olevan kaikille selvd. Tyoelamailld tarkoitetaankin koulutuspoliittisessa diskurssis-
sa erityisesti elinkeinoeldméa, yrityseldmaa tai tuotantoeldméaa, mutta ei useinkaan kou-
lua. Koulun ja opettajankoulutuksen katsotaan edustavan "puhtaasti koulutusta" —
ikddn kuin kouluissa ei tehtéisi tyotd, ikddn kuin opettaminen ei olisi jonkun tyoti ja
kuuluisi tydeldméaéan. Néin tydelamédiskurssi eristdd paradoksaalisesti koulutuksen tyo-
elamésta.

Hirvi toi esille yliopistojen autonomisen aseman niiden oman hallinnon uudistamises-
sa, jolla hdan muistutti uusliberalistisesta kontekstista. Yliopistot nihtiin puheessa oman
toimintansa subjekteina. Niukkenevien toimintamédrarahojen kentéssa yliopistoista on
tullut yrittdmisen asiantuntijoita — vastuunotto omasta selviytymisestd ratkotaan Hirven
esityksen mukaan yliopistoissa hallinnollisilla keinoilla.

Koulutuspoliittisesti ajankohtaisiksi aiheiksi kansliapaillikké nimesi koulutuksen visi-
ot, elinikdisen oppimisen, koulutuspolitiikan arvot ja koulutuksen rakenteet, ohjauksen,
arvioinnin ja tietyt erilliskysymykset kuten esiopetuksen, ostopalvelut ja kouluissa ta-
pahtuvan iltapdivatoiminnan. Hirvi luonnehti opetusministerion koulutuspolitiikkaa li-
beralistiseksi. Hin todennédkdisesti yritti rauhoitella arviointiin osallistuvia yliopistoja
korostamalla "arvioinnin suuntautuvan ensisijaisesti tutkintojen sisdltéihin — ei raken-
teisiin". Télla kansliapééllikko ilmeisesti viittasi edellisen (OPM 1994) arvioinnin yh-
teydesséd syntyneeseen keskusteluun joidenkin opettajankoulutusfiliaalien lakkauttami-
sesta (ks. Ketonen & Vanttaja 1995). Hirvi esitti rahoitusjdrjestelmén edellyttivan ar-
viointia, vaikka hdnen mukaansa arvioinnilla ei suoranaisesti vaikutettaisikaan rahoi-
tukseen. Hén toi esille yleisesti ottaen ohjauksen positiivisen puolen: tuloksellisuuden
palkitsemisen ja rahoituksen ohjaamisen vélillisend ohjaajana haluttuihin toimintoihin.
Korkeakoulujen laatupalkinnot olivat kansliapééllikon mukaan juuri tuloksellisuusoh-
jausta. Ohjatun toiminnan agentti ja toimintapolitiikan ohjaaja oli ndin opetusministe-
rio.

Hirvi ilmaisi arviointivaltaan liittyvén ilmeisen yhteyden: arvioinnilla kaikesta neutraa-
lisuudesta ja kehittimisfunktiosta huolimatta vaikutetaan vilillisesti yksikkdjen hyvin-
vointiin. Néin tulosohjauksen diskurssi tuli esityksesséd artikuloiduksi. Jos arviointia
kdytetddn rahanjaon jonkinlaisena ohjaajana, yliopistot tietysti ottavat huomioon siithen
vaikuttavat ndkokohdat.

Opetusneuvos Mikkola toi esille opettajankoulutuksen kehittimiseen liittyvit ongel-
mat: opiskelijavalintojen naisten ja miesten vilisen epdsuhdan jatkumisen, opettajan-
koulutuksen siséllollisen kehittimisen ja opettajien tdydennyskoulutuksen tarpeet seka
opettajien méadrélliset tarpeet ldhitulevaisuudessa. Mikkolan puheenvuorossa analysoi-
tiin vallitsevaa tilannetta, ja siind tuotiin esille opettajankoulutuksen ongelmat, kehit-
tdmistarpeet ja hankeorientoituminen yliopistojen haasteiksi. Viitteet argumentoitiin
sivistysvaliokunnan, ministeri Heinosen ja aikaisemman arvioinnin perusteella (OPM
1994). Opetusministerié toivoi hyvid ratkaisuja yliopistoilta itseltddn ja my0Os juuri
kdynnistetyltd arviointiprojektilta.
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Autonomian puolustamisdiskurssissa yliopiston edustajat toivat esille yliopistojen
oman tahtotilan. Néissd puheenvuoroissa palautettiin valta yliopistoille itselleen. Li-
sdksi edellinen arviointi (1994) riisuttiin vallasta. Kommenttipuheenvuorossa todettiin:
"Emme ole tehneet mitddn edellisen arvioinnin ohjaamana. Arvioinnin suositukset oli-
vat toteuttamiskelvottomia". Esimerkkind kommentoija mainitsi laitosrajojen poista-
misehdotuksen.

Koulutuksen uhkatekijoiksi nostettiin yliopistojen rahoitusjirjestelméd, jota konkreti-
soitiin kansantalouden rakenteellisella muutoksella ja niukkenevilla verovaroilla, jotka
johtuvat "verkkopohjaisesta kaupankdynnistd". Uusliberalistinen diskurssi ilmeni kes-
kustelussa padosin annettuna. Uusliberalistisen koulutuspolitiikan kritiikki ei noussut
keskusteluissa esille — tosin sen seurauksia arvioitiin. Alustuksista virinnyt keskustelu
ja kommenttipuheenvuorot nostivat esille monenlaiset pelot, joita opettajankoulutuk-
sen valtakunnalliseen arviointiin saattoi kitkeytyd. Uhkadiskurssiin kuului arvioinnin
osoittaminen pelottavaksi ja kdytettdvissd olevia taloudellisia voimavaroja mahdolli-
sesti entisestddn niukentavaksi, samoin ehké jotakin ei-toivottavaa koulutuksen tilasta
paljastavaksi. Uhkadiskurssiin kuului autonomian korostaminen ja puolustaminen.

Yliopistojen palkkamenojen todettiin muodostavan 80-90 prosenttia yliopistojen ko-
konaismenoista, ja niiden todettiin edellyttavin ulkopuolisen rahoituksen hankkimista.
Ihmistutkimushankkeisiin vditettiin saatavan heikosti hankerahaa. Hankerahoitusten
koordinoimattomuus esitettiin huolestuttavaksi hallinnonohjauksen kehityspiirteeksi.

Seminaarin puheenvuorojen mukaan tavoite, jonka mukaan korkeakoulututkinnon
suorittaneita tulisi olla 60—70 prosenttia ikdluokasta, oli ylimitoitettu. Seminaarissa
kannettiin huolta myds opintoaikojen pitenemisestd, joka vdhentda yliopistojen vuosit-
taista tutkintorahoitusta.

Kriittisind yhteiskuntakehitykseen liittyvind ja opettajankoulutuksessa tarpeellisina ai-
heina tuotiin esille erilaisuuden kohtaaminen, syrjdytyminen ja monikulttuurisuus, laa-
ja-alaisempi ndkemys oppilaista erilaisina oppijoina, opetusharjoittelun erillisyys teo-
riasta, tulevaisuuden opettajantyon visiottomuus, opettajan roolinmuutoksen unohta-
minen koulutuksessa ja se, ettd opettajien tyonantajat eivit huolehdi opettajien tdyden-
nyskoulutuksesta. Samalla kuitenkin todettiin, ettd opettajankoulutus ei voi siséltdé
kaikkea toivottua. Puheenvuoron mukaan tyoeldmaén tulisi rakentaa toimivat tukipro-
sessit. Erityiskasvatuksesta todettiin tulleen jo osa koulutuksen arkipdivaa. Eri yhteyk-
sissd esitettiin opettajankoulutuksen yhteistyon puutteet yliopistojen sisélld ja vélilla.
Syyni pidettiin sitd, ettd normiohjaus oli vasta hiljattain purettu. Lisdksi todettiin, etti
atkaisemmin ei edes ollut tarvetta yhteistyohon. Erddssd kommenttipuheenvuorossa
esitettiin, ettd kasvatusalan arviointi (OPM 1994) toimi péinvastoin kuin sen oletettiin
toimivan. Se oli pysdyttinyt kasvatustieteiden tiedekuntien yhteistyon muiden tiede-
kuntien kanssa. Positiivisena vaikutuksena pidettiin kahta tieteenalaa yhdistavien vir-
kojen perustaminen.

Yliopistojen koulutuksen kehittimisen ja taloudellisen selviytymisen diskurssi tasa-
painoilee autonomian puolustamisen ja tulossidonnaisen rahoituksen kanssa. So-
pusointua on selvistikin vaikea 10ytd4. Toisaalta yliopistot korostavat autonomiaa ja
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toisaalta haluavat toiminnalle tarpeiden mukaan mitoitetun rahoituksen. Tarpeiden
méidrittelyssd on koulutuksen maksajan ja tuottajan vélisen arvottamisen ero.
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kéytdinto on politiikkaa
politiikka on kdytdintod
politiikkaa ei ole
ei ole kaytdantod

se on politiikkaa

8 Opettajankoulutuksen kehittamisnako-
kohdat koulutuspoliittisessa kontekstis-
sa

Seuraavassa kuviossa on kehystetty paéluvussa késiteltdava alue.

Arvioinnin kentta teearviointidizkurazi Apviointiraportin Apvioinnin
ja yhteryshenkildiden kehitt& mis- SEUFann&En

arviointiteoria, koulutusohjelma-arviointi palaute D2 diskurssi kehitt misdiskurssi

fiy Opettajankoulutuksen kehittamis- i ] i
asiakirjat, kehittamisdiskurssi . -
: : Woulutuspolittinen konteksti
Sivistysvaliokunnan opettajan- uusliberalismi
B koulutuk zen kehittimisdiskurssi I I I I I I
I I Arviointipolitikka CPM £ HRA
Eduskurtapualueiden opettajan- arvioirtidizkur =i
C koulutuk zen kehittdmisdiskurssi i i i i : i
| | I I I I I I
hfetintijen k=seanioinnin Aovinintiraportin Aprininnin seurannan
kehittdmiskohtest kehitdmiskohtasat kehitdmishohtest kehitdmiskohtest
vuodesta 1964 syly 1988 suesy 1988 biewdd 2007
ABS [ 3 E

diskurssianahyysi, valta
arviointiprosessi >
tutkimusprosessi

Kuvio 6. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisallollinen liittyminen tutki-
mukseen.

Seuraavissa luvuissa késitellddn ensin koulutuspoliittista taustaa ja puolueiden koulu-
tuspoliittisia ohjelmia sekd suomalaista koulutuspolitilkkaa OECD kontekstissa. Sa-
malla téstd luvusta eteenpéin vastataan ensimmdiseen tutkimusongelmaan.
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8.1 Koulutuspolitiikan lahtokohtia

Joint WBI/OECD 2000-raportti méérittelee koulutuksen ja koulutusjarjestelmén: Kou-
lutus ymmairretddn muun yhteiskunnan kanssa vuorovaikutuksessa olevana jdrjestelma-
nd. Silld on yhteiskunnassa ennen muuta talouteen ja tydvoiman koulutukseen liittyva
kvalifikaatiotehtévi, arvojen ja kulttuurien vélittdmiseen liittyva sosialisaatiotehtdva se-
kd sosiaaliseen kerrostuneisuuteen liittyva valikointitehtdva. Koulutusjérjestelma ym-
marretddn yhteiskunnan kanssa vuorovaikutuksessa olevana sosiaalisena jarjestelména
ja instituutiona. (Joint WBI/OECD 2000.)

Opettajankoulutuksen kehittdmisndkokohdat muodostivat arvioinnin aineistossa olen-
naisen osan. Korkeakoulut tuottivat kehittimisndkemyksié ja ulkoinen arviointi paittyi
kehittdmissuosituksiin. Kehittdmisaiheet ovat vuosikymmenien ajalta hyvinkin saman-
laisia. Arvioinnin kohteena olivat nimenomaan kasvatustieteiden tiedekuntien jarjesti-
mit pedagogiset opinnot. Koulutuksen jérjestdjin kannalta on kiusallista, ettd arvioinnit
toistavat samoja ongelmallisia kehittdmisaiheita. Kehittimisaiheista on saattanut muo-
dostua diskurssi, joka on vakiintunut ja hegemoninen eika sille ole haastajaa. Koulutuk-
sen jdrjestdjdn on vaikea purkaa titd hegemonista diskurssia, koska sitd tuottavat ulko-
puoliset osapuolet eli stakeholderit.

Ongelmallista onkin se, ettd itsearvioinniksi nimetty arviointivaihe ei olekaan varsi-
naista itsearviointia, vaan péddosin "toisen arviointia". Nidin opettajankoulutuksen jar-
jestdjd jaa monesti altavastaajaksi. Muilla osapuolilla (opiskelijat ja ainetiedekunnat) ei
ole arvioinnissa mitddn menetettivai ja arviointi saattaa muodostua kérjistetyn kriitti-
seksi. Asetelmassa on kiusallinen kaksoissidos, jossa eri osapuolet eivét voi toimia itse-
ndisesti ajattelemalla vain omien opiskelijoittensa opintojen jirjestdmisti. Aineenopet-
tajaksi opiskelevat ovat aikaisemmin suosineet mallia, jossa opettajaopinnot suoritetaan
opintojen loppuvaiheessa. Viime vuosien aikana pedagogisiin opintoihin hakeudutaan
yhd enemmén myos opintojen alussa (erillisvalinta) ja joustavasti opintojen kuluessa.

Seuraavassa késitellddn sekd kouluun ettd korkeakouluun liittyvid uusliberalistisen
koulutuspolitiikan tuntomerkkejd. Koulutuspolitiikkaa kisitelldan 1dhinnd opettajan-
koulutuksen kehittimiskohteiden taustaksi. Sarjala médrittelee koulutuspolititkan kas-
vatuksen ehtojen sddtelyksi — kasvatuksen strategiaksi. Sarjalan mukaan koulutuspoli-
titkan tehtdvina on ensinndkin mééritelld ne tavoitteet, joihin valtakunnan kasvatusins-
tituutiolla pyritddn. Toiseksi sen tulee osoittaa yleiset periaatteet ja keinot, joiden avulla
tavoitteet tulee saavuttaa — ja joilla ne voidaan saavuttaa. Edelleen koulutuspolitiikka
sadtelee niitd ulkoisia edellytyksié, joiden vallitessa opetusprosessi eri kouluissa toteu-
tetaan. (Sarjala 1981, 12) Puolueiden koulutuspoliittisten ohjelmien voidaan ajatella
ohjaavan poliittista péddtoksentekoa vain vdhdn. Tutkimukseen on analysoitu 1990-
luvun alun ja 2000-luvun alun koulutuspoliittisten ohjelmien nikemyksid opettajan-
koulutuksesta. Koulutuspoliittiset ohjelmat ovat muuttuneet hyvin paljon toistensa kal-
taisiksi. Niissd artikuloidaan tietyt koulutuksen kehitystrendit varsin yleiselld tasolla.
Ohjelmissa on kuitenkin joidenkin puolueiden omaleimaisille 1dhtdkohdille tyypillisid
painotuksia. Puolueiden koulutuspoliittisia ohjelmia tuskin kuitenkaan kaytetdan kou-

130



lutuspolitiikassa tehtyjen paitosten perusteluina. Pikemminkin voidaan ajatella, ettd
yhteiskunnallisen muutoksen tiedostamisen mukana koulutuspoliittisia ohjelmia korja-
taan jélkijéttoisesti ajanmukaisiksi. Erityisen vdhdn koulutuspoliittisissa ohjelmissa esi-
tetddn rohkeita visioita tai ennakoidaan tulevaisuuden kehitystd. Nykyisissd ohjelmissa
el riskeerata oikeastaan mitién.

Sarjala pitdd koulutuspolitiikan keskeisind osa-alueina kasvatuksen ihmiskésitystd;
kasvatuksen arvopddmairid, yhteiskuntakehityksen todennikdisid piirteitd ja niistd ai-
heutuvia kasvatustavoitteita; kasvatuksen ja muiden yhteiskuntapoliittisten ilmididen
vilisid kytkentdjd; yhteiskunnallisten ja yksildllisten tarpeiden huomioon ottamista;
ammattirakennetta ja ammattikuvaa; koulutusjérjestelmin rakenteita, koulutuksen re-
surssointia ja didaktisten ratkaisujen materiaalisia perusteita (Sarjala 1981, 12).

8.2 Koulutuspolitiikka osana yhteiskuntakehitysta

Uusliberalismi rakentaa hyvinvointivaltion kritiikkinsd kahteen padkohtaan. Ensinnd-
kin, ettd markkinat ovat tehokkaampia kuin suunnittelutalous ja toiseksi, ettd yksilolli-
nen vapaus on vahentynyt valtion instituutioiden toiminnan tuloksena. Puhtaassa muo-
dossa sellainen filosofia pakottaisi valtion minimaaliseen asiamiehen rooliin (Nozik
1975). Markkinoita itsessddn voidaan kontrolloida ja manipuloida sekd kéyttda sosiaa-
lisen muutoksen vilineend. Minkéd tahansa kayttdytymisen kustannusten ja etujen sdite-
lylld voidaan saada yksilot tekemiddn kansallisten etujen mukaisia pddtoksid (Dale
1986, 79). Opettajien palkkojen, opetussuunnitelmien ja korkeakoulujen koko ja tasa-
paino ovat esimerkkejd markkinoiden sédatelystd. Monet ilmeiset ristiriidat 1980-luvulla
ja 1990-luvun alussa — jolloin sekd markkinavoimat ettd keskitetty kontrolli toimivat
samanaikaisesti — voidaan selittdd uusliberalismin avulla. Uusliberalismi tarjoaa teo-
reettisena 1dhtokohtana selityksid, mutta ne ovat deskriptiivisid ennemmin kuin
analyyttisid: ne paljastavat miksi ne, jotka ajattelevat kyseiselld tavalla, toimivat myos
niin, mutta kertovat vain vihdn muusta taustasta. (Tomlinson 1994)

Uusliberalistinen koulutuspolititkka on nostanut kilpailun merkittdvaksi toimintaa oh-
jaavaksi tekijiksi. Koulutuksen kilpailu on palautettavissa erilaiseen voimavarojen ja-
koon. Julkisella sektorilla arvioinnit ovat vdhenténeet tarvetta asettaa normeja, mutta
samalla arviointi asettaa vélttiméattd omat norminsa. Norminanto on vain muuttanut
muotoaan.

Harrinvirta késittelee viitostutkimuksessaan taloudellisen ja poliittisen liberalismin se-
kd konservatiivisten ja uuskonservatiivisten periaatteiden toteutumista. Taloudellisella
liberalismilla tarkoitetaan tutkimuksessa keynesildisen makrotaloudellisen konsensuk-
sen murtumista, kun talouden kasvun, inflaation torjunnan, talouden vakauden ja tays-
tyollisyyden tavoitteet eivit ole ratkenneet julkisen makrotaloudellisen séételyn ja jul-
kisten menojen kasvattamisen avulla. Sen osoitetaan nostaneen pinnalle monetaristisen
talouspolitiikan teorian ja julkisen valinnan koulukunnan, jotka kiinnittdvit huomion
markkinahdirididen sijasta byrokratian héairiéihin ja tehottomuuteen sekd julkisen ta-
louden laajuuden synnyttdmiin talouden allokatiivisiin ja tuotannollisiin tehottomuus-
ongelmiin. Harrinvirta kuvaa kididnnettd sekd konservatiiviseksi ettd uusliberalistiseksi.
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Harrinvirta esittdd lectio praecursoriassaan, ettd 1980-luvulla ldnsimaat omaksuivat te-
hokkuuden hyvinvointivaltion uudistamisen johtavaksi periaatteeksi. Syy tdhdn oli ha-
nen mukaansa se, ettd OECD -maat linjasivat télldin talouspolitiikkansa siten, ettd jul-
kiset menot eivit saa kasvaa nykyisestd tasosta, tai ainakaan talouden yleista kasvuke-
hitystd nopeammin. Hyvinvointivaltion laajentumisen aikana finanssipolitiikka ei juuri
luonut painetta parantaa tehokkuutta, koska valtion menojen kasvua tai edes valtion
velkaantumista ei yleisesti pidetty ongelmana.

Julkisen palvelutuotannon kustannustehokkuus on ollut tavoitteena ldhes kaikissa to-
teutetuissa julkisen sektorin uudistuksissa mukaan lukien yksityistiminen, tulosohjaus,
hallinnon hajauttaminen sekd budjettiuudistukset. Uudistusten seurauksena nykyinen
valtio on orgaanisointitavoiltaan eriytynyt, markkinaohjautuva sekd on véhentinyt
oleellisesti yhteiskunnan ja hallinnon sdédntelyd ja yhteiskuntapoliittista suunnittelua.
Tehokkuusvaatimus on paikka paikoin ohittanut hyvinvointivaltion tasapuolisuuden
periaatteet varsinkin silloin, kun ndma kaksi periaatetta ovat joutuneet keskenddn vas-
takkain.

Suomalainen uudistuspolitiikka on Harrinvirran mukaan edennyt varsin paattdvéaisesti
niitd suuntaviivoja, jotka Holkerin hallitus asetti vuonna 1987. Valtio — kuntasuhteiden
uudistuksesta, tulosohjausuudistuksesta, budjettiuudistuksesta ja valtion liiketoiminnan
uudelleenorganisoinnista kehittyi 1990-luvun aikana kokonaisuudistus, joka on merkit-
tdvimpid lansimaissa. (Harrinvirta 2001, 86—87.)

Kuvatessaan ldnsimaista koulutuspoliittista kehitystd virkaanastujaisesitelméssédén Si-
mola kuvaa sitd 'uudentyyppisend konsensuksena', 'ldhentymisend' ja 'koulutuspoliitti-
sena epidemiana’, joka on levinnyt kaikkialle teollistuneeseen maailmaan. Simola ku-
vaa muutosta kohti kilpailu- ja suorituskeskeisti toimintakulttuuria, jossa keskeisimpia
arvoja ovat erinomaisuus, tehokkuus ja tuloksellisuus, joita hdn luonnehtii erinomai-
suuden eetokseksi. (Simola 2001, 290.)

Simolan analyysi koskee pddosin koululaitosta, mutta esitetyt ilmidt ovat ndhtdvissi
my0s korkeakoulupolititkassa. Huomion keskipisteeksi ovat tulleet huippuyksikot
(centers of excellence), jolloin uudistusaalto vaikuttaa myonteisesti niihin, joilla muu-
tenkin jo menee hyvin. Kielteisend sivuvaikutuksena ovat — ei valttamattd kielletyt kei-
not, mutta suoritusta nopeasti parantavat keinot, joiden pitkdaikaiset vaikutukset saat-
tavatkin olla kielteisid. Korkeakoulutuksessa voisi ajatella pintapuolista oppimista, ta-
son madaltumista ja erilaisten suorituksia nopeuttavien 'keinojen' kdyttdmistd. Simola
siteeraa Walkeria ja Stottia (2000) ja véittdd, ettd suoritustehostimet (performance
boosters) vaikuttavat positiivisesti vain lyhyen aikaa, mutta jéttivit taakseen muun
muassa loppuunpalamista ja kyynisyyttd. (Simola 2001, 292.)

Simolan tutkimus Rinteen ja Kivirauman kanssa vertaa suomalaista tilannetta euroop-
palaiseen. Eri maissa erinomaisuuden diskurssi on hyvin samanlainen. Opettajien on-
gelmat palautuvat taloudellisten voimavarojen puutteeseen, stressiin, tydtaakan kas-
vuun ja kokousten lisddntymiseen. Suomalaisen koulun erityispiirteend verrattuna mui-
hin maihin on ollut kuitenkin autonomian lisddntyminen 1990-luvulla. Simola ohjaa
pohdinnan erinomaisuuden eetoksesta riittdvyyden eetokseen ja nostaa padmaaraksi
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'riittdvan hyvdn koulun'. Hianen mukaansa olisi hylittivd erinomaisuuden tavoittelu
paddmadrdnd sindnsi ja etsittdva riittdvan hyvdd. Sen sivutuotteena saattaa tulla 'erin-
omaisuutta'. Simola toteaa, ettd taloudelliset resurssit eivét lisddnny, vaan ne jakautuvat
uudella tavalla ja se vaatii ensisijaisesti huomion perusedellytysten turvaamiseen kai-
kille koulutuksen jdrjestéjille. (Simola 2001.)

Arviointi ohjauksen vélineena

Laukkanen tulkitsee Hillin ja Bramleyn poliittisen ohjauksen mééritelméé toteamalla,
ettd se on hyddyllinen, koska se tuo esille, ettd politiikka on ensiksikin paddtoksid, mutta
médritelmé olettaa samalla, ettd ne liittyvit padtosten kokonaisuuteen. Sen sijaan yksit-
tdinen péatds ei vilttdmattd kerro politiikasta tai muodosta sitd. Toiseksi se korostaa,
ettd politiikkaa tekevit poliittiset toimijat, ovatpa ne puoluepoliittisesti sitoutumattomia
virkamiehid, poliitikkoja tai laitoksia. Kolmanneksi politiikka on sekd keinoja ettd
padmairid. Neljanneksi politiikka on kontekstisidonnaista eli se kytkeytyy tiettyyn ti-
lanteeseen. Viidenneksi politiikka rajoittuu sellaisiin toimiin, jotka ovat periaatteessa
saavutettavissa. Mdéritelmissd tehdddn ero symboliseen politiikkaan, jonka tarkoituk-
sena on esimerkiksi vain ilmaista, ettd politiikan tekija (pdatoksentekijd) on havainnut
asian merkittdvyyden. (Laukkanen 1998a, 35.)

Laukkanen tulkitsee keskushallinnon arviointiajattelua seuraavalla viidelld tyypittelyl-
1a: (1) evaluaatio on muotiasia. Se on 1990-luvulla noussut julkisuuteen erityisesti ang-
losaksisten maiden koulutuspolitiikassa. (2) Evaluaation tekeminen on néhty toimivak-
si kontrollikeinoksi. Arvioinnin kéyttdonotto antaa uuden vilineen hallita koulutusjar-
jestelmaia. (3) Evaluaatio "uuslegitimoi" keskushallinnon toimenpiteitd. Se on regulaa-
tion keino (Laukkanen 1998b, 131). Evaluaatiota on alettu kéyttdd toiminnan laadun
perusteluna. (4) Kun keskushallinnolla ei ole endd mahdollisuutta puuttua paikalliseen
toimintaan, evaluaatiota voidaan kayttdd toiminnan laatua osoittavana perusteluna
muutostarpeista. (5) Evaluaatio ndhdddn osaksi suunnittelurationalismia. Toiminnan
kehitystéd pyritdén hallitsemaan tutkimuksellisella lahestymistavalla. Kysymys olisi siis
rationalismin uudesta noususta. (Lundgren 1990, 34; Laukkanen 1998a, 45.)

Yhdeksi yhdistaviksi tekijdksi Laukkanen nostaa managerialistisen ohjausideologian
viitaten Pollitiin ja Temmekseen. Ideologiassa pyritdin erottamaan toisistaan kes-
kushallinnossa tapahtuva tavoitteiden asettaminen ja paikallistason toiminta ja koroste-
taan tehokkuutta ja vaikuttavuutta. Johtaminen on tulosjohtamista ja tulosohjausta, jos-
sa painotetaan, ettd annetaan johtajien johtaa, ja edellytetdén sitd. Keskushallinnon po-
liittinen ja julkinen tilivelvollisuus samoin kuin paikallistason toimijoiden tilivelvolli-
suus palveluiden kayttéjille korostuvat. (Laukkanen 1998a, 45.)

Managerismin periaatteen mukaisesti keskushallinto ei puutu mikromanagerismiin,
vaan jattdd sen paikalliselle tasolle ja tutkii toiminnasta saatuja tuloksia. Evaluaatio
muodostuu télloin keskeiseksi keinoksi ohjata koulutuspolititkkaa samoin kuin vastata
tilivelvollisuusvaatimuksiin. Laukkasen tutkimus paljasti kuitenkin péinvastaisia toi-
mia. Evaluoinnilla pyrittiin joko saamaan keskushallinnolle yleiskuva toiminnan kehi-
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tyksestd tai vaikuttamaan suoraan pakottavasti paikallisen toiminnan kehitykseen ja an-
tamaan kuluttajille tietoja koulutusvalintoja ja koulutuskehittimisvaatimuksia varten.
(Laukkanen 1996, 22-26; Laukkanen 1997, 355.)

Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd arviointitiedon kiayton odotukset ovat voineet
olla ylimitoitettuja (Lampinen 1992, 38; Lindblom & Cohen 1979, 5-6; Laukkanen
1998a, 48). Odotuksissa e1 ole valttdmattd huomattu, ettd poliittinen pdatoksenteko ei
yleensd noudata klassista rationaalisen pddtoksenteon mallia, jossa asetettaisiin ensin
tavoitteet ja etsittiisiin sitten paras mahdollinen ratkaisu. Evaluaatio kilpailee muiden
perustelujen ja padtdosmotiivien kanssa. Ei siis voida kuvitella, ettd keskushallinnon
padtoksenteossa evaluaatio valttdmattd saa suurta painoarvoa. Joskus sitd ei oteta ol-
lenkaan huomioon. (Laukkanen 1998a, 47.) Arviointia on kuitenkin voitu kayttdd tuen
saamiseen suunnitelmille, ratkaisemaan tehtidvéa linjavalintaa, muodostamaan yleista
ndkemysté asiasta tai kontrolloimaan toimintaa (Laukkanen 1994, 69).

Peruskoulun ohjaustavassa on tapahtunut kolmenkymmenen vuoden aikana seuraavaa
kehitystd: Kehitys voidaan ndhdi hyvin samanlaisena myos korkeakouluissa.

1. Keskushallintokeskeinen kausi 1972—1985.
2. Keskushallinnon etddntymisen kausia 1985—-1991.
3. Keskushallinnon uudelleen aktivoitumisen kausi 1991—

Ohjausotteiden muutokset osoittavat ohjauksessa tapahtuneen kehityksen syklisyyttd
(Lehtisalo & Raivola 1986; Papadopoulos 1994; Temmes 1994; Laukkanen 1998b).
Keskushallinnon aktivoituminen 1990-luvulla ei merkinnyt sité, ettd se olisi saanut sa-
manlaisen roolin, mika silld oli ollut 1970-luvulla, vaan sita, ettd keskushallinnolla al-
koi olla legitiimisti kdytossddn sellaisia polititkan tekemisen instrumentteja, joilla se
jélleen saattoi vaikuttaa paikalliseen toimintaan hyvéksyttavisti padtantdvallan hajaut-
tamiseen liittyvien arvojen suuntaisesti. 1980-luvulla kehitettiin uutta ohjausajattelua,
mutta se ei ennittinyt saada legitiimid asemaa sen enempdd hallituksen politiikassa
kuin my06skdédn sidosryhmien antamaa tukea. (Laukkanen 1998a , 143.)

1980- ja 1990-lukujen uusliberalistisessa koulutuspolitiikassa on hahmotettavissa "oh-
jelma", jota Rinne nimittdd kolmannen aallon koulutuspolitiikaksi. Kolmas aalto on
Rinteen mukaan kohoamassa niistd pettymyksistd, joita toisen aallon meritokraattinen
koulutusideologia tuotti. Usko meritokraattisen koulutuspelin reiluuteen alkoi hiipua
niin vasemmalla kuin oikealla. Samaan aikaan 1990-luvun alun talouden taantuma ja
laaja nuorisotyottomyys pakottivat arvioimaan koulutuspolitiikkaa uudella tavalla. Téa-
ma kolmas aalto merkitsee (peruskoulussa) Brownin ( 1997) mukaan siirtyméé merito-
kratian ideologiasta vanhempainvallan ideologiaan (parentocracy), jossa on olennaista
se, ettd lasten koulutus on lisddntyvéssd méérin riippuvaista enemmén vanhempien va-
rallisuudesta kuin lasten omista pyrkimyksista.

Kolmas aalto korostaa sanomaa, jossa tahdotaan sulkea valtio pois koulutuksen
padroolista ja antaa valta pddomamarkkinoille. Brown ilmaisee asian siten, etti ei ole
yhteiskuntaa, on vain perheet ja yksilot (Brown1997, Rinne & Nuutero 2000).
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Rinne, Kivirauma ja Simola ovat hahmottaneet uusliberalismin 12-kohdan "ohjelmak-
si", johon liittyvit:

1. Vanhempien oikeus vapaaseen koulunvalintaan ja koulupiirien joustavoittami-
seen (parential choice);

2. Koulujen kilpailuttaminen, kerrostuminen ja profiloituminen sekd niihin kytkey-
tyvd imagokohennus markkinointeineen,

3. Koululainsddddnnon ja etukdteissddtelyn loysddaminen (deregulation),
4. Koulujen "yrityistdminen" (managerialismi koulunjohtamisessa),

5. Opetussuunnitelmallinen hajauttaminen ja koulujen pddtésvallan lisdidminen
sisdltoasioissa;

6. Korostettu ajattelu markkinavetoisuuden autuaallisuudesta suhteessa vanhan
valtiobyrokratian kahleisiin;

7. Siirtyminen rahoituksessa konttibudjetointiin yksityiskohtaisen momenttibudje-
toinnin sijasta,

8. Pyrkimys tulosvastuullisuuteen ja laatukoulujen palkitsemiseen,

9. Koulujen ja opettajien tyon jatkuvan arviointijdrjestelmdn pystyttiminen pyrki-
en ns. ldpindkyvdcdn eli julkiseen arviointiin,

10. Lahjakkaiden ja kyvykkdiden erikoiskoulujen hyviksyminen;

11. Koulujen yksityistiminen ja ulkopuolisen sekd vanhempien rahoituksen lisdd-
minen;

12. Julkisten koulutusinvestointien ja mddrdrahojen karsiminen.

Rinteen mukaan suurin osa tistd on jo toteutettu Suomessa ja pddosa uudistuksista on
toteutunut pienin askelin. *

* Koulutuspoliittisten uudistusten l@piviemisen edellytyksii ovat Hiyrysen — Hautaméen mukaan rat-
kaisun yhteiskunnallisen tarpeen ja siitd olevan tietoisuuden muodostuminen; kéyttdkelpoisen uudis-
tussuunnitelman muodostuminen; ratkaisujen toteuttaminen ensin lainsd&ddnndllisind, sitten opetus-
suunnitelmallisina, siséllollisiné, koulutusjérjestelmdd ja instituutiota koskevina toimeenpanoratkai-
suina (Hayrynen & Hautamiki 1976, 217). Valtakunnallinen opetussuunnitelma syntyy kaytdnnon
koulutuspolitiikan tuloksena. Koulujen tasolla koulutuspoliittinen tahto ilmenee ideologisesti ensisi-
jaisesti opetussuunnitelmissa. Malinen on selvittdnyt 1970- ja 1980-lukujen peruskoulun opetussuun-
nitelmia. Samoin hén on selvittdnyt opetussuunnitelmallisten ndkemysten kehitystd niiden vélisend ai-
kana. Malisen raporteissa on haastateltu nuoria opettajia, kasvatustieteen opiskelijoita ja kuntien kou-
luhallintovirkamiehié.

Ensimmaéisessé raportissaan Malinen (1978) analysoi opetussuunnitelmassa esiintyneitd heikkouksia
sekéd luonnehti opetussuunnitelmaa toiminnallisena kokonaisuutena. Vuonna 1975 suoritettiin lisaksi
kyselyjé ja haastatteluja siitd, miten eri tehtévisséd toimivat henkil6t kokivat peruskoulun opetussuun-
nitelman koulutuspoliittisen taustan ja tehtdvit. Tutkimuksesta valmistui raportti (1976). Kyseinen
tutkimus sisélsi 36 osiota ja vastauksista voitiin erottaa konservatiivinen nékemys, sosiaalinen néke-
mys, liberaali ndkemys seké hallinnollinen nédkemys opetussuunnitelman taustasta. Ryhmét erosivat
toisistaan verraten véhin. Ne hyviksyivit keskimdérdisesti parhaiten sosiaalisen ndkemyksen. Toiset
ryhmit erosivat kuitenkin opiskelijoista konservatiivisen ndkemyksen osalta, jota opiskelijat kannatti-
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Rinteen, Kivirauman ja Simolan luokittelua voi jasentdd niin, ettd uusliberalismin 1&h-
tokohdaksi otetaan (3): "koululainsddddnnon ja etukiteissddtelyn 16ysddaminen”, joka
on julkisen vallan lainsdddédnnollinen toimenpide ja valtuutus, ja sen yhtend kunnalli-
sen tason seurauksena on (5) "opetussuunnitelmien hajauttaminen ja koulujen péétos-
vallan lisddminen siséltdasioissa". Valtionhallinnon taloudellisena ratkaisuna voidaan
pitdd (7) "konttdbudjetointia yksittdisen momenttibudjetoinnin sijasta". Muussa tapauk-
sessa etukdteissddtelyn (3) 10ysddmiselld ei olisi toteuttamispohjaa. Taméin luonnolli-
nen seuraus koulutuksen toteuttajatasolla on sekd ulkoisena edellytyksend ettéd sisdisen
kontrollin vuoksi (8) "tulosvastuullisuus", jonka ulkoisena osana on koulutuksen ylla-
pitdjan ratkaisu "laatukoulujen palkitsemiseen" taloudellisina tai muina etuina. Valta-
kunnan tason toimenpiteend on syntynyt tarve jollakin tavalla hallita muutosta muuten

vat vdhiten. Perusteluissa opiskelijat kdyttivét eniten kriteerind yhteiskunnan tasa-arvoa. Muilla taas
oli enimmaékseen kédytdntoon liittyvia kriteereitd, kuten sité, ettd oppilailta puuttuisi valmiuksia paattaa
omista asioistaan.

Haastattelussa oli mukana 13 henkildd, jotka toimivat koulutusjarjestelman eri tehtdvissd. Haastattelu
oli puolistrukturoitu ja siind oli runkona kuusi kysymysryhméaa. Haastatellut henkilot néakivét vallitse-
vassa tilanteessa runsaasti puutteellisuuksia. Opetussuunnitelman toteutuksessa noudatettiin enemmén
lain kirjainta kuin sen henked. Kaytdnnon koulutydssd toimivia haittasi enemmaén tilanteen sekavuus
kuin koulutuspolitiikan tulkinnan ongelmat. Hallintohenkiliden ja opettajien vélilld katsottiin olevan
melkoisesti ristiriitoja. Vastaajat esittivit myos toivomuksia opetussuunnitelman toteutuksen paran-
tamiseksi sekd arvioivat sen kehittdmisen esteitd. Hallintosdannoksilla muodostettu opetussuunnitelma
ja didaktiikassa esitelty opetussuunnitelma olivat késitteind kaukana toisistaan.

Malisen myohemmassd tutkimuksessa selvitettiin, miten ndkemykset peruskoulun opetussuunnitel-
man taustasta ja toteutuksesta ovat muuttuneet vuoteen 1985 mennessé, jolloin vasta muututtiin hal-
linnollisesti uuteen jarjestelmddn. Syksylld 1985 suoritettiin sama kysely samantapaisille vastaaja-
ryhmille kuin vuonna 1975. Vastauksista tuli esille faktorianalyysin perustella samat ndakemykset kuin
vuonna 1975. (Malinen 1976.)

Konservatiivisen ndkemyksen kannatus oli lievdsti noussut, selvimmin hallintohenkil6illd. Liberaalin
ndkemyksen kannatus taasen oli noussut selvdsti sekd hallintohenkil6illd ettd opettajilla. Hallinnolli-
nen ndkemys puolestaan oli laskenut kaikissa ryhmissd. Sosiaalisessa ndkemyksessd oli vain pienid
muutoksia, selvimmin opiskelijoiden joukossa. Konservatiivinen ndkemys on noususta huolimatta
edelleen vdhiten suosittu.

Vuoden 1985 valtakunnallista opetussuunnitelmaa tdydennettiin lisdksi niin sanotulla kuntakohtaisella
opetussuunnitelmalla. Lisdksi asiakirjoissa todetaan, ettd opetussuunnitelman tulee olla jatkuvan ke-
hittelyn alaisena. Tdma oli uutta verrattuna aikaisempaan kisitykseen opetussuunnitelmasta, jossa
voimakkaasti korostui tavoitetictoisuus tiedollisessa aineksessa. Vuonna 1994 opetushallitus antoi
uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, joissa oli maéritelty koulutuksen arvopohjaa uu-
delleen. Samalla edellytettiin kuntien ja koulujen tasolla tehtdvad opetussuunnitelmatyota.

Koulutyon tuloksellisuudesta kertovat tutkimukset, joissa arvioidaan kansallisesti oppilaiden
selviytymistd kansainvilisissd koulusaavutustesteissd. Tutkimustulokset herdttidvét julkisuu-
dessa ldhes aina samat paédtelmat — oppilaiden tictomaéra on puutteellinen. Viitteen taustalla on néh-
tdvissd ammattiryhmien vélisid tyovoimapoliittisia pyrkimyksid. Kyseessd on tiarkeiden ja vihemmén
tarkeiden oppiaineiden arvottaminen. Kéytdnndssd ainoa pohdinta, minkd koulusaavutusvertailut ai-
heuttavat, on pohdinta ongelmalliseksi nostetun oppiaineen tuntimédrien riittdvyydestd. Poikkeus on
uusin koulusaavutusmittaus Pisa (2001), jossa suomalaiset menestyivit perustaidoissa erityisen hyvin.
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liian itsendisissd kouluissa (9) "koulujen ja opettajan tyon jatkuvan arviointijérjestel-
min pystyttdmiselld tarkoituksena toteuttaa ns. ldpindkyvdd eli julkista arviointia".
Opetushallituksen arviointiyksikko on tdstd hyviné esimerkkind. Opetushallitus toteut-
taa madrillisten indikaattorien varaan perustuvaa koko maan kattavaa ja yleensi otos-
pohjaista (5%) arviointia, jonka perusteella laaditaan arvioinnin kriteerit ja osaamisen
minimitasot oppilaiden suorituksille. Lainsddddnnon deregulaation muutoksen (3)
luonnollisena seurauksena ovat myos (1) "Vanhempien oikeus vapaaseen koulunvalin-
taan ja koulupiirien joustavoittamiseen" — "koulupiirien joustavoittaminen" on vapaan
koulunvalinnan luonnollinen edellytys. Samoin lainsdddéannon deregulaation (3) seura-
uksena on (10) "lahjakkaiden ja kyvykkéiden erikoiskoulujen hyviaksyminen". Miksi
niitd ei hyvaksyttiisi, jos oppilaat saavat valita koulunsa? Koulutuksen markkinoilla
valintaa ohjaa tarjonta ja oppilaiden (vanhempien) halu saada mahdollisimman hyvéaa,
monipuolista tai erikoistunutta koulutusta. Koulut, joihin on paljon hakijoita suhteessa
oppilaspaikkoihin, muodostuvat vahitellen kyvykkédiden kouluiksi. Oppilaiden vapaa
valinta ja oppilasvirrat muotouttavat vahitellen kouluja hakijoittensa mukaisiksi. Ky-
syntd ohjaa tarjontaa ja toisaalta tarjonnan mukaan tapahtuu ohjautumista.

Rinteen, Kivirauman ja Simolan tulkinta uusliberalismista pitdd kouluja yrityksind: (2)
"Koulujen kilpailuttaminen, kerrostuminen ja profiloituminen sekéd nithin kytkeytyva
imagokohennus markkinointeineen". Kouluissa (eikd korkeakouluissakaan) voi kovin
pitkélle toteutua markkinoiden ehdot, koska niissd ei ole ollenkaan talousjohtamisen,
markkinoinnin eikd yleensdk&din yrittdimisen asiantuntijoita. Lisdksi rehtorin keskeisin
tehtdva eli pedagoginen johtaminen hoidetaan kouluissa vaatimattomalla johtajuuskou-
lutuksella. Kouluissa voi olla joitakin vdhéisid merkkejd siitd, ettd ne saavat ulkopuo-
lista rahoitusta toimintaansa, mutta sen merkitys on promillen osia koulujen budjeteis-
ta. Néin valtiollisten ja kunnallisten varojen avulla tapahtuva ohjaus on edelleen koulu-
jen toimintaa sditelevd "laki". Koulu toteuttaa kasvatus- ja opetustehtdvidinsa palvele-
malla koko ikdluokkaa, vaikka koulujen vililld voi olla vain pienid profiloitumisella
aikaansaatuja eroja. Kyseessd on kuitenkin kosmeettinen vaikutelma. Uusiliberalistisia
padtoksid tosin tuotetaan poliittisina toimina. Samoin kouluhallinnon eri tasoilla teh-
diin poliittisen ohjauksen seurauksena péaatoksid, jotka voidaan tunnistaa uusliberalis-
tisiksi. Koulutuksen toteuttajat taistelevat kdytdnndssd monin tavoin koulutuksen
markkinoitumista vastaan, mutta joutuvat sopeutumaan sithen muiden vaihtoehtojen
puuttuessa. Néin eletddn kahden toisilleen vastakkaisen polititkan diskurssin ristiriidas-
sa.

Yhteiskunnallisesti laaja i1lmid on uusliberalismiin kuuluva managerialismi (4), joka
merkitsee pddtds- ja vastuuvallan siirtdmistd toimeenpanevan yksikon vastuulle. Kou-
lujarjestelmissémme sen merkitys on kuitenkin vaatimaton, koska maassa on valta-
kunnalliset opetussuunnitelman perusteet ja arviointiapparaatti, joka seké tuottaa uudet
kriteerit ettd arvioi niiden toteutumista. Edelld olevaa voi samalla kuvata keskusjohtoi-
seksi piilohallinnoimiseksi. Hallitaan — ei endd "maardyskirjeilld" — vaan eri tahoille
jaetuilla "ohjeilla" ja piilossa pidettidvien tilastojen paineella ja my0s arviointien siséi-
silld listoilla, jotka muodostavat samanlaisen tulospaineen kuin vapaiden koulutus-
markkinoiden kilpailuasetelma. Tédssdkin suhteessa uusliberalismi on vield vidhéiistad
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suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Sama i1lmié on kuitenkin yliopistoissa aivan eri
suuruinen. Yliopistojen ulkopuolisen rahoituksen saaminen edellyttdia monenlaista
kekselidisyyttd ja keinoja, joilla saadaan lyhytaikaisesti rahoitusta joihinkin hankkei-
siin. Rahoitetut hankkeet puolestaan toteuttavat usein rahoittajan tavoitteita. Ylipisto-
jen parhaasta aivokapasiteetista kuluu paljon rahavirtojen etsimiseen myos perusrahoi-
tukseen. Usein se tapahtuu perustehtdvin eli opetuksen ja tutkimuksenteon kustannuk-
sella.

Voisi olettaa, ettd Rinteen et. al. mainitsema "Julkisten koulutusinvestointien ja mééra-
rahojen karsiminen" (12) liittyy vallitsevaan valtion taloudenpidon tahtotilaan ja poliit-
tisiin ndkemyksiin. Keskushallinto ja viranomaiset ovat alisteisia tédlle politiikalle.
Koulutuspolititkka on alisteinen muulle talouspolitiikalle (valtiovarainpolitiikalle) ja
koulutuspolitiikka sopeutuu talouspolitiikan ehtoihin.

Uusliberalismi on kéyttokelpoinen kisite kuvaamaan koulutuksessa tapahtuneita muu-
toksia. Tutkimuksessa kdytetddn uusliberalismia joidenkin arvioinnissa esiintyneiden
ilmididen tulkinnassa.

8.3 Suomalaista koulutuspolitiikkaa OECD-kontekstissa —
Korkeakoulujen ja koulujen evaluaatiokehitysta

Euroopan yliopistoja voidaan luonnehtia samanaikaisesti seké julkisen kontrollin ettd
sisdisen autonomian avulla. Useissa maissa kuten Saksassa, Espanjassa, Suomessa,
Ranskassa, Italiassa, Norjassa, Portugalissa ja Englannissa kehityshistoriaa voi luon-
nehtia valtion kontrollin jatkumisena ja samanaikaisesti yliopistojen autonomisena ke-
hityksend. Kontrolli ja autonomia tapahtuvat uudella tavalla. Tdmé sopiminen viran-
omaisten ja kunkin yliopiston vililld késittelee tulostavoitteita. Tulostavoitteiden liit-
tdminen evaluaatioon selittdd sen kehityksen — arviointi on valtion kontrollin uusi muo-
to. Samanaikaisesti tapahtuu yliopiston autonomiakehityksen tukemista, jossa on kyse
monitahoisesta sopimuspolitiikasta.

Yliopiston rahoitusriippuvuus ja autonomia toteutuvat muun muassa korkeakoulujir-
jestelmien missioissa, statuksessa ja rakenteissa, rahoituksessa, tutkinnoissa ja tutki-
muksessa. Kaikilla alueilla vallitsee samanaikaisesti viranomaisten kontrolli ja auto-
nomia (EVALUE 1998, 3). Julkaisun mukaan yliopistoa voi pitdd samanaikaisesti
instituutiona, hallintona, ammattilaisten yhteenliittymdnd ja jopa yrityksena.
Viranomaiset ovat paittineet korkeakoulujen voimakkaasta kehittdmisesti lisétédkseen
korkeakoulututkinnon suorittaneiden maidrdd ja laajentaakseen myos alueellisia
mahdollisuuksia.

Yliopistojen ulkoisen arvioinnin yhteydesséd on ilmennyt, ettd pd&haaste on sisdisen ar-
vioinnin kehittiminen. Ulkoinen ja sisdinen arviointi ovat vuorovaikutuksessa, jotta
yliopistot strategiansa mukaisesti ja parhaalla hinnalla onnistuvat parantamaan opetuk-
sen, tutkimuksen ja palvelujen laatua.

Koulutointa koskeva séétely on 1980- ja 1990-luvulla ollut deregulaatiota ja desentrali-
saatiota. Padténtdvaltaa on siirretty keskushallinnosta alaspiin ja keskushallinnon nor-
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minantovaltuuksia on vihennetty. Samalla normit ovat muuttuneet valjemmiksi. Sdite-
lyn muutos on merkinnyt arvioinnin korostumista. Keskushallinto on kuitenkin edel-
leen vastuussa siitd, ettd koulutuspoliittiset tavoitteet toteutuvat. Paddtoksentekoa ja oh-
jausta varten on saatava tietoa. (Vrt. Laukkanen1994, 7-8.) Arvioinnin funktio saattaa
kuitenkin olla monissa arviointiprojekteissa epaselva. Arviointiin osallistuvilla korkea-
kouluilla saattaa olla omia epdilyksidédn siitd, mihin arviointituloksia kaytetdén. Siksi
on tirkedd, ettd arvioinneissa toteutuisi aidosti ldpindkyvyys kaikkien osapuolten kan-
nalta, ei vain arvioittavien yksikdiden tai ohjelmien ldpindkyvyys. Arviointiprosessin
on oltava myo0s lapindkyvéi, koska se muodostaa "omaa kulttuuriaan".

Arvioinnista onkin ndin muodostunut kehitystd alkuun paneva ja ohjaava viline (Ope-
tusministerid 1991; Valtioneuvosto 1993; Valtionvarainministerié 1993a). Erityisesti
opetusministerion vuonna 1991 hyviaksyméssd koulutuksen ja korkeakouluissa harjoi-
tettavan tutkimuksen yleissuunnitelmassa tuotiin ensi kerran esille virallisena suunnit-
telupddtoksend se, ettd tuloksellisuuden selvittimiseksi kehitetddn seké valtakunnallisia
ettd oppilaitosten itsearviointiin perustuvia arviointimenetelmid ja tuloksellisuuden
mittareita. Samalla opetushallituksen yhdeksi tehtdaviksi tuli arviointi.

Keskushallinnon pditantdvallan hajauttamista ovat kdynnistineet muun muassa valtio-
neuvoston periaatepddtds 1960, hallituksen esitys 1981 ja valtioneuvoston periaatepda-
tos 1993 (Valtioneuvosto 1960; Hallituksen esitys 1981, IV 6; Valtioneuvosto 1993).
Koulujen ja kuntien lainsdddént6d on purettu vastaavasti useilla koululaeilla. Valtion-
osuuslainsddddannon uudistus vuonna 1993 purki vapaata resurssienkdyttod estdvét
madrdykset. Desentralisaation tavoitteena on ollut kaventaa valtion viranomaisten paa-
tdntdvaltaa. (Laukkanen 1994, 14.) Tulosjohtamisen menettelyjd on ulotettu hallintojér-
jestelmaan vuodesta 1990 (Hallituksen esitykset 1992 ja 1993, Opetusministerio 1991;
Laukkanen 1994, 14).

Koulujen kehitysta

Koulutuspolitiikalle on ollut ominaista 1980-luvun loppupuolella ja sen jilkeen edelli-
selld vuosikymmenelld aloitettujen uudistusten loppuunsaattaminen. Peruskouluun liit-
tyvissd koulutuspolitiikassa on tapahtunut 1980-luvulla vain muutamia uudistuksia,
joiden voidaan katsoa merkittévisti vaikuttaneen koulutuspolitiikan tavoitteisiin. Mer-
kittdvimmat ndistd olivat peruskoulun uusi opetussuunnitelma (1985) ja samana vuon-
na voimaan tullut uusi koululaki, jossa muutoksina olivat mm. tasokurssiaineista luo-
puminen ja tuntikehysjarjestelmd. Tavoitteena oli kuntien ja koulujen péédtdksenteko-
vallan lisddminen.

Jo edellisen peruskoulun opetussuunnitelman (POPS-70) tavoitteena oli padtdoksenteon
siirtdiminen kouluille, mutta toteuttajatasolle se ei lopulta siirtynyt. Pitkélti tdmén voi-
daan katsoa johtuneen niistd hallintosdannoksisté, jotka keskittivit paiatoksenteon kont-
rollin edelleen keskusjohdolle. Epéselvyydet hallinnollisissa ratkaisuissa johtivat pyka-
lasidonnaisuuteen ja keskusjohtoisuuteen, vaikka kouludemokratialain mukaan opetuk-
sesta piti entistd enemmén paittdd kouluissa. Tété ristiriitaa ilmentdvét ne lukuisat eri-
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laiset, hyvinkin yksityiskohtaiset ohjeet kouluille siitd, mitd kouluissa tuli, sai tai ei
saanut tehdd. Laukkanen pohtii kulttuurien globalisoitumista ja sen mukana koulutuk-
sen yhdenmukaistumista, mutta toteaa, ettd koulutuspolititkka on aina kansallista hei-
jastaen kansallisia prioriteetteja ja arvoja (Laukkanen 1997).

OECD-raportin mukaan ensimmadisen tirkedn kysymyksen muodostaa koulutusympa-
riston muuttuminen. Se asettaa koulutukselle rajoituksia, mutta tuo myos uusia mah-
dollisuuksia. Tallaisia muutoksia ovat esimerkiksi tiedon méérin kasvu ja teknologian
muutokset; median laajeneva vaikutus yhteiskunnassa; talouden uudelleenstrukturoin-
ti, tydmarkkinamuutokset ja uudet taitovaatimukset; vieston ikddntyminen, mika voi
johtaa tyovoimapulaan ainakin joillakin asiantuntija-sektoreilla; ympdéristouhat ja
huumeet; muuttuneet asenteet julkista hallintoa ja julkisten palvelujen rahoittamista
kohtaan; sosiaalisen koheesion ylldpitiminen markkinavetoisessa kulutusyhteiskun-
nassa; ja maiden lisddntyva poliittinen, taloudellinen ja kulttuurinen toisistaan riippu-
vuus. Tami kaikki merkitsee my0s sitd, ettd koulutuspolititkkaa pitdéd tarkastella en-
tistd enemman myds suhteessa muihin yhteiskuntapolitiikan sektoreihin. (Laukkanen
1997, 10.)

Toinen tirked alue raportin mukaan on kysymys koulutuksen laadusta. 1980-luvulla
koulutuksen laatukeskustelua leimasi eri koulutusasteilla "back to basics" -ajattelu,
jossa korostettiin vain koulutuksen perinteistd akateemista puolta. 1990-luvun nédko-
kulma on kuitenkin laajentunut. OECD-maiden opetusministerit korostavat entisté
enemmain laajaa nikemysta koulutuksen laadusta niin, ettd pyritddn huolehtimaan kor-
keatasoisesta koulutuksesta eri tavoin suuntautuneille lapsille ja nuorille. Keskeinen
teema ndin ollen on korkeatasoisen koulutuksen jirjestiminen kaikille. Siind korostuu
myd0s se, ettd nuoria pitdd valmentaa tydeldméan ohella ottamaan vastuuta kansalaisina
ja vanhempina. Halutaan korostaa koulutuspalveluiden mairillista ja laadullista koh-
dentamista nykyistd tasapuolisemmin. Sarjala arvioi lisdksi, ettd 1990-luvulla olemme
todistamassa "uuden humanismin" nousua (Sarjala 1995).

Kolmannen kysymyksen muodostaa OECD -maiden kehittyminen "oppimis-
yhteiskunniksi", joissa tirkedn aseman saa myo0s formaalinen koululaitoksen ulko-
puolella tapahtuva koulutus. OECD -raportin mukaan lihes puolet Suomen tyovoi-
masta on viimeisen vuoden (1995) aikana osallistunut tyoeldmin jarjestimain tdyden-
nyskoulutukseen. (Laukkanen 1997, 10.) Koulutus nihddéan edelleen inhimillisen péé-
oman tuottamiseksi (Paye 1996). Yhteiskunnan kehitys perustuu niin kédyttokelpoisen
tiedon tuottamiseen. OECD:n opetusministerikokous onkin linjannut kehityksen
vuonna 1996 elinikdiseen oppimisstrategiaan tukeutuvaksi.

Koulutusta voidaan tarkastella myos investointihyddykkeend, jolloin korostetaan ta-
loudellisia nadkdkohtia. Ajatus investoinnin késitteesta koulutuksen kysyntidd ohjaavana
voimana perustuu inhimillisen pddoman teoriaan. Sen ovat kehittdneet 1950-luvun lo-
pulla ja 1960-luvun alussa Schultz, Becker ja erddt muut uusklassisen koulukunnan
taloustieteilijat. Heiddn tarkoituksenaan oli selittdd yksilon koulutusvuosien ja hénen
tyomarkkinoilla saamiensa ansioiden suhdetta. Aluksi inhimillisen pddoman kertymi-
nen nihtiin vain fyysisen pddoman investointien sivutuotteena. Myohemmin teorioihin
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sisdllytettiin tietoiset panostukset tiedon kartuttamiseen. Koulutusta alettiin pitdd inves-
tointina, jonka avulla voidaan vaikuttaa tyon tuottavuuteen ja lopulta elintasoon (Lei-
ponen 1996 , 18).

Nykyisin inhimillisen paddoman késitettd kiytetddn laajempana kisittden kaiken oppi-
misen tuloksena syntyvdn padoman: fyysisen, psyykkisen. biologisen, kulttuurisen, yh-
teisOllisen oppimisen. (OECD 1996b, 4). Human capitalin lisdintyessd voidaan arvioi-
da myo6s henkisen markkina-arvon lisddntyvan. My0s toisenlaisia kdsityksid inhimilli-
sestd pddomasta on esitetty: ns. suodatinteoriat katsovat, ettd koulutus on ithmisessé jo
syntymaéstd saakka oleva ja pddoma ei kartu koulutuksen seurauksena, vaan koulutus
tarjoaa paikan néyttdd kykyjd ja saada niille muodollinen tunnustus (Elliot 1991). In-
suuksia. Se ei kulu kdytettdessd, vaan jopa lisddntyy. Inhimillinen pddoma sisdltdd
my0s inhimillisid ominaisuuksia: se voi sairastua, se vanhenee ja lopulta kuolee. (Erto-
la & Viisénen 1997, 19.)

Teknokraattis-meritokraattinen ideologia on lisdnnyt koulutuksen tavoitteeksi taloudel-
lisen tehtdvén eli investoinnin taloudelliseen pddomaan, jolloin koulutus ndhtiin keino-
na yksilon ja sitd kautta koko yhteiskunnan taloudellisen kilpailukyvyn parantamisessa
(Alladin 1995, 23-26). Kivirauma siteeraa Alladinia: "Koulutuksellisen tasa-arvon
idea ja ajatus mahdollisimman pitkdstd yhtendisestd koulutuksesta ei aiempien vuosi-
kymmenten tavoin endd kanna". Tilalle on tullut "erinomaisuuden tavoittelu" (Alladin
1995) ja markkinoiden logiikka. (Kivirauma 2001.)

Nykyinen koulutuspoliittinen ajattelu korostaa oppimisen tirkeyttd. Oppiminen halu-
taan ndhda koko elinidn kestdvand ithmisen kehittymisen perustana. Myos yhteiskunnan
nopeat muutokset ovat entisestddn korostaneet sekd korkean peruskoulutuksen ettd
monipuolisten ammatillisten valmiuksien tirkeyttd. (Ertola & Viisdnen 1997, 26.) Ny-
kyinen koulutuksen kehittimisparadigma ldhtee koulutuksen jirjestéjisté itsestddn. Ke-
hittdminen ldhtee koulujen sisdltd ja usein alhaalta ylospdin. Ulkopuolisia konsultteja
voidaan kdyttdd asiantuntijoina. (Kangasniemi 1997.) Kangasniemen ajatuksen taustal-
la on opettajien ammattijérjeston virallinen puhe, joka katselee ideaalia — ei koulun ar-
kipdivad. Koulut itse eivit sddtele kehittimistd, vaan kehittdmistd ohjaavat kuntien
opetusvirastot kehittimisvelvoitteineen. Joissakin tapauksissa kunnan opetusvirastosta
on saattanut tulla vuoden aikana 200 kehittimisasiakirjaa, kirjettd, kyselyé, ohjetta tai
aloitetta. Onko koulu tilloin itsendinen toimija ja onko se itse madritellyt kehittdmis-
kohteensa? Kouluilla ei liséksi ole rahoja konsulttien palkkaamiseen.

Esilld pidettyind teemoina ovat koulu kehittimisen keskuksena ja opettajakunnan py-
syvyyden takaaminen. Liikkuvuuden tiedetddn vaikuttavan haitallisesti koulun uudis-
tumiseen (Fullan 1992; Stoll & Fink 1994). Vaihtuvuus keskeyttdd koulun kehittamis-
suunnitelmat, vaikka litkkuvuus tuo uutta kokemusta ja ndkemystid kouluun (Kangas-
niemi 1997, 31). Koulun johtaminen on muutosten edessé, koska koulujen autonomi-
suus on lisddntynyt ja paitoksid tehdddn yhd enemmin kouluissa. Koulun yhteyksid
ymparistoon korostetaan. Koulun laatua arvioitaessa painotetaan jatkuvaa muutosta ja
organisaation kykyd vastata muutoshaasteisiin. Johtajan tehtdvi ei ole vain yllapitdd
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muutosta, vaan kehittdd jarjestelmad. (Cuttance 1994, 102.) Koulut joutuvat jopa kil-
pailemaan koulutuksen markkinoilla, mikd edellyttda sitd, ettd johtajat kehittavit itse-
ddn pedagogisina johtajina.

Reynolds ja Packer (1992) luettelevat koulun muutosvaatimuksina:
1. koulun lisdéntyvét ulkopuoliset suhteet;

2. kykya ja aikaa pitdd yhteyttd oppilaiden vanhempiin;

3. kykyéa hakea paikallisia tuki- ja resurssiléhteiti;

4. kykya johtaa muutoksia — olotila muuttuu jatkuvasti;

5. kykya motivoida henkilokuntaa silloin, kun ei ole kdytettdvissd vilineellisid palkki-
oita ja

6. kykyi ja aikaa olla yhteydessé oppilaisiin ja kuluttajatutkimusten tavoin kyselld hei-
dén tarpeitaan.

Téassd yhteydessd on syytéd palata Rinteen, Kivirauman ja Simolan uusliberalismin luo-
kitteluun. Reynolds ja Packer kayttavét uusliberalismin terminologiaa siirrettynd kou-
lun keskeiseen tehtdvéddn. Yhteiskunnallisena aspektina siind ovat ulkopuolisten suh-
teiden lisddntyminen (1) ja kyky hakea paikallisia tuki- ja resurssildhteitd (3).

Uusliberalismin tunnuspiirteet sopivat vditteisiin 1, 3, 4, 5 ja 6. Silti niistd ei seuraa, et-
td koulutuksen jdrjestdjat tavoittelisivat uusliberalismin markkinataloutta. Koulujen
omat pyrkimykset eivit ole markkinavetoisia — kouluissa tiedostetaan kasvatus- ja ope-
tustoiminnan keskeisyys edelleen perustehtivind. Koulun sisdiseksi kehittdmiseksi
voidaan sijoittaa (2) "Kyky ja aika pitdéd yhteyttd vanhempiin", (4) "Kyky johtaa muu-
toksia" ja (5) "Kyky motivoida henkilokuntaa". Se kai on jokaisen koulun kasvatustoi-
minnan ensimmadisié ehtoja.

Ballin mukaan johtajuus ja managerialismi ovat olleet olennaisia mekanismeja poliitti-
sessa uudistuksessa ja julkisen sektorin kulttuurisessa uudelleen suuntaamisessa Poh-
joismaissakin kahden vuosikymmenen ajan (Ball 2001, 33). Bernsteinin mukaan ma-
nageri on uuden paradigman kulttuurisankari. Managerin tydhon kuuluu uusien asen-
vollisiksi ja henkilokohtaisesti sitoutuneiksi omaan organisaatioonsa. Niméa johtamisen
uudet pedagogiikat Bernsteinin termein avaavat johdolle uusia kontrollin mahdolli-
suuksia. (Bernstein 1971, 65.)

Suorituskeskeisyyttd kdytetddn Lyotardin mukaan osana uutta terroria (Lyotard 1985).
Siind kéytetddn yksiloiden arviointia, vertailua ja néytteillepanoa sditelyn, hiertimisen
ja muutoksen keinoina. Yksiloiden tai organisaatioiden "ndytokset" toimivat suoritus-
kyvyn ja tuottavuuden mittareina, tai "laadun" niytteillepanona tai "hetkind", jolloin
henkil6itd ylennetddn tai tarkastetaan. Ne edustavat yksilon tai organisaation arvoa ja
laatua sitd arvotettaessa. Alhaalta ylospdin suuntautunut toimintakulttuuri vahvistuu,
jos opettajat saadaan sitoutumaan koulutyohon ja ryhméipohjaiseen tyoskentelyyn
(Reynolds, Hopkins & Stoll 1993).
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Koulun kulttuuriin (arvoihin, normeihin, asenteisiin ja kisityksiin) sekéd sosiaalisiin
suhteisiin tulee johtamisessa kiinnittdd huomiota, koska ne ovat tirkeitd koulun toi-
minnan syvirakenteita. Koulun koko henkilokuntaa tulee rohkaista ottamaan johtavia
rooleja muutosaloitteisuuden lisdédmiseksi ja kehittdmistyohon sitoutumiseksi. (Kan-
gasniemi 1997, 32.)

Mitkéddn koulutusrakenteiden laadukkaat muutokset eivit kuitenkaan tuota parempia
tuloksia ilman laadukasta opetusta. Monissa maissa viestorakenne yhdistyneend niuk-
kuuteen voi tulevina vuosina aiheuttaa pulaa hyvistd opettajista. Useimmissa maissa
my0s opettajakunta on ikdantynyt merkittdvéasti suurten ikdluokkien ldhestyessa eldke-
ikdd. On syytd laatia dynaamisia toimintasuunnitelmia uusien opettajavoimien rekry-
toimiseksi virallisen koulujérjestelmin tarpeisiin. Silti useimmissa maissa opettajien
palkat ovat nousseet hitaammin kuin kansantulo henked kohti (OECD 1996a). EU -
raportissa Kohti oppivaa yhteiskuntaa (1995, 22) todetaan, ettd on tultu sellaiseen kon-
sensustilanteeseen, joka voi merkitd kasvatuksen periaatteista kiytdvan keskustelun
loppua. Kulttuuri, jota koulukin edustaa, on ilmaistu vain taloustieteen nakdkulmista.

Ball esittdd OECD:n yrittdvdn markkinoida uutta paradigmaa, johon kuuluvat markki-
namuotoisuus (market forms), johtajuus (management) ja suoritusperusteisuus (per-
formativity). Ne ovat Ballin mukaan entisid tekniikoita, kuten professionalismia ja by-
rokratiaa vastaan. (Ball 2001, 29.)

Taulukko 8. Vallan/tiedon teknologioihin juurtuneet avainelementit.

MARKKINAT JOHTAMINEN SUORITTAMINEN
SUBJEKTIN ASEMA kuluttajat managerit arvioijat
tuottajat vertailijat
yksityisyrittijét
KURINPITO JA JARJESTYS selviytyminen tehokkuus/ tuottavuus
tuottojen vaikuttavuus tavoitteiden saavuttaminen
maksimointi yrityskulttuuri vertailu
ARVOT kilpailu se mikd toimii yksildiden arvon rakentaminen
institutionaaliset suoritusten varaan
arvot

Markkinamuotoisuudessa arvostetaan henkilokohtaisia motiiveja enemmaén kuin per-
soonattomia arvoja. Ndin Ballin mukaan oman voiton tavoittelu katsotaan myos selviy-
tymisen ehdoksi. (Ball 2001, 30-31.)

Willmotin mukaan tyontekijoiltd vaaditaan yhtéaikaisesti yksilollisyyttd ja yhteisolli-
syyttd, jotta he voisivat tunnistaa ja ottaa vastuuta oman tyonsid sédilymisestd ja tyo-
panoksensa vaikutuksesta valmistamiensa tuotteiden ja palveluiden kilpailukykyyn
(Willmot 1993, 522). Uusia hallinnollisia menetelmid kehitetdénkin siksi, ettd saatai-
siin yksilot haluamaan sitd, mitd jdrjestelmi tarvitsee suoriutuakseen hyvin (Lyotard
1985, 62). Koulutusmarkkinat sekd poistavat sosiaalisuutta ettd uudelleen sosiaalista-
vat. Ne luovat uusia identiteettejd ja tuhoavat yhteisollisyyden (sociability) rohkaise-
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malla kilpailevaan individualismiin ja vilineellisyyteen. Tila, jossa olisi mahdollista
miettid ja keskustella arvoista, suljetaan ulos helposti (Ball 2001, 32). Vapaa markkina-
talous luottaa kahteen perusolettamukseen. Ensimméiinen on se, ettd markkinat ja niistad
johtuva kilpailu ihmisten vililld on luonnollinen inhimillinen olotila. Toinen olettamus
on, ettd humaanisuus koostuu yksiloistd, jotka ovat perusluonteeltaan itsekkaitd. Tal-
16in markkinat vain tarjoavat ilmentdmismahdollisuudet perustarpeille (Bottery 1992,
86). Ball jatkaa vditteitd toteamalla, ettd markkinoilla olevat instituutiot sen sijaan, etti
ne tuottaisivat rakenteita luonnollisille taipumuksille, tuottavat itse asiassa olosuhteet,
joissa téllaista mentaliteettia ilmenee. (Ball 2001, 32.)

Ballin mukaan valinnan ja kilpailun voimat saattavatkin tuottaa aivan uudenlaisen pii-
lo-opetussuunnitelman. Markkinat aiheuttavat muutoksia silloin, kun ollaan epdvarmo-
ja koulutuksen tavoitteista ja siitd keitd varten koulutusta varsinaisesti tuotetaan. Néin
koulutuksen luonnolliset sosiaaliset suhteet, opettaja—oppilas-, opettaja—vanhemmat- ja
oppilas—oppilas -suhteet saatetaan vaihtaa uusien voimien ja markkinoiden vuoksi.
Niiden realisoituminen nékyy erityisesti paikallisesti ja instituutioissa. (Ball 2001, 32.)

Kivirauman tutkimuksessa haastateltiin suomalaisia koulutuspolitiikan avainhenkilGita.
Suomalaiset koulutuspoliitikot liittivdt koulutuspolititkan muutokset ennen kaikkea
globaaleihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, jotka edellyttivét vastaavia muutoksia myos
Suomessa. Kiristyneen kansainvilisen kilpailun néhtiin vaativan lisdpanostusta lahjak-
kaiden kouluttamiseen, mikd kdytdnnOssd merkitsee jdrjestelmin uudelleen suuntaa-
mista. Suomalaiseen kouluhallintoon juurtui "kérkien vapauttamisen puhetapa, jonka
mukaan peruskoulu oli tehtidvénsé tehnyt eli nostanut koko kansan sivistystasoa — nyt
oli panostettava huippuihin. Haastateltujen puheissa koulutuspolitiikka oli alisteista ta-
louspolitiikalle. (Kivirauma 2001, 77.)

Muita tyypillisid piirteitd ovat olleet keskitetyn suunnittelun havidminen, jolloin paikal-
linen paitosvalta lisdédntyi kaikilla sektoreilla. Samalla puhe paikallishallinnon asian-
tuntemuksesta korostui. Taloudellinen taantuma osui samaan aikaan normien purkuun,
joka auttoi prosessin ldpivientid. Yleiseksi tulkinnaksi oli muodostunutkin se, ettd jul-
kisten instituutioiden vallan vihentdminen oli laadun kohoamista ja samalla kansainvé-
lisen kilpailukyvyn parantamista. (Kivirauma 2001, 81.) Samalla byrokratiavastaisuu-
desta tuli totuus, jota vastustamalla oli vaarassa menettdd uskottavuutensa. Kollektiivi-
sesta tasa-arvosta siirryttiin yksilolliseen tasa-arvoon 1990-luvulla. Kivirauma
luonnehtii diskursseja kolmenlaisiksi: voittajien diskurssi, sekd—ettd -diskurssi ja
kolmanneksi eriarvoisuuden diskurssi.

Edelld olevista tutkimuksissa ja OECD:n kannanotoissa korostuu se, ettd elaimme uu-
dessa oppimisympadristossd, jota luonnehditaan oppimisyhteiskunnaksi. Sen yldtason
tavoitteena voidaan pitdd sivistystd (Syrjdld), joka on sekd opettajankoulutuksen ettd
muun koulutuksen ylimpénd tavoitteena. Uuteen oppimisympéristoon kuuluvat "elin-
ikdinen oppiminen" (OECD), "uudet taitovaatimukset" (Niemi), "kriittinen arviointi"
(Niemi) "yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot" (Niemi). "Sosiaalinen koheesio" (OECD)
toteutuu perinteisessd koulussa, joka on séilyttidnyt institutionaalisen muotonsa ja ase-
mansa huolimatta uuden teknologian tuomista virtuaalimahdollisuuksista. Reynolds'in
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ja Packerin "muutosvaatimuksien" "ulkopuolisiin suhteisiin" liittyvit "koulutuksen sdi-
lyttdvan funktion" "ammatillisuus" (Héyrynen & Hautamaéki), johon voidaan liittdd
koulutuksen tehtdviani "tyovoiman kvalifikaatio" (Raivola). Sen voidaan katsoa kuulu-
van "opetussuunnitelman toteutusluokituksessa" (Malinen) "konservatiiviseen néke-
mykseen", mutta se sopii myos uusliberalistisiin ajatuksiin. Malisen hallinnollisen ope-
tussuunnitelman toteutuksen voidaan katsoa sopivan Reynolds'in ja Packerin "muutos-
johtokykyyn" ja "kykyyn motivoida henkilokuntaa". Reynolds'in ja Packerin koulun
muutosvaatimuksissa "kyky olla yhteydessd oppilaisiin" voidaan yhdistdd Malisen so-
siaaliseen opetussuunnitelman toteutukseen.

Nailld voidaan kuvata uusliberalismin aatteisiin sopivaa oppimisyhteiskuntaa, joka tar-
koittaa jatkuvaa muutosta ja siithen sopeutumista, uusia taitovaatimuksia, yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja ja suhteita koulutuksen ulkopuolisten toimijoiden kanssa.

Yliopistojen toimintaympéariston muutos

Tieteellisen tiedon taloudellisen merkityksen korostuminen ja talouden globalisoitumi-
nen ovat muuttaneet yliopistojen toimintaymparistod ja vaikuttaneet niiden toimintaan.
Pelkosen mukaan siithen on havaittu olevan ainakin nelja keskeistd seurausta. Ensiksi
useat maat ovat vastanneet voimistuneeseen globaaliin kilpailuun konservatiivisella ta-
louspolitiikalla, ja julkisten voimavarojen painopistettd on siirretty sosiaali- ja hyvin-
vointipalveluista talouspolitiitkkaan. Samalla kun yliopistojen sisddnottomiérit ovat
kasvaneet, on niilld ollut yhd vihemmén rahaa kaytossdan. Toiseksi tieteenalakohtai-
sessa rahanjaossa ovat painottuneet tekniset tieteenalat seka alat, joilla on suoraa talou-
dellista relevanssia. Kolmanneksi monikansallisten yritysten ja julkisen sektorin yksi-
16iden yhteisty0 tuotekehittelyssd ja innovaatiotoiminnassa on tiivistynyt, ja neljinnek-
si immateriaalioikeuksista on tullut sekd monikansallisille yrityksille ettd kehittyneille
teollisuusmaille yhi tdrkedmpid globaalissa kilpailussa. Pelkonen siteeraa Slaughteria
ja Leslietd (1997, 36-40) seké Etzkowitzia ym. (1998).

Suomessa 1980-luvun lopun ja 1990-luvun alun uusliberalistiset hallitukset (Holkerin
1987-1991 ja Ahon 1991-1995 hallitukset) alkoivat toteuttaa politiikkaa, jossa keskei-
selld sijalla olivat valtionyhtididen yksityistdiminen, julkisten palvelujen kaupallistami-
nen ja markkinalogiikan ulottaminen julkiselle sektorille. Yliopistopolitiikassa uuslibe-
ralistinen suuntaus merkitsi kilpailun, tehokkuuden ja toimintojen rationalisoinnin nou-
semista politiikkan avainkisitteiksi. Yliopistojen toimintaan alettiin sovittaa tavoite- ja
tulosjohtamisen periaatteita sekd niihin liittyvié arviointeja (Uusitalo 1995, 124). 1990-
luvun alun laman aikana yliopistojen toimintamenoja leikattiin, ja leikkauksia jatkettiin
my0s nousukauden aikana. Yliopistojen méérarahat suhteessa seké opiskelija- ettéd tut-
kintomédariin laskivat jatkuvasti koko vuosikymmenen aikana. Uuden yliopistopolitii-
kan mukaan yliopistojen pitdisi kompensoida leikkaukset valtion budjetin ulkopuolelta
hankitulla rahoituksella. Suomalaista yliopistopolitilkkaa on leimannut myds asteittai-
nen teknologisoituminen. 1970-luvulla teollisuuspolitiikka nousi tiedepolitiikan rinnal-
le, ja sittemmin teknologiapolitilkka on kohonnut hallitsevaksi polititkan lohkoksi.
1990-luvulla innovaatiopolitiikasta on tullut erddnlaista superpolitiikkaa, jonka késit-
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teet ovat suodattuneet myos yliopistopolitiikkaan. (Hayrinen-Alestalo 1999; Pelkonen
2001, 162.) 1990-luvulla suomalaisen tiede- ja teknologiapolitiikan 1dht6kohdaksi nos-
tettiin kansallisen innovaatiojdrjestelmin késite. Kansallisen innovaatiojirjestelmén
muodostavat kaikki uuden tiedon ja osaamisen kehittdimiseen ja hyddyntdmiseen osal-
listuvat toimijat. Késitteessd korostuu tiedon teollinen ja kaupallinen hyodynnettivyys.
Innovaatiojirjestelméssé yliopistot ovat siten vain yksi tiedontuottaja muiden joukossa.
Yliopistollisen perustutkimuksen kannalta innovaatiojirjestelmd on ongelmallinen,
koska vilittomén hyddyn ja taloudellisen kasvun painottaminen on perustutkimukselle
virasta (Hayrinen-Alestalo 1999; Pelkonen 2001, 162—163).

Yliopistopolitiikan teknologisoituminen ja sen uusliberalistiset korostukset ovat mer-
kinneet yliopistoille paineita tutkimus- ja koulutustoiminnan tuotteistamiseen ja kau-
pallistamiseen sekéd yhteistyon lisddmiseen yritysten kanssa (Hallituksen ohjelmat
1995; 1999). Uusimmassa katsauksessa Valtion tiede- ja teknologianeuvosto (2000,
61-62) nikee yliopistojen tehtdviani alueiden kehittimisen. Koulutuksen ja tutkimuk-
sen ohella niiden tehtdvénd on helpottaa tutkimustulosten siirtymistd tietointensiivisek-
si yritystoiminnaksi. Tdssd ne tarvitsevat paitsi yhteistyotd muiden alueen innovaatio-
prosessien toimijoiden kanssa myds omia verkottuneita jérjestelyjd, joihin kuuluvat
muun muassa tdydennyskoulutuskeskukset, tutkimusasiamiehet ja patenttiasiamiehet.

Taloudellisen toiminnan globalisoituminen rahoitusmarkkinoiden deregulaation ja tie-
toteknisen infrastruktuurin kehittymisen seurauksena ja samanaikainen siirtyminen in-
novaatiovetoiseen talouteen ovat siis heijastuneet myds yliopistojen toimintaymparis-
toon ja aiheuttaneet niille muutospaineita. Beck tekee erottelun globaalisuuden, globa-
lisaation ja globalismin vélilld (Beck 1999). Globaalisuus viittaa maailmanyhteiskun-
taan, jossa olemme jo pitkddn eldneet, ja jossa erilaiset taloudelliset, kulttuuriset ja po-
liittiset muodot torméavét toisiinsa. Globalisaatio tarkoittaa moniulotteisia prosesseja,
joissa kansallisvaltiot ja niiden suvereenisuus alistuvat ylikansallisille toimijoille ja
joutuvat niiden verkostojen sitomaksi. Globalismi puolestaan viittaa taloudellisuuden
imperialismiin, uusliberalismin ideologiaan, joka supistaa globalisaation sen yhteen, ta-
loudelliseen ulottuvuuteen. Globalismissa on kyse siitd, ettd kaikki, politiikka, tiede ja
kulttuuri, tulisi alistaa talouden ensisijaisuudelle, ja ettd markkinat ymmarretidan kitkat-
tomana jarjestelmind, joka takaa jatkuvan talouskasvun (Giddens 1994, 22-50; Pelko-
nen 2001, 170-171).

Bourdieu (1998) on osoittanut, miten uusliberalismi on onnistunut esittiméén itsensa
itsestdénselvyytend, ikddn kuin sille ei olisi olemassa vaihtoehtoja. Beckille (1999,
204) globalismi on virus, joka on tarttunut kaikkiin poliittisiin puolueisiin, mediaan ja
instituutiothin. Suomessa uusliberalistinen politiikka ajettiin sisddn myos yliopistomaa-
ilmaan, mutta Pelkosen mukaan markkinavetoisuuden ja litke-eldmén toimintamallien
soveltaminen yliopistoihin aiheuttaa ongelmia niille monella tavoin. Yliopistojen edel-
lytykset toimia yritysméisesti ovat heikot, ja yliopistojen harjoittamaa kaupallista toi-
mintaa rasittaa usein taloudellinen kannattamattomuus. Monitieteisessd yliopistossa
yrityskontaktien luominen on hankalaa, kun taas esimerkiksi Teknillisissd korkeakou-
luissa yhteistyd on laajaa ja monesti yliopiston perustehtdva jad kaupallisuuden var-
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joon. Ydinongelma on Pelkosen mukaan uusliberalistisen markkina-analogian sovel-
tamisessa yliopistoihin kaupallisten ja akateemisten toimintojen peruslogiikoiden vili-
nen ristiriita. Kaupallinen toiminta perustuu kilpailuun ja tehokkuuteen ja tédhtda talou-
delliseen hyGtyyn ja voittoon. Akateeminen toiminta pohjautuu puolestaan uteliaisuu-
teen ja riippumattomuuteen ja tdhtda uuden tiedon ja ymmarryksen lisddmiseen. Ndiden
toimintatapojen yhdistiminen on ongelmallista.

Uusliberalistinen yliopistopolitiikka hajottaa yliopistojen sisdistd yhtendisyyttd myos
jakamalla eri tieteenaloja voittajiin ja havidjiin (Pelkonen 2001, 171). Uusliberalistinen
yliopistopolititkka on merkinnyt my0s yliopistojen autonomian vihenemisti ja valtion
kontrollin lisddntymistd. Samalla se kuitenkin lisdd yliopistojen epdvarmuutta tulevai-
suudesta, kun valtion pienenevéid budjettirahoitusta tulisi paikata markkinoilta hanki-
tulla rahoituksella. Maassamme harjoitettu koulutuspolitiikkakaan ei ole jaényt globali-
saation ulkopuolelle. Jauhiaisen ja Rinteen mukaan olemme loittonemassa pohjoismai-
sille hyvinvointivaltioperiaatteille perustuvasta tasa-arvon traditiosta kohti kansainvéli-
sen valtavirran mukaista uusliberalistista koulutuspolitiikkaa. (Jauhiainen & Rinne
2001.)

Jauhiaisen ja Rinteen poleemisessa artikkelissa otetaan kantaa uusliberalismin ilmidi-
hin koulutuksessa. Siind yliopiston keskeisin huolenaihe on tehokkuus: miten tuottaa
nopeammin ja enemmaén tutkintoja vihemmin voimavaroin. Néin tulosjohtamismalli ja
huippuyksikkdpolitiikka on ajanut yliopistot sisdiseen ja keskindiseen epéarationaali-
seen kilpailuun voimavaroista. Voimavaroja suunnataan kilpailukyvyn nimissa rahain-
tensiivisille aloille. Koulutuspolitiikan suuret muutokset on toteutettu ja omaksuttu 14-
hes rikkumattoman konsensuksen hengesséd. Tutkimukset osoittavat, ettd niin Suomes-
sa kuin muualla koulutuksen pééttdjilld ja vaikuttajilla on hammastyttavin yksituumai-
set ndkemykset. 2000-luvun taitteen koulutuspolititkan kaanon kuuluu seuraavasti: Ki-
ristyvin taloudellisen kilpailun ja globalisaation oloissa paras tapa jirjestdd koulutus
on vihentdd valtionohjausta, lisdtd valinnan vapautta ja yllyttdd koulutuksen toimijat
kithkedan kilpailuun. Jauhiaisen ja Rinteen mukaan eldmme vaihtoehdottoman koulu-
tuspolitiikan aikaa. Koulutuksen taloudellisten, kuten muidenkin vaikutusten mittaami-
nen on tavattoman hankalaa, kuten nk. inhimillisen pddomateorian kritiikki on osoitta-
nut. (Jauhiainen & Rinne 2001.)

Yliopistot ja niiden tuottama tieto ndhddin yhd enemmén osana innovaatiojirjestelmaa
ja taloudellista kasvua, mutta yliopistojen kaupallistumisen tielld riittdd vield esteita.
Suomessa ei esimerkiksi ole lakia, joka takaisi yliopistojen taloudellisen itsendisyyden.
Yliopistolla on vain yksi asiakas, valtio. Valtiolle ei ole selvdd, mitd laatu maksaa ja
kuka on valmis maksamaan siitd. Yliopistoihin on tutkimuksen ja opetuksen rinnalle
tullut tuotteiden” kaupallistaminen. Samalla yliopistojen identiteetti suhteessa valti-
oon on Héyrinen-Alestalon mukaan heikko (2001).
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8.4 Puolueiden koulutuspoliittiset ohjelmat

Seuraavassa kuviossa on kehystetty alue, jota késitellddn seuraavassa luvussa.

Arvioinnin kentta teearviointidizkurazi Apviointiraportin Apvioinnin

inirtitearia. koulut higl ininti ja yhteryshenkildiden kehitt& mis- SEUFann&En
AMVIDINTILEONE, KOUMMINSON) eIma-a miolntl palaute D2 dighurzzi kehitt& misdiskurszi
fiy Opettajankoulutuksen kehittamis-

asiakirjat, kehitémisdiskurssi : i :
Woulutuspolittinen konteksti

Sivistysvaliokunnan opettajan- uusliberalismi
B koulutuk zen kehittimisdiskurssi I I I I I I
' : Arviointipolitikka CPM £ HRA
Eduskurtapualueiden opettajan- arvioirtidizkur =i
- koulutuk zen kehittdmisdiskurssi | | | |
hfetintijen k=seanioinnin Aovinintiraportin Aprininnin seurannan
kehittdmiskohtest kehitdmiskohtasat kehitdmishohtest kehitdmiskohtest
vuodesta 1964 syly 1988 suesy 1988 biewdd 2007
ABS [ 3 E

diskurssianahyysi, valta

arviointiprosessi >
tutkimusprosessi

Kuvio 7. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisallollinen liittyminen tutki-
mukseen

Puolueiden koulutuspoliittiset ohjelmat on analysoitu osana opettajankoulutuksen dis-
kurssia. Puolueohjelmat ovat nimenomaan konventionaalista "puhetta" tai diskurssia,
jolla yritetddn luoda politiikan todellisuutta. Vaikka tutkimukset osoittavat, ettd ohjel-
milla on hyvin vdhidn yhtymékohtia poliittisten paditosten teossa, tarjoavat ne kuitenkin
juuri diskurssianalyyttisesti mielenkiintoisen lisdn opettajankoulutuksen kehittamis-
keskusteluun. Raivolan mukaan puolueiden koulutuspoliittiset ohjelmat ovat pitkélti
yhdenmukaistuneet. Hinen mukaansa syitd tdhdn samanlaistumiseen on ainakin kaksi.
Puolueet haluavat massapuolueiksi, kasvamaan mahdollisimman suuriksi. Toiseksi
kulttuuriarvot, joihin kasvatusta ohjailevat arvot kuuluvat, ovat perittyja ja kansallisia.
Inhimilliset ominaisuudet, myds poliittiset asenteet, noudattavat normaalijakaumaa; ne
keskittyvat. Ndin koulutuksen pddmaaréstd, sisdllostd ja jopa rakenteesta on suhteelli-
sen helppo péésta yksimielisyyteen. (Raivola 1982.)

Raivolan analyysin perusteella puolueiden koulutuspoliittiset ohjelmat ovat vanhahta-
via ja painotetusti funktionaalisia toimenpide-ehdotuksia. Niissd ei paljonkaan pohdita
koulutuksen muuttuvaa asemaa yhteiskunnassa, ei etsitd vaihtoehtoja perinteiselle kou-
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lukeskeiselle kasvatukselle eikd lainkaan puututa esimerkiksi tasa-arvon ja yhteiskun-
nan tehokkuuden viéliseen ristiriitaan. Ohjelmissa menndin usein yli siitd, missé aita on
matalin. Jos jitetddn ottamatta huomioon SKL:n poikkeavat koulukésitykset Ja RKP:n
kielellisen tasa-arvon ndkemykset, suuria mielipide-eroja ei tulevaisuudessakaan nayt-
tdisi olevan. Vasemmistoa edustavan koulutushallinnon virkamiesten koulutusasenteet
erosivat selvédsti porvarillisesti ajattelevien virkamiesten asenteista. (Raivola 1982.)

Markkinatalousmaissa kiinnostus koulutuspoliittiseen suunnitteluun ja ohjaukseen on
ennen muuta perustunut tarpeeseen hankkia ammattitaitoista tydvoimaa. Odotettavissa
olevaa taloudellista kehitystd on haluttu tukea siten, ettd koululaitos on taannut tarvit-
tavan ammattitaitoisen tydvoiman saannin, jolloin koulutus on ollut tyévoimapolitiikan
jatke. Toisaalta yhteiskunnan koulutusvarat on pyritty mitoittamaan kansantaloudelli-
sesti vélttdmattdoman minimin mukaan. Se ei vélttimittd ole ollut sopusoinnussa yksi-
16n tarpeisiin ja oikeudenmukaisuuteen perustuvan koulutustarpeen kanssa. (Raivola
1982.)

Eduskuntapuolueiden koulutuspoliittisten ohjelmien opettajankou-
lutus 1980-1990 -luvuilla

Seuraavassa keskitytdédn koulutuspoliittisten ohjelmien lausumiin opettajankoulutuk-
sesta. 1980- ja 1990-lukujen vaihteen koulutuspoliittiset ohjelmat ovat laajoja, ja otta-
vat kantaa koulutukseen monimutkaisin ja samalla perinteisin sanakdantein,

Sdp:n koulutuspoliittisessa ohjelmassa on oma lukunsa opettajankoulutuksesta. Nako-
kulma on yksilopsykologinen. Opettajalta edellytettivdnd taitona mainitaan oppilaan
persoonallisuuden kasvun tukemista (johon todetaan tarvittavan myos kodin tukea).
Opettajien peruskoulutuksessa korostetaan yhteiskunnallisen kehityksen huomioon ot-
tamista. Ohjelmassa kasitellddn koulutuksessa todettua teorian ja kiytdnnon erillisyyttd
sekd korostetaan ihmissuhdetaitoja ja kansainvalisyyskasvatusta. Sdp kisittelee keskus-
tapuolueen lisdksi myos ammatillisten oppilaitosten opettajankoulutusta. Sdp korostaa
opettajaksi opiskelevien valintaperusteena koulumenestymisen lisdksi soveltuvuutta.
Ohjelmassa puhutaan myos jo ennakoivasti tyoeldméyhteyksistd osana koulutusta.
Tyoeldmaa ei tosin madritelld — tarkoitetaanko silld erilaisia kouluja, elinkeinoeldmia
tai tuotantoeldmédd. Aiheena tyOeldmiyhteyden kisittely on ollut kuitenkin aikaansa
edelld verrattuna muiden puolueiden kannanottoihin. Opettajankouluttajat itse ovat al-
kaneet laajemmin puhua ns. tydeldméyhteyksistd vasta 1990-luvun loppupuolella.
My®és jatko- ja tdydennyskoulutuksen nostaminen kehittdmiskohteeksi (edelleen) oli re-
levanttia ja nykytilanteen tarvetta vastaavaa, koska opettajien tdydennyskoulutuksen
vastuutuksen epdselvyys on edelleen vakava ongelma. Koulun "muun henkilékunnan"
kouluttaminen yhteiséllisesti on ollut aikaansa edelld olevaa ajattelua. Sdp:n koulutus-
poliittinen diskurssi on puoluepoliittisesti aatteelleen uskollinen. Koulutuspoliittiset
ohjelmat olivat 1980-luvun loppupuolella monestikin jo 5—15 vuotta vanhoja.
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Opettajankoulutusta on kehitettdvd siten, ettd opettajat saavat enemmdn valmiuk-
sia tukea oppilaiden koko persoonallisuuden kehittymistd yhteistyossd kodin kans-
sa.

Ammatillisten oppilaitosten kaikille opettajille on jdrjestettivd opettajankoulutus,
oppilaanohjaajille oppilaanohjaajakoulutus ja erityisopetusta antaville opettajille
erityisopettajankoulutus.

Opettajien peruskoulutuksessa on otettava huomioon yhteiskunnan kehittyminen
Jja erityisesti uuden teknologian, joukkoviestinndn ja ihmissuhdetaitojen merkitys
sekd kansainvilisyyskasvatus. Teoreettisen, koulutuksen rinnalla on parannettava
valmiuksia kdytdnnon kasvatukseen ja opetukseen.

Opettajainkoulutuksen valintaperusteita tulee kehittdd niin, ettei hyvd koulume-
nestys ole ainoa peruste koulutukseen pddsemiseen, vaan myés alalle soveltuvuus.
Kaikille opettajille on koulutuksessa ja sen jdilkeen opetuksen ohessa jdrjestettdvi
tyoeldmddn tutustumista kdaytinnossd.

Tasavertaisesti peruskoulutuksen kanssa on kehitettivd jatko- ja tdydennyskoulu-
tusta. Opettajat tarvitsevat mddrdajoin mahdollisuuden kehittdid ammattitaitoaan
ja opettamansa alan hallintaa myés kdytinnon tyéssd. Kouluyhteison kehittimi-
sessd on otettava huomioon opettajien ja oppilaiden lisdksi koulun muu henkilo-
kunta. Koulun muulle henkilokunnalle on jdrjestettivi myos kasvatusalan koulu-
tusta ja heiddin mahdollisuuksiaan osallistua kouluyhteison kehittdmistyéhon on
parannettava. Koulun luottamushenkiliden vaikutusmahdollisuuksia on paran-
nettava lisdamdlld heiddn pddtosvaltaansa ja perehdyttimiskoulutustaan. (Sdp
1987.)

Keskustapuolue késittelee hyvin laajasti opettajankoulutusta ja ottaa kantaa ns. uuteen
tiedonkésitykseen ja opettajien oppimisnidkemyksiin. Keskustapuolue on (kokoomuk-
sen ohella) ajanut jo 1970-luvulla varhaiskasvatuksen ja lastentarhanopettajien koulu-
tuksen siirtdmistd yliopistoihin, johon liittyvét aloitteet olivat 1990-luvun alkupuolella
ajankohtaisia.

Varsinaista esiopetusta antavan henkilokunnan koulutus tulee jdrjestdd vdihintddn
Vvhtd korkeatasoiseksi kuin tdhdnastinen lastentarhanopettajain koulutus. Se tulee
kokeiluvaiheen jilkeen liittdd tai niveltdd yliopistojen ja korkeakoulujen opetta-
Jjankoulutusyksikkéihin. (Keskusta 1974.)

Ohjelman mukaan ammattikoulujen opettajankoulutuksen tulisi tapahtua yhteistydssé
muun opettajankoulutuksen kanssa. Ammatillinen opettajankoulutus on sijoitettu 1990-
luvun puolivilissda ammattikorkeakouluihin. Keskustapuolue késittelee myos laaja-
alaista opettajankelpoisuutta, joka on nostettu kehittdmisaiheeksi korkeakouluissa vasta
1990-luvun puolivilin jdlkeen. Opettajankoulutus ja aluepolitiikka ovat keskustapuolu-
een ohjelman huolenaiheena. Jatko- ja edelleenkoulutus korostuvat keskustapuolueen
opettajankoulutuksen kehittdmishaasteissa. Keskustapuolueen diskurssissa tuodaan
esille teoreettisia kasvatus- ja koulutusideologisia nikemyksid. Yleisiin keskustapuolu-
een puoluepolitiikan teemoihin ohjelman liittdd 1dhinnd uskollisuus aluepolitiikka-
teemalle. Seuraavassa on otteita aluepolitiikkadiskurssista.

Keskustapuolue toteuttaa ihmiskeskeistd tasa-arvopolitiikkaa desentralisaation

avulla. Koulutuspolitiikassa tdistd seuraa vaatimus sijoittaa oppilaitokset alueelli-

sestif ...]. Muutkin oppilaitokset on sijoitettava tarkoituksenmukaisesti niin, ettd

150



mahdollisimman moni opiskelija voi asua kotona tai harjoittaa opintoja kotiseu-
dulla. Toiseksi desentralisaatio tarkoittaa koulutusta koskevan pdcdtoksenteon siir-
tamistd keskushallinnosta aluehallinnon. kuntien ja koulujen tasolle. Desentralis-
tinen koulutuspolitiikka suojelee ihmisen vilttamdttomid perhe- ja ympdristositei-
td ja luo suotuisat kasvatus- ja opetusolosuhteet. Samalla se edistdd paikallista
kulttuuria sekd tukee eri alueiden omaehtoista yhteiskunnallista ja taloudellista
toimintaa. IThmiskeskeisyys vaatii opetuksen suunnittelua lapsen ja nuoren kehitys-
tarpeiden mukaisesti. Ihmiselle tulee varata tilaisuus pddmddriensd mukaisesti
kehittid kykyjddn ja taipumuksiaan mahdollisimman pitkdlle. Opetuksen sisdllon.
Tavoitteiden ja menetelmien on tuettava ihmisen persoonallisuuden kypsymistdi
kullekin ikdkaudelle kuuluvan kehitystehtivin mukaisesti. Samoin opetuksen on
perustuttava selkeddn kdsitykseen siitd, mitd yleisid tietoja ja taitoja sekd val-
miuksia ihminen tarvitsee. Opetussisdltojen suunnitteluun tulee sen vuoksi olla
Jjatkuvaa ja perustua ihmisen kehityksestd saatuun tietoon. (Keskusta 1974.)

Opettajankoulutuksen on tdhddttivd opettajan muuttumiseen tiedon jakajasta ope-
tuksen ja oppimisen asiantuntijaksi, oppilaiden oman tiedon hankinnan ohjaajaksi
Jja oppilaiden aktiivisen toiminnan virittdjéiksi. Opettajankoulutus on yleensd sijoi-
tettava korkeakoulujen yhteyteen. Siten turvataan parhaiten tutkimuksen ja koulu-
tuksen vdlinen yhteys.

Myos ammattikoulujen opettajankoulutus on jdrjestettivd yhteistydssd korkeakou-
lujen kanssa. Eri koulumuotojen opettajien koulutus on sijoitettava mahdollisim-
man suuressa mddrin samoihin oppilaitoksiin. Opettajankoulutuksessa on muu-
toinkin viltettdvd kapea-alaista eristyneisyyttd ja siirryttivd laaja-alaisiin koulu-
tuskokonaisuuksiin.

Opettajien peruskoulutuksen kehittimisessd on pddhuomio kiinnitettdvd koulutus-
tason kohottamiseen. Opettajankoulutukseen on sisdllytettivi myos valmiuksien
luomista kasvattajan tehtivddn ja oppilaiden ohjaamiseen kouluyhteison tehok-
kaan toiminnan turvaamiseksi. Lisdksi on pyrittdvd siihen, ettd koulutus antaa
riittavin laaja-alaisen kelpoisuuden ja tekee opintojen jatkamisen mahdolliseksi.
Opettajien saanti kehitysalueille, erityisesti Lapin lddniin, on turvattava muun
muassa sijoittamalla opettajankoulutusyksikéitd ndille alueille.

Opettajille on jatkokoulutuksen avulla tarjottava tilaisuuksia perehtyd uusiin tie-
toihin, koulutoimen alalla ja tyoelimdssd tapahtuvaan kehitykseen sekd uusiin
tyotapoihin. Lisdksi on tdrkedtd, ettd opettaja on selvilld yhteiskunnan yleisestd
kehityksestd ja sen vaikutuksesta koulun toimintaan.

Opettajien jatkokoulutus jakautuu tdydennyskoulutukseen ja edelleenkoulutuk-
seen. Tdydennyskoulutuksen tehtdvind on avartaa opettajan ndkemystd ja tyydyt-
tdd hdnen uusiutumisen tarvettaan. Sen avulla voidaan estdd haitallinen eriyty-
neisyys omaan oppiaineeseen tai omalle opetusasteelle. Tdydennyskoulutukseen
on luettava myos kokeilu- ja tutkimustoiminnan tulosten tehokas saattaminen
opettajien tietoon.

Edelleenkoulutuksella on pyrittivd antaa opettajille tilaisuuksia syventdd amma-
tillisia tietojaan ja valmistua uusiin tehtdviin koululaitoksen piirissd. Moneen kou-
lun tehtdvddn (erityisopettajat, opinto-ohjaajat) on luontevaa kouluttaa henkilos-
tod opettajan peruskoulutuksen saaneista henkildistd.
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Tarvittaessa opettajalla tulee olla oikeus yhteiskunnan tuen turvin saada
koulutusta muuhun koululaitoksen tehtdvddn. (Keskusta 1974.)

Kokoomus esittdd ohjelmassaan lastentarhanopettajien koulutuksen tason nostamista ja
kisittelee varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen merkitystd. Muilta osin opettajankoulu-
tusta ei sen ohjelmissa kasitelld ollenkaan.

Lastentarhanopettajien koulutus tulee niveltdd muuhun opettajankoulutukseen ottaen
huomioon alan vaatimat erityispiirteet. Lastentarhanopettajien koulutus tulee jdrjestdd
korkeakoulutasoisena ja sen laajuutta tulee lisditd ensi vaiheessa kolmivuotiseksi. (Ko-
koomus.)
Vihredn liiton ohjelmassa annetaan opettajankoulutukselle monia kehittimishaasteita.
Ohjelman esimerkit ovat varsin yksityiskohtiin menevid — opettajalla voi olla vdiristy-
nyt mielikuva jostain oppilaasta. Ohjelma korostaa opettajantyon 1dhtokohtien psyko-
logista tiedostamista. Yksilopsykologisia trivialiteetteja on tekstissd paljonkin — opetta-
jan on kuunneltava vastarinnankiiskejd, silld heissd saattaa piilld yhteiskunnan muu-
tosvoima. Opettaja saattaa myos toiminnallaan viestittdd asioita, jotka ovat ristiriidas-
sa hdnen sanallisen opetuksensa kanssa. Vihred liitto ottaa kantaa opettajankoulutuk-
sen tyOskentelytapoihin ja mahdollisuuksiin valita persoonallinen opettamisen tapa.
Opettajankoulutuksen sisddnpéddsykokeissa tulisi korostaa soveltuvuutta ja aikaisempaa
tyokokemusta lasten kanssa tyoskentelyssd. Paikallisen tdydennyskoulutuksen merki-
tystd korostetaan henkisen vireyden takeena. Taloudellisesti eparealistisena ehdotukse-
na on luokanopettajille tarjottava palkallinen sapattivuosi. Ohjelmassa arvotetaan luo-
kanopettajan tyo raskaammaksi kuin aineenopettajan tyd. Vihred liitto on huolestunut
my0Os opettajien loppuunpalamisesta. Huolen esittimisen taustalla on selvésti 'kentén
aani'.
Opettajat on koulutettava tietoisiksi asenteistaan ja eldmdnarvoistaan, koska heil-
ld on suuri vaikutusvalta lapsiin. Vaikka opettaja tarkoittaisikin hyvdd, hdn ei itse
usein tiedosta, milld tavalla kohtelee oppilaita eriarvoisesti esim. sukupuolen tai
perhetaustan suhteen tai sen suhteen, millainen mahdollisesti vidristynyt mieliku-
va hdnelld on jostakin oppilaasta. Ja lisdksi esim. sen sijaan, ettd opettaja vaien-
taa luokan vastarinnankiiskit, niin kuin yleensd tapahtuu, on opettajan kuunnelta-
va juuri tdllaisia oppilaita, silld heissd piilee yhteiskunnan muutosvoima. Opetta-
Jja saattaa myés toiminnallaan viestittdd asioita, jotka ovat ristiriidassa hdnen sa-
nallisen opetuksensa kanssa.

Opettajankoulutuksen on tultava ajan tasalle uusimman kasvatustieteellisen tut-
kimuksen kanssa. Opettajankoulutuslaitokset ovat melkoisia taantumuksen pesdik-
keitd, minkd takia opinnot ovat melko epdmotivoivia — varsinkin uudistusmielisin
aines jdttdd opettajanopintonsa usein kesken ja ndin saadaan tasapaksua opetta-
Jja-ainesta. Koulutuksessa on opetettava mahdollisimman monia erilaisia tyosken-
telytapoja, jotta tulevat opettajat eivdt rutinoituisi yhteen opetusmenetelmdcdn (jo-
ka valitettavan usein on kateederilta luennoiminen), opettajaksi opiskelevalle on
annettava mahdollisuus itse valita kunkin opetettavan aineen kohdalla, mikd hd-
nen mielestddn olisi paras tapa vdlittdd asia oppilaille — jos opettaja ei ole
ideoiva ja oma-aloitteinen, kuinka hdnen oppilaansakaan voisivat sellaisiksi tulla.
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Opettajankoulutuslaitosten sisddnpddsykokeissa on otettava huomioon erityisesti
alalle soveltuvuus ia tyokokemus opettamisessa ja muussa lasten ja nuorten paris-
sa tyoskentelyssd. Nykyiselld menetelmdlld, jossa painotetaan ylioppilastodistus-
ta, alalle valikoituu erityisesti kilttejd, tunnollisia ja sopeutuvaisia tyttojd. (Vihred
liitto.)

Eduskuntapuolueiden uusimmat koulutuspoliittiset ohjelmat ja
opettajankoulutus

Uusimmissa eduskuntapuolueiden koulutuspoliittisissa tai muissa poliittisissa ohjel-
missa (2001) opettajankoulutusta kasittelevdt vain kokoomus ja sosiaalidemokraatit.
Muut eduskuntapuolueet vaikenevat tyystin opettajankoulutuksesta. Tietysti voidaan
ajatella, ettd 70- ja 80-luvun ohjelmat ovat edelleen voimassa, sikéli kuin uusia ei ole
laadittu. Ohjelmina niitd on kuitenkin endd vaikea pitdd — enemmainkin historiallisina
lausuntoina.

Uusien oppimisnéikemysten, opetusmenetelmien ja opetusteknologioiden saatta-
minen koulutuksen arkieldmdn kdytdntoihin vaatii opettajankoulutuksen ja kasva-
tustieteellisen tutkimuksen tavoitteellista kehittdmistd. Opettajankoulutuksen ja
kouluttajakoulutuksen laatua ja sisdltéd on parannettava. Erityisesti on kohotet-
tava matemaattis-luonnontieteellisen sekd taito- ja taideaineiden koulutuksen ta-
soa. Opettajien ammatillista jatko-, lisd- ja tdydennyskoulutusta on mddrdllisesti
lisdttdvd ja laadullisesti parannettava. Koulutuksessa on otettava huomioon opet-
tajien roolin muutos. (Kokoomus 2001.)

Sdp:n koulutuspoliittinen ohjelma ottaa kantaa ensisijaisesti uusiin taitovaatimuksin
kuten muutoksenhallintaan.

Nykyistd luokanopettaja- ja aineopettajakoulutusta uudistetaan vastaamaan muut-
tuvan koulun tarpeita. Opettajien koulutuksessa ja jatkuvassa taydennyskoulutuk-
sessa valmennetaan opettajia muutoksen hallintaan. Vanhempien kohtaaminen
sosiaalisine ongelmineen ja moniongelmaisten lasten ja nuorten kohtaaminen
vaativat erityistd huomiota ja valmennusta. (Sdp 2001.)

Eduskuntapuolueiden koulutuspoliittisissa ohjelmissa opettajankoulutukseen liittyvét
kannanotot ovat merkittdvasti vihentyneet siirryttdessd 1980-luvulta 1990- ja 2000-
luvulle. Nykyistd edelliset koulutuspoliittiset ohjelmat ovat huomattavasti monipuoli-
sempia ja selvésti koulutuksen asiantuntijoiden laatimia. 1990-luvun koulutuspoliittisia
ohjelmia leimaavat kisitteiden kyllddntyminen ja yleisyyden taso lukuun ottamatta vih-
redd liittoa, joka toisena ddripadna esittdd konkreetteja ja yksinkertaistettuja esimerkke-
ja. Vihredn liiton ohjelma on opettajan ldhityon diskurssia. Opettajankoulutuksen mer-
kitystd kansakunnan sivistyksen perustekijani ei nykyisissd koulutuspolitiikkaa késitte-
levissd ohjelmissa korosteta niin kuin aikaisemmin. Sivistysvaliokunnan kannanotot
nostavat kuitenkin opettajankoulutuksen merkityksen kansakunnan koulutustehtivéssa
puolueiden ohjelmista poiketen merkittdvaan asemaan (SiVL 4/2001 — MINS 5/2001

vp).
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Eduskuntapuolueiden ohjelmien opettajankoulutusta késittelevind teemoina voidaan
hahmottaa samoja kohteita kuin sivistysvaliokunnan kannanotoissa: opettajapersoonal-
lisuus, yhteiskunnallisen kehityksen huomioon ottaminen, teorian ja kdytdnnon erilli-
syys, yhteiskunnallinen kehitys, ihmissuhdetaidot, kansainvilisyyskasvatus, tyoela-
mayhteydet, jatko- ja edelleenkoulutus, yhteistydtaidot vanhempien kanssa ja metatai-
tona muutoksenhallinta. Sen sijaan uusimmissa koulutuspoliittisissa ohjelmissa tavoit-
teet ja sisdllot ovat latistuneet.

Diskurssianalyyttisesti tarkastellen on mielenkiintoista, miten eduskuntapuolueiden
kannanotoissa opettajankoulutuksen katsotaan olevan merkittdvadssd asemassa yhteis-
kunnallisesti toivottavan kehityksen tukijana. Diskurssin voi nimetd opettajankoulutus
vhteiskunnan perusteiden turvaajana.

Samat tavoitteet liittyvat uusliberalistisessa kontekstissa suoraan kouluun. Nayttda kui-
tenkin siltd, ettd koulujen ja kunnallisen sddddsohjauksen vdhentyminen on samalla
siirtdnyt odotuksia opettajankoulutukseen.

Suomalaisen yhteiskunnan muuttuessa ja kansainvdlistyessd opettajan tyonkuvaan
ja tehtdviin kohdistuu jdilleen uusia vaatimuksia. Oppimisympdristot ovat muuttu-
neet ja edelleenkin muuttuvat nopeasti. Oppijoiden valmiudet esimerkiksi tieto- ja
viestintdtekniikan kdyttéon oppimisen tyovilineend vaihtelevat huomattavasti.
Esimerkiksi peruskouluun tulevista lapsista osa kdyttid hyvin sujuvasti ja moni-
puolisesti tietokoneita oman leikinomaisen oppimisen vdilineend. Tieto- ja viestin-
tdtekniikan nopea kehitys on synnyttdinyt tietotulvan, mutta on myés mahdollista-
nut uusien hyodylliseksi havaittujen tietimyksen hallinnan tyotapojen kdyttoon-
oton. Yhteistyo ja syvillinen yhdessdtekeminen on opettajien ja oppijoiden suuri
vhteinen haaste. Opettajan tyon kannalta sisdllollisind ja ohjauksellisina haastei-
na ovat muun muassa nuorten syrjdaytymisen ehkdisy, maahanmuuttajanuorten
opiskelumahdollisuudet, erilaiset oppijat, kansainvdlistyminen ja eri tasojen ver-
kostot. Tulevaisuuden tydeldmdn vaatimukset ja niiden tuntemus edellyttiviit toi-
mivia tyoeldmdyhteyksid oppilaitosten ja yritysten vdlilld. (SiVL 4/2001 vp —
MINS 5/2000 vp.)
Olisi mielenkiintoista verrata, minkd muun yliopistollisen koulutusalan tavoitteet ja si-
séllot ovat ndin merkittidvéasti suoraan yhteiskunnallisten odotusten huolenaiheena. Yh-
teiskunnan merkittdviin perustehtdviin kuuluvien muiden alojen kuten terveysalan, so-
siaalialan seké juristien koulutusten siséllot nayttdvit olevan kovin véhdisen korkea-
koulujen ulkopuolisen yhteiskunnallisen ohjauksen ja neuvonnan kohteena. Korkea-
koulut itse ovat kiinnostuneita opintojen tyoeldmayhteyksistd ja siité, ettd koulutuksista
valmistutaan tehokkaasti. Eduskunta tai yhteiskunnan muut instituutiot nayttdvéat oh-
jaavan tyon kvalifikaatioita niilld aloilla huomattavasti vahemmén kuin opettajankou-
lutuksessa. Juristien ja ldadkdrien koulutuksesta esitettdvét huolenaiheet ovat liittyneet
lahinné sithen, ettd paras opiskelija-aines hakeutuu valmistuttuaan yksityissektorille,
koska valtion ja kuntien palkat eivét ole kilpailukykyisid yksityissektorin kanssa.
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8.5 Opettajankoulutuksen kehittamisarvioiden taustaa
Téssd luvussa vastataan pddosin ensimmadiseen tutkimusongelmaan.

Opettajankoulutuksen kehittdmishaasteiden menneisyytti selvittimalld paéstiin selville
keskeisistd kehittamisteemoista. Tutkija seuloi komiteanmietintdjé ja aikaisempia arvi-
ointeja. Aikaisempia arviointeja tarkasteltiin jo peruskoulun kidynnistdmiseen liittyvisté
mietinndistd vuodelta 1964 alkaen (liite 5). Aineistossa keskityttiin kuitenkin pééosin
akateemiseen opettajankoulutukseen, jota on annettu yliopistoissa aineenopettajille ja
myohemmin my6s luokanopettajille ja integroidun koulutuksen aineenopettajille entis-
ten opettajakorkeakoulujen ja opettajaseminaarien tultua lakkautetuiksi. Seuraavassa
on teemoitettu keskeisid kehittdmisaiheita.

8.5.1 Pedagogiset opinnot nykyisessa koulutuksessa

Yliopistojen antamassa opettajankoulutuksessa on voinut valmistua lastentarhanopetta-
jaksi, luokanopettajaksi ja eri alojen aineenopettajaksi. Lastentarhanopettajankoulutus
on vahintddan 120 opintoviikon kandidaattikoulutusta ja muu opettajankoulutus vihin-
tadan 160 tai 180 opintoviikon maisterikoulutusta.

Opettajankoulutusta toteutetaan selvésti kahdella tavalla: kasvatustieteellisesti muihin
opintoihin integroituneesti ja erillisind pedagogisina opintoina. Lastentarhanopettajan,
luokanopettajan ja joidenkin aineenopettajien koulutuksen kasvatustieteelliset opinnot
on integroitu muuhun koulutukseen, ja opettajaksi opiskellaan opintojen alusta alkaen.
Néin on pédasiassa silloin, kun koulutuksen jirjestdjand on kasvatustieteen tiedekun-
ta/opettajankoulutuslaitos: lastentarhanopettajat, luokanopettajat, teknisen tyon opetta-
jat, késityonopettajat, kotitalousopettajat, erityisopettajat ja opinto-ohjaajat lukuun ot-
tamatta niitd, joilla on ennestddn opettajatutkinto. Kasvatustieteiden tiedekunnassa
opiskelijan pddaine voi olla joku kasvatustieteellinen aine tai sitten oman erityisalueen
aine, kuten esimerkiksi késityotiede.

Muussa aineenopettajankoulutuksessa opettajan pedagogiset opinnot suoritetaan erilli-
send vuoden—kahden koulutusjaksona. Poikkeuksena ovat liikkunnan, kuvaamataidon ja
musiikinopettajan koulutukset, sekd kokeilut Helsingin ja Joensuun yliopistojen mate-
maattis-luonnontieteellisissd tiedekunnissa, samoin kuin Joensuun yliopiston uskon-
nonopettajan koulutuksessa, joissa opettajaksi opiskelevat valitaan omana ryhméanién
suoraan opettajankoulutukseen. Myds muissa tiedekunnissa voi olla erityisid opettajan
suuntautumisvaihtoehtoja, jolloin aineen opinnot saattavat erota muiden opiskelijoiden
opinnoista suuntautuen osittain enemméin koulueldmén tarpeisiin kuin muille annetta-
vassa koulutuksessa. Opettajankoulutukseen pyritddn kuitenkin yleisemmin vasta tie-
dekuntaan pédsyn jéilkeen. Arviointiraportin julkistamisen jilkeen (Jussila & Saari
1999) aineenopettajankoulutukseen on avattu uusia suoravalintavaylia.

Ongelmallista opettajan pedagogisiin opintoihin orientoituminen on silloin, kun opetta-
jaksi opiskeleva pdittda patevoityd opettajaksi opintojen loppuvaiheessa tai vasta opin-
tojen jilkeen. Kasvatustieteen perusopinnot jarjestetdén massaluentoina tai kirjatenttei-
nd, jolloin luennoitsijalla ei ole mahdollisuutta kuin pintapuoliseen vuorovaikutukseen
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opiskelijoiden kanssa. Samalla opintoihin motivoimisen keinot jadvét vahaisiksi. Myos
opiskelijan erillddn olo omasta ainetiedekunnasta vahintddn vuoden ajan koetaan it-
searviointien mukaan helposti ajan hukkaamiseksi.

8.5.2 Pedagogiset opintojen ongelmat

Koulutuksen sisdllot ovat arviointien ja mietintdjen mukaan olleet pinnallisia (KM
1967: A2). Opettaja tarvitsee kommunikointi- ja yhteistyovalmiuksia, yhteiskuntatie-
toisuutta, jatkuvaa opiskelua, kokeiluhalua ja kriittisyyttd sekéd tieteellistd ajattelua
(KM 1968: A6). Koulutuksesta puuttuu yhteiskunnallis-taloudellinen aines (KM 1968:
AO6), tarvitaan polyteknisyyttd ja yhteiskuntaorientoitunutta teoriaa ja kaytintod (KM
1975: 75), modernia teknologiaa tulee hyddyntéé ja ottaa huomioon kommunikaatiotai-
tojen tarve (Linna 1987). Oppisisillot tulisi valita tukemaan opettajapersoonallisuuden
kehittymistd, jota estdvét koulutuksen pirstaleisuus, sosiologisen ja sosiaalipsykologi-
sen aineksen puuttuminen, sekd yhteiskunnallisen aineksen véhdisyys, opettajankasva-
tukselta puuttuvat eetos ja tulevaisuusorientaatio (Numminen 1987). Kasvatusfilosofi-
aa, oppimispsykologiaa ja ihmissuhdetaitoja tulisi saada lisdd. Teollisuudella ja elin-
keinoelamélld on huoli koulutuksen yhteiskunnallisesta relevanssista (Suonperd 1987).
Tarvitaan laaja-alainen opettajakelpoisuus koko peruskouluun (KM 1989: 26). Ai-
neenopettaja tarvitsee yleisopintoja, johon kuuluisi opettajan ammatin esittelyd (KM
1989: 26). Koulutuksessa tarvitaan itseohjautuvuutta ja vastuullisuutta, persoonallisen
kasvun ndkokulmaa ja valmiuksia ennakoimattomiin muutoksiin, yhteisollisyyttd, yh-
teiskunnallisen kontekstin huomioon ottamista, kulttuurien kohtaamista, erilaisuuden
hyviaksymistd ja muutosprosessien hallintaa, aloitteisuutta, strategista suunnittelua ja
suuntautumista tulevaisuuteen, informaatio- ja koulutusteknologian kehittdmisti ja hy-
viksikdyttod (OPM 1994: 14).

Sivistysvaliokunta esittidi, ettd opettajankoulutuksessa tulee painottaa nykyistd enem-
man monikulttuurista ndkokulmaa, koska toimintaymparistot kouluissa muuttuvat no-
peasti. Ulkomaalaisten oppilaiden méérat tulevat lisddntymain kouluissa ja sen vuoksi
opettajankoulutuksessa tulee riittdvéasti ottaa huomioon tulevaisuuden ja monikulttuuri-
sen ndakokulman korostaminen. Kansainvilisen oppimateriaalin ja tietoverkkojen kéyt-
to tekevit koulusta monikulttuurisen ja globaalin oppimisympariston. (Eduskunnan si-
vistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Sivistysvaliokunnan mukaan opettajankoulutuksessa tulisi entistd enemmén korostaa
opettajien vastuuta koko ikdluokasta. Taméan vuoksi koulutukseen tulee lisdtd oppimis-
vaikeuksia ja syrjdytymistd késittelevdd aineistoa sekd yleensd erityispedagogisia né-
kokulmia ja sisdltojd. Sithen sisdltyy voimakas yksilollistdmisen vaatimus, jolloin
vammaiset, huonosti motivoituneet, erityislahjakkaat tai muuten erityistukea tarvitsevat
oppilaat tulevat opetuksessa otetuiksi huomioon. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan
kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.) Edelleen sivistysvaliokunnan mukaan nykyi-
nen opettajankoulutus ei riittdvisti tue opettajalta edellytettivéd tutkivaa asennetta ja
kriittisyyttd eikd johda erilaisten vaihtoehtojen pohdintaan opetusta suunniteltaessa ja
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toteutettaessa. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto
2/1996.)

Sivistysvaliokunnan kertomuksessa esitetddn, ettd, tietotekniikan kehitys ja sen yha ni-
kyvampi rooli kouluissa "Suomi tietoyhteiskunnaksi" -hankkeen myo6td ovat johtaneet
sithen, ettd opettajien mahdollisuudet ohjata opiskelijoita modernien apuvélineiden
kdytossd ovat heidédn uuden tekniikan tiedon puutteensa vuoksi pienet. Opiskelijoilla,
jotka eivét ole itse opiskelleet tietotekniikan kéyttod, ei ole mahdollisuutta riittdvésti
saada koulussa nykypdivan yhteiskunnassa tarvittavia tietoteknisid taitoja. Sen vuoksi
erityisesti tiydennyskoulutuksessa tulee kiinnittdd huomiota tietotekniikan opetukseen.
(Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Sivistysvaliokunnan kannanotto kevadlld 2001 on koonnut kaikki aikaisemmin maini-
tut sisdllot opettajankoulutuksen tehtdviksi. Niitd ovat muun muassa tutkiva l&hesty-
mistapa koulutuksessa, arviointiosaaminen, opiskelijalta edellytettivd koulutuspolitii-
kan tunteminen, yksil6llisen ohjaamisen taidot, oppimisvaikeuksien tunteminen, tasa-
arvokasvatuksen, monikulttuurisuuden, erityispedagogiikan, tapakasvatuksen sekd ope-
tussuunnitelmien arviointitaitojen osaaminen. (SiVL 4/2001 — MINS 5/2001 vp.)

Opettajankoulutuksen sisdlldistd puhuttaessa diskurssi muokkaa koulutuksen laaja-
alaiseksi tarjottimeksi ja kaikkia nykypdivan ongelmia késittaviksi. Opettajalta edelly-
tetddn kaiken ajankohtaistiedon omaksumista ja yhteiskunnalliseen muutokseen vas-
taamista. Opettajankoulutuksen reagointiedellytykset eivdt ole tai eivdt voi olla niin
nopeat, kuin mité erilaisissa toiveissa esitetddn. Néin tilanne palautuu samaan valtiolli-
seen ohjausdiskurssiin, jossa opettajankoulutuksen katsotaan ratkaisevan kouluissa il-
menevéit ongelmat — siis ne, joita koti ja koulu eivit ole viela ratkaisseet.

Itsearviointien perusteella opiskelijoiden odotukset kasvatustieteen koulutuksen sisél-
16isté liittyvét yleensd seuraaviin ndkokohtiin:
Enemmdn keskustelua kasvatuksesta.
Sisdllot kunnossa. Sisdllot osin etddlld opettamisesta.
Pitdisi ymmdrtdid, miksi esim. tutkivan open ajatus on tdrkedd — perusteluja tarvit-
taisiin. Jddvdt ulkokohtaisiksi.
Paljon pddllekkdisyyttd. Sisdllot vaihtelevat.

Kasvatustieteen teoria ei kiinnosta — pedagogiikka kiinnostaa. Antavat monipuoli-
sen kuvan kasvatustieteen teorioista ja niiden vaikutuksista kdytdintoon.
Koulutuksesta todetaan puuttuvan psykologian, kasvatuspsykologian ja erityispedago-
giikan osuutta. Aineenopettajaksi opiskelevat vahvistavat véitettd. Muita tarvittavia ai-
heita ovat monikulttuurisuus, tieto- ja viestintdtekniikka koulutuksessa sekid aikuiskou-

lutus.

Opiskelijoiden tuottamassa arvioinnissa tuodaan esille vahvuutena yhden vuoden aika-
na toteutettavat pedagogiset opinnot, mikd kertoo opiskelijan orientoitumisnikokul-
masta. Opinnot ndhdddn kokonaisuutena, joka halutaan suorittaa mahdollisimman tii-
viisti. Opettajaksi kasvu tai kehittyminen ei ndy opiskelija-aineistossa ollenkaan. Har-
joittelujaksojen toimivuutta pidetddn hyvéna ja konstruktivistista ndkemystd modernina
ja ihailtuna varsinkin, jos kouluttajat itsekin kayttavat sitd. Heikkouksina todetaan kay-
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tdnnon jarjestelyt opintosuunnitelman toteuttamisessa. Kurssien pééllekkdisyyttd pide-
tddn ongelmana. Kasvatustieteen metodiopetusta pidetdén sekavana ja epitieteellisena.
Kasvatustieteen opintojen tieteellistd antia pidetdén vaatimattomana ja teemaseminaa-
reja ndenndistutkimuksina.

Tilojen kéayttoon liittyva ulkoinen tekijd koetaan parissa tiedekunnassa vahvasti oppi-
mista haittaavana. Eriyttdmistd toivottaisiin jopa siind méérin, etti opiskelijat turhautu-
vat sen puuttuessa. Opintojen pirstaleisuus on opiskelijoiden mukaan ilmeista.

Jdarjestelmdn heikkous on opintojen vihdinen eriyttdminen. Kaikille opiskelijoille
opetetaan samat asiat riippumatta taustasta ja aikaisemmin suoritetuista opintojak-
soista. Toinen ongelma on opintojen kontekstuaalisuuden puute aineenopettajilla.

Oppiaineissa tulisi olla mahdollisuus pohtia aihetta sen opettamisen kannalta.
(BO4AL,S5.)

Kuten sanottu, useimmissa aineissa valtaosa opiskelijoista pyrkii opettajankoulu-
tukseen. Kuitenkaan laitoksilla ei erotella opettajankoulutuksessa ja muussa koulu-
tuksessa olevia. Eriyttimiseen on jossain mddrin mahdollisuuksia valinnaisissa
opinnoissa ja pro gradu -tutkielman aihetta annettaessa. Osittain timd on resurssi-
kysymys, osittain on katsottu, ettd vaadittava substanssi on sama kaikille
asiantuntijoille. (D02D, 1.)

Muutoinkin tutkijakoulutusta ja opettajakoulutusta ei piddi mennd liikaa eriyttd-
mddn. Tulevaisuuden huippututkijat voivat olla myos opettajia. Opettajankoulutus
voitaisiin ndhdd myés maistereiden jatkokoulutuksena. Esim. tutkijakoulutuksen ld-
pikdynyt lisensiaatti voisi olla mainio opettajakandidaatti. Tamd edellyttdisi myos
sitd, ettd tutkijakoululaiset antaisivat opetusta laitoksilla ja tiedelukioissa. (DO3AL,
15.)

Opiskelijat toivovat pedagogisia opintoja tiiviind pakettina. Kovin yleinen toivomus ei
ole ja koskee parin tiedekunnan opiskelijapalautetta.

Pedagogiset opinnot oli hyvd paketti, jonka sai vuodessa suoritettua, vaikka tein
osin muitakin opintoja. Vuosi kokonaisuutena on mielestdni erillisid lukukausia
parempi. Nyt kyseinen aika oli yksi hauskimmista koko opiskeluaikanani.(B020,
32.)

Kasvatustieteen opinnot ovat edelleen liian erillddn biologian opinnoista ja osit-
tain hiukan liian teoreettisia opetuskdytinnon kannalta. Opinnot sijoittuvat nykyi-
sin erillisend lukuvuoden mittaisena, lukujdirjestykseltddn tiiviind pakettina kol-
manteen tai neljdnteen opiskeluvuoteen, jota ennen ja jonka jilkeen opiskelijat
suorittavat tavallisia [ ... | kursseja. (A03AL, 4.)

Taidekorkeakoulun opiskelijat ndkevét sen sijaan pedagogisten opintojen integroinnin
hyvani. Muiden alojen opiskelijat eivét ota kantaa asiaan ollenkaan.

Pedagogian on oltava olemassa lipi kaiken opetuksen, ei erillisend pakettina (JO,
17).
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8.5.3 Pedagogisten opintojen teorian ja kaytannon dilemma

Opettajankoulutuksen kehittdmisasiakirjoissa on kiinnitetty huomiota koulutuksen ra-
kenteeseen ja todettu, ettd aineenopettajalla aineen opinnot ja pedagogiset opinnot seka
opetusharjoittelu ovat toisistaan erilladn. Opiskelijoiden mukaan teoria ei liity opetus-
kaytédntoihin. (KM 1968: A6.)

Opetusharjoittelu tulisi rakentaa didaktisen teorian pohjalle, ohjaus tulisi saada analyyt-
tisemmaéksi ja yksilolliseksi ja harjoittelun pitdisi vastata tavallista koulunpitoa (KM
1967: A2; KM 1968: A6). Opetusharjoittelu koetaan tirkedksi, mutta ohjaus samalla
kapea-alaiseksi (KM 1989: 26).

Opettajankoulutuksen kehittimistoimikunnan mietinndssa (KM 1989: 26) tuodaan esil-
le opettajan pedagogisen koulutuksen sisdltoalueita, joita ovat suunnittelutaidot, ope-
tussuunnitelmien laadinta- ja kehittdmistyod, opettajan tyon koko kuva, tuntikehyksen
pedagoginen kiytto, johon liittyvét opettajien yhteistyotaidot ja ainerajat ylittdva peda-
goginen yhteistyd, heterogeenisten oppilasryhmien késittelykyky, erilaisten lasten koh-
taaminen, oppituntien ulkopuoliset oppimisen muodot, koulujen oman toiminnan arvi-
ointi, oppimisen psykologia ja oppimisongelmien késittely. On tirkedd valmentaa tule-
via opettajia tehtaviinsa paitsi tiedollisesti ja taidoilla myos asenteellisesti.

Koulutuksessa opiskelijoita on ohjattava monipuoliseen kasvattajatehtavaan. Téhidn
kuuluvat my6s valmiudet yhteistyohon opettajatoverien, muun kouluhenkiloston sekéa
kotien kanssa. Edelld olevat asiat liittyvét suoraan Reynolds'in ja Packerin esittdmiin
koulun muutosvaatimuksiin (Reynolds & Packer 1992).

Jo vuoden 1967 opettajanvalmistustoimikunnan mietinndssd todettiin monen aineen
hallinnan ongelma. Opettajaa ei tule pitdd vain yhden aineen spesialistina. Opettajan
tdytyy toimia kasvuikdisid ohjatessaan integroivana henkilond, jonka tavoitteena on
koordinoida erilaisia osavaikutuksia. Sitd varten hidnen on kyettdvd nikemééin kasva-
tustapahtuma koko yhteiskunnan kannalta, toisaalta hdnen on kyettivd hahmottamaan
sosiaalistumis- ja oppimistapahtumia yksilon oman kehittymisen kannalta. Opettajiston
tulisi kokonaisuudessaan pystyd toimimaan jossakin méérin niihin ajattelun muotoihin
sekd tiedonhankinta- ja kéasittelymenetelmiin, joita eri tiedonaloilla harjoitetaan, seké
saada késitystd eri tieteiden asemasta yhteiskunnan kehittymistd ohjaavina tekij6ina.
(KM 1967: A2.)

Opettajanvalmistuksen opetussuunnitelmatoimikunnan (KM 1968: A6) mietinndssd
mainittiin, ettd erdissd valmistuslaitoksissa luokanopettajan opintoihin oli liitetty peda-
gogiset opinnot tiedekunnassa annettavaan kasvatustieteen opetukseen. Ndin on alen-
nettu kustannuksia. Kasvatustieteen approbatur-arvosanaopetus sopii myos luokanopet-
tajanvalmistuksen tavoitteisiin. (KM 1968: A6.)

Opettajankoulutustoimikunnan mietinndssa (KM 1975: 75) késiteltiin muun muassa
kasvatustieteellisten opintojen siséltdjd. Organisatorisiin uudistuksiin johtaviin periaat-
teisiin liittyi ensinndkin opetuksen sisdllon peruspyrkimys méérittdd kasvatustieteellis-
ten — laajassa mielessd pedagogisten — opintojen asema uudestaan. Pedagoginen valmi-
us on néhtdva nykyistd laajemmin. Didaktiikka on edelleen keskeinen alue, mutta myos
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muut alueet pyritddn tuomaan esille entistd voimakkaammin. Erityisesti tima koskee
kasvatussosiologiaa ja oppimisen psykologiaa. Tavoitteena oli, ettd kaikki opettaja-
ryhmit saavat vihintddn kasvatustieteen cl-laajuisen pedagogisen koulutuksen. Siihen
liittyi my®s ajatus, ettd pedagogiset opinnot ovat suuressa méérin samat kuin muiden
kasvatustiedettd opiskelevien. Toiseksi esiintyi painetta teorian ja kdytdnnon yhdenté-
miseen. Tama pyrkimys on vanha. Opettajan tulisi suhtautua tyohonsa tutkijanomaises-
ti. Kolmas pyrkimys liittyy pedagogisten opintojen ja aineenopintojen entistd laheisem-
pddn yhteen liittimiseen. Mietinndssé todetaan, ettd sekin pyrkimys on vanha, silld pe-
dagogiset opinnot ilman kytkentdé jonkin aineen oppisisdltoihin ovat itse asiassa mah-
dottomat.

Vuonna 1989 mietintdnsa jattanyt Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunnan mie-
tint6 arvioi luokan- ja aineenopettajankoulutuksen tilaa ja kehittdmistarpeita kayttamal-
14 arviointinsa apuna vuoden 1973 mietinndn kehittdmisperiaatteita. Arviointiensa pe-
rusteella toimikunta esitti, ettd koulutuksen kehittdmisessa tulisi pyrkiéa:

(1) laaja-alaiseen ammattipétevyyteen;

(2) joustavaan litkkuvuuteen ja joustaviin tidydennyskoulutusmahdollisuuksiin opetus-
alalla; (vrt. Reynolds & Packer 1992, kyky hakea paikallisia tuki- ja resurssildhteitd);

(3) opettajan ammatillisen kehityksen tukemiseen ja opettajan ammatin arvostamiseen;
(vrt. Reynolds & Packer 1992; kyky motivoida henkilokuntaa silloin, kun ei ole kaytet-
tavissd vilineellisia palkkioita);

(4) vuorovaikutukseen koulun, tyoeldmin ja opettajankoulutuksen vililld; (vrt. Rey-
nolds & Packer 1992, koulun lisddntyvit ulkopuoliset suhteet);

(5) kansainviliseen vuorovaikutukseen. (KM 1989: 26). OECD:n asiakirjoissa ilmenee
samanaikaisesti voimakas globalisaation korostus.

Sivistysvaliokunnan mukaan opettajankoulutus on néhtdva vaikutusprosessina, jonka
kautta vilittyy kansakunnan muutos. Valmistuneet opettajat vilittdvét sitd asenne-, tie-
to- ja taitomaailmaa, jonka he sisdistdavit opiskelunsa ja kokemuksensa pohjalta. Tdma
asettaa vaatimuksia koulutukselle. Selkedn yhteiskunnallisen tehtdvidn tiyttdminen
merkitsee sitd, ettd opettajan tiytyy tulevaisuudessa mieltdd nykyistd enemman olevan-
sa kasvamisen ja oppimisen tukija. Opettajan on tuettava opiskelijaa tiedon itsendiseksi
16ytdjaksi ja tulkitsijaksi. Opetuksen tulee kannustaa oppijaa itsendiseen tiedon 10yta-
miseen ja korostaa opiskelijan aktiivisuutta tiedon valikoijana, muokkaajana, kisitteli-
jénd ja soveltajana. Opettajankoulutuksessa tuleekin vahvistaa opettajan roolin ymmar-
tdmistd uudella tavalla oppimisen ohjaajaksi, oppimaan oppimisen valmiuksien anta-
jaksi, kasvamisen tukijaksi sekd yhdessd oppimiseksi. (Eduskunnan sivistysvaliokun-
nan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Sivistysvaliokunnan mukaan taito- ja taideaineiden asemaa opettajankoulutuksessa tu-
lee vahvistaa. Nailld aineilla on suuri merkitys pyrittdessd kohti elamyksellisempdd
opetusta ja eri oppiaineiden vilistd integrointia. Erityispedagogista, psykologista ja so-
siologista ainesta tulisi siséllyttdd kasvatusalan tutkintoihin nykyistd enemmaén. Tieto-
tekniikan ja sdhkoisen viestinndn nopean kehityksen ja voimakkaan kansainvalistymi-
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sen asettamiin haasteisiin vastaaminen edellyttdvat niin ikéén lisivoimavarojen saamis-
ta opettajankoulutukseen.

Eduskunnan sivistysvaliokunnan nikemyksen mukaan tutkimuksissa on todettu, ettd
opettajankoulutus ei aina anna riittdvasti valmiuksia esimerkiksi yhteistyohon vanhem-
pien ja toisten opettajien kanssa, oppilashuoltoon, oppituntien ulkopuolisiin tehtiviin
eikd vuorovaikutustilanteiden hallintaan. Sen vuoksi my0s opettajien sosiaalisten taito-
jen hallintaa on kehitettdvd. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja
lausunto 2/1996.)

Moniarvoisessa yhteiskunnassa kouluyhteison tulee kiintedssd yhteistydssad ldhiyhtei-
sOnsd sidosryhmien kanssa selkeyttdd omaa arvoperustaansa ottamalla huomioon mm.
thmisen suhde omaan itseensé, toisiin ihmisiin, tydhon, yhteiskuntaan, uskontoon, kult-
tuuriin ja luontoon. Nuorten maailmankuva kokonaisuudessaan — sen eldmyksellinen,
toiminnallinen, sosiaalinen, kulttuurillinen ja tiedollinen ulottuvuus — on tdrked 1dhto-
kohta koulun kasvatus- ja opetustyotd suunniteltaessa. (Eduskunnan sivistysvaliokun-
nan mietintd. Uudet koululait. 3/1998 VP — HE 86/1997 VP.)

Arvoperustan tdsmentdmisessid keskeisend tyovilineend on eettinen pohdinta. Nyky-
ajan arvojen ainekset nousevat klassisten perusarvojen liséksi erityisen ihmisarvon ja
eldman kunnioittamisesta. Keskeinen on ihmisten vilinen tasa-arvo, kestdvian kehityk-
sen edistiminen, kulttuuri-identiteetti, monikulttuurisuus ja kansainvélistyminen, fyysi-
sen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistiminen sekd kansalaisyhteiskunnan
jaseneksi kasvaminen. Koulun sivistystehtivddn kuuluu myos eldménuskon, mindku-

van ja sosiaalisten arvojen vaaliminen. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan mietintd. Uu-
det koululait. 3/1998 VP — HE 86/1997 VP.)

Lukiokoulutuksen padédmaéaérand on taata laaja yleissivistys, joka antaa opiskelijalle hy-
viat mahdollisuudet ja perusteet jatko-opintoja varten sekd selviytymiseen eldmaéssa.
Laaja yleissivistys kisittdd sekd yhteiskunnan humanistisen perustan ettd luonnontie-
teiden tuntemuksen. Yhteiskunnan filosofis-eettisten perusteiden tuntemuksen kautta
laaja yleissivistys tukee opiskelijoiden kasvamista hyviksi ja tasapainoisiksi ihmisiksi
ja yhteiskunnan jaseniksi. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan mietintd. Uudet koululait.
3/1998 VP — HE 86/1997 VP.)

Nykyinen opettajankoulutus ei riittavasti tue opettajalta edellytettdvad tutkivaa asennet-
ta ja kriittisyyttd eikd johda erilaisten vaihtoehtojen pohdintaan opetusta suunniteltaes-
sa ja toteutettaessa. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 VP ja lausunto
2/1996.) Opettajanvalmistustoimikunnan mietinnossd vuodelta 1967 sekd opettajan-
valmistuksen opetussuunnitelmatoimikunnan mietinndssd vuodelta 1968 todetaan, ettéd
luokanopettajan opetusharjoittelua pyritddn rakentamaan didaktiikan teorian pohjalta,
ohjauksen tulee olla enemmin tapahtuneen erittelyd kuin suorituksen arvostelua, har-
joittelu jirjestetddn niin, ettd se siithenastista paremmin vastaisi koulunpitoa, harjoitteli-
jan yksilollistd kehitystd tuetaan ohjaamalla hdntad toimimaan edellytystensd mukaisesti.

Perusharjoittelua komitea (KM 1968: A6) suosittaa jaettavaksi kenttdharjoitteluksi ja
luokkaharjoitteluksi, joista kumpikin kestdisi puoli lukukautta. Komitea painottaa kent-
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tdharjoittelussa olevien opiskelijoiden ohjausta pitdmaélla sitd varsin vaativana tehtavé-
nd. Ohjaamisessa korostetaan myos koulun muuhun toimintaan liittyvien asioiden ké-
sittelyd, e1 vain tuntien pitoa. Opettajankoulutuksen kehittimistoimikunnan mietinnos-
sd (KM 1989: 26) opetusharjoittelu todetaan tirkeédksi, mutta ohjausta pidetddn kapea-
alaisena. Sivistysvaliokunnan kannanottojen (1995, 1996) mukaan harjoittelun oppi-
tuntikeskeisyyteen ja ohjausprosessin laatuun sisdltyy monia epatarkoituksenmukaisia
piirteitd: opiskelijat eivit saa riittdvdn monipuolista kuvaa koulun toiminnasta ja ope-
tuksen kehittimisestd. Harjoitustunneista muodostuu helposti ndytetunteja, eivétkad ne
liity laajempaan asiakokonaisuuden hallintaan ja kehittdmiseen.

Opettajankoulutuksessa teorian ja kdytdnnon yhteys ei korostu riittdvisti. Eduskunnan
sivistysvaliokunnan saaman selvityksen mukaan on tehty muun muassa ehdotuksia
opetusharjoittelun viahentdmisestd, mikd entisestdén etddnnyttiisi teorian ja kdytdnnon
yhteyttd. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.) Jo
opettajanvalmistustoimikunnan mietinnoéssd (KM 1967: A2) arvioitiin oppikoulun-
opettajien koulutusta ja todettiin, ettd opetusaineksen hallintaan vaadittava koulutus ja
pedagoginen koulutus ovat tiysin erillddn toisistaan. Usein pedagogiseen osaan sisdl-
tyy kovin véhén tai ei lainkaan yleispedagogista koulutusta. (Eduskunnan sivistysva-
liokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Opetusharjoittelun jalkauttaminen ns. kenttdkouluihin on uudessa (2001) sivistysva-
liokunnan kannanotossa korostetusti esilld. Opetusharjoittelun yhteydessa kasitelldén
my0s teorian ja kiytdnnon erillisyyden ongelmaa. (SiVL 4/2001 — MINS 5/2001 vp.)

Teorian ja kéiytinnon diskurssi on saavuttanut hegemonisen aseman. Sen tuella voi-
daan oikeuttaa muut viitteet koulutuksen tavoitteista ja tarkoituksista. Samalla dis-
kurssi ilmaisee taustalla olevan viitteen siitd, ettd opettajan tyd on ensisijaisesti kiy-
tdnnon tietoja ja taitoja. Néin kasvatustieteellinen koulutus on alisteinen niille kdytin-
non taidoille. Kun opettajankoulutus on aidosti akatemisoitunut, on samalla noussut
huoli siitd, ettd kutsumustietoisuus opettajan tyohon, jota nimitetddn opettajuudeksi, on
katoamassa. Néin diskurssi kantaa syvempid odotuksia. Ollaan huolissaan siité, ettd
opettaja ei ehkd olekaan kutsumustietoinen kasvatuksen tarkeédstd merkityksestd kas-
vavalle ja koko yhteiskunnan tulevaisuudelle. Yhteiskunnan pééttdjat ovat nostaneet
voimakkaasti esille opettajuusdiskurssin, joka mystifioi opettajuuden juuri kutsumus-
tietoisuudeksi, yhteiskunnan hyvéntekijdksi ja kulttuuriperinteen siirtdjéksi — oikeas-
taan vastaamaan niihin tarpeisiin, joita postmodernismi valta- ja vapauskeskustelu on
hévittdnyt perheiden tehtivista.

Kun puhutaan kvalifikaatioista, on syytd késitelld samalla kompetenssin késitettd
(Ruohotie 2002). Kompetenssiin liittyy yksilon potentiaalinen kapasiteetti késitelld
menestyksellisesti tiettyja tilanteita tai suoriutua tietystd tehtdvésta tai tyostd. Ruohotie
siteeraa Ellstromid ja médrittelee kvalifikaation kompetenssiksi, jota tyotehtdva tosi-
asiallisesti vaatii ja/tai joka implisiittisesti tai eksplisiittisesti méédrdytyy yksilon omi-
naisuuksista. Ammatillista kompetenssia Ellstrom (2001) valottaa kolmesta ndkokul-
masta ja antaa késitteelle viisi merkitystd. Kompetenssin ymmartiminen tyon vaati-
muksia johtaa kahteen toisiaan poikkeavaan médritykseen riippuen siitd painotetaanko

162



kompetenssiin liittyvid virallisia pitevyysvaatimuksia vai tyon edellyttiméa todellista
patevyyttd. Kompetenssiin liitetyt viralliset vaatimukset poikkeavat usein tyon asetta-
mista todellisista vaatimuksista. Kompetenssi voidaan ndhdd myds yksil6llisend inhi-
millisend voimavarana tai pddomana, jonka yksilé tuo mukanaan tyopaikalle. Tama
kompetenssi voi korostaa muodollista pitevyytta tai yksilon todellista patevyyttd. Yk-
silon todellisen pitevyyden oletetaan olevan korkeampi kuin muodollinen pétevyys.
Kolmas nikokulma korostaa yksilon ja tyon vélistd vuorovaikutusta ja patevyyttd, jota
yksil6lld on mahdollisuus tosiasiallisesti hyodyntda ja kehittdd tyossdin. Atwell pitda
kompetenssin madrittelyd Ellstromin tavalla sekaannusta aiheuttavana. Englantilaisen
nikemyksen mukaan kompetenssi tulisi ymmértda kykynd suoriutua tiettyjen kriteeri-
en mukaisesti organisaation antamista tehtdvistd. (Ruohotie 2002.)

Tydeldmissé tarvittavia taitoja on ryhdytty kerddamiin avainkvalifikaatioiksi (Streu-
mer ja Bjorkvist; Ruohotie 2002). Avainkvalifikaatiot mahdollistavat erityisosaamisen
hankkimisen nopeasti ja tehokkaasti; avainkvalifikaatiot ovat abstraktimpia kuin am-
matti- tai kenttispesifiset kvalifikaatiot; avainkvalifikaatiot mahdollistavat nopean
reagoimisen ja aloitteiden tekemisen tyotd koskeviin muutoksiin; avainkvalifikaatiot
tekevét mahdolliseksi hallita urakehitystd. (Ruohotie 2002)

Teorian ja kdytinnén diskurssiin liittyy mystifioitu opettajuusdiskurssi, jonka ima-
gonosteena kdytetdin muun muassa muutosagenttiopettajaa ikddn kuin palkkiona siité,
ettd opettaja saa edes jollain tavalla kuvitella olevansa yhteiskunnallinen vaikuttaja.
Samalla opettajuudesta on hévitetty ldhes kokonaan pois valta, joka on vastuullisen
toiminnan olennainen vastinpari. Teorian ja kdytinnon diskurssi tulee esille myds
opiskelijoiden arvioidessa pedagogisten opintojen siséltdja. Opiskelijoiden mukaan
kasvatustieteen ja pedagogiikan liittyminen toisiinsa ei ndy koulutuksessa. Ndin oleel-
linen osa koulutuksesta on jadnyt jasentymatta.

Néamai diskurssit luovat mielikuvia opettajasta yhteiskunnan vaikuttajina ja kansakun-
nan peruspylvéind. Viime vuosien aikana ja my6s vuoden 2002 aikana on tiedotusva-
lineissa kayty opettajuusdiskurssia, jossa koululle ehdotetaan siirrettdvéksi lasten ilta-
pdivdhoito ja sen mukana vastuu kokopdivikasvatuksesta. Syynd on se, ettd yhteis-
kunta on todennut vanhempien haluttomuuden ja kyvyttomyyden ottaa kasvatusvas-
tuuta. Diskurssi nostaa mystifioidun opettajuuden yhteiskunnan ongelmien ratkaisijak-
si. Samalla keskustelussa on unohdettu se, ettd opettajillakin on oma eldminsd, johon
kuuluu mahdollisesti perhe ja henkilokohtaisia tavoitteita. Julkisuuden ajankohtaiskes-
kustelu on muuttamassa kasvatustehtdvin sosiaalityon suuntaan. Mielipiteenmuok-
kaajana kaytetddn syyllistivaad opettajuusdiskurssi, johon liitetddn kutsumustietoisuus.
Koulujen oletetaan ratkaisevan perheiden kasvatusongelmat. My0s perheet projisoivat
perheiden sisdistd pahoinvointia koulujen ratkaistavaksi.

8.5.4 Opettajankoulutuksen jarjestajien yhteistyo

Jo opettajankoulutuksen kehittimistoimikunnan mietinndssd (KM 1989: 26) maini-
taan, ettd aineenopettajankoulutuksen jirjestamisessd nousevat esiin tiedekuntien vili-
sen yhteistyon ongelmat. Ne koskevat sekd opintojen siséltdjd ettd kiaytdnnon jarjeste-
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lyja. Mietintd toteaa, ettd opetettavien aineiden opinnot tulisi jarjestdd yhteistyOssa
opettajankoulutuslaitosten ja ainelaitosten kanssa. Samoin todetaan, ettd tiedekuntien
yhteisty6 ei toimi — kasvatustiede on erilldén muusta koulutuksesta — ja koulutus on li-
sdksi kapea-alaista (KM 1989: 26). Kasvatustieteellisten opintojen ongelmana on, etti
aineenopiskelu ei integroidu niihin, eivétkd kasvatustieteen perusopinnot integroidu
muihin opintoihin. Opiskelijat kokevat usein kasvatustieteen irralliseksi, mutta sen si-
jaan opetusharjoittelua ja ainedidaktiikkaa pidetddn yleisesti merkityksellisind. (KM
1989, 26.) Kasvatusalan kehittdmissuunnitelmassa (OPM 18.3.1993) kasvatustieteiden
tiedekuntien ja ainetiedekuntien yhteistyotd ehdotetaan lisdttdvidksi aineenopettajan-
koulutuksen kehittdmiseksi.

Kasvatusalan kansainvilisen arvioinnin raportissa todetaan, ettd aine- ja kasvatustie-
teellisten tiedekuntien vélinen opetus on koordinoimatonta, mikd johtuu osaksi kiy-
tannon jarjestelyongelmista, haluttomuudesta yhteistyohon ja kilpailusta resursseista
sekd ndkemyseroista oman tieteen statuksesta suhteessa toisiin tieteenaloithin. Muualta
Euroopasta saatuihin kokemuksiin viitaten todetaan, ettd aineenopettajankoulutuksen
pedagogisen osuuden siirtiminen kokonaan ainetiedekuntien vastuulle ei ole hyva rat-
kaisu, koska tiedekuntiin ei muodostu sellaista pedagogista asiantuntijuutta, jota ai-
neenopetuksen pedagoginen kehittdminen edellyttdisi. Toisaalta arvioinnissa tuli esille,
ettd aineenopettajankoulutuksen siirtdiminen kokonaan kasvatustieteellisten tiedekunti-
en vastuulle merkitsisi aineenhallinnan tason laskua. Arviointiryhma esittdd parhaim-
pana ratkaisuna ainedidaktikkojen virkojen sijoittamista kasvatustieteiden tiedekuntiin
ja yhteistyon merkittdvad lisddmistd aine- ja kasvatustieteellisten tiedekuntien vélilla.
(OPM 1994: 14.)

Humanistisen alan arviointi totesi, ettd humanististen ja kasvatustieteellisten tiedekun-
tien yhteistydssd on ongelmia; aineopinnot eivit tue opettajankoulutusta ja humanis-
tiopiskelijat ovat pettyneitd kasvatustieteen opintoithin (OPM 1993: 9). Aineenopetta-
jankoulutuksen sisdllon ongelmina tuli esille, ettd koulutus on ollut liian laajaa ja ras-
kasta, eikd humanistisen ja kasvatustieteellisen tiedekunnan yhteisty6 ole aina sujunut
kitkatta. Humanistisen alan opiskelijat ovat olleet erityisen pettyneitd kasvatustieteelli-
siin perusopintoihin, ne ovat tuntuneet usein pinnallisilta ja turhilta. Toisaalta aine-
opinnot eivét ole aina myOskadn tukeneet opettajankoulutusta, esimerkiksi tutkielman
athe on voinut jddda kauaksi opettajan tyostd, eikd se siksi ole vilttdmaéttd motivoinut.
Raportissa todetaan, ettid aineenopettajien koulutuksen kehittdmiseen tarvitaan kaikki-
en koulutukseen osallistuvien yhteistyotd, eikd suuria muutoksia voida tehdd yhden
koulutusalan sisélld. Siksi tydryhmé ehdottikin kasvatustieteellisen alan arviointia ja
sen osana opettajankoulutuksen kokonaisarviointia, johon osallistuisivat kaikki asian-
osaiset. (OPM 1993:9.)

Sivistysvaliokunta toistaa edellisid lausumia keviilla 2001 mainitsemalla lausunnossa,
ettei yliopistojen sisdlld eikd yliopistojen vélilld ole riittdvésti yhteistyotd opettajan-
koulutuksen alueella. Valiokunta pitdd valttdméttoméand yhteistyon lisddmistd ja eri
yhteistyomuotojen kehittdmistd. (SiVL 4/2001 — MINS 5/2001 vp.) Sivistysvaliokun-
nan kannanotot perustuvat asiantuntijalausuntoihin, joissa on selvisti otettu huomioon
sekdi OPEPRO -projektin tulokset ettd opettajankoulutuksen arviointien tulokset.
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Eduskunnan sivistysvaliokunnan opettajankoulutusta kisittelevissd kannanotoissa eldi
voimakkaasti edelleen hyvinvointivaltion ajatus. Vaikka lausuntojen terminologia
noudattaa markkinataloudesta omaksuttua kieltd, on kéytossd edelleen muodoltaan
keskusjohtoisen sdadospolititkan kieli. Uusimmassa sivistysvaliokunnan opettajan-
koulutuksen lausunnossa 5/2001 kaytetddn jopa uhkausta sdddostoimenpiteisiin ryh-
tymisestd, elleivdt korkeakoulut itse ryhdy tarvittaviin toimenpiteisiin. N&itd tarvittavia
toimenpiteitd ovat sivistysvaliokunnan mainitsemat kehittimistoimenpiteet.

Koulutusyksikodiden yhteistyodiskurssin taustalla on ulkoa tuotettu yhteistyd. Diskurs-
sissa katsotaan, ettd yhteistyd ei ilman ulkopuolista ohjausta toteudu, siithen ei koeta
tarvetta tai siithen ei kyetd. Samalla diskurssi muuttuu reviiridiskurssiksi — kuka miel-
taa itsensd opettajankouluttajaksi. Reviiridiskurssi muodostuu pedagogisten opintojen
omistajuudesta ja yhteistyodiskurssi on sille alisteinen. Néin reviiridiskurssi rajoittaa
aidon yhteistyon syntymistd. Samalla voidaan puhua vallan diskurssista, jossa kyse on
omistajuudesta ja erityisesti pedagogisen tiedon hegemoniasta. Silld oikeutetaan sa-
malla koulutuksen jarjestimiseen liittyvét ratkaisut.

YhteistyOstd kirjoittaessaan kasvatustieteelliset tiedekunnat ovat itsearvioinnissaan
asian omistajia siitd syystd, ettd vastuu pedagogisista opinnoista kuuluu kasvatustietei-
den tiedekunnille. Samalla my6s yhteistydon omistajuus ja aktiviteetit osoitetaan néille.
Omistajalle voidaan jéttdd myds aloitteen tekijan vastuu. Kyseessé on vallan ja vastuun
kytkeytyminen toisiinsa. Erityisesti taidekorkeakoulut ilmaisevat, ettd niilld olisi itsel-
ladn edellytykset hoitaa pedagogiset opinnot itsendisesti tai vdhintdén taidekorkea-
koulujen keskindisend yhteistyond. Asetus miirittelee kuitenkin vastuun sille yliopis-
tolle, jossa voidaan suorittaa kasvatustieteellisen alan tutkintoja ja opettajankoulutuk-
sen opintoja (asetus 576/1995) ja ndin silld myds valta tehda aloitteita opintojen jér-
jestdmisesta.

Kasvatustieteet puolestaan osoittavat kritiikkinsé vastaavasti ainetiedekunnille hyvin
yhteistyon puuttumisesta. Kasvatustiede puhuukin enemmaén hyvén keskusteludialogin
organisoidusta puuttumisesta kuin keskustelun tarpeen tai mahdollisuuksien puuttumi-
sesta.

Yhteisty0osapuolina mainitaan ainelaitokset sekd taidekorkeakoulut arvioimatta sen
enempdd yhteistyon laatua tai muotoja. Muina yhteistydkumppaneina mainitaan ope-
tushallitus sekd opetusvirastot, joiden kanssa on yhteisid tutkimushankkeita. Opetta-
jankouluttajat ovat my0s toimineet opetussuunnitelmakonsultteina paivikotien ja
koulujen kanssa.

Yhteistyotd on myods toteutettu tdydennyskoulutuksen ja jatkokoulutuksen alueilla
toisten yliopistojen kanssa. Yleensd yhteistyon sanotaan sujuvan hyvin kunnan perus-
koulujen ja paivikotien kanssa. Yksittdiset opettajat harrastavat yhteisty0td monin ta-
voin. Monet koulutuksen jdrjestdjit mainitsevat ainetiedekuntayhteistyon sujuneen
kohtuullisesti. Laitokset saattavat mainita yhteistyon kehittyneen tiedekunnan sisilla
aineenopettajankoulutuksen, harjoittelukoulun ja alueen muiden oppilaitosten kanssa.
Yhteistyota toteutetaan muiden saman alan koulutusten kanssa myos valtakunnallises-
ti.
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Harjoittelukoulujen yhteistyodiskurssi kattaa yleenséd kaiken muun paitsi ainetiedekun-
nat, joiden kanssa yhteistyd ei ilmeisesti olekaan tarkoituksenmukaista kuin ehka
opettajankoulutuksen neuvottelukunnassa, jossa ovat myds muut osapuolet mukana.
Yliopiston harjoittelukoulut ottavat my0ds kantaa yhteistyohon toteamalla siind olevan
huomattavia tieteenala- ja ainekohtaisia eroja. Yleisesti ottaen todetaan, ettd yhteis-
tyotd on syytd lisdtd ja monipuolistaa. Kasvatustieteiden tiedekunnat mainitsevat
yleensd, ettd niilld on puolestaan hyva keskusteluyhteys harjoittelukoulujen, ainetiede-
kuntien, ldhikuntien koulutoimien ja kenttdkoulujen kanssa.

Ainetiedekunnat osoittavat yhteistyon puuttumisen selvdsti kasvatustieteellisen tiede-
kunnan vastuulle. Erddn yliopiston arviointivierailussa ainetiedekunnan edustaja kavi
arviointiryhmén haastattelussa didneen pohdintaa siitd, mikd estdd heitd itseddn ha-
keutumasta yhteistyohon kasvatustieteiden kanssa ja totesi samalla, ettd ei mikddn —
miksi emme siis tekisi yhteistyotd. Aloitteen omistajuus artikuloitui ehkid demonstratii-
visen pohdinnan seurauksena. Yhteistyon aloitteentekijdn vallan ja vastuun pohdinta
oli itsearviointiraporttien perusteella jadnyt tekeméttd kaikissa tiedekunnissa.

Ainetiedekuntien tavallisin ulkoistava attributiivinen diskurssi ilmeni siind, ettd tiede-
kunnat eivit katsoneet olevansa opettajankouluttajia ollenkaan. Ndin vastuu opettajan-
koulutuksesta sithen kuuluvine tavoitteineen katsottiin kuuluvan tiedekunnan ulko-
puolelle. Lisdksi ainetiedekunnissa korostettiin aineen tiedemerkitystd opiskelijalle
melkein vastakkaisena opettajan kompetenssille. Ainetiedekuntien nidkemyksistd ku-
vastui se, ettd opettajan tehtiviin liittyvid opintoja ei mielletty teoriapohjaltaan tieteel-
lisiksi. Opettajuus syntyy ainetiedekuntien nikemysten mukaan vuoden pedagogisten
opintojen aikana, tai ehkd sitten niiden jilkeen tydssd. Samalla opettajaopintojen to-
dettiin usein héiritsevin aineen opintoja. I[lmaisu kantaa opetettavasta aineesta erillis-
tetyn opettajan tyon kvalifikaation ja korostaa opettajaopintojen sivuaineharrastuksen
luonnetta. Opettajan kykyjen ja taitojen katsottiin syntyvdn vaatimattomien pedago-
gisten opintojen ja aineen opiskelun ohessa. Aineenopettajan tarvitsemat kvalifikaatiot
néhtiinkin ainetiedekunnissa monesti tiedonsiirtona ilman oppimis- ja kasvuprosessin
vaatiman ajan hyviaksymista.

Yhteistyodiskurssi seuranta-aineistossa

Mika sitten estdd yhteistyotd? Diskurssi sai itsearvioinneissa ulkoiset ja sisdiset esteet.
Uusliberalistinen konteksti avaa lisdé tulkintamahdollisuuksia: yhteistyon esteend ovat
my0s raha ja sen mukana voimavarojen jako. Tdrkedd on selvidsti, minne opintojen
suorituspisteet menevit.

Tiedekuntien vélistd yhteistyodiskurssia leimasi myos pedagogisten opintojen omista-

Jjuusdiskurssi, irrallisuus aineenopintojen muusta koulutuksesta ja ns. vilivuoden syn-
tyminen suhteessa muihin opintoihin. Omistajuus ulkoistetaan erillisyydeksi. Omista-
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juudesta puhuttaessa kyse on valtadiskurssista ja vélivuosidiskurssi on merkityksenan-
toa ja arvottamista: tieteellisesti orientoituneet oman aineen opinnot versus kasvatustie-
teellinen koulutus. Pedagogiset opinnot ikéén kuin vaativat opiskelijalta oman opiskeli-
jaidentiteetin muuttamista toiseksi. Oman aineen identiteetti on tieteen tai taiteen teos-
sa ja vahvasti aineorientoitunut. Aine on lisdksi tiedettd tai taidetta "puhtaimmillaan" ja
sen turvin voisi mahdollisesti selvitd myds opettajan tehtdvistd. Opettajan tehtdva koe-
taan selvésti aineen tiedeperustan jakamiseksi. Ainetiedekuntien opiskelijoiden identi-
teettidiskurssi kantaa uskomusta siitd, ettd tiedeperustan avulla selvidd myds opettajan
tehtavistid. Yleinen vdite on, ettd kasvatustiede ja pedagogiset opinnot on huonosti or-
ganisoitu. Viite vaikuttaa ulkoistavalta attribuutiolta, koska yliopisto-opiskelija tuskin
on tottunut aineensa opinnoissa koulumaiseen kurssien jdrjestimiseen, seurantaan ja
huoltamiseen. Kasvatustieteen koulutukselta edellytetddn kuitenkin tehokasta ajankayt-
tod, aikaista ennakkotiedotusta ja syvallisid kursseja heti alkuun, vaikka kyseessé olisi-
vat kasvatustieteen perusopinnot. Diskurssi kertookin enemmaén opinnoissaan muuten
jo pitkdlld olevien orientoitumisongelmista toisenlaiseen ympéristoon, toisenlaiseen
tiedekuntaan ja laitokseen sekd kokemuksesta, ettd on opiskelijana uudelleen aloitteli-
jana. Lisédksi opintoihin liittyvét harjoittelujaksot, joiden aikana jokainen pitkddnkin
opettajan ty0ssd ollut kokee itsensd avuttomaksi muuttuvissa tilanteissa, uusien oppi-
laiden ja ohjaajien kanssa. Tdmé nikyy aineenopettajiksi opiskelevien itsearvioinneis-
sa.

Taidekorkeakoulujen yhteistyodiskurssissa on muista yliopistoista poikkeavat muoton-
sa. Asetus madrittdd kasvatustieteiden tiedekunnan pedagogisten opintojen omistajaksi,
mutta koulutuksen haltija voi olla ainakin osittain taidekorkeakoulu. Diskurssi on
muodostunut reviiridiskurssiksi ja se pitkdlti ohjaa kiytdnnossd yhteistyon muotoja.
Taidekorkeakoulut ilmaisevat yleistd tyytyméttomyyttd pedagogisen koulutuksen omis-
tajuuteen.

Tiedekunnan (1) arvioinnissa yhteistyotd sanottiin tehdyn kaikkien koulutuksen osa-
puolten kanssa. Yhteistyoosapuolina ovat olleet toiset yliopistot, korkeakoulut ja kunti-
en paivédkodit ja koulut. Yhteistyon muodoista tai laadusta on mainintoja vain vihén.
Joissakin tapauksissa yhteisty0 toteutuu projektien kautta. Yhteistyd toimii hyvin tai
kohtuullisesti ja se on kehittynyt tiiviiksi. Yhteistyo liittyy kdytdnnon asiothin. (SA 1.)

Tiedekunnan (2) yhteistydssd sanottiin olevan huomattavia tieteenala- ja ainekohtaisia
eroja. Erdissd tapauksissa yhteisty0 toimii hyvin. YhteistyOossd on erityisesti fyysisen
etdisyyden attribuutioita. Normaalikoulu on yhteistyohakuinen ja sen johtokunnassa on
my06s muiden kuin kasvatustieteiden tiedekunnan edustajia. (SA 2.)

Tiedekunnassa (3) opettajankoulutustehtdvad pidetddn yliopiston suurimpana tehtiva-
nd. Yhteistyotd sanotaan olevan kaikkien mahdollisten osapuolten kanssa. Kyse nédyttda
olevan enemmankin siitéd, ettd yhteistyotd on, mutta sen funktio on epéselva. Yhteistyo
ilmenee tarjottuina yhteisind kursseina ja verkostoitumisena. Yhteistyofunktio toteutuu
silld, ettd kdyddan pitdmassd muille luentoja. (SA 3.)

Tiedekunnassa (4) yhteistyotd sanottiin toteutetun tiedekunnan ja harjoittelukoulun
kanssa. Yhteistyd on toiminut hyvin ja tuloksellisesti. Yhteistyon sanotaan olevan insti-
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tutionaalista. Harjoittelukoulun didaktikkojen (OKL) kanssa ilmaistaan olevan yhteis-
tyotd. YhteistyOssd pyritddn ottamaan huomioon perusopetusaineissa annettujen
sisdltdjen opetus. Harjoittelukoulu artikuloi yksildiden, ettd kasvatustieteiden
ainesisiltojen ja harjoittelukoulussa annettavan kasvatuksellisen ohjauksen sisdltdjen
vilisessd synkronoinnissa on vield kehitettdvaa, jotta opiskelija saisi opintojensa aikana
riittavan monipuolisen ndkokulman kasvatustodellisuudesta.
Taydennyskoulutusyhteistyotd toteutetaan lddninhallituksen ja kaupungin kanssa. Pd-
koulutuksen myo6td yhteyksid on muihin opettajankoulutusyksikoihin. (SA 4.)

Tiedekunnan (5) arviointi oli selvisti arvottavaa arviointia, ja lisdksi kritiikki kohdiste-
taan itseen. Yhteistyon mainitaan olevan prosessissa ja siind haetaan profiloitumista.
Yksikko tarjoaa prosessoivan kuvan yhteistyOstd. Yliopiston sisélld yhteistydn maini-
taan lisddntyneen, joskin epdtasaisesti. Kenttdyhteistyon todetaan myods menneen
eteenpdin. Pedagogisten opintojen ja aineenhallinnallisten yhteishankkeiden vdhiisyy-
destd on konkreettinen maininta. Tiedekunnan arviointi on reflektiivistd, ja siitd puut-
tuu itsensd esittdminen edullisena. Tassd mielessd arviointi on poikkeuksellista. Teks-
tissd puhutaan myos vuoropuhelumekanismista, jonka kehittdmistd on toteutettu. Viite
vaikuttaa uskottavalta. (SA 5.)

Tiedekunnan (6) yhteistyon todettiin vaativan kehittdmistd. Norssissa teorian ja kiy-
tdnnon sanottiin toimivan hyvéssé yhteistydssi. Fyysinen ldheisyys katsotaan seki teo-
ria—kaytdnto -suhteen vahvuudeksi ettd etdisyys vastaavasti puutteeksi. Liséksi norssin
lehtorien osallistumisen ohjaajakoulutukseen todettiin vdhentdvédn teoriaetdisyytta.
Koulu tarjoaa teoriasidonnaisia vierailuja. Tekstissd arvioidaan, ettid harjoittelukouluja
el hydodynnetd oppimisen tutkimuspaikkana riittdvisti. Arvioinnin jilkeen yhteistyota
oli selvésti syntynyt. (SA 6.)

Tiedekunnan (7) kehittimiskohteena oli yhteistyon parantaminen OKL:n ainetiedekun-
tien ja normaalikoulujen vililld. Norssi totesi, ettd jarjestelmaillistd ja systemaattista yh-
teistyotd tulisi kehittdd ainelaitosten kanssa. Tiedekunta mainitsi yhteistyon muotoina
monet vaihto-ohjelmat. Yhteistyon sanottiin edellyttdvan toistensa hyvaa tuntemusta.
Yhteistyosta artikuloitiin tekstissd paljon. (SA 7.)

Tiedekunnan (9) yhteistyotd sanottiin olevan ja sitd pidettiin myds tirkednd. Siihen
kuuluivat pohjoismainen yhteistyd ja esim. erityispedagogiikan kansallinen yhteistyo.
(SA9.)

Tiedekunnassa (10) yhteistyd liittyi sivuaineiden vaihtosopimuksiin (SA 10).

Tiedekunnassa 11 yhteisty6td todettiin olevan "kaikkien" kanssa. Joskus yhteistyo
OKL:n kanssa todettiin ongelmalliseksi. Arvioinnin mukaan yhteistyon toinen osapuoli
el aina vastannut yhteistyotarjouksiin. (SA 11.)

Yhteistydstd ammattikorkeakoulujen kanssa mainitsivat padosin vain taidekorkeakou-
lut.
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Yhteistyé6 muodostuu viidenlaisista diskursseista.

Tiedekuntien yhteistyddiskursseja hahmotettiin yhteistydtahojen lukuisuuden, muoto-
jen ja dynamiikan perusteella. Niin voitiin ndhda viidenlaisia diskursseja.

1. Staattisen tai instituutiota korostavan muodollisen yhteistyon diskurssi: yhteistyota
mainittiin olevan ja liséksi kaikkien mahdollisten osapuolten kanssa;

2. Ulkoistava kausaaliattributiivinen diskurssi: yhteistyon mahdollisuus ja toimivuus
riippuivat muista osapuolista;

3. Omavastuinen kehittdmisdiskurssi: yhteisty0 riippui omasta aktiviteetista ja itsestd;

4. Prosessidiskurssi: yhteistyon osapuolet ja -muodot elivit koko ajan, haettiin uutta ja
oltiin itse samalla prosessissa; kuvaus vaikutti aidolta;

5. Teoria—kdiytinto -suhteen diskurssi: diskurssi merkitsi keskeisen koulutukseen liit-
tyvian ongelman sijoittamista yhteistyon keski6on toiminnan funktioksi ja toiminnan
ohjausta sen kautta.

Miké sitten esti yhteisty6ta? Itsearviointiaineistojen diskurssilla yhteistyohon tuotettiin
ulkoisia ja sisdisid ja esteitd. Uusliberalistisessa kontekstissa yhteistyon esteeksi voi-
daan tulkita yhteistyon esteeksi tulosraha ja sen mukana voimavarojen jako — kysymys
on siitd, minne opintojen suorituspisteet menevit. Tiedekuntien vilistd diskurssia lei-
maa myos pedagogisten opintojen omistajuus, aineenopettajan koulutuksen itsearvi-
oinnissa tuodaan esille pedagogisten opintojen irrallisuus aineenopintojen koulutukses-
ta ja ns. vilivuoden syntyminen muihin opintoihin. Ainetiedekuntien arvioinneissa an-
netaan sellainen kuva, ettd pedagogiset opinnot ikdén kuin vaativat opiskelijan muut-
tamaan opiskelijaidentiteettiddn toiseksi. Oman aineen identiteetti on tieteen tai taiteen
teossa ja vahvasti aineorientoitunut.

8.5.5 Huomio yhteiskunnalliseen kehitykseen

Eduskunnan sivistysvaliokunnan mukaan (1995, 1996, 2001) laadukas opettajankoulu-
tus on ensiarvoisen tirked edellytys laadukkaalle koulujérjestelmaille. Tyypillistd ny-
kymaailmalle ovat nopeasti tapahtuvat muutokset. Koulutus ja kasvatus ovat
yhteiskuntamme keinoja tulevaisuuden rakentamisessa ja nopeisiin muutoksiin
valmistautumisessa. Opettajan tyd on keskeisessd asemassa siind, kasvavatko lapset ja
nuoret aikuisiksi, jotka ovat valmiita monipuoliseen eldmiin, mutta myos valmiita
kohtaamaan muutosten tuomat uudet tilanteet ja vaikeudet. Opettajalta vaaditaan paitsi
opetettavien aineiden hyvidid tietimystd myds monia muita valmiuksia. Opettajien
kasvatustehtidva on korostunut viime aikoina Oppimisvaikeuksista kdrsivien opetus- ja
opiskelumuotoja tulee kehittdd ja opettajien tulisi tunnistaa syrjdytymismekanismit ja
osata puuttua niihin. Opettajien tulisi myds luoda edellytyksid tyttojen ja poikien
tasavertaiselle ja tasapainoiselle kehitykselle, sekd omata taitoja yhteistydohon muiden
palvelusektorien kanssa. Opetussuunnitelmallinen vastuu on siirtynyt yhd enemmaén
kouluihin ja siten my0s opettajille.
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Sivistysvaliokunnan mukaan opettajien rooli oman tyonsd arvioijana, kehittdjana ja
tutkijana korostuu. Késitykset oppimisesta ja opettamisesta muuttuvat koko ajan ja sen
myotd muuttuvat myos opetuksen rakenteet ja opetuskiytinnot. (Eduskunnan sivistys-
valiokunta 1995, 1996). Monista koulutuksen kannanotosta voidaan todeta, ettd tavoit-
teissa korostuu yhteys ymparistoon, joka voidaan tulkita uusliberalistisena piirteend
(Kangasniemi, 1997; Reynolds & Packer 1992).

Yhteiskunnalla on oikeus ja velvollisuus vaikuttaa maamme opettajankoulutuksen
sisdltoon ja koulutusmddriin. Tdstd syystd sivistysvaliokunta ja eduskunta ovat
esittdaneet kannanottoja muun muassa opiskelijavalinnoista, opettajien tdydennys-
koulutuksesta sekd opettajankouluttajien jatko- ja tdydennyskoulutuksesta (mm.
SiVM 11/1990 vp, SiVM 15/1996 vp, SiVL 1/1996 vp, SiVL 2/1996 vp ja SiVL
7/1996 vp). Valitettavasti namd kannanotot ovat jddneet suurelta osin vaille toi-
menpiteitd. Valiokunta korostaa sitd, ettd yliopistojen tulee ottaa vakavasti
opettajankoulutuksen kehittimistarpeet. Lainsddddnté ja muut velvoitteet ovat
vaihtoehtoja silloin, jos yliopistot eivit hoida opettajankoulutukseen liittyvid teh-
taviddn asianmukaisesti. (SiVL 4/2001 vp — MINS 5/2000 vp , Sivistysvaliokunnan
lausunto 4/2001 vp.)

Eduskunnan sivistysvaliokunnan kannanottoja kuvastaa samanlainen asiantuntijaksi
ryhtymisen diskurssi kuin mika ilmenee siiné, ettd jokainen huoltaja on koulukasvatuk-
sen asiantuntija siksi, ettd on itse aikanaan kdynyt koulua. Diskurssi on yhteiskunnalli-
sesti jalkautunut keittioihin, kaduille, puistoihin ja yleisonosastoihin, joissa neuvotaan,
miten koulussa tulisi kasvattaa. Eduskunnan sivistysvaliokunta tuottaa samanlaista dis-
kurssia. Samalla ohitetaan yliopistojen autonomia ja tutkimusperusteinen koulutuksen
kehittdminen. Eduskunnan sivistysvaliokunnan nikemys kasvatustieteen merkityksesta
ja koulujen tulevaisuuden tarpeista liittyy siihen, ettd koulu on yhteiskunnassa nuorten
pahoinvoinnin perusongelmien ratkaisija.

8.5.6 Opettajankoulutuslaitosten profiloituminen

Kasvatusalan arviointiprojekti suositti opettajankoulutuslaitosten profiloitumista, jotta
ne sdilyttdisiviat asemansa (OPM 1994: 14). Kansainvilisen arvioinnin asiantuntijat
toivat esille useita opettajankoulutuksen kehittdmislinjoja. Arviointi- ja kehittimispro-
jekti korosti laitostasolla tehtdvaa kehittdmistyota. Laitoksia kehotettiin profiloitumaan
ja osoittamaan erityisosaamisensa niin tutkimuksen kuin opetuksenkin alueella. Lisdksi
projekti korosti seuraavia periaatteita, joiden tulisi toteutua kaikessa kasvatustieteelli-
sen alan koulutuksessa: itseohjautuvuus ja vastuullisuus, persoonallisen kasvun nako-
kulma ja valmiudet ennakoimattomiin muutoksiin, yhteisollisyys, yhteiskunnallisen
kontekstin huomioon ottaminen, kulttuurien kohtaaminen, erilaisuuden hyvéksyminen
ja muutosprosessien hallinta; aloitteisuus, strateginen suunnittelu ja suuntautuminen tu-
levaisuuteen, informaatio- ja koulutusteknologian kehittiminen ja hyviksikdytto.
(OPM 1994: 14.)

Tuotekehityksellisten orientoituneiden hankkeiden rinnalla paikalliseen ympdristéon
Jja eldmddn suuntautuvan taidekasvatuksen laitoksen kehittimistoiminta on tiedekun-
nan profiloitumisen kannalta ensiarvoisen tdrkedtd. Monien materiaalisesti suuntau-
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tuneiden tuotekehitysprojektien rinnalla immateriaalisia ominaisuuksia kuten eld-
myksellisyyttd ja kokemuksellisuutta korostavat taidekasvatuksen kehittimissuunnat
ovat merkittavid vahvuustekijoitd rakennettaessa alueellista identiteettid ja mentali-
teettia sekd pyrittiessd turvaamaan pohjoisen alueen oman kulttuurieldmdn jatku-
vuutta. Ndilld tekijoilld on sekd vilillisid tai vilittomid merkityksid. (K05, 1)

Mydés aineenopettajille erikseen rddtdloityjen opintojaksojen puuttuminen, ldhinnd
kustannussyistd, on koettu ongelmaksi, koska ero ainelaitoksen normaalien kurssien
ja didaktisten opintojen vdlilld on koettu suureksi. Erdilld laitoksilla myds aineen-
opettajankoulutuksen profiloituminen laitoksen muuhun opetustoimintaan on koettu
ongelmalliseksi, eikd alalle ole ollut tarpeeksi hakijoita. (M 05, 1)

Yliopiston tavoitteellinen, tietoinen ja realistinen profiloituminen on ndhtdvd mah-
dollisuutena. (KK05, 53)

Uusliberalistisen kilpailuideologian katsotaan toteutuvan profiloitumisehdotuksessa.
OECD -kontekstissa korostetaan uudenlaisen oppimisen tarkeyttd (Ertola & Vaisédnen
1997). Profiloitumisdiskurssiin kuuluu kilpailu opiskelijoista ja voimavaroista — myos
aineettomista resursseista kuten omaleimaisuudesta.

8.5.7 Kasvatustieteen asema

Oman aineen koulutuksen alalla vahvuutena pidetdén yhteistd perusopetusta muiden
padaineopiskelijoiden kanssa, ja suurimpana ongelmana opiskelijoiden rekrytointia ja
suurta keskeyttimisprosenttia. Muita heikkouksia ei omassa koulutuksessa nahdé. Tie-
dekunta palauttaa ongelman syyn lukioille, jotka eivét pysty kouluttamaan riittdvéasti
matematiikkaa ja luonnontieteitd lukeneita ylioppilaita. Kasvatustieteiden mairista
suhteessa aineen opintoihin tiedekunnalla on selked kasitys.

"Kasvatustieteitd ei luonnontieteelliselli alalla tarvita missddn tapauksessa
enempdd." (CO3D)
Kasvatustieteelld on tirked asema opettajankoulutuksessa, mutta opiskelijoilta

saadun palautteen valossa sen merkitys ei aina ole pddssyt erityisen hyvin ndky-
viin. Opetettavan aineen hallintaa se ei korvaa. (B02, 12.)

Kritiikkid kasvatustieteen sisdltoihin esitetddn erityisesti niin, ettd kasvatustieteen ope-
tus ei liity ensisijaisesti pedagogiikkaan, vaan kaikkeen muuhun yhteiskunnalliseen ke-
hitykseen. Pdinvastaisia paédtelmid tekevét kuitenkin seké arvioinnit ettd sivistysvalio-
kunta ja opettajankoulutuksen kehittimissuunnitelma, joiden fokus on siind, ettd opet-
tajankoulutukseen tulisi nimenomaan kuulua yhteiskunnallista ja psykologista ainesta.
Viittdma nostaa kuitenkin esille erdédn tirkedn ndkokohdan, jonka mukaan kasvatustie-
teen tulisi liittyd kouluty6hon.

Kasvatustiede ei ole tarpeeksi kiinnostunut pedagogian kehittimisestd, vaan muis-
ta yhteiskunnallisista kysymyksistd. Kasvatuspsykologian opiskelu on opettajalle
tarkedmpdd kuin itse kasvatustiede, joka tihtdd kasvatustieteen harjoittamiseen
ilman pedagogista intressid. Kasvatustieteen pitdisi keskittyd oppimisen tutkimuk-
seen, muutoin aineenopettajat eivit mielld kasvatustieteen tarpeellisuutta peda-
gogisessa tyossd. (B02, 15.)
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Tieteen ja praktiikan pitdisi tukea toisiaan. Opetusharjoittelu pitdisi voidaan suo-
rittaa oikean tyon omaisissa oloissa, esimerkiksi koeaikaisena opettajana tavalli-
sissa kouluissa ja erilaisissa oppilaitoksissa. Opettajan kouluttajat pitdisi jalkaut-
taa seuraamaan kentdn toimintaa, jotta tuntuma kdytdintoon sdilyisi. Normaali-
koulujen pitdisi kehittyd suhteessa kasvatustieteellisiin tiedekuntiin. Normaalikou-
lujen opettajien pitdisi toimia innovaattoreina, kokeilijoina ja normitettavina mal-
leina hyvdstd opettamisesta.

Opettajankoulutuslaitosten pitdisi olla enemmdn yhteistyossd toisaalta normaali-
kouluihin pdin, toisaalta ainelaitoksiin.

Opettajankoulutuslaitoksen pitdisi kehittid korkeakoulupedagogisia valmiuksia
toimia esikuvana muille laitoksille. (B02, AL, 15.)

Kaikki kasvatustieteellinen opetus ei tuntunut mielekkddltd. Tdssd viittaan etu-
pddssd massaluentoihin. Moni pienessd ryhmdssd pidetty opetus oli loistavaa.
Sain myos yksilollistd opetusta, koska olin latinan ainoa harjoittelija. (B2,0, 33.)

Psykologia, kasvatuspsykologia, kasvatussosiologia sekd erityispedagogiikka oli-
vat osin hyvid, osin huonoja jaksoja. Pidin kuitenkin monipuolisuudesta ja uusista
ndkokulmista, mitd luennoilla sai. (B2,0, 33.)

8.5.8 Opettajankelpoisuus ja sen laaja-alaistuminen

Opettajien nykyiset kelpoisuusehdot (asetus 1998/986) ovat purkaneet jonkin verran
luokan- ja aineenopettajan erillisjirjestelmad. Yliopistot voivat kouluttaa opettajia ko-
ko peruskouluun ja laajemminkin. Talloin tarvitaan kasvatustieteiden ja ainetiedekun-
tien vilistd yhteistyotd joustavien ja mielekkdiden sivuainevalintojen tarjoamiseksi.

Voimassa oleva kelpoisuusasetus tarjoaa opintojen suuntaamisessa joustavuutta laa-
jemmin kuin ennen. My0s kunnat voivat perustaa virkoja, joiden aineet poikkeavat va-
kiintuneista yhdistelmistd. Opettajan tyohon voidaan liittdd myos muita kuin varsinaisia
opetustehtivid. Opiskelijat tarvitsevatkin rohkaisua valitakseen sellaisia tavanomaises-
ta poikkeavia aineyhdistelmid, jotka vastaavat tyoeldmin uusiin tarpeisiin ja antavat
mahdollisuuden luoda tyduraa tavanomaista joustavammin.

Yliopistot ovat pitidneet opettajalle tarkednd perusvaatimuksena ylempid korkeakoulu-
tutkintoa, jota my0s opettajan kelpoisuusasetus edellyttdd. Samalla opinnot tuottavat
jatko-opintokelpoisuuden. Kun peruskoulun ala- ja yldasteen raja on poistunut uuden
koululainsdddédnnon voimaantulon (1.1.1999: Perusopetuslaki 21.8.1998/628; Perus-
opetusasetus 20.11.1998/852; Lukiolaki 21.8.1998/629; Lukioasetus 6.11.1998/810)
myotd, se vihentdd aineen- ja luokanopettajan vilisen eron merkitysta.

"Laaja opettajankoulutus" mainittiin késitteend jo vuoden 1975 opettajankoulutustoi-
mikunnan mietinndssd (KM 1975: 75). Mietinnosséd tarkoitetaan laaja-alaisuudella
opettajan mahdollisuuksia hakeutua moniin eri tehtdviin. Sen takaamiseksi suositettiin
koulutuksessa annettavaksi ammatillisia, teoreettisia ja menetelmallisid valmiuksia, se-
ki tieteellistd tutkimustietoa yhteiskunnan toiminnasta.

172



Viimeisen kymmenen vuoden aikana tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet luokanopetta-
jaksi opiskelevien olevan tyytyméttomié opetettavien aineiden perusopintoihin. Lisdksi
liian tiiviiden ja tdyteen ahdettujen opiskeluohjelmien on katsottu estéineen tiedon si-
sdistamistd (KKN 1993).

Opettajankoulutustoimikunta (KM 1989: 26) asetti tavoitteeksi laaja-alaisen ammatti-
patevyyden, joustavan litkkuvuuden ja joustavat tdydennyskoulutusmahdollisuudet,
opettajan ammatillisen kehityksen tukemisen ja opettajan ammatin arvostuksen nosta-
misen, koulun, tydeldmén ja opettajankoulutuksen vuorovaikutuksen lisddmisen ja
valmiuden kansainviliseen vuorovaikutukseen.

Opettajankoulutuksessa sdilyvét luokanopettajan ja aineenopettajan tutkinnot, mutta
saavutettu kelpoisuus voidaan hankkia koko peruskoulua varten. Aineyhdistelmisti
riippuen aineenopettaja voi my0Os suuntautua joko peruskouluun tai keskiasteelle ja
erdissd tapauksissa myods aikuisopetukseen. (Opettajankoulutuksen kehittdmistoimi-
kunnan mietintd 1989: 26.)

Monet tekijit nyky-yhteiskunnassa lisdédvét tarvetta eri opettajaryhmien joustavampaan
liikkkumiseen eri koulumuotojen ja -asteiden vélilld. Tama edellyttdd opettajilta entistd
laaja-alaisempia tutkintoja. Yliopistojen tulee vastata tdhdn tarpeeseen tehostamalla
esim. ainelaitosten ja opettajankoulutuksen vilistd yhteistyotd. Talloin opiskelijoille
avautuvat mahdollisuudet poikkitieteellisiin ja entistd monipuolisempiin tutkintoihin.
(Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Koulutuksen kehittdmisen tavoitteena oli jo vuonna 1967 "yksi peruskoulun opettaja”
(KM 1967: A2). Samoin todettiin vuonna 1975: "Opettajankoulutusta tulisi yhtenéis-
tad" (KM 1975: 75). Sama todetaan mietinndssd vuodelta 1989 "Koulutukset ovat kui-
tenkin eriytyneet yhtendistimisen tavoitteista huolimatta" (KM 1989: 26). Koulutuspo-
liittinen tutkimus vahvistaa erillisyyden: "Yliopiston opettajankoulutus on edelleen
kaksijakoista — ainetiedekunnat eivit ole sopeutuneet opettajankouluttajiksi" (Vanttaja
& Ketonen 1995, 173).

Aineenopettajan koulutuksessa kdsitellddn opettajan tyotd ja tehtdivid laaja-alaisesti.
Koulutukseen on lisdtty tutustuminen myés aikuisoppilaitoksiin ja etdopetukseen.
Luokanopettajan koulutuksessa opetusharjoitteluun on lisdtty valinnaisuutta suori-
tusajankohdan ja suorituspaikan suhteen. (K01, 11.)

Tavoitteena on kouluttaa joustavia ja laaja-alaisia opettajia koulujen uudistuviin
oppimisympdristoihin (MAOO0I, 23).

Opintojemme laaja-alaisuus ja monipuolisuus on ehdoton vahvuus (K01,32).

Kun opettajan pedagogisissa opinnoissa saa kasvatustieteellisestd ainoastaan opet-
tajuuden. ytimen, tulee ainelaitosten ottaa vastuuta omista opettajiksi opiskelevista.
Erityisesti tamd koskee tietysti sellaisia laitoksia, joiden, oppiaine on erityisid taitoja
opetuksessaan vaativa. (AOV, 4.)

Tulevaisuudessa tiedekunta tulee tarjoamaan aiempaa joustavampia mahdollisuuk-
sia laaja-alaisen opettajan pdtevyyden saavuttamiseen (K10, 2).
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Laaja-alainen opettaja -diskurssista on vaikea tavoittaa, onko kyse siitd, ettd opettaja
olisi tydeldman erilaisten tarpeiden tiyttdjd laaja-alaisesti vai siitd, ettd opettaja voisi
mieltymystensd mukaan kompetenssinsa perusteella vaihtaa tehtivésta toiseen. Yhteis-
kunnan kannalta merkittivd nédkokohta on litkkuvuuden lisddntyminen. Opettaja voisi
siirtyd alalle, jolla on opettajapulaa. Toisaalta on ndhtdvé, ettd jokainen valitsee alansa
ensisijaisesti omien toiveidensa mukaan, eikd yhteiskunnan tarpeiden ohjaamana. Tér-
kein tyopaikan valintaa ohjaava tekija on todenndkdisesti henkilokohtainen tilanne.
Tassdkin opettajuusdiskurssi saa uusia muotoja. Tuskin mink&én muun alan opintojen
tyoeldmaérelevanssista huolehditaan yhtd vahvoilla kannanotoilla. Voi olla jopa, ettd
julkinen keskustelu opettajille asetettavista vaatimuksista karkottaa myds osan alalle
kelvollisista opiskelijoista, jotka tyon lisdksi haluavat yksityisyyttd. Matemaattis-
luonnontieteelliselld alalla, jolta puuttuu opettajia, koulu ei voita yrityseldmaa tutkin-
non suorittamisen jalkeisessd tyOpaikan vetovoimaisuudessa. Kyse onkin todennikdi-
sesti enemman palkan ja tyon vaativuuden epédsuhdasta. Laaja-alaisuus -diskurssi on
selvdsti opettajan tyon mahdollisuuksiin ja houkuttavuuteen liittyva hallinnollinen in-
terventio, jolla on pyritty lisidméén sekd mahdollisuuksia ettd mielikuvaa opettajan
tyon mahdollisuuksista.

Ajatus laaja-alaisesta opettajasta muistuttaa uusliberalismin uusia taitovaatimuksia,
joissa tyontekijd tarjoaa kelpoisuuttaan vapaille markkinoille. Laaja-alaisessa kelpoi-
suudessa on tosin ndhtdva tietysti myos tyontekijan eldmankaaren kannalta lisdéntynei-
td mahdollisuuksia. Opettaja ei tarvitse eri kouluasteille eriytyneitd pedagogisia opinto-
ja, vaan on kelpoinen kaikkiin koulumuotoihin.

8.5.9 Aineenopettajan koulutus ja luonnontieteellisen alan erityis-
ongelmat

Luonnontieteelliselld alalla aineenopettajan koulutus ei ole uudistunut suotuisasti, vir-
kojen aineyhdistelmé on kasvanut ja valmistuneita on liian vihan (OPM 1993: 3). Ai-
neenopinnot ja didaktiset opinnot tulee saada paremmin yhteen, opetusharjoittelu tulee
jarjestdd mahdolliseksi opettamisen ohessa ja myos normaalikoulujen ulkopuolella ai-
nelaitoksille tulee antaa kokonaisvastuu aineenopettajien koulutuksesta. Opetusharjoit-
telu ja didaktiset opinnot tulisi mahduttaa yhteen vuoteen: harjoittelun tulee olla mah-
dollista opintojen rinnalla ja myos jalkeenpédin (OPM 1993: 3).

Opettajan kelpoisuusasetus (1998/986) asettaa matemaattis-luonnontieteellisten ainei-
den aineenopettajiksi haluavat vaikeaan tilanteeseen. Hyvin suuri osa viroista on kol-
men tai jopa neljdn aineen virkoja (matematiikka, fysiikka, kemia ja tietojenkasittely).
Koska uuden asetuksen mukaan kustakin virkaan kuuluvasta aineesta tulee olla vdhin-
tdédn 35 opintoviikon opinnot, ei kolmen aineen viran pitevyyttd ole teoreettisestikaan
mahdollista sovittaa 160 opintoviikon tutkintoon. Neljd ainetta edellyttdd jo vahintdén
215 opintoviikkoa. Kun samanaikaisesti vaaditaan opiskeluaikoja lyhennettdvéksi ja
kun opintotuki on rajattu 55 kuukauteen, on tilanne opiskelijalle kohtuuton. Opetusmi-
nisterion, yliopistojen ja opettajien ammattijérjeston kannattaisi ottaa aktiivinen rooli ja
koettaa saada kunnat oivaltamaan, miksi on valttimétontd padstid kahden aineen virkoi-
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hin, jolloin ongelma tiltd osin poistuisi. Lisdksi virkojen aineyhdistelmid voisi muo-
dostaa joustavammin. (Jussila & Saari 1999.)

Lipposen ensimmadisen hallituksen (1995-1999) koulutuspoliittisessa ohjelmassa ko-
rostettiin, kuinka suomalaisten matemaattis-luonnontieteellinen osaaminen nostetaan
kansainviliselle tasolle (Hallitusohjelma 1995, 1). Ohjelman mukaan tavoitteena tulisi
olla, ettd nykyistd huomattavasti suurempi osa koululaisista ja tulevista opiskelijoista
kiinnostuisi my0s matemaattis-luonnontieteellisestd opetuksesta. Ohjelman mukaan
opettajankoulutuksessa yliopistojen laitosten laboratorioita olisi hyodynnettiva nykyis-
td enemman ja kouluissa pitdisi kdynnistdd fysiikan ja kemian kerhoja. Opintokdynnit
yrityksiin voisivat auttaa ymmairtimain myods tuotantoeldmaii ja sen vaatimuksia. Oh-
jelmassa korostuvat tyoelaman kvalifikaatiot, joiden voidaan katsoa olevan myos osa
uusliberalistista politiikkaa.

Aineenopettajankoulutuksen ja erityisesti luonnontieteellisen alan diskurssi osoittaa,
ettd matemaattis-luonnontieteelliset aineet ja erityisesti opettajan tehtdva eivit ole opet-
tajatarpeeseen nahden riittdvéasti opiskelijoita kiinnostavia. Opiskelun keskeyttiminen
on koko alalla selvésti muita aloja suurempaa. Diskurssiin kuuluu aineen profiilinnosto
ja samalla vetoaminen kansainvilisen kilpailukyvyn menettdmiseen, jos alalle ei saada
riittdvan kyvykkéitd hakijoita. Ainetiedekunnat kisittelevit opettajankoulutuksen pe-
dagogisia opintoja erillisind muista aineen opinnoista.

8.5.10 Aineenhallintadiskurssi

Vahvuuksina ovat hyva tyollistyminen ja aineenhallinta. Aineenhallintadiskurssi vai-
kuttaa toistettavalta myytiltd, joka on yhteinen ldhes kaikille ainetiedekunnille.

Ainelaitosten perustehtdvind on antaa opiskelijoille monipuolinen ja laaja ai-
neenhallinta, joka pdtevoittdd erilaisiin asiantuntijatehtdviin ja antaa tutkijaval-
miudet, mikd antaa hyvdn pohjan toimia myés opettajan tehtdvissd.(E02,3)

Opettajankoulutuksemme tavoitteena on kouluttaa sellaisia opettajia, joilla on hy-
vd aineenhallinta. Tdlloin opettajalla on edellytykset herdttid oppilaissa eldvid
kiinnostusta [ainetta] kohtaan. Antamamme opetuksen vahvuuksia on juuri laaja-
alainen aineenhallinta, johon liittyy kyky ratkaista esiin tulevia probleemoja.
Opettajalle annetaan myos riittivdt valmiudet ohjata oppilaiden laboratoriotoitd.
Jos lisdresursseja olisi kdytettivissd, osa opettajankoulutuksen laboratoriotyos-
kentelystd voitaisiin kuitenkin eriyttdid [aine]koulutuksesta. Téssd mielessd aine-
didaktiikan siirtymistd ainelaitokseen voidaan pitdd perusteltuna. Laitoksellamme
suoritettava tutkimustyé antaa tulevalle opettajalle mahdollisuudet pdidstd tutus-
tumaan tieteen uusimpiin saavutuksiin erityisesti pro gradu -tyon yhteydessd.
(F03,7.)

Opiskelijapalaute kertoo selvisti opiskelijoiden tiedekunnissa ja laitoksissa kokemasta
koulutuksen tilasta. Aineenopettajankoulutuksessa yleensd omaa laitosta kehutaan ja
kasvatustieteitd moititaan. Samoin oman aineen tiarkeyttd verrataan kasvatustieteisiin
ikddn kuin yliopistoissa yleensdkin verrattaisiin aineita ja niiden sisdltdjd toisiin, ts. pi-
dettdisiin jonkin tiedekunnan aineita vihemman tirkeina.
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Lahestymistapa on selvisti ongelmallinen. Kasvatustiedetti pidetddn vilineend opetta-
jan tehtiviin, ei oppimisen kohteena olevana aineena. Itsearvioinneissa tuodaan koros-
tuneesti esille se, ettd vain harjoittelu tai kasvatustieteen pedagogiset sovellutukset
koetaan mielekkdédna.

Opettajien arvostus ei mielestdini ole sille kuuluvalla tasolla. Palkkaus on kehno,
ja muutkin sosiaaliedut olemattomat. Kasvatustiedettd pidetddn monissa piireissd
ldhestulkoon “huuhaa-tieteend”. Opettajan ammatti on monivivahteista sekd
useimmiten palkitsevaa tyotd. Miksi sitd ei markkinoida sellaisena? (CO30P, 23.)

Opetuskoulutuksen tulisi olla paljolti harjoittelua opetukseen — ei niinkddn teo-
reettista kasvatustieteellistd koulutusta, joka on relevanttia vain liittyessdcdn todel-
liseen opetustilanteeseen. (F03D, 3.)

Opiskelijat kokevat kasvatustieteen opinnot turhauttaviksi muilta kuin opetushar-
Jjoittelun ja (ilmeisen vihdisen matematiikan) ainedidaktiikan osalta. Kasvatustie-
teen tulisi tarjota selvisti enemmdn nimenomaan matematiikan ainedidaktiikkaan
soveltuvaa koulutusta yleisten ja kéytinnon kannalta vain marginaalista apua tar-
joavien teorioiden sijaan.

Olemme valmiit pohtimaan kasvatustieteen parempaa ja hyodyllisempdd nivomis-
ta matematiikan aineenopettajan koulutukseen, mutta pddperiaatteena tdssd tulee
olla, ettd kaikki kasvatustieteen asiat sisdllytetdidn kasvatustieteen opintokokonai-
Suuteen.

Olemme joskus kuulleet kasvatustieteiden edustajan suusta lausuttavan mm., ettd
luonnontieteellisissd aineissa aineenhallinta ei ole tdrkedd. Matematiikkaa voi
opettaa vain, jos opettaja ymmdrtdd opetettavan asian tdydellisesti; perinteinen
littutauluopetus ja kursseihin liittyvit laskuharjoitukset ovat yliopistomatematii-
kan oppimisen perusta. Sen sijaan koulussa aineenopettajalla tulee aineenhallin-
nan lisdksi olla matemaattiseen didaktiikkaan liittyvdd osaamista. Kasvatustieteen
laitoksen tulisi tarjota tdmd osaaminen opiskelijoillemme. (FO3AL, 12.)

Instituutioiden palautteet ovat retorista esilletuontia, ja diskurssina kausaaliattributii-
vista enemmadn kuin aitoa itsearviointia. Opiskelijoiden arviointi on puolestaan saadun
koulutuspalvelun kriittistd arviointia.

8.5.11 Opiskelijoiden rekrytointi ja valinnat

Mietintdjen mukaan on yleisesti todettu ongelmaksi aineenopettajien heikko orientoi-
tuminen opettajaksi opintojen aikana. Aineenopettajaksi valinnan tulisi tapahtua opin-
tojen alussa (KM 1975: 75). Numminen ehdottaa, ettd valintajarjestelma tulee jérjestda
sellaiseksi, ettd parhaat hakeutuvat koulutukseen (Numminen 1987). Aineenopettajan-
koulutuksessa on kuitenkin ollut selva rekrytointiongelma (KM 1989: 26).

Opettajankoulutustoimikunnan mietinndssa (1975:75) todetaan pedagogisiin opintoihin
valitsemisesta: Perusratkaisuna toimikunta suositti peruskoulun ja lukion aineenopetta-
jalle sitd, ettd opiskelijat valitaan ennen ensimmdistd opintovuotta tai sen péittyessa
nimenomaan opettajankoulutusohjelmaan. Kuitenkin tulee edelleen sdilyttdd mahdolli-
suus suorittaa pedagogiset opinnot akateemisen tutkinnon jédlkeen. Opettajankoulutuk-
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seen valikoituu liian vdhdn miehid. Koulutukseen valintaa tulee kehittdé niin, ettd opet-
tajiksi saadaan liséé alalle sopivia ja motivoituneita miesopettajia.

Sivistysvaliokunnan saaman selvityksen mukaan valitettavasti erdissd opettajankoulu-
tusyksikoissd ollaan valintakokeissa siirtymissd entistd voimakkaammin teoreettisen
tietimyksen tutkimiseen hakijan persoonallisten ominaisuuksien, motivaation ja sovel-
tuvuuden tutkimisen sijasta. Valiokunnan mielesta tillainen kehitys ei ole hyvéksytta-
vad. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Matemaattisten aineiden opetuksen kehittdmiseksi painotetaan muun muassa luokan-
opettajankoulutukseen valittaessa ylioppilastutkinnon matemaattis-luonnontieteellisten
aineiden arvosanoja (OPM 1996: 1).

Opettajankoulutuksen uudistamishankkeessa (OPM 1996) painotetaan ylioppilastut-
kinnon matemaattis-luonnontieteellisten aineiden arvosanoja luokanopettajankoulutuk-
sen opiskelijavalinnoissa. Yliopistot muodostavat matemaattis-luonnontieteellisten ai-
neiden sivuainekokonaisuuksia opettajankoulutusta varten. Véhintddn 15 % luokan-
opettajiksi valmistuvista suorittaa matematiikan tai luonnontieteiden arvosanaopintoja.
Vuosittain valmistuu yli 80 aineenopettajaa, joilla on péddaineena fysiikka tai kemia.
Jarjestetddn (40 henkild / vuosi) tyoeldmastd opettajiksi aikoville aiempiin opintoihin
perustuvia yksilollisid maisteriohjelmia. (OPM 1996: 1.)

Sivistysvaliokunnan mukaan valintaperusteita tulee kehittdé niin, ettd kiytetdan nykyis-
td laajempia kriteereitd, kuten tydeldmén kokemusta, lisdopintoja ja avoimen yliopiston
suorituksia sekd enemmin soveltuvuustyyppisid menetelmié ja taide- ja taitoaineiden
hallintaa. Niin voitaisiin koulutukseen hakeutujien joukkoa monipuolistaa. Valiokunta
kiinnittdd huomiota my0s siithen, ettd korkeakouluihin ensimmadisen vuoden ylioppilail-
le suunnitellut kiintiot saattavat aiheuttaa ongelmia muun muassa siksi, ettd opettajan-
koulutukseen eivit tidlloin vélttdmatta valikoituisi alalle parhaiten soveltuvat opiskeli-
jat. (Eduskunnan sivistysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Sivistysvaliokunta ottaa uudelleen kantaa opiskelijavalintoihin kevaélla 2001 ja koros-
taa sité, ettd valittavien opiskelijoiden tulee olla alalle motivoituneita. (S1VL 4/2001 —
MINS 5/2001 vp.) Valiokunta on samalla huolestunut miesten vidhiisestd maarésta ja
vetoaa OPEPRO-selvityksiin, joiden mukaan opettajan ammatti edelleen naisvaltais-
tuu. Valiokunta tarjoaa keinoksi alan houkuttavuuden lisdédmistd muuttamalla valinta-
prosessia niin, ettd opiskelijoiksi saataisiin tasaisemmin miehid ja naisia. Sivistysvalio-
kunnan diskurssissa perdtddn selvésti kutsumusopettajaa. Kutsumustietoisuuden koros-
tus on puettu tosin motivaation asuun. Motivaation puutteesta ei kai voi olla kyse kovin
monen alan opettajista puhuttaessa, koska monille niistd vaaditaan hyva koulu- ja opin-
tomenestys. Miesten vdhdinen hakijamadrd kertonee enemméin tyon tarjoamista véhai-
sistd taloudellisista eduista kuin motivaation tai kutsumuksen puutteesta. Miesten vi-
hdinen méara luokanopettajiksi hakijoista on myds seurausta siitd, ettd naisten kouluto-
distukset ovat miehid parempia. Tieto siitd, ettd koulutukseen edellytetddn hyvéid kou-
lutodistusta, saattaa karsia myos muutoin alalle sopivia mieshakijoita. Palkkakehitys ei
myoOskddn ole kilpailukykyinen verrattuna muihin samantasoista koulutusta edellytta-
viin aloihin. Virallisissa dokumenteissa kaytdva diskurssi on edelleen opettajuusdis-
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kurssia, joka nostaa kutsumustietoisuuden opettajan tyon eettiseksi pohjaksi. Sitd ylla-
pitdmaélla vaietaan samalla taloudellisista realiteeteista ja joillakin opettaja-aloilla itse
tyon vetovoimaisuuden heikkoudesta.

8.5.12 Opettajuusdiskurssi

Minkilaisena opettaja halutaan ndhdi? Opiskelijat korostavat opettajan tyon edellytyk-
send soveltuvuutta, jota persoonallisuus indikoi. Toivottavina ominaisuuksina pidetdan
sosiaalisuutta, kokemusta ja halua kehittyd, harrastuneisuutta, kiinnostusta alaa koh-
taan, kypsyyttd, kykya olla nuorten kanssa, luovuutta, innostuneisuutta, kutsumustyota,
olemusta, hyva ulosantia, tasapainoisuutta sekd psyykkisid valmiuksia ja suvaitsevai-
suutta.

Opettajuus ja opettajan asema myos kasvattajana ehtivdit kehittyd hyvin. Tdtd sa-
maa tavoitetta tukee myds runsas kontaktiopetus, jossa opitaan vilillisesti myos
sosiaalisia ja yhteistyotaitoja, jotka helpottavat omassa tyoeldmdssd selviytymi-
sessd. (BOI, OP, 32.)

Opettajankoulutukseen tulisi valita sellaisia opiskelijoita, jotka olisivat lahjakkai-
ta sekd teoriassa ettd kdytinndssd. Heiddn persoonallisten ominaisuuksien tulisi-
vat olla sellaisia, ettd ne tukisivat opettajuutta, kuten esimerkiksi hyvd itsetunto,
eldmdnkokemus, aitous, ihmissuhdetaidot, aktiivisuus, sosiaalisuus, kriittisyys ja
kehittymishaluisuus. Meiddn alallemme tarvitaan erityisesti ihmisid, jotka pysty-
vdt hahmottamaan kotitalouden kdytinnén toimintaa sekd kdytdnnon ettd teoreet-
tisesta ndkokulmasta. Tdarkedtd olisi loytdd sellaisia ihmisid, jotka tajuaisivat
opettajan tehtdvin olevan myds kasvatuksellinen, ei pelkdstddn tiedollinen. (B01,
OP 34.)

Vahvuutena voidaan pitdd sitd, ettd opettajaksi oppimisen ja ohjaajuuden luonne
on muuttunut. Pari- ja ryhmdharjoittelu, jossa opitaan yhdessd ohjaavan opetta-
jan kanssa, kehittdd harjoittelijoiden ammatillisuutta. Normaalikoulussa opetus-
harjoittelijat tutustuvat erilaisiin ohjaaviin opettajiin ja useisiin opettajuuden tul-
kintoihin, mikd tarjoaa pohjan oman opettajuuden kasvuun. (BOI, N, 48.)

Humanisteilla opettajuus on suosiossa ehkd sen tarjoaman vakaan, ei niinkddn le-
vedn leivin vuoksi (F02, OP 25).

Tiedekuntien opettajat puhuvat opettajuudesta hyvin vihin, ja erittelevit opettajan tyon
kvalifikaatioita enemmaén kuin opiskelijat, jotka kayttdvit opettajuuskisitettd sujuvasti
antamatta sille sen enempédéa sisidltod. Samoin normaalikoulujen itsearvioinneissa opet-
tajuusdiskurssi on hallitseva. Korkeakoulujen joukossa on myos sellaisia, joissa opetta-
juus elai sekd kouluttajien ettd opiskelijoiden késitteissd. On syytd todeta, ettd itsearvi-
ointikysymyksissd puolestaan kiytettiin joissakin kohdin opettajuuskisitettd. Sen prob-
lematisointiin olisi vastaajalla ollut mahdollisuus. Jotkut tiedekunnat purkavat opetta-
juuden osatekijoiksi, jolloin myyttinen opettajuus avautuu tiedoiksi, taidoiksi, asenteik-
si ja valmiuksiksi.

Opiskelijoiden mukaan opintoihin tulisi valita mahdollisimman monenlaisia opiskeli-
joita, my0s entisid kouluhdirik6itd. Ehdottomana taitovaatimuksena olisivat yhteistyo-
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kyvyt ja valmius muutokseen ja jatkuvaan oppimiseen seki realistinen niky koulu-
tuksesta ja ammatista. Aineenopettajat tarvitsevat omaan aineeseensa kuuluvia ajat-
telun taitoja. (BOSOP.)

Opettajaksi kouluttautumisen diskurssi on toisaalta mystifioitu erityisesti kasvatus-
tieteellisissd tiedekunnissa. Opettajaksi kasvaminen jitetddn myyttiseksi prosessiksi,
jonka osatekijéiden problemaattisuutta ei yleensd pureta. Opettajaksi kasvamista pi-
detddn prosessina, joka avautuu vain vihitellen ja mahdollisesti vasta yllatyk-
senomaisesti koulutuksessa tai sen jidlkeen. Erilaisia ndkemyksid edustavat opetta-
juus persoonan kasvuna ja toisaalta opettajantyd professiona ja kvalifikaatioina. Sa-
malla kun opettajuus sidotaan ensisijaisesti persoonalliseen kasvuun, opettajuudesta
puhutaan persoonallisena ominaisuutena. Ndin opettajuus ndhdddn synnynnéisten
ominaisuuksien jalostamisena ja kehittdmisend. Opettajankoulutuksen valintaproses-
si ja itse koulutus tuottavat samansuuntaista perinteistd kisitystd opettajuudesta.

Korkeakoulujen arviointineuvosto antoi lausunnon opettajankoulutuksen kehittdmis-
suunnitelman luonnoksesta.

Opettajan tyon ldhtokohtia jdsennetdidn ohjelmaehdotuksessa viidestd eri ndko-
kulmasta (3—6) — opettajuuden perusta, opettajuus kohtaamisina, opettajuus
vhteiséllisend tyond, uudet oppimisympdristot ja yhteinen opettajuus. Nditd nd-
kékulmia yhdistdvdnd kdsitteend on opettajuus.

Ohjelmaehdotuksessa opettajankoulutuksen kehittimisen Ildhtokohtana on vah-
vasti yksilokeskeinen, opettajaidentiteetin kehitystd korostava opettajuusndko-
kulma. Se tarvitsee rinnalleen analyysin muuttuvan tyoeldmdn sekd kontekstin
opettajantyélle asettamista kvalifikaatiovaatimuksista, ja opettajalta edellytet-
tdavdstd asiantuntijuudesta.

Opettajankoulutuksen ndkékulmasta on tdrkedd tunnistaa opettajantyon kan-
nalta keskeiset, kaikille opettajille yhteiset ydinosaamisen alueet sekd se eri-
tyisosaaminen, jota opettajalta eri konteksteissa edellytetdiiin. Pelkkd sisdltojen
(kasvatuspsykologia, erityispedagogiikka jne.) lisddminen ilman analyysia
opettajantyon kvalifikaatiovaatimuksista sekd opetussuunnitelman pedagogi-
sesta kehittamistyostd johtaa helposti lisddntyvidn pirstalemaisuuteen. Arvi-
ointineuvosto haluaa kiinnittid huomiota erityisesti siihen, ettd opettajankou-
lutuksessa korostetaan riittdvdsti syvdllisempdd substanssiosaamista, jonka
merkitys saattaa heikentyd korostettaessa laaja-alaisuuden tavoitetta. (KKA

4/2001.)

Kun opettaja kohtaa tydssddn ongelmia, samastetaan ongelma usein opettajapersoo-
nan ja identiteetin puutteisiin, ei niinkdin tyossa tarvittavien kvalifikaatioiden puut-
tumiseen. Niin mystifioitu opettajuus sisédltdd opettajan arkitydssd kohtuuttomia
odotuksia. Tyoeldman kvalifikaatioihin perustuva koulutus ohjaisi opiskelijaa tyon
analyysiin. Koulutuksessa saatu kuva opettajuudesta onkin tiytetty persoonallisilla
ominaisuuksilla — ei kvalifikaatioilla tai professionaalisella méarittelylld. Opettajaksi
hakeutumista ohjaa lapsena tai nuorena tehty péétds alalle hakeutumisesta usein jon-
kun pidetyn opettajan vaikutuksesta —néin opettajaksi pyrkijat kertovat erittdin
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usein padsykoehaastatteluissa. Erityisesti ndin ilmaisevat luokanopettajiksi ja lasten-
tarhanopettajiksi pyrkivét opiskelijat.

Aineenopettajan opettajuus mairittyy eri tavalla. Aineenopettajaksi havahdutaan ha-
keutumaan usein vasta, kun aineen opintoja on suoritettuna muutama vuosi. Opetta-
jaksi hakeutuminen saattaa olla varmistus tyOpaikan saamisen vuoksi ja yksi ratkaisu
muiden tyopaikkandkodalojen puuttuessa. Néin opettajuus rakentuu eri tavoin kuin
sellaisessa koulutuksessa, jossa pedagogiset opinnot on integroitu seké sisillollisesti
ettd rakenteellisesti muuhun koulutukseen. Muista opinnoista irrallisiin pedagogisiin
opintoihin liittyy sitoutumattomuus opettajan tyon edellyttdmadn jatkuvaan profes-
sionaaliseen itsensd kouluttamiseen.

Opettajan ensisijainen tehtdva ei ole toteuttaa itseddn, vaan antaa muiden toteutua.
Mutta jos ei ole toteutunut itse, ei voi antaa tilaa muidenkaan toteutumiselle. Se
muodostaa liian suuren haasteen tai jopa uhkan omalle toteutumattomuudelle. Ndin
opettaja tyoskentelee ensisijaisesti opettajan roolin ja tyon odotusten perusteella.

Opettajan tyd on pddosin oppijoille suotuisten oppimismahdollisuuksien luomista,
joka on haastava tehtdva. Erilaisten persoonallisuuksien kohtaaminen on vaativaa
silloin, kun ei ole kohdannut omaakaan persoonallisuuttaan. Opettajankoulutuksen
padsykokeiden haastattelut vahvistavat opiskelijalle helposti kuvaa persoonallisuus-
testistd. Haastattelijoiden kysymysten taakse katsotaan kitkeytyvén sellaisia piilo-
merkityksid, joilla opettajapersoonallisuus tavoitetaan. Tutkija on kerdnnyt ensim-
maisen vuosikurssin opiskelijoiden palautetta haastattelulle annetuista merkityksista.
Opiskelijat antavat haastattelukysymyksille mitd mielikuvituksellisimpia merkityk-
sid. Haastattelukysymysten taakse katsotaan kitkeytyvén 'salattu opettajuus'. Opetta-
Jjuusdiskurssi saa padsykokeista oman sisdltonsé ja mystiikka jaa useimmiten paljas-
tumatta opiskelijalle koskaan. Tyoeldma joko purkaa tai tukee tdtd mystiikkaa pet-
tymysten mukana ja rohkeus vapautumiseen omaksi persoonaksi alkaa tapahtua eh-
ki vasta vuosikymmenien tydssdolovuosien jilkeen. Opettajayhteisd harvoin antaa
lupaa persoonalliseen aitouteen, ja tyon rooliodotukset ovat usein paddllimmaisend
tyOyhteisossa.

Yleinen ongelma lienee se, ettd erityisesti monien ainetiedekuntien lehtoreilta ja
professoreilta on puuttunut pedagoginen koulutus. Vasta viime vuosina on alettu ko-
rostaa korkeakoulupedagogisen koulutuksen merkitystd yliopistoissa, osittain var-
masti juuri korkeakoulujen arviointien myoti. Opiskelijapalautteissa kerrotaan usein
yliopisto-opettajien pedagogisesta kyvyttomyydestd. Siindkin jako tutkijapersoonal-
lisuuden ja opettajapersoonallisuuden vililld mystifioi opettajan erilleen tutkijasta ja
tutkijan opettajasta, vaikka kyse on useimmiten oman tyon mielekkddsti jakamisesta
opetuksen valmisteluun ja tutkimuksentekoon kuluvan ajan viélilla.

Hyvéa korkeakouluopetus ei synny — vaikka usein niin véitetddn — omasta tutkimuk-
sesta kertomisesta. Varsinkin, kun kertominen saattaa olla puuduttavaa yksinpuhelua
ilman havainnollistamista ja konkretisointia tai teoreettiseen pohdintaan rohkaisevia
virikkeitd. Oleellista on se, miten tutkimusaihe vilittyy opiskelijoille, mitd merkityk-
sid sille annetaan, minkélaisia ajatuksia ja aktiviteetteja siitd syntyy ja miten se virit-
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tdd opiskelijat tutkimuksen maailmaan. Samalla sen tulisi koskettaa opettajaksi
opiskelevan tulevaa ty6td. Ainetiedekunnissa on syntynyt ja syntymissi uusi kult-
tuuri, jossa tiedekuntien opettajien omia pedagogisia taitoja arvostetaan. Yliopistot
jarjestavit omille opettajilleen yliopistopedagogiikan opintoja. Joidenkin ainetiede-
kuntien itsearvioinneissa selvisti korostuu opettajien omien pedagogisten opintojen
arvostaminen.

Minkilaisia opiskelijoita tulisi valita koulutukseen? Vastauksissa ilmenee opettajuus-
diskurssi, jossa keskeisend ovat kutsumustietoisuus ja persoonalliset ominaisuudet.

Avoimia, positiivisia, terveet eldmdntavat omaavia ja alasta kiinnostuneita.
Erilaisten persoonallisuuksien, ihmissuhdetaitoja, yhteistyokykyd sekd avarakat-
seisuutta. Tarkedd motivoituneisuus opettajan tyéhon; monipuolisesti suuntautu-
neita. Yhteistyokykyisid, ekstrovertteja, muutoshalukkaita, itsendisid ja kriittisid.
Valittava yhteiskuntaa edustava diversiteetti huomioimalla.

Péddosa arviointiaineiston vastauksista mahtui juuri edelld oleviin maéritelmiin.

Nykyisten valintakriteerien ei katsottu palvelevan niiti tavoitteita, koska aineenhallin-
taa ei otettu lainkaan huomioon (BO2F).

Hakiessaan koulutukseen hakijat ovat jo tietylld tavalla motivoituneita. Soveltu-
vuuskoe on kokemusten mukaan liian suppea (resurssisyistd), toisin sanoen kaik-
kia puolia ei ole mahdollista ottaa huomioon. Aineenhallintaa ei kokeessa testata.
Valinta tapahtuu joidenkin kohdalla ehkd liian aikaisin. Toisaalta jos sitd myo-
hennetddn, valmistuminen voi viivistyd. (B02D, 2.)

Yleisimpidnd maééritellddn soveltuvuus ja motivoituneisuus, innostuneisuus ja kiinnos-
tuneisuus opettajantyostd, yhteistyokyky, ongelmanratkaisutaito, selked ajattelu- ja il-
maisukyky sekd esiintymistaito ja aineenhallinta, miké edellyttdd taipumuksia [aineen
x] opiskeluun. (CO3AL, 4.)

Seuraava arviointi opiskelijavalinnoista ja niiden perusteista on kursailematonta ja asi-
an ytimeen menevéi. Lukijalle syntyy kasitys, ettd tarveanalyysi on selkedn ohjelmalli-
nen. Tekstistd syntyy myos kasitys siitd, ettd asiantilaa korjataan koko ajan. Itsearvi-
oinnissa ei puolustella vallitsevaa asiantilaa, vaan etsitddn ratkaisuja. Tekstin kritiikki
osoitetaan itselle.

Opettajankoulutukseen tulisi saada ominaisuuksiltaan riittdvin heterogeeninen
opiskelijakaarti. Nykyiset valintakriteerit tuovat koulutukseen sosiaalisia naisia,
jotka ovat saaneet eldd hyvinkin turvattua ja poroporvarillista eldmdd. Kasvatus
edellyttid onnistuakseen miehid ja naisia, aatteellisesti eri tavoin ajattelevia, et-
nisesti kasvatettavien tulevia taustoja vastaavia. Luovuus ja rohkeus tarttua eri-
tyisesti ongelmiin — olivatpa ne rakenteellisia tahi muita on tdrkedd. (A01,D,1.)

Opiskelijoiden rekrytoinnissa on edetty pddosin kahta tietd: toisaalta on yritetty
antaa ennakkoinformaatiota potentiaalisille hakijoille kasvatus- ja opetusalan
tarpeista, toisaalta on muokattu koulutusvdylid niin, ettd opiskelijoita saataisiin
aikaisempaa enemmdn matemaattis-luonnontieteellisesti orientoituneelta puolelta,
mikd usein merkitsee myos miesten korkeampaa kiinnostuneisuutta opettajankou-
lutukseen (esim. teknologiakasvatukseen suuntautuva koulutus). Itse valintapro-
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sessiin on pyritty myos vaikuttamaan niin, ettd on annettu lisdpotkua mm. laajasta
matematiikasta. Aineenopettajakoulutuksen puolella ongelmallista on se, ettd
opiskelijat eivdt suoraan valikoidu opettajankoulutukseen vaan vuoden parin ai-
neenopiskelun jdlkeen. (A0ID,1.)

Edelliseen arviointiin verrattuna ei mitddn merkittdvdd ole tapahtunut opiskelija-

rekrytoinnissa ja valinnassa joidenkin ldhinnd kosmeettisten muutosten lisdksi
(A01D,1).

Opettajankoulutuksen valintoja ei ole syytd edes yrittdd kehittdd valtakunnallises-
ti. Valtakunnallisuus voi nousta yksikkékohtaisten innovaatioiden esteeksi. Se mitd
kaikkien yksikoiden tulisi pohtia on se, tulisiko kasvatusalan tehtdviin halukkaille
kehitelld yhteinen perusvalinta yhteen raamiohjelmaan, jonka sisdlld opiskelijat
voisivat joustavasti hakea omintakeisia henkilokohtaisia etenemisteitd tulla asian-
tuntijaksi opettajuuden ja kasvatusalan jollekin alueelle, josta jatkuvan koulutuk-
sen periaatteen idean mukaisesti voisi oikea-aikaisin ja relevantein opinnoin siir-
tyd jollekin toiselle erityisosaamisen alueelle. (A01D,1.)

Opiskelijoita, joita yhdistdd halu ja sitoutuneisuus toimia koulutuksen, kasvatuk-
sen, sekd lasten ja nuorten parissa, mutta joilla on erilaisia taustoja, maailman-
katsomuksia, ihanteita, kykyjd ja taitoja. (A01D,1.)

Monipuolisten opiskelijoiden, joilla on todellinen intressi siis innostuneiden, pit-
kdjdnteisten, eldmdd muualtakin kuin koulunpenkiltd ndhneiden sekd persoonal-
lista karsimaa omaavien. Monipuolisesti lahjakkaita ja lapsen kasvatukseen todel-
la sitoutuneita ja tasapainoisia opiskelijoita. Hakeutuvien joukossa pitdisi olla 25
% kehittdjid, 25 % sdilyttdjid, 25 % muutosagentteja, 25 % ajattelijoita, ts. erilai-
sia "auraltaan”. (A01K.)

Persoonalliset ominaisuudet, vuorovaikutustaidot ja emotionaalinen empaatti-
suus, nopea muutoksenhallinta, ja uudenlaiset ratkaisumallien kehittiminen ylldt-
tavissdkin tilanteissa. Miesten saaminen koulutukseen on onnistunut valtakunnal-

lisia keskiarvoja paremmin. Matemaattis-luonnontieteelliselld alalla kiintiot jddvdt va-
Jaiksi. (F01.)

Hakijoiden véhdisyyden koulutukseen katsotaan ilmentdvidn epdsuorasti arvostuksen
puutetta. Kuitenkin laitos itse mainitsee opettajankoulutuksen tirkeéna (BO2E).

Hakijoiden vihdisyys moniin oppiaineisiin lienee epdsuoraa evidenssid arvostuk-
sen puutteesta. On myos ilmeistd, ettd koulutuksen nykyisistd sisdlléistd ja laadus-
ta ei ole selkedd kuvaa, ja siihen siksi saatetaan suhtautua viheksyvdsti. Saatta-
nee olla myos syytd tiedostaa, ettd opettajankoulutus antaa osaamista myos laa-
Jjaan kirjoon koulutusinstituutioiden ulkopuolella oleviin tydtehtdviin. (B02, AL,7.)

8.5.13 Jatkuva koulutus ja jatkotutkinnot

Opettajien jatko- ja uudelleenkoulutuksesta todetaan, ettd se on huonosti jirjestetty
(KM 1967: A2) ja opettajan jatko- ja uudelleenkoulutus on jérjestaimittd (KM 1968:
A6). Opettajille tulisi rakentaa uramahdollisuus (KM 1968: A6).

Opettajanvalmistustoimikunnan mietinté (1967: A2) Mietinnon mukaan opettajien
Jjatkokoulutusta tai edes jatko-opintomahdollisuuksia ei meiddin maassamme ole
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millddn valmistusalalla vield tyydyttivisti jdrjestetty. Niin ikddn opettajille ei ole
Jdrjestetty uudelleenkoulutusta, jonka avulla he voisivat kohtuullisin ponnistuksin
valmistua toisiin opetustehtdviin. Mietinnossd esitetddn, ettd usein opettajalle hd-
nen vasta jonkin aikaa ammatissaan toimittuaan selvidd, minkdlaatuisessa tehtd-
vdssd hdn parhaiten saattaisi toimia koulun hyvdiksi ja itsekin viihtyd.

Opettajanvalmistuksen  opetussuunnitelmatoimikunnan  komiteanmietinnossd
(1968: A6) todetaan, etti opettajankoulutus kisitetddn laaja-alaisesti: Se kattaa
opettajan koko virkaidn kestivin koulutuksen. Ensimmdisestd koulutusvaiheesta
kéytetidn nimitystd perusvalmius. Toimikunta edellytti, ettd perusvalmistukseen
liitetddn tulevaisuudessa opettajien jatko- ja uudelleenkoulutus.

Opettajankouluttajien koulutusta varten tarvitaan jonkinlainen sapattilukukausi koulut-
tajille (L 844/71). Lisensiaatintutkinto sopii opettajien jatkokoulutukseksi, mutta palk-
kaus tulee jdrjestdd koulutuksen mukaan (KM 1967: A2). Tavoitteena on opettajien
jatkuva koulutus (KM 1975: 75). Kasvatusalalla painoalueen tulee olla perustutkinnon
jalkeisessd koulutuksessa, ammatillisessa lisensiaatintutkinnossa seka tutkijakoulutuk-
sessa (OPM 1994: 16). Kasvatusalan arviointiprojektin ehdotuksissa perustutkinnot
olivat: kasvatustieteen kandidaatti ja kasvatustieteen maisteri sekd kasvatustieteen toh-
tori ja ammatillisesti suuntautunut lisensiaatintutkinto. Kasvatustieteiden tutkintojen
padaineet olisivat korkeakoulun péitettdvissd, sivuainevalintojen tulee olla vapaita
(OPM 1994: 16).

Opettajankoulutuslaki vuodelta 1971 sddti opettajankoulutusyksikoiden opettajille oi-
keuden ja velvollisuuden ns. sapattilukukauden kéyttoon jatko-opiskelua varten (Opet-
tajankoulutuslaki 844 / 1971, 11§). Sittemmin sapattijarjestelma on purettu.

Opettajankoulutuksen kehittdmistoimikunnan mukaan korkeakoulujen tulee itse ottaa
kehittimisvastuu, koska sdddosmuutokset tekeviat mahdolliseksi koulutuksen kehitta-
misen rakenteellisesti niin, ettd eri asteiden tai koulujérjestelmin eri sektoreiden opet-
tajat voivat kohtuullisin lisdopinnoin siirtyd tehtdavisté toiseen. (KM 1989: 26.)

Kasvatusalan arviointiprojekti esitti, ettd tehokkaita, kansainvilisesti orientoituneita
jatkokoulutusohjelmia kehitetddn tiedekuntien sisdisend ja vélisend yhteistyond. Oh-
jelmien tulee olla monitieteisid. Kasvatusalalla koulutuksen painopistettd suunnataan
voimakkaasti perustutkinnon jilkeiseen koulutukseen, ammatilliseen lisensiaatin tut-
kintoon sekd tutkijakoulutukseen. (OPM 1994: 16.) Valtioneuvoston hyviksymassa
koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa
vuosille 1995—2000 tdydennyskoulutus on yksi painopistealue.

Sivistysvaliokunta kiinnitti lausunnossaan (1/1996 vp) huomiota my0s opettajien tdy-
dennyskoulutukseen. Kukin kunta ratkaisee tdydennyskoulutuskysymykset paikallisen
kehittdmistyon kannalta parhaaksi katsomallaan tavalla. Linja on oikea, koska nédin
muun muassa voidaan turvata kunta- ja koulukohtainen opetussuunnitelmatyd. Tdma
on johtanut kuitenkin siihen, ettd kuntien viliset erot opettajien tiydennyskoulutukses-
sa ovat suuria. Nykyinen malli ei my6dskéddn varmista sitd, ettd valtakunnallisesti kes-
keiset aiheet tulisivat kaikille opettajille tutuiksi.
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Opettajien osallistumisen pitkdkestoiseen ja tavoitteelliseen tdydennyskoulutukseen tu-
lee olla sekd oikeus ettd velvollisuus. Tdydennyskoulutuksessa tulee antaa todellisia
vilineitd opettajantyon tutkimiseen, arviointiin ja kehittdmiseen ja titen antaa opettajil-
le valmiuksia kohdata ajankohtaisia muutoksia sekd luoda edellytykset opettajan roolin
muuttumiselle perinteisestd tiedon vilittdjastd oppimisen tukijaksi. (Eduskunnan sivis-
tysvaliokunnan kertomus 6/1995 vp ja lausunto 2/1996.)

Tdydennyskoulutus kantaa samaa yhteiskunnallisen kehityksen huolta, jonka mukaan
koululaitoksen olisi ratkaistava perheiden kasvatusvastuun vdheneminen.

8.5.14 Opettajankouluttajien tyonkuva ja taydennyskoulutus

Opettajankoulutuksen kehittimistoimikunnan mietinnossd todetaan, ettd tieteellis-
ammatillinen opettajankoulutus edellyttdd virkarakenteen kehittdmistd siten, ettd ote-
taan huomioon sekéd korkeatasoisen opetuksen ettd tutkimustyon edistdmisen vaatimuk-
set. Se merkitsee uusien tutkimusvirkojen perustamista ja aikaisempien virkojen koh-
dentamista uudelleen seké toimenkuvan laajentamista. Siten voidaan hyodyntdd nykyi-
sid resursseja tarkoituksenmukaisemmin. (KM 1989: 26, 65.)

Sivistysvaliokunta ottaa kantaa ohjaavien opettajien mahdollisuuksiin riittdvén laaja-
alaiseen ja tarpeen mukaan toistuvaan tdydennyskoulutukseen. Toisaalta juuri syksylld
2000 purettiin normaalikoulujen opettajien opintovapaajirjestelmé, joka oli sddnnon-
mukaista ja antoi mahdollisuuden tdydennyskoulutukseen ja jatkotutkintojen suoritta-
miseen tyossd. (S1VL 4/2001 — MINS 5/2001 vp.)

Opettajankouluttajien diskurssissa esitetddn sellaisia rakenteellisia muutoksia kasvatus-
tieteellisille tiedekunnille, ettd niiden toteuttaminen vie pitkdn aikaa ja merkitsisi sa-
malla koko koulutuksen rakenteiden muuttamista. Olisi hyvéksyttava se, ettd rakenne-
muutos vaatii pitkén siirtyméajan, jonka aikana turvataan opettajakunnan tyosuhteet ja
joustavat toimenkuvat. Diskurssi kantaa huolta opettajien osaamisesta.

8.5.15 Koulutuksen rakenne

Koulutuksen rakenteeseen on kiinnitetty huomiota ja todettu, ettd aineenopettajalla ai-
neen opinnot, pedagogiset opinnot ja opetusharjoittelu ovat erilldén toisistaan (1968:
A6). Aineenopettajaksi valinnan tulisi tapahtua opintojen alussa (1975: 75) ja oppisi-
séllot tulisi valita tukemaan opettajapersoonallisuuden kehittymistd, jota estdd koulu-
tuksen pirstaleisuus.

Kasvatustieteeseen ja pedagogisiin opintoihin on otettu kantaa: Pedagoginen koulutus
on erillddan muusta koulutuksesta (1967: A2), kasvatustieteen ja pedagogiset opinnot
tulisi saada yhdeksi kokonaisuudeksi (1968: A6), todetaan, ettd kasvatustieteestd puut-
tuu yhteinen teoria, pedagogiset opinnot ja aineen opinnot pitdisi liittd4 toisiinsa seka
ottaa huomioon yhteiskuntayhteydet.

Kannattaisi alkaa kehitelld jonkinlaista ongelmakeskeistd opetusta opettajankou-
lutukseen. Silloin teoria ja kdytdnté kohtaavat paremmin toisensa. Luonnollisesti
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kéytinto muuttaisi normaalikoulujen ja yleensd koulujen ainekeskeisti opetus-
suunnitelmallista ajattelua (B01, 51.)

Teoreettinen tieto ja tutkimus ovat koulutuksessamme tdrked perusta kdy-
tannon tyolle, mutta niiden linkittdminen jdd usein pelkdstdidn opiskelijan
oman ajattelun ja toiminnan varaan. Monet kasvatustieteen kurssit eivit
tavoita opiskelijaa kdytdannon kautta vaan tieto jdd irrallisiksi sirpaleiksi, ja
teoreettinen oppi koetaan vilttamdttomdksi pakkopullaksi. Opetusharjoit-
telussa opiskelijalla on mahdollisuus kdyttoteoriaansa pohtiessaan yhdistdd
teoria ja kdytdnto, mutta sekddn ei useinkaan onnistu ilman asiantuntevaa
ja hyvdd ohjausta. (C01, O, 31.)

Kasvatustieteen opinnot nivoutuvat sekd ainedidaktisiin opintoihin ettd
opetusharjoitteluihin. Kasvatustiede antaa koulutuksellemme pohjan, joskin

tuntuu, ettd opiskelijoiden on vaikea yhdistdd teoria ja kdytdnto toisiinsa.
(E01,O,7.)

8.5.16 Opiskelijajarjestojen palaute

Aineenopettajaksi opiskelevien palautteissa vahvuutena todettiin se, ettd saatiin pa-
lautetta omasta harjoittelusta. Tutkintoja pidettiin laaja-alaisina ja hyvéna sitd, ettd
harjoittelua oli myds tavallisissa kouluissa. Hyvésséd koulutuksessa sanottiin olevan ti-
laa my0s keskusteluille. Luennoitsijat olivat opiskelijoiden mukaan asiansa osaavia.

Vahvuutena todettiin my0s se, ettd opettajankoulutuslaitoksen tavoitteena oli toimia
omassa opetuksessaan opetuksensa mukaan. Myds tiedonkulku, jota yleensd moititaan,
sai myonteistd palautetta. Samoin yhteisty0 ainelaitoksen ja opettajankoulutuslaitoksen
valilla ilmaistiin hyviksi. Ainedidaktikot saivat positiivista palautetta persoonallisuu-
destaan ja omaan ajatteluun rohkaisemisesta.

Heikkoutena todettiin samoja asioita kuin vahvuutena. Selkeimmin nikyivit yhteis-
tyon puute ja heikko tiedonkulku. Yksittdisten tuntien hajanaisuus esti palautteen mu-
kaan kokonaisuuksien muodostumisen. Kasvatustieteen koulutuksen ja harjoittelun
koettiin olevan erillddn. Teorian ja kdytdnnon integrointi puuttui.

Mahdollisuuksien arviointi jdi vdhéiseksi, mikd on ymmarrettdvad. Hyvit ratkaisut
ovat aina pitkallisen prosessoinnin, kehittimisen ja 10ytdmisen tulosta. Esiin nostettiin
kansainvélisyys- ja rehtorikoulutus.

Muutostarpeina todettiin erityisesti tiedottaminen ja yhteisty0 eri osapuolten kanssa.
Muutostarpeet olivat aika paljon samoja kuin koulutuksen heikkoudet. Harjoitteluilta
toivottiin entistd yksiloidympai palautetta.

Nelikenttad (vahvuudet, heikkoudet, uhat ja mahdollisuudet) hajosi toisilleen vastakkai-
siin ndkemyksiin. Siind olivat kuitenkin nihtévissi opettajankoulutuksen keskeiset ke-
hittdmisaiheet ja siind mielessd opiskelijoita voi hyvin pitdd oman koulutuksensa asi-
antuntijoina. Toisaalta voi pdatelld myos niin, ettd arviointien suosituksissa opiskeli-
joiden ndkemykset nostetaan selvimmin esille.
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Kun opiskelijoiden arviointidiskurssia tarkastellaan tutkitussa aineistossa kulutta-
jandkokulmasta, voidaan ryhmid luonnehtia kolmenlaisina:

Valistunut kuluttaja: tasapuolinen palvelun luonteen ymmdrtdvd ja oman vastuunsa
ottava oman oppimisensa subjekti, joka edellyttid koulutukselta hyvid laatua ja tasoa;
osaa hyodyntdd omat ja muiden opiskelijoiden sekd kouluttajien voimavarat, tuottaa
organisaatiossa uutta oppimiskulttuuria ja todenndkoisesti lisdarvoa myos muille.

Kriittinen kuluttaja: palvelua odottava, tasapainoilee oman vastuunoton ja palveluku-
luttajan vilimaastossa, tuntee oikeutensa, mutta ei hahmota aina omaa vastuuta,; edel-
Iyttid koulutukselta hyvdd laatua ja palvelua; yksindinen kuluttaja, joka ulkoistamansa
kritiikin vuoksi saa vain harvoin hyvid oppimiskokemuksia.

Tyytymiiton kuluttaja: oma vastuu on hukassa; ei jasennd koulutusprosessissa omaa
sijaintiaan ja osuuttaan, odottaa ulkoa tuotettua oppimista ja edellyttdd koulutukselta
tarjoilua’; tyytymdton palvelukuluttaja on voimavarojen suurkdyttdjd, pddosa koulut-
tajien huomiosta kuluu heiddn kanssaan opetuksen oheistehtdviin, arvostelee olemassa
olevaa, mutta ei tuo uutta tilalle.

Opiskelija-arviointi on selvisti subjektiivisuuden lisdksi perspektiivikorosteista (tietty
ndkokulma) ja positioon liittyva valta on epdsymmetrinen suhteessa koulutuksen jirjes-
tdjaan. Opiskelijan ddni arvioinneissa muodostuu voimakkaaksi usein juuri itsearvioin-
tien perusteella. My0s ulkoiset arviointiryhmét antavat opiskelijan &dédnelle yleensd
merkittdvan painoarvon. Se ilmenee usein niin, etti opiskelijan arviota pidetdin ainoa-
na autenttisena arviointina. Tosiasiassa opiskelijan arviointi on kuitenkin "toisen" arvi-
ointia. Sen uskottavuutta ei ole syytd tietenkddn kyseenalaistaa, koska kyse on koke-
muksesta ja subjektiivisuuden ldsndolon hyviksymisestd. Arviointipositio jdd sen si-
jaan usein ottamatta huomioon. Koulutusohjelmien tuottajat arvioivat tarjoamaansa
koulutusta monista nakdkulmista. Lisdksi he pystyvéat kontekstualisoimaan koulutuksen
kehittdmisen historiallisesti. Osa opiskelijoista mieltdd selvésti positionsa kuluttajiksi.
Opiskelija valitsee koulutuksellisia "tuotteita", kayttd4 niitd ja antaa "tuotteesta" palau-
tetta.

Opiskelijapalautteen kritiikki osoitetaan usein tiettyyn kurssiin tai tiettyyn opettajaan.
Nain pitdydytddn mikrotason arvioinnissa. Kun arvioidaan koko (mesotason arviointi)
koulutusalaa, tulisi arvioinnissa pitdytyd suuremmissa kysymyksissd. Opiskelijapalaut-
teen tulisi olla jokaisen laitoksen arkipdivéd ja nithin tulisi reagoida koulutusprosessis-
sa asianmukaisesti. Talloin opiskelijoilla ei todennédkdisesti olisi niin suurta tarvetta
kérjistdd palautettaan ulkopuolisille arviointiryhmille. Késitys koulutuksesta muodos-
tuisi myos tasapuolisemmaksi ja valta-asetelman vastakkainasettelu arvioitavien ja ar-
vioitsijoiden vililld ei olisi niin voimakas. On ymmairrettivia, ettd opiskelijapalautteen
kritiikki liittyy usein yksittdisiin asioihin, jos ne vaikeuttavat opintojen etenemista.
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Kuvio 8. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisalldllinen liittyminen tutki-
mukseen.

Arviointiprojekti alkoi syksylld 1998 itsearvioinnilla, jonka yhtend osana oli korkea-
koulujen ndkemys koulun, koulutuksen ja opettajankoulutuksen tulevaisuudesta. Siihen

liittyi asiantuntijaryhmin® valmistama ennakkoaineisto, jota tyOstettiin delfoi-

* Liisa Huovinen, erikoissuunnittelija, Helsingin yliopiston Vantaan tidydennyskoulutuslaitos, Vuokko
Jarva, tutkija, Helsingin yliopisto, Sanna Jéarveld, professori, Oulun yliopisto, Kaisa Kautto-Koivula,
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menetelmilld. Delfoi-ryhmi valittiin opetusministerion tulevaisuuden asiantuntijalis-
tasta. Projektisuunnittelija kerdsi aluksi useiden asiantuntijoiden aineistosta laajan ai-
neistopaketin, josta ryhmin jdsenet valitsivat haluamansa keskeiset nidkokohdat ja
kommentoivat muutoinkin aineistoa. Kerdtty palaute ldahetettiin uudelleen kommentoi-
tavaksi. Kolmannessa vaiheessa jérjestettiin istunto, jossa aineistosta muodostettiin
oletettavien tulevaisuuksien konsensus. Tulevaisuusaineiston luokittelussa muodostet-
tiin tulevaisuuden haasteiksi teemoja, trendejd ja skenaarioita.® Tavoitteena oli saada
arviointiin relevanttia aineistoa tiedekuntien ja laitosten peilattavaksi. Aineiston luokit-
telussa syntyneitd teemoja on liitteissa (liite 3 ja 4).

Tulevaisuusndkokulma otettiin mukaan itsearviointiin, koska sen arveltiin sekd kdyn-
nistdvéan keskustelua tulevaisuuden mahdollisuuksista ettd tuottavan eri suunnilta poh-
dittua aineistoa opettajankoulutuksen kehittdmistd varten. Seuraavassa tekstissd kor-
keakouluille 1dhetetty delfoi-ryhmin koostama tulevaisuusaineisto on sisdénottoina ja
kursiivina. Muu teksti on korkeakoulujen ja opiskelijajirjestdjen kannanottoja aineis-
toon.

Megatrendejé kasiteltiin Stenlundin (1997) mukaan. Niitd olivat globalisoituminen, va-
eston ikdantyminen, tydn murros ja tietoyhteiskuntakehitys sekéd verkostoituminen, jul-
kisen sektorin uusi rooli, kulttuurien syrjaytyminen, teknologinen kehitys ja kestédva
kehitys.

Koulutuksen skenaarioita tydstettiin Mannermaan, Stenlundin ja Donkerslootin aineis-
tojen pohjalta. Mannermaan skenaarion ldhtékohtina olivat: 1. suuri suunnitelma, 2.
armotonta menoa, 3. kulttuurien paineessa, 4. valtapiirien kilpailu ja 5. lopun jidlkeen
(Mannermaa teoksessa Stenlund, H. 1997).

osastopaaillikko, Nokia Telecommunications, Kirsi Lindroos, kehityspaallikké, Suomen kuntaliitto, Han-
nu Linturi, rehtori ja tydnantaja, Otavan opisto, Juhani Mansikkamaki, laatupaillikko, Siemens Osakeyh-
ti6, Markku Markkula, kansanedustaja, Hannele Niemi, professori, Helsingin yliopisto, Eero Pantzar, tut-
kija, Tampereen yliopisto, Antti Kauppi, erikoistutkija, HELIA, Kari Purhonen, johtaja, Teollisuuden ja
Tyo6nantajain Keskusliitto, Reijo Raivola, professori, Tampereen yliopisto, Anita Rubin, tutkija, Turun
yliopisto, Matti Sinko, ylitarkastaja, Opetusministerio, Tapio Varis, professori, Tampereen yliopisto.

% Tulevaisuuden teemoiksi muodostuivat: elinikdinen oppiminen (Cochinaux & de Woot 1995, Kos-
ki, J. T. 1997, Raivola, R. 1996, Uusikyld, K. 1997), oppimaan oppiminen (Cochinaux & de Woot
1995, Nurmi, K. E. 1996, Kuusi, O. 1996a, Kuusi, O.1996b, Haavisto, T. 1996, Koski, J. T. 1997, Sei-
nd, S. 1996), oppijan vastuu omasta kehityksestid (Cochinaux & de Woot 1995, Kuusi, O. 1996a,
Kuusi, O. 1996b, Nurmi, K. E. 1996), yhteistyotaidot (Cochinaux & de Woot 1995, Kuusi, O. 1996a,
Kuusi, O. 996b, Koski, J. T. 1997, Niemi, H. 1997, Nurmi, K. E. 1996, Raivola, R. 1996, Sajavaara,
K. 1997), yhteiskunnallinen ulottuvuus (Haavisto, T. 1997, Niemi, H. 1997, Stenlund, H. 1997),
avoimuus ja joustavuus (Cochinaux & de Woot 1995, Haavisto, T. 1996, Koski, J. T. 1997, Taalas,
P. 1997), teknologia ja informaatioteknologia (Niemi, H. 1997, Koistinen, M. 1997, Kuusi, O.
1995a, Kuusi, O. 1996b, Sinko, M. & Lehtinen, E. 1998, Stenlund, H. 1997), Kkielitaito (Kuusi, O.
1996a, 1996b), cettisyys, oikeudenmukaisuus ja moraali (Haavisto, T. 1997, Koski, J. T. 1997,
1996, Kuusi, O. 1996a, Kuusi, O. 1996b, Nurmi, K. E. 1996, Raivola, R. 1996). Liitteend ovat alkupe-
rdisen tulevaisuusaineiston keskeiset aiheet. (Liite 2)
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Stenlundin skenaariot olivat: markkinavetoisen kehityksen skenaario, jossa kaikille an-
netaan vaatimaton koulutus, yksityisid oppilaitoksia syntyy lisdd, koulutuksessa maa-
radvit markkinavoimat, toisena on pohjoismaisen mallin sopeutus, jossa kaikille tarjo-
taan ilmainen perusopetus, opetuksen tarjontaa monipuolistetaan ja opiskelua leimaa
kansainvalisyys ja kolmantena skenaariona ongelmien kasautuminen, jossa kaikille tar-
jotaan peruskoulutus, mutta vahéisin resurssein, pieni eliitti voi ylldpitaa itselleen kor-
keaa koulutuksen tasoa ja kilpailu opiskelupaikoista kiristyy. (Stenlund, H. 1997.)

Donkersloot et al. (1998) esitti kolme skenaariota: 1. kaikki riippuu jokaisesta itsesta,
2. pysyvyyksien maailmat ja 3. yhteistyd. ’

Koulutuksen tulevaisuuteen kohdentuvassa dokumenttianalyysissd jasennettiin tulevai-
suuden osaamisen ja opettajantyon tulevaisuusperspektiivid. Analyysistd esiin nousevia
ulottuvuuksia kdytettiin opettajankoulutuksen yksikoihin suunnatun kyselyn teemojen
jasentdmisessa.

Tamin pédivéan vaatimuksia ja seitsemén vuotta sitten tulevaisuuden vaatimuksia koulu-
tukselle kuvattiin Euroopan yliopistojen ja rehtoreiden ja johtavien teollisuusjohtajien
yhteisessd raportissa “Moving toward a learning society” (Cochinaux & de Woot
1995). Oppimisyhteiskunnan tulevaisuuden vaatimukset ovat kuitenkin jo tilld hetkelld
erittdin keskeisid kaikessa koulutuksessa, jotka tulisi ottaa huomioon myds opettajan-
koulutuksessa: elinikdinen oppiminen, oppimaan oppiminen, oppijoiden vastuu omasta
kehityksestddn, yhteistyotaidot, ongelmakeskeinen ajattelu, avoimuus ja joustavuus,
kumppanuus opiskelijoiden, vanhempien, opettajien, tyonantajien ja paikallisyhteison
vililld eli yhteinen pyrkimys suoritusten parantamiseen.

9.1 Koulujen kehitystrendeja

Tulevaisuuden tausta-aineistossa koulujen kehitystrendeiksi todettiin muun muassa in-
formaatiotekniikan lisddntyminen oppimisessa ja sen vaikutus organisaatioiden luon-
teeseen (esimerkkind virtuaalikoulut); kansainvélisten nédkokantojen lisdédntyminen;
siirtyminen vaakatason integraatioon, esikasvatuksen ja koulun toimiminen saman ka-
ton alla; julkisen rahoituksen vihentyminen; roolin, statuksen ja koulutuksen varuste-
lun uudelleenajattelu; rahalle arvon vaatiminen (value for money).

7 Opettajankoulutuksen tulevaisuusperspektiivin analysoimisessa kéytettiin olemassa olevaa tulevai-
suudentutkimuksen tuottamaa sekd koulutuksen tulevaisuuden tarkastelun kannalta ajankohtaista ja
kayttokelpoista aineistoa.

Cochinaux, P. & de Woot, P. 1995. Moving towards a learning society; Haavisto, T. 1996. Arvojen kehi-
tyssuuntia; Kaivo-oja, J. e& al. 1997. Sivistyksen tulevaisuusbarometri; Kuusi, O. 1996. Asiantuntijatieto
tulevaisuudessa ja tulevaisuuden avaintaidot; Kuusi, O. 1996. Tulevaisuuden avaintaidot; Niemi, H. &
Tirri, K. 1997. Valmiudet opettajan ammattiin opettajien ja opettajien kouluttajien arvioimina; Nurmi, K.
E., Kontiainen, S. & Tissari, V. 1996. Skenaarioiden laatiminen; Mannermaa, M. 1996. Ansaitseeko kas-
vatustiede paikkansa yliopistossa; Sinko, M. & Lehtinen, E. 1998. Tieto ja viestintiatekniikka opetuksessa

ja oppimisessa; Stenlund, H. (toim.) 1997. Tyo6n tulevaisuus tyoskenaariohankkeen loppuraportti.
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Rinnakkaista kehitystid ovat opetussuunnitelmakeskeinen johtajuus; tukea antava ilma-
piiri; oppimisen korostaminen; selkedt pddmairat ja korkeat odotukset; tuotosten ja
saavutusten kerddminen; jatkuva henkilokunnan kehittdminen; vanhempien mukaan ot-
taminen vastuuseen. Hopkins painottaa prosessitekijoiden merkitystd luovissa tehok-
kaissa kouluissa. Siteeraten Fullania (1985) hén esittdd neljd tekijdd: johtajuus on
enemman kuin asema; tydssd on ekplisiittinen arvojérjestelma, joka on syntynyt yhteis-
ymmarryksessd; toimiva sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio ja yhteistyossa
tapahtunut suunnittelu.

Asiantuntijaryhmé antoi aineistosta palautetta, joka koottiin ja tiivistettiin. Tiivistelma
lahetettiin takaisin osanottajille kannanottoja varten. Sen jdlkeen pidettiin istunto, jossa
aineistosta valittiin konsensuksen perusteella opettajankoulutuksen tulevaisuuden kan-
nalta keskeiseksi nostettavia ndkokohtia. Lopuksi aineisto ldhetettiin itsearviointiky-
symysten mukana korkeakouluille kommentoitavaksi. Korkeakouluilta saatiin 211 pa-
lautetta (dekaanit, laitokset ja opiskelijajérjestot).

9.2 Oppimisymparistdo vuonna 2005—2010

9.2.1 Instituutioiden muuttuminen

Seuraavassa esitetdén kursiivilla delfoi-ryhmén ehdotukset koulutuksen tulevaisuuksis-
ta. Sen jilkeen on yliopistojen itsearviointien vastausten koontia kyseisiin nikemyk-
siin.

Aineistoa valmistellut ryhma esitti ehdollisen oletuksen koulun sédilymisesta eritasoise-
na instituutiona, jolloin seuraavat (1-4) mahdollisuudet toteutuisivat yhtdaikaa — tosin
eri painotuksin:

1. Erilaisuuksien salliminen, mihin liittyy koulujen yksityistiminen ja voimakas
profiloituminen. Koulujen viliset tasoerot kasvavat, minkd seurauksena koulutuk-
sellinen tasa-arvo vihenee. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Koulujen erilaistuminen sai tukea, samoin yksityiskoulujen todettiin lisddntyvian. Yh-
teiskunta pitdd kuitenkin huolta kaikkien oppimisen minimitasosta. Pitkélle vietyna
profiloituminen ja erikoistuminen uhkaavat kuitenkin koulun roolia perustaitojen anta-
jana.

2. Vanhamuotoinen asemiaan puolustava koulu, jossa on hierarkkinen
organisaatiorakenne ja jota johdetaan teollisen yhteiskunnan mallin mukaisesti.
Oppiminen tapahtuu vastaanottamalla tietoa. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Vastaajat eivit pitdneet vaihtoehtoa kovinkaan mahdollisena, joskin monissa vastauk-
sissa todettiin, ettd perinteisen koulun tavoitteena on séilyttda vahvasti asemansa.

3. Elitistinen koulu, joka vaatii jokaisen omaa panostusta. Sen seurauksena syrjdyty-
minen lisddntyy. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Elitistisyyden ja erikoistumisen katsottiin lisdéntyvén, mutta samanaikaisesti koulun
puolustavan vanhoja asemiaan. Urbanisoitumisen arveltiin aiheuttavan lahjakkaiden ja
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taitavien opettajien hakeutumista taajamiin. Sen seurauksena maaseudun ja kaupungin
vilinen koulutuksen tasoero tulisi kasvamaan.

4. Oppimisyhteiskunnan mallin mukaan koulut erikoistuvat, mutta yhteiskunta pi-
tdd huolta kaikkien mahdollisuuksista. Mallin toteuttaminen edellyttdd itseohjau-
tuvaa oppimista. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Oppimisyhteiskunnan mallia pidettiin todenndkodisimpéina ja toivottavimpana vaihtoeh-
tona. Yleisesti tunnistettiin oppimisyhteiskunnan vahvuuksia ja nykyistd yhteiskuntaa
pidettiin informaatioyhteiskuntana, joka on muuttumassa oppimisyhteiskunnaksi. Pa-
lautteissa ilmaistiin huoli siitd, ettd koulutuksen kehittdmisessd on vallalla nopeasti
vaihtuvia suuntauksia, joista muodostuu muoti-ilmioitd ja joihin luotetaan litkaa. Mo-
nien koulujen arvioitiin jddvéan toisaalta kokonaan kehityksen ulkopuolelle, jolloin kou-
lutuksen eriarvoisuus lisdintyy.

Itseohjautuvuuden tilalle tarjottiin oppimista dialogisena vuorovaikutuksena, jossa on
emansipatorisen ja kriittisen pedagogiikan aineksia. Nédiden katsottiin tekevdn mahdol-
liseksi yhteiskunnallisen todellisuuden ja erilaisten taloudellisten, poliittisten systeemi-
en ymmairtdmisen ja my6s niiden muuttamisen. Vastauksissa koulun ja opettajankoulu-
tuksen katsottiin olevan yhteiskunnan oleellinen osa.

Delfoi-ryhmd esitti vdittamdn, ettd koulu menettdd monopoliaseman oppimisen
paikkana ja, ettd oppijoiden erilaiset pdtevoitymisen muodot tulevat monipuolis-
tumaan ohittamalla perinteisen koulutusvdyldn. Ndin pdtevyys saatetaan osoittaa
emansipatorisen Ildhestymistavan mukaan inventaariokeskusteluna, portfoliokes-
kusteluna tai simuloituna ndyttotutkintona. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Portfolioiden, néyttotutkintojen ja inventaariokeskustelujen katsottiin tukevan koulun
perustehtdvdd. Korkeakoulujen palautteissa todettiin, ettd koulussa tapahtuu péédosin
niin sanottua kouluoppimista, jonka merkitys tulevaisuudessa vihenee. Kuitenkin itse-
ndisesti hankittua informaatiota on opittava prosessoimaan, jolloin informaation kriitti-
nen lukutaito tulee korostumaan. Oikeus oppimiseen pitdd kuulua ensisijassa oppilaille
ja toissijaisesti vasta yhteiskunnalle ja markkinoille, joita arvioitiin painotettavan ny-
kyisin liikaa.

Palautteen mukaan oppimisyhteiskunnan mallissa korostetaan liikaa tietoverkkojen
mahdollisuuksia, vaikka pitdisi olla huolestunut siitd, ettd kasvava tietoverkoissa ela-
minen lisdd todenndkodisesti eristdytymistd ja masentuneisuutta.

Arviointipalautteessa todettiin, ettd delfoi-ryhmén esittima tulevaisuus on jo nyt kiy-
tantod. Koulu sekularisoituu: yksityistimisen ja elitismin tuottama koulutuksen yhden-
vertaisuuden ongelma on elettdvéé todellisuutta samalla, kun koulu voi monimuotois-
tua my0s sosiaalisten innovaatioiden kehdoksi. Toisaalta koulu avautuu: arkipdividop-
pimisen ja nuorisokulttuurin huomioon ottaminen lisddntyy, didaktiikka monimuotois-
tuu ja informaatioteknologian koulusovellutukset lisddntyvét, jolloin koulun auktori-
teettiasema heikkenee.
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9.2.2 Koulun funktiot
Delfoi-ryhma esitti aineiston perusteella koulun funktioiksi:
a) taloudellinen, joka tosin on nykyisin liian painottunut elinkeinoeldmdn tarpei-
siin
b) inhimillisen (dly)pddoman tuottaminen
¢) valinnan suorittaminen eri vaiheissa
d) kulttuurin siirtdminen ja kehittiminen

e) varastointifunktio — koulutuksen avulla muodostuu reservi, joka saadaan tar-
vittaessa kdyttoon

f) koulun funktiona korostuu elimdssd selviytymiseen varustaminen. (Delfoi-
ryhmd 1998.)

Yliopistojen itsearvioinneissa useat arviointipalautteet pitivit koulutuksen keskeisend
tehtavand kulttuurin siirtdmistd ja kehittimistd. Nykyiset koulun funktiot séilyvit ar-
vioitsijoiden mukaan ennallaan, mutta niissd korostuvat varustaminen eldmaéssa selviy-
tymiseen, johon kuuluvat ajattelun, tiedonhankinnan, oppimaan oppimisen sekd meta-
kognitiiviset taidot. Korkeakoulujen palautetta voisi nimeté realismidiskurssiksi. Siind
kehitystd verrataan 5—10 vuoden jaksolla taaksepédin ja voidaan todeta, ettd mitddn ko-
vin radikaalia oppimistapahtumassa ei ole tapahtunut.

9.2.3 Yhteisollisyys
Ennakkoaineiston mukaan yhteisollisyys tulee korostumaan kaikessa koulutuksessa.

Koulu fyysisend paikkana tulee muodostumaan laajemmasta kokonaisuudesta eri-
laisia toimintapaikkoja, joissa yhdistyvdt eri toimintamuodot myos vapaa-aikana.
Koulu on kohtaamispaikka ja monitoimikeskus. Koulu tuottaa edelleen yhteiskun-
nallisen koheesion, mitd mikddn muu instituutio ei ole pystynyt tuottamaan. Siltd
osin koulun institutionaalinen rooli vahvistuu. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Yliopistojen arviointipalautteiden mukaan yhteisollisyydessd korostuvat hyva organi-
saatio ja johtaminen. Koulun institutionaalinen rooli painottuu toisin sitd mukaa, kun
opetus avautuu ympardivadn yhteiskuntaan ja koulun projekteista tulee todellisia hank-
keita. Koulun ulkoisten mahdollisuuksien kannalta yhteisollisyys ilmenee siind, ettd
koulu toimii kohtaamispaikkana ja monitoimikeskuksena. Toisaalta arvioinneissa to-
dettiin, ettd koulut ovat jo nykyisin kohtaamispaikkoja ja monitoimikeskuksia. Osin ta-
td myOs kyseenalaistettiin ja todettiin, ettd koulutiloja ei ole suunniteltu ollenkaan mo-
nitoimikayttoon. Yhteisollisyys ndyttdd olevan kayttokelpoinen kisite ja opettajuusdis-
kurssiin sopiva. Yhteisollisyyden muotoja toteutetaan koulussa, jossa voidaan viihtya
ja olla aidosti kiinnostuneita kaikkien hyvinvoinnista.
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9.2.4 Kohtaaminen, vuorovaikutus ja verkostoituminen

Kohtaaminen ja viliton vuorovaikutus tulevat sdilymddn oppimisessa. Vaikka tie-
toverkkojen mahdollisuudet lisddntyisivdtkin, ilman vdlitontd vuorovaikutusta
opiskelu on suurimmalle osalle liian vaativaa. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Tieto- ja viestintdtekniikan avulla syntyy toimivia sosiaalisia verkkoja, jossa tek-

nologia ei aiheuta eristdiytymistd. Olemme eittdmdttd menossa verkostojen yh-
teiskuntaan. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Koko yhteiskuntaa ajatellen tietoverkkojen demokratia ei ole toimivaa. Tietover-
koissa menestyvdt vain muutamat. Epddemokraattisessa tilanteessa unohdetaan
vanhukset ja pienet lapset. Nykyinen kehitys ruokkii syrjaytymistd. Yhteiskunta
reagoi todenndkoisesti rakentamalla muita suojaverkkoja tietoverkkojen ulkopuo-
lelle jddneille. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Korkeakoulujen arvioitsijat totesivat, ettd tietoverkoista huolimatta valiton kosketus on
tarkedd. Erityisesti peruskoulun viisi—kuusi ensimmaistd vuotta vaativat vield melko
kiintedn opettaja—oppilassuhteen. Muutosennusteiden katsottiin perustuvan epéarealisti-
seen koulutusoptimismiin, joka ei ota huomioon nuoren ihmisen turvallisuuden ja kiin-
tedén toveriyhteis6on kuulumisen tarvetta.

Oppimisympdristéd luonnehdittiin ennen kaikkea verkostokulttuuriksi, jossa tietotek-
nitkan kdyttdonoton myotd itsepalvelut nousevat yhi keskeisemmaiksi palvelumuodok-
si. Tietoteknitkan kéyttd lisdd mahdollisuuksia olla yhteydessd moniin eri toimijoihin
enemman kuin ennen. Tieto- ja viestintdtekniikan katsottiin poistavan vdlimatkojen ai-
heuttamaa eriarvoisuutta. Opiskelijoiden edellytetddn yhd enemman hyodyntivén aktii-
visesti tietoyhteiskunnan infrastruktuuria. Lapset, nuoret ja vanhukset voivat hyotya
tietoverkoista, jos he tietdvit mitd kulttuurinen tieto on ja mité silld voi tehda. Jos vili-
neitten avulla ei pdéstd sisdltoihin ja sisdltojen kriittiseen tarkasteluun, todellista oppi-
misen muutosta ei tapahdu.

Suojaverkkojen toimivuutta ei pidetty uskottavana, koska nykyisinkédén ei pidetd huolta
esimerkiksi puhelinverkon ulkopuolelle jadneistid. Virtuaalinen todellisuus on tosin jo
monen ihmisen arkea. Maailmamme saattaa jakautua erilaisiin todellisuuksiin, joissa
jotkut jaavat vaistimattd marginaaliin; toisaalta jotkut haluavat sdilyttdd mieluummin
lintujen laulun, luonnon kokemisen ja eldvén fyysisen kohtaamisen kuin eldd virtuaa-
limaailmassa. Vuorovaikutus ja yhteisollisyys muodostavat opettajuusdiskurssia.

9.2.5 Koulu moniammattilaisten paikkana

Arviointiaineistossa esitettiin koulun tyontekijikunnan muodostuvan eri alan
ammattilaisista. Koulun ylldpitdjd pddttid tyokokonaisuudet, virat ja toimet.
Koulun ylldpitdja voi pddittdd virkojen yhdistelemisestd ja niihin liittyvistd kvali-
fikaatioista poiketen perinteisistd virkarakenteista. Kelpoisuussdddokset mddrit-
televiit vain henkilokohtaiset kvalifikaatiot. Opettajia on entistid enemmdn pdtkd-
ja osa-aikatyossd koulussa. (Delfoi-ryhmd 1998.)
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Koulun tyontekijadkunnan monipuolistumista pidettiin yleisesti todennékoisend. Opetta-
jia ja ohjaajia ei pidetty endd oppilaiden urasuunnittelun ainoina ohjaajina, vaan virik-
keitd tulee paljon koulun ulkopuolelta. Opettajien tehtdvikentdn oletettiin monipuolis-
tuvan sekd koulun sisilld ettd muussa yhteiskunnassa. Opettaja on edelleen yhteiskun-
nan kasvattaja, mutta jopa laajemmin kuin nykyinen kutsumusopettaja. Opettajuusdis-
kurssi sijoittaa kutsumusopettajan takaisin kyladyhteison keskushenkiloksi.

9.2.6 Muutoksen nopeus ja realistisuus

Aineistossa esitetyn skenaarion toteutumiseen suhtauduttiin myos epdillen. Todenna-
koisesti aineistoryhmi arvioi koulutuksen kehityksen aivan liian nopeaksi. Oppi-
misympéristd ei muuttune lyhyelld aikavélilld sanottavasti ja vuosina 2005-2010 op-
piminen tapahtuu hyvin samanlaisessa ymparistdssd kuin nykyisinkin. Muutoksen tar-
kastelu kymmenen vuotta taaksepdin osoittaa, ettd mitddn erityistd ei ole ajanjaksona
tapahtunut. Tietokoneet arkipdiviistyvét, kun niiden uutuudenviehétys havida, kuten on
tapahtunut kielistudioille ja videoille. Toisaalta tiedonsiirron nopeutuminen antaa hy-
vin paljon uusia mahdollisuuksia muun muassa syrjaytyneiden maaseutukoulujen ope-
tuksen tason ylldpitdmiseen. Syvilliset oppimisen muutokset tapahtuvat oletettavasti
paljon hitaammin kuin skenaariossa oletetaan. Arvioitsijoiden mielestd delfoi-ryhma
nidkee myos teknisen kehityksen vaikutukset liian optimistisina.

Arviointipalautteessa arvioitiin kriittisesti koulujen opetussuunnitelmia ja toiminta-
ajatuksia, jotka ovat juhlavia lauseita tiynné, mutta niistd huolimatta kiytdnnon tode-
taan pysyvian samana sekd esitetdén retorinen kysymys: onko muutos koulussa ollen-
kaan mahdollinen. Palautteessa arvioitiin, ettd peruskoulun villi arki imaisee opettajat
eikd heille jad aikaa todellisiin tyokaytdntomuutoksiin esimerkiksi konstruktivistis-
kontekstuaaliseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Siitd huolimatta opettaja tai
koulun rehtori saattaa viljelld paljon kyseisid sanoja kertoessaan tyostddn. Syvéllisen
muutoksen todetaan kuitenkin olevan hidas ja syklinen prosessi, jossa sisdisen systee-
min muuttamiseen tarvitaan ulkopuolista tukea. Itsearvioinnin mukaan vuosituhannen
alun koulu ja koulutus ovat postmodernia moniddnisyyttd: monikulttuurista, monialais-
ta ja moniammatillista.

9.2.7 Opettajantyon edellytykset — ihmissuhdetaidot ja akateemi-
suus

Opettajuudessa sdilyy ihmissuhteiden hoitaminen. Opettajuuteen liittyy tiettyjd
toivottavia persoonallisuuden ominaisuuksia, mutta ei niin yksipuolisena kuin pe-
rinteisissd hyvdn opettajan tietojen ja taitojen luetteloissa esitetdidn. (Delfoi-
ryhmd 1998.)

Opettajuuteen kuuluu akateeminen ammattitaito, joka perustuu tieteelliselle ajat-
telulle. Opettajuuteen liittyy oppimisen palautejdrjestelmdn hoitaminen. Johta-
Jjuus tulee monipuolistumaan — johtaja on koko oppimiskeskuksen laaja-alainen
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pddttdjd, joka tukee kouluyhteison erilaisten vahvuuksien kdyttod. (Delfoi-ryhmd

1998.)

Ihmissuhdetaitojen sédilymistd pidettiin arviointipalautteessa korostuneen tdrkedné. Sen
lisdksi katsottiin tarvittavan johtamistaitoja ja jatkuvaa kouluttautumista. Opettajan
tehtdvdnd on myo6s koulun ulkopuolisten suhteiden hoitaminen sekd sosiaali- ja
terveystoimen ettd kulttuurin eri alojen kanssa. Opettajalta edellytetidan oman alan
aineenhallintaa ja sen lisdksi kykyéd problematisoida ja ajatella tieteellisesti. Hyvélta
opettajalta edellytetddn lisdksi halua opettaa ja sopivaa itseluottamusta.

Kannustavien johtajien roolin katsottiin olevan avainasemassa tydyhteison viihtyvyy-
den ja koko koulun toimivuuden kannalta. Entistd merkityksellisempai tulee olemaan
ndkemyksellisten ja kulttuurisesti orientoituneiden johtajien tyopanos koko koulutus-
jarjestelmassa.

Johtajuusdiskurssissa tunnistetaan yhteisend ihmissuhdetaidot. Johtajuuden todellinen
merkitys tydyhteisdjen hyvinvointiin on todennékoisesti suurempi kuin yleensi tiedos-
tetaan. Samalla johtajuusdiskurssi perdd kypsdd aikuisuutta ja vastuunottoa.

9.2.8 Suunnittelutaidot, kulttuurinen osaaminen ja asiantuntijuus

Ennakkoaineiston mukaan opettajan tulee kyetd kehittimain opetussuunnitelmia ja ra-
kentamaan opetuskokonaisuuksia kayttaimailld tilanteiden mukaisia erilaisia opetusmuo-
toja.

Opettajalla tulee olla kulttuurista osaamista, kykyd valikoida sisdltojd ja hahmot-
taa kokonaisuuksia sekd kyky ymmdrtdid kdsitteellisid asioita. (Delfoi-ryhmd

1998.)

Opettajalla tulee olla kykyd hallita muutosta, ei vain sietdd sitd. Opettaja toimii
tyoyhteisossddn ja sen ulkopuolella asiantuntijana. Opettaja on ainakin yhdelld

tieto- tai taitoalueella innokas oppija itse. Opettaja on oppimisprosessin asian-
tuntija. (Delfoi-ryhmd 1998.)

Arviointipalautteessa yhdyttiin pddosin esitettyihin ndkemyksiin. Sen lisdksi todettiin,
ettd opettaja on tydyhteisonsd muutosagentti ja oppimisen rakkauden synnyttdja. Opet-
tajan auktoriteetin oletettiin heikkenevan, kun informaatiosta suurin osa tulee muualta
kuin koulusta.

Vaikka opettajan tyon vaatimukset laajenevat, on tunnustettava hdnen rajallisuutensa:
opettaja ei ole perheneuvoja ja terapeutti, vaan ensisijaisesti luokan ja oppimisen
ohjaaja. Delfoi-ryhmin kuvausten katsottiin  sopivan ensisijaisesti nuoriin
koulutettaviin opettajiin. Palautteen mukaan skenaariossa vdhitelldédn kasvatuksellisia
valmiuksia, vaikka sen ndkemyksid opettajantyOstd pidettiin pddosin hyvéna.
Aineenopettajan oman aineen lisd- ja jatko-opintojen véitettiin jddvan skenaariossa
litan véhille huomiolle.

Palautteiden yleinen véittdma oli, ettd opettajuus ei muutu kovinkaan paljon. Opettajan
on oltava edelleen monipuolinen taitaja. Hénelld tulee olla teknistd lahjakkuutta seka
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innovatiivisuutta, vankkaa kasvatustieteen ja psykologian perustietoa. Opettajalla tulee
olla kykya ajatella oman toimintansa perusteita. Opettajuuteen kuuluu yhteiskunnalli-
nen ja kulttuurinen aktiivisuus sekd suunnittelijan, toteuttajan ettd kokonaisuuksien
hahmottajan tehtivét. Opettaja tarvitsee my0s muutoksen ja kaoottisten tilanteitten sie-
tokykyd. OpettajantyOstd toivottiin tulevaisuudessakin korostetusti ihmisyyttd, jota tar-
vitaan toisten ithmisten kohtaamiseen. Hyvin opettajan persoonallisuus voi arvioitsijoi-
den mukaan olla hyvinkin erilainen.

Arviointipalautteessa katsottiin, ettd opettajankoulutuksen tulisi keskittyd substans-
siosaamisen lisdksi ithmisten kohtaamiseen ja sen erilaisiin ongelmatilanteisiin. Koulu-
tuksen tulisi koskettaa opettajaksi kehittyvin persoonallisuutta ja koulutuksen tulisi ol-
la olennaisesti itsereflektiivinen prosessi. Tieteelliseksi korostetun opettajankoulutuk-
sen tieteellisyys ei palautteen mukaan suinkaan aina tue itsensé tuntevaa ja toiminto-
jaan eettisesti reflektoivaa opettajaa. Tieteellisen ldhestymistavan sijasta pitéisikin pu-
hua tutkivasta ja eldimii hammastelevésta opettajasta, jonka tutkimisen tavat ohjaavat
sekd ulkoisen todellisuuden ettd myos sisdisen maailman ymmartdmistd ja merkityksia.

Opettajuusdiskurssi pitdd opettajaa kulttuurin siirtdjénd ja uusintajana. Samalla opetta-
juudessa yhdistyvit tieteellinen koulutus ja persoonallisen kasvun vaatimukset. Opetta-
juusdiskurssi kattaa kaikkineen inhimillisesti "hyvan ihmisen" tuntomerkit — sellaisen,
jonka itse kukin haluaisi antaa huollettavansa opettajaksi. Luetelluilla taitovaatimuksil-
la ajatellaan saatavan kutsumustietoisia, sosiaalisia, akateemisesti ajattelevia, itseddn
kehittdavid, kypsid kasvatustieteen ja kasvatuksen ammattilaisia.
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9.3 Tulevaisuusaineiston kehittamishaasteiden koontia

Kun tulevaisuuteen liittyvad aineistoa haluttiin reflektoida yliopistojen kanssa, ldhetet-
tiin niille delfoi-ryhmén aineisto pohdittavaksi ja vapaasti kommentoitavaksi. Tutki-
musprojektissa oletettiin, ettd korkeakoulut ottaisivat vahvasti kantaa, kritisoisivat an-
nettuja tulevaisuuden nikemyksii ja esittdisivét uusia vaihtoehtoja. Tiedekunnat ja lai-
tokset valitsivat kuitenkin ensisijaisesti esitettyjd vaihtoehtoja sellaisenaan ja jittivit
pois toisia. Laajassa palauteaineistossa, jota saatiin 211 yksikoltd (laitosten johtoryh-
mat tai vastaavat, dekaanit ja opiskelijajirjestot), oli melko vahan kriittistd pohdintaa ja
argumentointia. Vastaajina olleiden ryhmien nikemykset erosivat vain vdhén toisis-
taan. On osoitettavissa, ettd myos tdméanhetkinen tulevaisuuden tutkimus tukee seka
delfoi-ryhmén ettd korkeakoulujen kannanottoja, joten konsensuksena tuotettu ennak-
ko-aineisto vastaa myds yleisié ja yhteisid ndkemyksid. [lmeisesti korkeakoulut pitivit
asiantuntijaraadin ndkemyksié riittdvésti pohdittuina.

Delfoi-tyoskentelyn tarkoituksena ei ollut auktorisoida ennalta kannanottoja, vaan tuot-
taa korkeakouluille aineistoa pohdinnan taustaksi, josta ei pyrittykdin muodostamaan
ennakkoon yhtendistd ndakemystd. Tyoryhma oletti, ettd koska korkeakoulut joutuvat
koulutusta suunnitellessaan ottamaan kantaa yhteiskunnan toivottuihin ja ei-
toivottuihin muutoksiin ja haasteisiin, niilla olisi vahvastikin perusteltuja kannanottoja
tulevaisuuteen kouluttamisesta. Korkeakoulut pitivit tulevaisuutta pddosin annettuna.
Nain opettajan tehtdvdna on sopeutua yhteiskunnallisiin muutoksiin ja varustaa oppi-
laat kohtaamaan tapahtuneet muutokset.

Riippumatta siitd, minkdlainen tulevaisuus on, koulutuksen tirkednd tehtiviand on va-
rustaa opiskelijat selviytymddn tuntemattomassa tulevaisuudessa. Vaikka koulutuksen
ongelmana on usein hidas reagointi yhteiskunnallisiin muutoksiin, opettajankoulutuk-
sen tulisi ndhdd ne tarpeet, joita opettaja tarvitsee sekd muuttaakseen koulua ja sitd
kautta muuta yhteiskuntaa ettd sopeutuakseen yhteiskunnan toivottaviin muutoksiin ja
taistellakseen ei-toivottavia muutoksia vastaan. Koulutus kantaa joka tapauksessa kult-
tuuria tulevaisuuteen. Opettajankoulutus voi vaikuttaa sithen, minkilaista kulttuuria
koulutuksessa vélitetddn ja miten se tapahtuu.

Jjoka eldd tulevaisuudessa, ei tunne menneisyyttdadn
joka eldd menneisyydessd, ei kohtaa tulevaisuutta
Jjoka eldd nyt, tuntee menneisyyttd ja

aavistaa tulevaisuutta
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kaikkien tietdmd menneisyys on tuntematon
vain harvat tuntevat sitd
historiaton nykyisyys on tuntematon tulevaisuus

vain harvat tietdvdt siitd

10 Opettajankouluttajat ja opiskelijat koulu-

tuksen kehittamisen maarittelijoina

Seuraavaan kuvioon on kehystetty téssad luvussa padosin kisiteltiva alue.

Arvioinnin kentta teearviointidizkurazi Apviointiraportin Apvioinnin
inirtitearia. koulut Wi elrra-a rici nti ja yhteryshenkildiden kehitt& mis- SEUFann&En
arviointieana, soultuson) elma-ariontl palaute 02 diskurzzi kehittamisdizkurssi
fiy Opettajankoulutuksen kehittamis- i ] i
asiakirjat, kehittamisdiskurssi . -
: : Woulutuspolittinen konteksti
Sivistysvaliokunnan opettajan- uusliberalismi
B koulutukzen kehittdmisdiskurssi I I I I T I
I I Apdiointipaltikka OPM KA
Eduskurtapualueiden opettajan- arvioirtidizkur =i
- koulutukzen kehittdmisdiskurssi
| | | | HE
hfetintijen k=seanioinnin Aovinintiraportin Aprininnin seurannan
kehittdmizhkohtest kehitdmishkohtest kehitdmishohtest kehitdmiskohtect
vuodesta 1964 syly 1988 suesy 1988 biewdd 2007
ABS [ 3 E
diskurssianahyysi, valta
BWIOIﬂtIDFOSeSSI -
tutkimusprosessi

Kuvio 9. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisallollinen liittyminen tutki-
mukseen.

Diskurssiin liittyvia johtopaéatoksia

Seuranta-aineiston perusteella arvioinnin selvit vaikutukset nékyivét yli tiedekuntien.
Palautteiden mukaan jossakin tapauksessa jopa yliopistojen ylin johto on ottanut aktii-
visen roolin arvioinnin seurannassa yliopiston sisélld. Tiedekunnat ja laitokset ovat
ryhtyneet konkreettiseen yhteistyohon perustamalla tiedekuntien vélisid neuvottelukun-
tia. Myos arviointikoulutus on lisddntynyt tiedekunnissa. Strategiatyoskentely on mer-
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kinnyt aikaisemmin nikymittomén opettajankoulutuksen tulemista ndkyvammaksi. Ai-
netiedekuntien rooli on samalla tullut merkittivdmmaiksi opettajankouluttajana.

Opettajankoulutuksesta kaytédva diskurssi on tietylld tavalla saturoitunut, eivétkd uudet
aineistot anna oikeastaan uusia kehittdmisajatuksia. Toisaalta kaikkia kehittdmisajatuk-
sia sanotaan jo toteutetun. Tosin jokin tiedekunta mainitsee etenevinsd opetussuunni-
telmien laadintaperiodiensa mukaan, eikd muuta koulutusta vain reagointina arviointi-
tuloksiin.

Arviointidiskurssia ohjaa myds koulutuspoliittinen konteksti. Kahden yksikon palaut-
teessa arvioinnin katsottiin ohjaavan koulutusta, mutta kyseisissé tapauksissa arvioin-
nin katsottiin ohjaavan koulutusta vdiarddn suuntaan. Suunnaksi oli mééritelty arvioin-
nin tulokset ja sen yhteys tulosohjaukseen. Kun opettajankouluttajat hakevat hankera-
hoitusta, tulee niiden siind yhteydessé antaa itsestddn kuva aktiivisina koulutuksen ke-
hittdjind. Néin arviointidiskurssia ohjaa ainakin osittain rahan ohjautuminen eivétka
yksinomaan aidot kehittdmispyrkimykset.

Itsearviointi ei tuonut paljonkaan sellaista uutta, mité ei olisi tuotu esille jo muissa ke-
hittdmislausunnoissa. Selvistikddn opettajankoulutuksen peruskoulutuksessa ei voida
valmentaa kohtaamaan kaikkia niitd aiheita ja tarpeita, joita péivittdisessd koulueld-
massd kohdataan. Télld hetkelld uusina ajankohtaisaiheina ovat jérjestdytyneitd yhteis-
kuntia uhkaavat globaalit katastrofit ja terrorismi. Globaali maailma nayttaytyy joka
tapauksessa my0s lasten maailmassa. Miten késitelld siihen liittyvdd ongelmatiikkaa?
Asioista voidaan puhua analyyttisesti ja taitavasti, mutta miten opettajat pystyvét val-
mentautumaan globaaliuhkien asiantuntijoiksi.

Opettajien peruskoulutuksessa ei yksinkertaisesti pystytd reagoimaan muutosten no-
peudella, vaikka koulutus olisi kuinka tulevaisuusorientoitunutta. Kukaan ei kuiten-
kaan tiedd, minkélaisena tulevaisuus toteutuu, ja on mahdotonta varautua kaikkiin
mahdollisiin vaihtoehtoisiin tulevaisuuksiin. Tulevaisuuteen ei voi orientoitua kuin
tunnistamalla nykytilaa. Sen jilkeen kaikki on valistunutta arvausta. Globaalimaail-
massa muutokset ovat hallitsemattoman rajuja ja ennustamattomia.

Ajankohtaisaiheista (esimerkiksi monikulttuurisuus) puhuminen, josta arvioinnin opis-
kelijapalaute kertoo, ei ole samaa kuin monikulttuuristen ongelmien kanssa eliminen
koulun arjessa. Koulutusyksikot eivit pysty reagoimaan riittdvin nopeasti muutoshaas-
teisiin pysydkseen ajantasaisina. Institutionaalistunutta koulutusta pitda rakentaa pitkal-
14 tdhtdimelld jonkin linjan tai ajatuksen mukaisesti, sitten kokeilla, tutkia ja tehda joh-
topddtoksid tarvittavista muutoksista. Kyseessd on jatkuva ja vuosia kestdvd kehittd-
misty0, jonka aikana maailma on jo muuttunut moneen kertaan. On hyvéksyttava se,
ettd my0Os opettajankoulutus saa rauhassa tutkia, kokeilla ja kehittya.

Virallinen opettajankoulutusdiskurssi on omaksuttu puhetapa, jota arvioinnit uusinta-
vat. Arvioinnit ovat alkaneet muistuttaa poliittisia (policy) ohjelma-arviointeja ja niilla
on selvid intervention luonne. Ohjelmia arvioidaan ja niihin annetaan suosituksia. Sa-
malla ohjelmien kehittdmisen keskeinen nédkdkohta on vallassa olevan hallituksen kou-
lutuspolitiitkan tukeminen. Arvioinnit menettdvit uskottavuuttaan, kun niista tulee kou-
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lutuspolitiitkan toteuttamisen vartijoita. Toisaalta arvioinneilla ei ole mydskédédn mah-
dollisuutta ottaa 1dhtokohtiaan vallitsevien koulutuspoliittisten realiteettien ulkopuolel-
ta, koska arvioinnit kieltdisiviat samalla vallitsevat realiteetit. Kun koulutuspolitiikat
sitten vaihtuvat hallituspolitiikkojen mukana, on koulutuksen tarjoaja taas uudessa ti-
lanteessa. Samalla voi kysya, missd on tutkimukseen perustuvan opettajankoulutuksen
kehittdmisen jatkumo.

Tulevaisuusaineistoon liittyvit kannanotot olivat 1dhinnd mukautumisdiskurssia. Voi-
daan olettaa, ettd koulutuksen jarjestdjén virkarakenne estdd koulutuksen nopeat muu-
tokset, mikd on luonnollista ja samalla vilttimétontd tydosuhdeturvaa. Toimessa olevat
korkeakouluopettajat eivit selvistikddn alistu muutoksille ilman omia tavoitteitaan.
Niin koulutusinstituutiot eivdt voikaan pysyd mukana kovin nopeissa muutoksissa.
Opettajankoulutus ei voi olla vain kulloinkin vallitsevan koulutus- tai kasvatusideolo-
gian mukaista koulutusta, vaan pitkdjanteiseen tutkimukseen ja akateemiseen koulu-
tukseen perustuvaa.

10.1 Arviointineuvoston toiminnan ulkoista arviointia

Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminnan kannalta suora ja avoin palaute on toi-
vottavaa. Tutkimuksen aikana ja arviointiprojektin yhteydessd tuli monenlaista palau-
tetta. Tutkimuksen kirjoittamisen aikana tutkija on saanut arvioinnin asemasta ja mer-
kityksestd paljonkin epdsuoraa palautetta, jota tarkennettaessa keskustelukumppani on
useimmiten perddntynyt. Se on valitettavaa ja antaa olettaa, ettd jonkinlainen symboli-
sen vallan ldsndolo tyrehdyttiaa keskustelun.

Jotta 1lmi6té olisi voitu tarkentaa, ldhetettiin sdhkopostitse kymmenelle “valtatutkijal-
le” kysely korkeakoulujen arviointineuvoston kéyttdman vallan olemuksesta. Vastaajia
pyydettiin problematisoimaan korkeakoulujen arviointineuvoston kayttimii valtaa.
Vastauksia tuli vain yksi (I palaute) ja sen lisdksi ryhmén ulkopuolelta pyydettdessa
toinen, joka problematisoi arviointeja. Ne olivat kritiikissddn avoimia. Kolmas (IIT)
kriittinen palaute on seuranta-aineistosta, joka on sekd yhden laitoksen ettd tiedekun-
nan samanlainen kannanotto.

I palaute

Korkeakoulujen arviointineuvoston osalta on tietenkin selvdd, ettd usean roolin
vhdistiminen johtaa sekavuuteen ainakin vastaanottajan tasolla, vaikka korkea-
koulujen arviointineuvosto itse pyrkisikin vélttamdcdn tdllaista. Niilld kerroin, jol-
loin olen ollut mukana jossakin arvioinnissa, niin silloin itsestddn selvisti on aina
ollut kyse omasta itsensd markkinoinnista. Kai kaikki tajuavat, ettdi ei tdillaisella
instanssilla ole mahdollista juurikaan loytdd arvostelua sellaisen ulkopuolelta, jo-
ta laitos ei itse tarjoa, elleivdit asiat ole todella hullusti. Ndin ollen parasta mark-
kinointia on tarjota pseudoitsekriittisid tdikyjd, joilla osoitetaan oma itsekriittisyy-
den korkea taso, oman todellisen tehtdvin sisdistdminen ja se ettd ollaan todella
menossa korkealla itsekriittisyyden tasolla kohti tiydellisyyttd.
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Hyvd arviointiraportti kdy aina mainokseksi ja argumentiksi tulosneuvotteluihin.
Kumpikin osapuoli haluaa tukea hyvin menestyvdd, eikd tdistd ole saatavilla muu-
takaan ndyttod.

Ongelmallista on se, ettd tdillainen arvioiva vallankdytto luo normit. Ndin korkea-
koulujen arviointineuvoston tai minkd tahansa vastaavan instanssin pitdd tietdd,
mikd on tavoiteltavaa. Keinojen ja sisdllon erottelu ei aina ole niin helppoa. Ndin
lopputuloksena on se, ettd tdillainen vallankdytto ohjaa toimintaa hyvin voimak-
kaasti. Se tietenkin on tavoite, mutta yliopiston/tieteen osalta ongelma lienee sii-
nd, ettd ithan oikeasti kukaan ei tiedd "totuutta”. Jos “totuus” mddritellddn hal-
linnollisesti, silloin “totuus” tuotteistetaan. Tdmd puolestaan ndivettdd erddn
erittdin keskeisen yliopiston ja tieteen tekemisen sektorin, koska oikeasti "tuottei-
ta” ei voi olla ilman markkinoita, mikd puolestaan estdd jonkin ihan uuden teke-
misen uudella tavalla.

11 palaute

Mitd otetaan arviointiin: asiat, nakokohdat, asetelmat

- ongelmalliset alat — jdannite jo valmiiksi olemassa

- kehittivd arviointi — kuka kehittdd ketd ja milld kriteereilld ja milld perspek-
tiiveilld

- kiinnostava — jdannitteend kenen kannalta kiinnostava — kuka mddrittelee kiinnos-

tavuuden ja mitd intressejd siind on taustalla

Kannusteet strategiseen signalointiin ovat ilmeiset: jokainen arvioinnin kohteena
oleva

1. tietdd olevansa arvioinnin kohde

2. toimii idiottimaisesti tulevien resurssien saamisen kannalta, ellei pyri korosta-
maan omaa erinomaisuuttaan ja mitdtoimddn muiden merkitystd.

Jokainen todistaa omassa asiassaan ja tietdd tamdn.

Yhdessd ne tuottavat vinoutunutta informaatiota pddittdjille — tai ainakin sellaista,
joissa pddttdjdt joutuvat suodattamaan strategisen signaloinnin elementtejd pois
saadakseen adekvaatin kuvan tilanteesta.

Arvioinnit aloitetaan pddttamdittd etukdteen riittdvdn tasmdllisesti, mitd kriteerei-
td ja miksi niitd sovelletaan? Tdmd antaa kohtuuttomasti pelivaraa kaikenlaisille
epdasialliselle ts. tieteellisesti perustelamattomalle vaikuttamiselle. Arviointi on
siis politiikkaa.

111 palaute — seuranta-aineisto

Korkeakoulujen arviointineuvoston suorittaman arviointikierroksen seurausten
arvioinnissa kasvatustieteiden ja opettajankoulutuksen ndkokulmasta tulee esille,
ettd arviointijdrjestelmd on osoittautunut puutteelliseksi, heikkotehoiseksi ja heti
Jdlkeenjddneeksi, koska korkeakoulujen rahoitusjdrjestelmdn muutokset ja opetta-
Jjankoulutuksen taloudellisten resurssien viheneminen muuttavat erittdin voimak-
kaasti toiminnan koko rakennetta suuntaan, joita arviointineuvosto ei ole osannut
ennakoida, mddritelld ja arvioida.
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Opettajankoulutuksen kokonaisvaltaisen kehittimisen ldhtokohtana on, ettd talou-
delliset perusrakenteet ovat kunnossa. Se mahdollistaa pitkdjdnteisen kehittamis-
tyon. Arviointineuvoston tiedossa on ollut jo hyvissd ajoin arviointiprosessin ai-
kana opetusministerion ajama uusi rahoitusmalli. Tdstd huolimatta arviointineu-
vosto ei ole ennakoinut arviointiprosessin aikana riittdvdin painokkaasti rahoitus-
mallin aiheuttamaa kriisid koulutusalalla. Rahoitusmallin vaikutukset opettajan-
koulutukseen ovat erittdin haitalliset ja tdysin ristiriidassa opettajapulan torjun-
taan tdhddttyjen toimenpiteiden kanssa.

Opetusministerion on luotava kolmen vuoden vilein tarkennettava eri asteiden ja
alojen opettajien koulutustarvemalli, jotta resursseja syovistd poikkeus-, muunto-
ja pdtevoitymiskoulutuksista pddstdisiin opettajankoulutuksen pitkdjdnteiseen ke-
hittimiseen. Opettajien laaja eldkoityminen ja sitd seuraava opettajapula on ollut
opetusministerion tiedossa jo silloin kun edellistd poikkeuskoulutuksia lopeteltiin.
Kymmenen vuoden ajan on puhuttu suurten ikdluokkien "eldkepommista”.

Koulutuksen rakenneratkaisut, rahoitus- ja tutkintorakenne sekd opiskelijamdcdircit
pitkdjdnteisesti suunniteltuina luovat edellytykset arviointitoiminnan merkityksel-
lisiin ja kestdviin vaikutuksiin. Opetusministerion ja arviointineuvoston toimenpi-
teet ja opettajapula eivdit ole kohdanneet toisiaan. Rahoitusjdrjestelmilld voidaan
ohjata erittdin merkittdvdsti yliopiston toimintaa ja tulosta.

Kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen alueella riittdvin rahoituksen takaavat
Jatkotutkintotavoitteet muodostuvat kohtuuttomiksi, koska yksikko on keskittynyt
opetusministerion ohjeiden mukaan opettajien tyévoimapulan torjuntaan. Vuonna
2001 mddrdrahat supistuivat [x] milj. markkaa. Resurssi heikkenee edelleen seu-
raavina vuosina. Miten tdllaisella resurssointimallilla hoidetaan opettajapulaa.

Valtakunnallinen yksi tohtorikoulu ei tule ratkaisemaan opettajankoulutuksen ja
kasvatustieteiden rahoituskriisid. Arviointineuvosto ei ole pystynyt ennakoimaan
Jjatkokoulutuksen merkittivyyttd. Sitd osoittaa tiedekunnille tehty arviointineuvos-
ton kysely, jossa ei jatko-opiskelusta puhuta mitddn. Siitd huolimatta yksikot ovat
kehittineet omarahoitteisia jatko-opiskelumalleja.

Kaikkiaan arviointijéirjestelmd ja ohjauskoneisto on ohjannut yksikkojda tdysin
vddrddn suuntaan. Arviointityén seurauksena on opettajankoulutusyksikot ajautu-
neet rahoituskriisiin. Valtakunnallisen ohjauksen vilineend arviointi on epdonnis-
tunut. Arvioinnin hyédyt kohdentuvat pddasiallisesti koulutuksen sisdiseen kehit-
tamiseen.

Arviointityé keskittyi liiallisesti aineenopettajakoulutuksen ongelmiin, joihin ei
haettu kuitenkaan ratkaisuja laaja-alaisen opettajuuden ja perusasteen opettajan-
koulutuksen mahdollisuuksien kautta. Arviointi ja kdytdnnon konkretia (toimenpi-
teet) ratkaisumalleineen ei kohtaa.

Arviointidialogia kdyty vuoden 1999 loppuun saakka tiedekunnan kanssa, nyt
enemmdn keskushallinnon kanssa tulosneuvotteluiden yhteydessd sekd syvdllisem-
pdnd itsearviointina.

Esitetyt viitteet palautteissa ovat oikeutettuja ja oikeastaan harvoja avoimia palautteita
arviointiin osallistuneilta yksikoiltd (palaute III) koko projektin aikana. Oheinen palau-
te kantaa huolta toimintaedellytyksisté ja valtakunnallisen ohjauksen osuvuudesta. Kun
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arviointi ei nostanut jatko-opintojen rahoitukseen vaikuttavaa merkitysté esille, katsoo
korkeakoulu samalla sen omien toimintaedellytysten kaventuneen. Palaute eksplikoi
arvioinnin suoraan tulosohjauksen vélineeksi. Yksikon kriittinen diskurssi rakentuu
korkeakoulujen arviointineuvoston tehtdvén tulkintaan, jossa korkeakoulujen arviointi-
neuvosto ndhdddn opetusministerion koulutuspolitiikan vélineend. Arvioinnille anne-
taan my0s sellaisia merkityksid, jotka eivit kuuluneet sen tehtdviin. Arvioinnin kohteet
valitaan suunnittelu- ja johtoryhmissa ja arviointiryhmé voi liséksi suunnata kysymyk-
sid itsearvioinnin ohella itsendisesti. Toimintaosapuolia on siis useita, joiden intressit
eiviat myoOskddn ole aina samansuuntaisia — ei ryhmien valilld eikd myOskddn ryhmien
sisdlld. Palautteessa viitataan myOs arviointijirjestelméédn. Viite eksplikoi korkeakou-
luyjen arviointineuvoston toiminnan suoran tulosohjauskytkenndn opetusministerion
kanssa. Viitteen evidenssind kdytetdan koulutusyksikon maardrahojen supistumista.

Kun viéitteessd rinnastetaan opetusministerio ja korkeakoulujen arviointineuvosto, se
niputtaa instituutiot yhteen ja véittdd samalla, etti kyse ei ole vain arvioinnista vaan sen
ohjausluonteesta. Arvioinnin ja rahoituskriisiin joutumisen kytkeminen toisiinsa kertoo
siitd, ettd arvioinnin merkitys, tehtdvit ja mahdollisuudet eivit ole vilittyneet koulu-
tuksen jarjestdjédlle samalla tavalla, kuin mitd korkeakoulujen arviointineuvoston toi-
mintapolititkassa ilmaistaan. Saattaa olla myds niin, ettd korkeakoulujen arviointineu-
voston toiminnan kytkeminen opetusministerion koulutuspolitiikkaan on korkeakoulu-
jen hegemoninen diskurssi, jolla ei ole haastajaa toisenlaisen diskurssin puuttuessa.
Siksi voisi olla hyviksi, ettd korkeakoulujen arviointineuvosto seké korostaa julkisessa
puheessa etti osoittaa toiminnassaan arviointien tulosten riippumattomuuttaan opetus-
ministeriosta.

Arviointineuvoston sihteeriston rooli arviointien vallankayttdjdnd on horjunut kiytén-
nodssd oikeastaan vain arviointineuvoston ensimmaéisen toimikauden ammattikorkea-
koulujen toimilupa-arvioinneissa, joissa ammattikorkeakoulusektorin suunnittelija oli
yhtend arvioitsijana. T&lloin sihteeriston roolin voidaan katsoa poikenneen arviointi-
neuvoston yleisestd toimintalinjasta. Viranhaltija oli merkittdvien ammattikorkeakoulu-
jen ensimmadisen vaiheen toimilupaesitysten yhtend arvioitsijana.

Arviointiprojekteissa raportoinnin kiireellisyys tai toisaalta joskus kovin pitkéllinen
prosessointi ei salli kaikille arvioitsijoille mahdollisuutta vaikuttaa kaikkiin haluamiin-
sa yksityiskohtiin. Erimielisyyksid jda joskus kytemddn myos arviointiryhmiin, koska
padtoksid on tehtidva arviointiprosessin etenemisen ehdoilla ja kaikki nikemykset eiviét
padse lopulliseen raporttiin. Siind raportin toimittajat kdyttavit aineiston valikoinnissa
padtosvaltaa.

Oheisen palautteen (IIT) krititkki liittyy oikeastaan sithen, ettd arvioinnin toivottava
koulutuspoliittinen ohjaus onkin ollut liian heikkoa, mutta samalla vddrdan osuvaa. Ar-
viointia véitetddn toteutetun vain koulutuksen sisdistd kehittdmistd varten ja samalla
unohdettu taloudelliset realiteetit.

Ainoa arviointiin liittyvdd vallankayttod alkuperdisessd itsearvioinnissa suoranaisesti
kisittelevd ndkemys esitettiin yhden korkeakoulun itsearvioinnissa, jossa siindkin tar-
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kastellaan koulujen valtaan liittyvid kaytdnt6ja. Kyseinen tarkastelu siirretddn sitten re-
torisesti koskemaan my0s meneilldédn ollutta arviointia.

Luonnollisesti toivomme myds dialogia siitd, miten eri opettajankoulutusyksikoi-
den, niin myés meiddn antamaamme arviointitietoa tullaan kdyttdmddn. Mielen-
kiintoinen on myés kysymys siitd, miten téillainen tehostunut ulkoinen arviointijdr-
Jestelmd toimii vastavuoroisena forumina antaen palautetta myos sille yleishal-
linnolle, joka tdillaista sindnsd toimintaamme kehittivdd arviointia ohjaa. [ ... |
Onko tdssd kyse yhdestd variaatiosta vanhaa tarkastuskdytintod, taloudellisen ja
kansainvilisen seuranta- ja valvontajdrjestelmdn taloudellis-poliittisesta vallan-
kéytostd vai todellisesta koulutuksen kokonaisjdrjestelmdn vuorovaikutteisesta
kehittdimistyostd? (Itsearviointi, 18.)

10.2 Valta-asetelman mahdollistama epasymmetrinen dis-
kurssi

Ensinndkin néyttad siltd, ettid kaikissa arviointivaiheissa opiskelijoiden itsearviointi on
kriittisempéd kuin tiedekuntien ja laitosten arviointi ja kritiikki osoitetaan yksinomaan
koulutuksen jdrjestdjélle. Opiskelijat eivit arvioi itsedén arvioinnin osatekijoind opis-
kelijoina ts. pyrkimyksidén, kykyjéén, lahjojaan, tai soveltuvuuttaan koulutusalalle.

Yksikoiden itsearviointi kisittelee pddosin omaa onnistuneisuutta tai epdonnistumista
koulutuksen jérjestidjand. Yksikoiden arviointi on tosin péddosin kuvausta, varsinaista
arvottavaa arviointia on vain véhin. Yksikoilld on vain vdhan mahdollisuuksia suunna-
ta itsearviointidiskurssia ulospdin. Voimavarojen viahiisyys on yhteinen aihe ulkoista-
vassa diskurssissa.

Nayttdd siltd, ettd arviointiraporttien suosituksia ohjaavatkin suuressa médrin juuri
opiskelijoiden nidkemykset. Opiskelija asettuu arvioitsijana koulutuksen luonnollisen
kayttdjan asemaan. Koulutuksen kiyttdja ei ole kuitenkaan "aito asiakas" kuin jossain
maiirin. Varsinaisia asiakkaita ovat eduskunta ja opetusministerio, jotka tekevét mah-
dolliseksi koulutuksen tarjoamisen verovaroin. Opiskelija on aito asiakas siind méérin
kuin hdn tuottaa koulutukselle lisdarvoa, verovaroja tai maksaa koulutuksestaan itse.
Opiskelija on yhteiskunnan tarjoaman hyvin edunnauttija. Opiskelijan hankkima hen-
kinen pddoma on tietysti pddomaa my0s yhteiskunnalle ja tuottaa henkistd ja materiaa-
lista hyvinvointia koko yhteiskunnan hyviksi.

Opiskelijoiden vaatimukset koulutuksen tarjoajalta ovat joiltakin osin yksipuolisia vaa-
timuksia, jotka tosin ovat ymmarrettidvid ja tarpeellisia koulutuksen kehittdmiseksi.
Laitokset ja tiedekunnat eivdt mydskédén esittdneet vaatimuksia opiskelijoille yhden lai-
toksen palautteen poikkeusta lukuun ottamatta. Opiskelijaa voisi pitdd koulutuksen to-
teutumana, jossa reunachtona on potentiaalisen toteutumisen arviointi ts. kohtaavatko
tarjottu koulutus ja opiskelijan potentiaali toivottavalla tavalla. Yhden laitoksen itsear-
vioinnissa poikkeuksellisesti asetettiin opiskelijoille vaatimuksia. Tosin heitd samalla
késiteltiin stereotyyppisesti sijoittamalla heidét "mitéttomyyden" kategoriaan siksi, ettd
he eivit olleet saavuttaneet lukiokoulutuksessa niitd tietoja ja taitoja, joita yliopistossa
opiskelu edellyttdisi. Kysymykset sindnsd konstituoivat osan vastauksista. Ehké opiske-
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lijoiden kohdalla tulisikin puhua koulutuksen kayttdjdarvioinnista, ei niinkdin itsearvi-
oinnista. Néin itsearviointikysymyksid tulisi muuttaa ja suunnata tasapuolisemman val-
taposition mukaan. Seuraavassa laitos ottaa kantaa opiskelijoiden korkeakouluval-
miuksiin.
Arvioikaa saamanne opettajankoulutuksen vahvuuksia, heikkouksia, mahdolli-
suuksia, muutostarpeita
Yliopistossa opiskelevista nuorista pddtellen koululaitos ei kykene tuotta-
maan asioista ja eldmdstd kiinnostuneita, keskustelevia nuoria.
Minkdlaisia opiskelijoita tulisi saada hakeutumaan opettajankoulutukseen?

Sellaisten, jotka aineenhallinnan lisdksi olisivat kykenevid kasvattamaan
omilla aivoillaan ajattelevia ihmisid.

Miten nykyiset valintakriteerit palvelevat edelld mainittuja tavoitteita?
Jalkimmdistd ei mitenkddn tai juurikaan.

Arvioikaa kasvatustieteen koulutuksen sisédltdjd opettajankoulutuksessa.
Se on relevantti.

Jos opiskelijat suomivat tiedekuntaa tai laitostaan kovin vaatimuksin, on tietysti ym-
marrettavai, ettd tiedekunnan ei kannata lisété itsearvioinnissaan opiskelijoiden néke-
myksille evidenssid. Edelld oleva palaute on kuitenkin poikkeus, jossa myds opiskeli-
joille asetetaan vaatimuksia. Itsearviointia méérittdd selvasti positio, josta arviointiteks-
tid tuotetaan.
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Taulukko 9. Arviointipositio ja valta

Alhaalta yl6spain — arviointipuhun-
nan ja maarittelyn valta

Ylhaalta alaspdin - ohjausvalta

Vertikaalinen positio
Aito itsereflektion mahdollisuus

1. opiskelija suhteessa laitokseen

- opiskelijat muodostavat laitoksen. II-
man opiskelijoita ei ole varsinaisesti
koulutusta, tutkimusta voi kylla olla

- epasymmetrinen odotusten asetelma

1.2. laitos suhteessa opiskelijaan

- kriteeriperusteinen odotusten
asetelma

- arviointipalautteella asetelmaa
voidaan tehda symmetrisemmaksi

1.3. opiskelija suhteessa itseensé

- symmetrinen suhteessa maarittelyn val-
taan

2. laitos suhteessa tiedekuntaan, laitos
on samalla osa tiedekuntaa

- symmetrinen tuottamisen ja saami-
sen sopimusasetelma

2.2. tiedekunta suhteessa laitok-
seen

- kollegiaalinen demokraattinen
asetelma

- osittain symmetrinen tuottamisen
ja saamisen sopimusasetelma

2.3. laitos suhteessa itseensa

- symmetrinen suhteessa maarittelyn val-
taan

3. tiedekunta suhteessa yliopistoon
- tiedekunta on samalla osa yliopistoa

- symmetrinen tuottamisen ja saami-
sen sopimusasetelma

3.2. yliopisto suhteessa tiedekun-
taan

- kollegiaalinen demokraattinen
asetelma

- osittain symmetrinen tuottamisen
ja saamisen sopimusasetelma

3.3. tiedekunta suhteessa itseensa

- symmetrinen suhteessa maarittelyn val-
taan

4. yliopisto suhteessa opetusministeri-
6on

- ndennaisesti symmetrinen saamisen
ja tuottamisen sopimusasetelma

4.2. opetusministerio suhteessa
yliopistoon

- epasymmetrinen neuvottelu- ja
paatosvalta

4 3. yliopisto suhteessa itseensa

- symmetrinen suhteessa maarittelyn val-
taan

Taulukossa hahmotetaan arviointiposition ja vallan kytkeytyminen toisiinsa. Itsearvi-
ointi tuottaa sen mukaisesti vain vertikaalisessa asetelmassa mahdollisuuden aitoon ar-
viointiin. Télléin arvioinnin kohteena ovat subjektin oman toiminnan tulokset. Laitos-
ten keskindinen kilpailu tiedekunnassa ja tiedekuntien keskinédinen kilpailu yliopistossa
tuottavat jonkin verran epasymmetristd asetelmaa ylhéalti alaspédin suuntautuvan ohja-
usvallan asetelmassa (2.2., 3.2. ja 4.2.). Julkisuudessa esitetyissd kannanotoissa on vii-
tetty myos, ettd korkeakoulujen ja opetusministerion vilisistd tulosneuvotteluista puut-
tuu aito neuvotteluasetelma.

10.3 Arvioinnin vaikuttavuuden arviointia

Seuraavassa kasitellddn arviointiprojektin seuranta-aineiston itsearviointia (v. 2000—
2001). Syksylld 2000 tiedekunnille 1dhetettiin seurantakysymykset, joilla haluttiin kar-
toittaa toimenpiteitd, joita tiedekunnissa oli kdynnistetty. Tiedekunnilta kysyttiin arvi-
oinnin jilkeisid valittdmid toimenpiteitd, kehittimissuunnitelmia, arviointiprosessin
tarkoitettuja ja tarkoittamattomia muutoksia ts. arvioinnin vaikutuksia. Liséksi tiede-
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kuntia pyydettiin arvioimaan arviointisuositusten toteuttamiskelpoisuutta yksikon kan-
nalta ja valtakunnallisesti. Lopuksi tiedekuntaa pyydettiin arvioimaan omaehtoisen ar-
vioinnin ja korkeakoulujen arviointineuvoston kdynnistimén arvioinnin seurausten
eroja.

Viélittomét toimenpiteet arviointiraportin jalkeen

Tiedekunnille esitettiin kysymys siitd, mitd vélittomid toimenpiteitd arviointiraportin
katsottiin aitheuttaneen. Tiedekunnat kuvasivat muutoksia:

Arviointiraportin jdlkeen on jdrjestetty keskusteluja erilaisissa kokoonpanoissa.

Se kiinnitti kouluttajien huomiota seikkoihin, jotka kaipaavat korjausta opettajan-

koulutuksessa (SA 1).
Tiedekunnan (SA 1) vastaus implikoi vastaansanomattomasti arviointitulosten oikeu-
tuksen ja tiedekunnan vastauksessa osoitettiin esimerkinomaisesti asioita, joissa oli
ryhdytty suositusten edellyttdmiin toimiin. Tiedekunnan jirjestimét opetuksen kehit-
tamispaivit voidaan tulkita osoituksena muutostoimenpiteistd. Yksikko oli lisdksi laa-
tinut suunnitelmia, jotka liittyivdt aineenopettajankoulutuksen seké tieto- ja viestinta-
tekniikan kehittimiseen. (SA 1.)

Vilittomind toimenpiteind tiedekunnassa (SA 2) mainittiin yhteyden kdynnistdminen
niiden ainelaitosten kanssa, jotka ovat osapuolina opettajankoulutuksessa.
Yhteys toteutettiin kasvatustieteen laitoksen johdolla ja siihen osallistui myés lai-
toksen kunkin alakohtaisen asiantuntijaryhmdn johtaja (SA 2).
Prosessin todettiin tuottaneen myonteisid tuloksia — esimerkkind kaksoiskelpoisuus-
koulutuksen kdynnistyminen erdissd aineissa. Jonkin aineen kielteisen suhtautumisen
opettajankoulutukseen todettiin jatkuneen. Téssd yhteydessd kyse oli palautteen mu-
kaan ollut marginaali-ilmi0sté, joka sai itsearvioinnin jilkeisessd arviointivierailussa ja
itse arviointiraportissa liian suuren merkityksen. Osa kasvatustieteen teoriaopinnoista
todettiin integroidun paremmin harjoitteluun. (SA 2.)

Tiedekunnan (SA 2) mukaan muutossuunnitelmia hankaloitti ’syntynyt taloudellinen
tilanne”, jolla tarkoitettaneen taloudellista resurssipulaa. Tiedekunta paitteli, ettd eri-
tyisesti laajennettua ainetarjontaa saatetaan joutua supistamaan. Tiedekunta totesi, ettd
sen tavoitteena on avata opettajankoulutuksen viylid entistd laajemmin alan aiempia
opintoja harjoittaneille. Teorian ja kdytannon erillisyyden ongelmaan tiedekunta ei sa-
nonut lI0ytdneensd "viisastenkived". Lausumalla viitataan yleisesti esitettyyn opetta-
jankoulutuksen ongelmaan, johon ei kenellikdén niytd olevan hyvid ratkaisuja (Jussila
& Saari 1999, 18).

Yliopistossa (SA 3) oli asetettu opettajankoulutuksen kehittdmisstrategiatyoryhmait,
joiden tyon pohjalta oli laadittu koko yliopiston opettajankoulutuksen strategia. Ty0s-
kentely oli toteutettu kaikkien opettajia kouluttavien tiedekuntien yhteistyond (SA 3).

Tiedekunta (SA 3) valmisteli hyvinkin nopeasti moniosaisen konkreettisen opettajan-
koulutuksen suunnitelman, jonka perusteella koulutus uudistettiin syksystd 2000. Yh-
teistydosapuolena on ollut muun muassa avoin yliopisto. Vapaan sivistystyon kanssa
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oli laadittu suunnitelmia koulun ulkopuolisiin opettaja- ja kouluttajatehtidviin tdhtdavia
aikuiskoulutukseen suuntautuvia opettajan pedagogisia opintoja. Tiedekunnan suunni-
telmat noudattavat arviointiprojektin suosituksia ja ovat innovatiivisia seké perinteisid
rajoja ylittavid. (SA 3.)

Yliopisto (SA 4) kdynnisti strategiatyon, joka valmistui jo kevéélld 2000. Koulutukses-
sa vahvistettiin painopistealueita tietyissd aineissa, joissa on mahdollisuus suorittaa 35
opintoviikon kokonaisuuksia. Tiedekunnan kehittdmiskohteet vastasivat konkreettisesti
arviointiraportin suosituksia. Suunnitelmissa on luokanopettajille uusien sivuainemah-
dollisuuksien tarjoaminen. Tiedekunnassa oli toteutettu laaja opetussuunnitelmauudis-
tus. (SA 4.)

Tiedekunta (SA 5) totesi, ettd on vaikea eritelld arvioinnin seurauksia muutoinkin muu-
tosvaiheessa olleista asioista. Arviointiraportin todettiin kuitenkin vahvistaneen kehit-
tdmishankkeita ja syventéneen niitd. Tiedekunta oli jarjestdnyt myos muiden tiedekun-
tien kanssa keskustelutilaisuuden. Pedagogisten opintojen 35 opintoviikon kokonai-
suuden uudelleenorganisoimisen vuoksi oli pidetty kokouksia. Suunnitelmien sanottiin
konkretisoituneen lukuvuonna 2001-2002. (SA 5.)

Yliopistossa (SA 5) oli laadittu opettajankoulutuksen kokonaisstrategia. Strategian
toimeenpanoa ohjaa opettajankoulutuksen neuvottelukunta, jossa on myds yliopiston
ulkopuolisia edustajia: ammatillisesta opettajakorkeakoulusta, 1d4ninhallituksen koulu-
osastosta ja kaupungin koulutoimesta. Strategiaa oli lisdksi esitelty kouluttajille kehit-
tdmispéivassd, jossa olivat olleet kaikki opettajankouluttajaosapuolet yliopiston sisdlta.
Yksikko piti tirkeimpand vaikutuksena omien itsearviointien ja valtakunnallisen arvi-
oinnin ndkokohtien vertaamista. Opettajankoulutuslaitos oli syventényt lisdksi dialogia
tiedekunnan kanssa ja myohemmin my0s keskushallinnon kanssa tulosneuvottelujen
yhteydessd. Tiedekunta on kehittdnyt varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opinto-
ohjelmia niin, ettd varhaiskasvatuksen opiskelijat suorittavat maisterin tutkinnon. (SA
5.

Tiedekunta (SA 6) totesi vilittdmien vaikutusten arvioinnin vaikeaksi, koska samanai-
kaisesti oli menossa monia arviointiprosesseja. Vilittomiksi seuraukseksi todettiin kui-
tenkin opettajankoulutusstrategian laatiminen. Tiedekunta oli kdynnistinyt opiskelija-
valintojen kehittimisen. Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdyton tarjontaa oli lisétty.
Samoin opettajankouluttajien tvt —koulutusta oli lisdtty.

Opettajankoulutuksen rakenteita ja sisdltoja kasittelevd opetussuunnitelmatyo oli kdyn-
nissd. Se koskee seké lastentarhanopettajien ettd luokanopettajien koulutuksia. Aineen-
opettajan koulutuksessa kehitetddn opetusharjoittelun laajentamista myos kunnallisiin
oppilaitoksiin. (SA 6.)

Arviointia oli késitelty laitosten (SA 7) ja harjoittelukoulujen henkilékunnan kanssa,
perustettu arviointiryhmid ja jérjestetty arviointiin liittyvdd koulutusta. Tiedekunnan
oma arviointi ilmaisi, ettd lukuisia aktiviteetteja oli kdynnistetty, samoin yliopistotasol-
la oli laadittu opettajankoulutusstrategia. (SA 7.)
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Tiedekunta oli laatinut erityisopettajan koulutuksen kdynnistimissuunnitelman sekd
suunnitelman litkunnan aineenopettajan sivuaineopinnoista yhdessd [X] yliopiston
kanssa (SA 7).

Tiedekunta oli tyOstdnyt opettajankoulutuksen strategiaa ja luokanopettajan monialai-
sia opintoja (SA 8).
StrategiatyGtéd sanottiin tehdyn ldhes kaikissa korkeakouluissa tiedekuntien vélisend yh-

teistyond. Tadma voidaan tulkita samalla ohjausdiskurssiksi, koska saman vuoden tulos-
neuvotteluissa oli ollut esilla opettajankoulutuksen strategiatyo.

10.4 Arvioinnin lisaarvo
Kysymyksissi kartoitettiin myos arvioinnin mahdollista lisdarvoa.

Arvioinnin tavoite tunnustettiin hyvéksi (SA 1). Yksikko ei ollut tehnyt havaintoja ar-
viointiprosessin muista kielteisistd tai myonteisistd vaikutuksista (SA 2). Opettajankou-
lutus oli ymmarretty koko yliopiston asiaksi ja arviointiprosessi oli herdttdnyt runsaasti
keskustelua yksikoissd. Arviointiraportti antoi taustatukea pitkddn harjoitetulle peda-
gogiselle kehittdmistyolle. (SA 3.)

Arviointi osoitti ulkopuolisen tarkastelun tarpeellisuuden ja tiedekunta oli tunnistanut
sokeita kohtia. Samalla ulkopuolinen arviointi antoi tukea painopistealueiden toteutta-
miseen ja toi yhteistyon tarpeen nakyvéksi (SA 4).

Yhden tiedekunnan palautteessa sekéd arvioitsijoiden ettd korkeakoulujen arviointineu-
voston sanotaan olen kytkoksissa yhteiskuntapolitiikkaan.

Arviointi  osoitti  arvioitsijoiden ehkd arviointineuvostonkin yhteiskunnallis-
poliittisen kytkoksen.

Molempien nikemystd ohjaavat ja kapeuttavat tiedekunnan mukaan koulutuspoliittiset
painotukset ja linjaukset. (SA 4.)

Yhteistyé muiden tiedekuntien kanssa parani, kun ne olivat mukana prosessissa.
Opettajankoulutuksen arviointi systematisoitui ja jdrkiperdistyi. Opettajankoulu-
tusyksikko kokosi arviointitiedon kokonaisvaltaiseksi ja helppokdyttoiseksi laa-
dunhallinta- ja arviointijdrjestelmdksi. Arviointi toi esille myos yhteiskunnallisten
sidosryhmien merkityksen ja hyodyntdmisen toiminnan kehittimisessd. (SA 5.)

Kielteisend vaikutuksena mainitaan arviointivdasymys, joka on johtunut osallistu-
misesta samanaikaisesti useaan laajaan arviointiin, joissa on ollut vaativa itsear-
viointi (SA4 6).
Laadun kehittdmistd olivat estdneet taloudellisten resurssien vdhentyminen ja virkojen
tayttdmiseen liittyvét sddstotoimenpiteet. Arviointien kytkeytyminen yliopiston siséis-
ten taloudellisten resurssien jakoon oli johtanut heikoiksi arvioitujen laitosten toimin-
taedellytysten selvddn heikentymiseen. (SA 6.)

Myonteisend vaikutuksena oli ollut se, ettd arviointi oli korostanut yksikoiden vélisen
yhteistyon merkitystd koko yliopistossa. Se oli korostunut myos yliopiston opettajan-
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koulutuksen strategiassa. Arvioinnit olivat tehneet niakyvéksi eri yksikoissa tehtyd tyota
sekd opettajankoulutuksen merkitystéd yliopiston kokonaisuudessa. (SA 6.)

Myonteisessd mielessa se aktivoi toimintaa eri tasoilla, esimerkkind uusien koulutuksi-
en kiynnistyminen (ohjaaja-kehityskeskustelukoulutus). Opetusharjoittelun ja kasva-
tustieteen opintojen integrointitarve korostui. OKL:n ja harjoittelukoulujen yhteiset
opetusharjoittelun kehittdmisryhmit olivat kdynnistyneet. (SA 7.)

Arvioinnin lisdarvona on ollut opettajankoulutuksen asemaan liittyvéd "ndkyva" keskus-
telu. Kehittimisen esteend ovat edelleen taloudelliset voimavarat, joiden esittimista
voidaan pitdd ainakin osittain ulkoistavana attribuutiodiskurssina.

10.5 Kehittamissuositusten osuvuus

Tiedekunnilta kysyttiin arviointiraportin kehittdmissuositusten oikeaan osuvuutta tie-
dekunnan kannalta.

Opettajankoulutuksen arvostuksen lisddmiseen oli kiinnitetty huomiota koko yliopis-
tossa (SA 1), erityisesti rehtoraatti oli toiminut asian hyviksi. Ainetiedekunnat olivat
tiedostaneet entistd enemmain opettajankoulutuksen merkityksen. Opettajankoulutus oli
ollut ainakin puheina esilld. Maardrahat olivat kuitenkin pienentyneet, eiké lisdrahoitus
kompensoi sitd. Rahanjakomallin sanottiin heikentdvin opettajankoulutuksen asemaa.
Nykyinen rahanjakomalli ei suosi vastoin raportin suosituksia yhteisid lehtoraatteja.
Taloudellisista syistd ainelaitoksilla sijaitsevia lehtoraatteja oli jouduttu lakkauttamaan.
(SA 1))

Ainelaitosten osuutta opettajien pedagogisessa koulutuksessa sanottiin lisittavan rapor-
tin suositusten mukaisesti. Kullekin ainelaitokselle oli nimetty opettajankoulutukseen
erikoistunut vastuuhenkild. Aineenopettajan koulutuksen neuvottelukunta oli ottanut
opettajankoulutuksen seurannassa aktiivisen roolin. Lisdksi opettajankoulutusta oli
pohdittu yhdessd kaupungin opetustoimen ja rehtoreiden kanssa. Koulutukseen oli ra-
kennettu orientaatiojaksoja, joiden avulla opiskelijat saattoivat aiempaa paremmin
hahmottaa opettajuuden ja opettajankoulutuksen roolin yhteiskunnassa. Aineenopetta-
jan koulutuksessa oli kiinnitetty huomiota samaan asiaan. Opettajan pedagogisia opin-
toja ollaan kehittdmaéssid yliopiston strategian pohjalta. My6s valinnaisuudesta on suun-
nitelmia ja vaihtoehtoisuutta on lisétty. Erityispedagogisia, kasvatussosiologisia ja so-
siaalipsykologisia opintoja oli pyritty lisddmadn. (SA 1.)

Palautteen mukaan kaikki yksikkod koskevat suositukset todettiin kannatettaviksi (SA
2).

Varhaiskasvatukseen oli lisdtty valinnaisia osioita. Sivuaineopintojen myontdmistd oli
lisdtty toisiin yliopistoihin. Aineenopettajan valintoja oli muutettu niin, ettd useissa ai-
neissa oli mahdollisuus hakeutua suoraan aineenopettajankoulutukseen kaventamatta
myohemmin hakeutumistakaan. (SA 3.)

Johtamiskulttuuria tulisi palautteen mukaan kehittda. Harjoitteluihin liittyvéa yhteistyo-
td oli tiivistetty tyoryhmén avulla (SA 4).
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Kaikki suositukset todettiin térkeiksi ja toteuttamiskelpoisiksi. Suosituksia sanottiin
my0s tyOstetyn. Strategiatyoryhmén mainittiin aloittaneen opettajan pedagogisten opin-
tojen siséltojen kehittimisen ja selkeyttimisen kasvatustieteeseen didaktisissa opin-
noissa sekd opetusharjoittelussa. (SA 5.)

Tiedekunta (SA 6) kertoi ne ndkokohdat, jotka arviointiraportti jitti mainitsematta,
mutta joita se itse piti tdrkeind. Niitd olivat opettajankoulutukseen rekrytoituminen,
koulutuksen resurssointi, lisikoulutuksen organisointi, virkarakenteiden kehittiminen,
uudet tutkintorakenteet, opettajankoulutuksen aseman korostuminen yliopistoissa sekéa
koulutuksen yliopistollisuus. (SA 6.)

Tiedekunta piti tirkednd koulutusyhteistyon korostamista jarjestdjien vélilld ja koulu-
tusrakenteiden antamaa laajaa opettajankelpoisuuden tuottamista, luokanopettajankou-
lutuksen sirpaleisuuden vahentdmistd ja sivuaineiden valinnanmahdollisuuksien lisda-
mistd, valinnaisuuden ja erityispedagogisten osien lisdédmistd aineenopettajankoulutuk-
sessa sekd viestintd- ja IT -opintojen korostamista. (SA 6.)

Tiedekunnan sisilld opettajankoulutuksen yhteisty0 oli palautteen mukaan lisdéntynyt.
Palautteessa todettiin, ettd tieto- ja viestintdtekniikan kadyttod voitaisiin lisdtd raportin
suositusten tavoin tiedekunnan eri opettajankoulutusyksikoiden vélilld. Muutenkin tie-
dekunta totesi palautteessaan ryhtyneensd suositusten ehdottamiin toimiin hyvinkin
laajamuotoisesti ja tekstistd ilmeni myds valtakunnallisten suositusten huomioon otta-
minen erityisen monipuolisesti. (SA 7.) Osa tiedekunnista ei vastannut kysymykseen
(SA 8).

10.6 Valtakunnallisten suositusten tarkeys ja toteuttamis-
kelpoisuus

Tiedekunnan (SA 1) vastauksessa todetaan hyvin yksityiskohtaisesti suositusten huo-
mioon ottaminen ja toimenpiteisiin ryhtyminen. Organisatoristen rajojen rikkomista to-
sin vasta tutkittiin. Se ei ymmarrettivistd syistd suju yksipuolisesti, vaan vaatii neuvot-
teluja ja aikaa. Tiedekunta on néin ottanut arvioinnin tosissaan ja vastauksista ilmenee,
ettd arviointipalautetta pidettiin oikeutettuna ja suosituksia toteuttamiskelpoisina. (SA

1)

Tiedekunta (SA 2) totesi, ettd vaikka suositukset olivat kannatettavia, niiden toteutta-
misen prosessi vaatii aikaa. Yhteistyon lisdédmisen todettiin olevan monen osapuolen
toimintaa. Kehittdmisti vaativien siséltdalueiden todetaan myds olevan mittavia ja nii-
den siirtimisen opetussuunnitelmaksi vaativan my0s aikaa. Tiedekunnan palaute vai-
kuttaa realistiselta ja ajan vaatiminen konkreettiselta ndkdkohdalta. Tdméa oikeutus on
argumentoitu ja se vaikuttaa kohtuulliselta. Tiedekunta yksiloi tarkkaan arviointirapor-
tin suosituksia ja toteaa niitd padosin toteutetun. (SA 2)

Selvan kritiikin sama tiedekunta esitti opiskelijarekrytoinnistaan annettuun arvioon ja
toteaa sen paikkansa pitdméttoméksi. Tiedekunnan mukaan raportin véite, etti
opiskelijaksi eiviat ole voineet péddsti muut kuin koulussa hyvin menestyneet
ensimmadisen vuoden ylioppilaat, ei pidd paikkaansa.
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Tiedekunta (3) toisti suositukset ja osoitti yksiloidysti palautteessaan, ettd suositusten
edellyttimiin toimenpiteisiin oli myds ryhdytty (SA 3). Tiedekunnan (4) mukaan ai-
neenopettajat voivat suorittaa monialaisia opintoja. Opettajankouluttajille oli tarjottu
mahdollisuutta joustavaan tydajan méérittelyyn (SA 4). Tiedekunta (5) yhtyi pddosin
valtakunnallisiin suosituksiin, mutta vetosi henkilokunnan tutkimustoiminnan mahdol-
lisuuksien lisddmisessé taloudellisten resurssien puuttumiseen (SA 5). Tiedekunta (6)
piti ldhes kaikkia valtakunnallisia suosituksia toteuttamiskelpoisina ja luetteli osa-
alueita raportin suosituksia mukaillen (SA 6). Tiedekunta (7) piti tarpeellisina yksikdi-
den laatimia strategioita. Koulutusyksikdiden profiloitumiseen tiedekunta otti kantaa ja
ohjaisi profilointia toteutettavaksi valtakunnallisesti mééréllisiin ja laadullisiin opiske-
lijatarpeisiin. Monilta osin tiedekunta tuki kannanotossaan arviointiraportin suosituk-
sia. (SA 7.)

Kaikissa tiedekuntien palautteissa todettiin myonteisesti suositusten térkeys ja toteut-
tamiskelpoisuuskin. Erityisesti tiedekunnat korostivat, ettd ldhes kaikkiin suosituksiin
oli reagoitu. Taltd osin arvioinnin vaikuttavuus voidaan todeta merkittdviksi. Samalla
voidaan todeta, ettd arvioinnille annettiin oikeutus, ja ainakin retorisesti sen suosituksia
sanottiin noudatettavan.

10.7 Arviointien erot niiden kaynnistajan mukaan

Seurannassa haluttiin selvittda tiedekunnan omaehtoisen arvioinnin ja arviointineuvos-
ton toteuttaman arvioinnin mahdollisia eroja. Kysymys piti sisdllddn erojen olemassa-
olon, mutta ei tietenk&én sulkenut pois mahdollisuutta vastata, ettd eroja ei ole.

Arvioinnit olivat palautteen mukaan linjassa toistensa kanssa. Samalla otettiin kantaa
joihinkin erityiskysymyksiin, jotka eivdt varsinaisesti liittyneet kysymyksen alaan (SA
1). Kaksi tiedekuntaa ei vastannut kysymykseen (2, 3). Tiedekunta (4) kritisoi sitd, ettd
arvioinnissa ei otettu huomioon lainkaan edellytyksid, joilla toimintaa toteutettiin.
Vaikka yliopisto tuotti opettajia edullisesti, tiedekunnan tuleva kokonaisbudjetti oli
pienempi kuin muilla samankokoisilla yksikoilld. Yliopistojen valtion kautta tuleva ja
tosiasiassa supistuva tulosrahoitus ja samalla opettajankoulutukselle sdlytettiviit lisd-
velvoitteet eivdt tdssd suhteessa tarjoa kovin valoisaa lihtokohtaa kehittamiselle. Lisa-
velvoitteilla viitattiin opiskelija- ja tutkintomdarien lisdykseen. (SA 4.)

Tiedekunta totesi arviointineuvoston arvioinnilla olevan painoarvoa laajemmin keskus-
telussa tiedekuntien vililld. Samoin neuvoston toteuttama arviointi herétti keskustelun
opettajankoulutuksen tilanteesta, laadusta ja muutostarpeesta yleensa eikd vain yhden
opettajankoulutuspaikan perspektiivistd. Tatd tiedekunta piti arviointineuvoston tér-
kednd tehtdvina: kukin laitos voi peilata itseddn valtakunnallisiin ja kansainvélisiin
haasteisiin ja tarpeisiin. (SA 5.)

Toisaalta arviointineuvoston toteuttaman arvioinnin seurausten arvioinnissa kasvatus-
tieteiden ja opettajankoulutuksen ndkokulmasta tuli esille, ettd arviointijdrjestelmi on
osoittautunut puutteelliseksi, heikkotehoiseksi ja heti jalkeenjddneeksi, koska korkea-
koulujen rahoitusjarjestelmin muutokset ja opettajankoulutuksen taloudellisten resurs-
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sien vdaheneminen muuttavat erittdin voimakkaasti toiminnan koko rakennetta suun-
taan, joita arviointineuvosto ei ole osannut ennakoida, mddritelld ja arvioida. (SA 5.)

Tiedekunnan (5) mukaan opettajankoulutuksen kokonaisvaltaisen kehittdimisen 14hto-
kohtana on, ettéd taloudelliset perusrakenteet ovat kunnossa. Se mahdollistaisi pitkéjén-
teisen kehittimistyon. Arviointineuvoston tiedossa oli palautteen mukaan ollut jo hy-
vissd ajoin arviointiprosessin aikana opetusministerion ajama uusi rahoitusmalli. Tésta
huolimatta neuvosto ei ollut ennakoinut arviointiprosessin aikana riittdvan painokkaasti
rahoitusmallin aiheuttamaa kriisid koulutusalalla.

Rahoitusmallin vaikutukset opettajankoulutukseen ovat erittdin haitalliset ja tdy-
sin ristiriidassa opettajapulan torjuntaan tdhddttyjen toimenpiteiden kanssa (SA
5).
Palautteessa esitettiin myos arviointineuvoston nikokulmasta toivomus, ettd opettajan-
kouluttajat havaitsisivat arviointineuvoston tyon tukevan heiddn tyotddn sekd opetta-
jankoulutuksen laatua ja arvostusta.

Tyouupumus uhkaa palautteen mukaan entistd enemmaén paitsi koulujen opettajia myos
opettajankouluttajia. Keskeisend syyna sithen mainittiin olevan ministerion ja yliopis-
ton rahanjakoperusteet, jotka eivét ota huomioon opettajankoulutuksen erityisluonnet-
ta. Tilanne on tiedekunnan mukaan tiysin absurdi: toisaalta asetetaan suuria lisdvel-
voitteita esimerkiksi opettajapulan torjumiseksi ja tdydennyskoulutuksen hoitamiseksi
ja toisaalta vihennetddn resursseja.

Opetusministerion ja arviointineuvoston toimenpiteet ja opettajapula eivdit ole
kohdanneet toisiaan. Rahoitusjdrjestelmilld voidaan ohjata erittdin merkittdvdisti
vliopiston toimintaa ja tulosta.

Tiedekunta kysyikin, mikd on arviointineuvoston rooli niissd opettajankoulutusta to-
della kipedsti koskettavissa tositilanteissa (SA 5).

Empiristisen ulkoisen arviointitiedon kerddmisessd on palautteen mukaan ongelmallista
se, ettd arviointi saattaa korostaa liiaksikin yksilollistd kokemuksellista ndkokulmaa,
jolloin monet kokonaisuuden kannalta olennaiset asiat eivdt nouse tarpeeksi painok-
kaasti esille. (SA 6.)

Omat arvioinnit olivat kohdentuneet rajatumpiin kysymyksiin, kuten opetussuunnitel-
man kehittdmiseen ja opetuksen parantamiseen. Toteutuksen eteneminen saattoi olla
pitkdkestoisempaa arviointineuvoston antamissa suosituksissa. Oman yksikén imago-
arvioinnit, opiskelijoiden verkkopohjaiset arvioinnit ja arviointikeskustelut yksiloivit
enemman yksikdiden kehittdmistarpeita. Palautteen mukaan oma-aloitteisessa arvioin-

nissa on kyse suppeammasta arvioinnista ja asioista my0s arvioitaessa seuraamuksia.
(SA 7))

10.8 Tiedekuntien arviointidiskurssit

Arviointiprojektin vilittdmia vaikutuksia arvioitaessa ndyttdd siltd, ettd kasvatustieteel-
liset tiedekunnat olivat palautteensa mukaan pééosin hyddyntidneet arvioinnin tuloksia
jopa jarjestelméllisen tunnollisesti.
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Tarkeimmaét toimenpiteet olivat keskustelutilaisuudet, joita oli jdrjestetty yleensa kas-
vatustieteiden tiedekunnan johdolla yhteistyon lisddmiseksi. Yliopistojen opettajankou-
lutuksen strategian laatiminen oli edellyttinyt yhteisty6té ja samalla opettajankoulutuk-
sen merkitys oli nostettu yhdessd esille. Strategiatyo oli selvisti lisdnnyt tiedekuntien
vilisen yhteisyyden kokemista. Ndin opettajankoulutus oli artikuloitu tiedekuntien yh-
teiseksi asiaksi ja yhteisyysdiskurssi kasitti yhteisid strategisia tavoitteita, jotka todet-
tiin samalla koko yliopiston eduksi.

Arvioinnin vaikutusten ja muutoinkin muutosvaiheessa olevien asioiden erittely on
kuitenkin koulutusyksikoille vaikea tehtdvd. Arviointi on ollut vain yhtend tekijéna
muutoksessa, jota ovat aikaansaaneet useat toimenpiteet samanaikaisesti.

Yliopistojen tiedekuntien muutostoimenpiteet ndyttiytyivét itsearvioinnin perusteella
kolmella tasolla, jotka ilmaisevat toimijan position suhteessa arviointiohjaukseen ja
valtaan:

1. Ohjausdiskurssiin sopeutuneet

Noudattavat kirjaimellisesti ohjeita — luottavat siihen, ettd arviointiryhma edustaa
riittdvad asiantuntijuutta tai ainakin auktoriteettia, ja ndin tiedekunta noudattaa
oman etunsa vuoksi suosituksia. Ennakoivat my6s nopealla tempolla muutoksia
ja loytavit uudet kehitystrendit. Hallitsevat nopeasti uuden terminologian, mutta
reflektoivat kuitenkin samalla perinteeseen. Kyse on pitkilti kontekstien hallin-
nasta. Voivat sisdllollisesti ja toiminnoissaan olla hyvinkin itsendisid, mutta suh-
teessa tulosohjaukseen suojaavat asemaansa taitavan retoriikan avulla.

Téassd ryhmaéssid on sellaisia, jotka ovat noudattaneet suosituksia ja mieles-
tddn myos onnistuneet yhdistdméén niihin omat tavoitteensa. Mutta ryhméssi on
myos sellaisia, jotka ovat kirjaimellisesti noudattaneet suosituksia ja samalla kat-
sovat joutuneensa harhaan johdetuiksi. Tdmin néikemyksen mukaan arviointipro-
jekti ei ennakoinut kysymyksenasettelullaan taloudellisia seuraamuksia.

2. Tulosten kieltijit -diskurssi

Ilmaisevat, ettd arvioinnilla ei ole ollut vaikutusta tiedekunnan menneeseen tai tu-
levaan toimintaan. Antavat vain niukasti palautetta tai tuottavat melko vihén ai-
neistoa — lakonisesti toteamalla. Néin teksti ei reflektoi. Saatetaan myos jittda
vastaamatta itsearviointikysymyksiin — ainakin ajallaan. Eristdytyvét arvioinnin
vuoropuhelusta ja ottavat etdisyyttd arviointiin. On huomattava, ettd arviointitu-
losten kieltdjat eivit valttamattd jatd perustelematta padtelmidan. He vain katso-
vat, ettd tulokset eivét ole antaneet mitiin sellaista uutta, mité ei tiedekunnassa jo
ennestiin tiedettiisi.

3. Autonomia-diskurssi

Korostavat suositusten itsendistd soveltamista ja samalla yliopiston autonomiaa.
Vastauksissa ilmenee, ettd ryhma pitda suosituksia suosituksina, ei normeina.
Suhteellistavat arvioinnin itselleen sopiviin mittasuhteisiin. Jattdvat mielestédén
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eparelevantit kysymykset vastaamatta. Etenevét oletettavasti myds tulevaisuudes-
sa omalla linjallaan.
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10.9 Korkeakoulujen yhteyshenkiloiden palaute

Kuviossa 10 on kehystetty tisséd luvussa padosin kasiteltdva alue.
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tutkimusprosessi

Kuvio 10. Tutkimuksen aineiston osat, niiden ajoitus ja sisallollinen liittyminen tutki-
mukseen.

Arvioinnissa mukana olleilta tiedekuntien yhteyshenkil6iltd saatiin yhteensd 11 palau-
tetta. Kyselylld selvitettiin 1dhinnd arvioinnin hy6tyja ja yhteisty6td arviointineuvoston
toimijoiden kanssa. Vastaukset olivat varsin lyhyitd, kuten esitetyt kysymykset antoivat
olettaakin. On otettava huomioon, ettd oheinen palaute kerittiin ennen arviointiraportin
julkaisemista, ts. heti arviointivierailujen jalkeen. Téssé tutkimuksessa aineistoa kisi-
teltiin osana seurantaa ja rakenteellisesti arvioinnin vaikuttavuuden osana.

Arviointineuvoston toteuttaman arvioinnin koetut hyddyt korkeakoululle
Ja tulosten hybdyntdminen

Yhteyshenkil6iden palautteen mukaan yhteisty6té oli lisdtty humanistien ja kasvatustie-
my0s vauhdittui (A). Yhteistyo oli oikeasti virinnyt. Oli pidetty seminaareja ja suunnit-
telupalavereja harjoittelukoulujen ja opettajankoulutuslaitosten vélilld (B). Ainelaitok-
set ja kasvatustiede saatiin yhteen (C, D). Oli jérjestetty seminaareja, ja ainetiedekun-
nat olivat tyytyvéisid pédédstessddan mukaan arviointiin. Oli luotu yliopiston opettajan-
koulutusstrategia ja kehittimissuunnitelma (C, D ).
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Vain yhdessd palautteessa todettiin, ettd arvioinnista ei oltu ndhty toistaiseksi mitdén
hyotyé ja ettd hanke ei nostanut esille mitddn uutta, joka johtaisi uuteen ajatteluun. Pi-

Arviointiprosessin kehittdminen

Etukéteisinfo toimi hyvin ja aikataulussa oli véljyyttd (A). Prosessia pidettiin toisaalta
suhteettoman raskaana ja arvioitavia aiheita sanottiin olleen litkaa (B, C, H). Prosessia
pidettiin kuitenkin rakentavana (D). Valtakunnallisten tilastojen saatavuutta pidettiin
heikkoutena, ja tilastoja todettiin tarvittavan. Tilastoista todettiin puuttuvan myos yh-
teismitallisuus. Késiteltdvid aiheita sanottiin olleen arvioinnissa liikaa. Yliopistojen
keskusteluryhmien olisi toivottu olleen heterogeenisempia (D). Arviointiin toivottiin
my0s seurantaa, joka sitten toteutettiinkin.

Arviointivierailulle toivottiin myos lisdd pituutta ja opiskelijapalautetta (E). Kysymyk-
senasettelua monelle eri kohderyhmaille pidettiin ongelmallisena. Taustamateriaalin
tyostdminen koettiin ty6lddna ja sen todettiin jidneen raportissa my0s nakymatté riittd-
visti (G).

Kuulemistilaisuuden sanottiin muuttuneen jossakin tapauksessa kuulusteluksi ja intté-
miseksi. Tdmé palaute on tietysti vakava ja liittyy arviointivierailuun. Samoin se, ettd
subjektin asema horjui vastoin arvioinnin ihannetta.

Arviointia toivottiin myds riittdvdn harvoin, jotta véltyttdisiin rutiineilta. Opiskelija-
arvioinnin ajankohtaa pidettiin liian aikaisena, jotta heilld vield voisi olla ndkemystd
koulutuksensa hyodyista.

Yhteistyd arviointineuvoston ja sen sihteeristbn kanssa

Yhteistyon arviointineuvoston kanssa todettiin toimineen sujuvasti ja nopeasti. Arvi-
ointineuvoston vahvuudeksi todettiin objektiivisuus ja laaja-alaisuus. Samoin se, ettd
se toimii kdynnistysapparaattina. Arviointi koettiin mittavaksi ja sen yhteydessid huo-
mattiin my6s yksikoissd resurssien vahdisyys arviointiin. Yhdessd palautteessa neuvos-
ton jdsenien todettiin olevan syvalld yliopistomaailmassa ja siten "sisdsiittoisia". Kayt-
tdjadkunnan edustusta pidettiin samassa palautteessa vaatimattomana.

Pelkddn, ettd arviointineuvosto ndyttdytyy yliopistoissa arviointityon keskittdami-
send, institutionaalistamisena ja irrottamisena varsinaisesta toiminnasta.

Viimeksi mainitussa palautteessa artikuloidaan my0s arviointivaltaa ts. arvioinnin to-
teuttaminen arvioinnin vuoksi ja irrallisena koulutuksen arkitoiminnasta. Samalla arvi-
ointia ei nédhty tarpeellisena koulutuksen kehittdmisen kannalta.

Yhteyshenkil6iden palaute tuki paddosin arviointiprojektin kehittdvén arvioinnin tavoi-
tetta. Arviointi todettiin hyodylliseksi ja tiedekunnat olivat ryhtyneet yhteistyohon suo-
situsten toteuttamiseksi. Itsearviointiin annettu aika todettiin yleisesti liian lyhyeksi.
Arviointineuvoston riippumaton positio sai tukea edell esitettyd poikkeusta lukuun ot-
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tamatta. Yhteyshenkiloiden palaute tuki siis pddosin arviointineuvoston virallista lin-
jaa.
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kéytdnto on teoria
teoriaako ei olisi
teoriaa ei ole

ei ole — on

11 Tutkimusprojektin kuluessa tarkennettu
teoria

Téassd luvussa vastataan kolmanteen tutkimusongelmaan.

Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintapolitiikka arvioitiin tutkimuksessa ideolo-
gialtaan empowerment'iksi — toimijoiden ja yhteistydbkumppaneiden valtuuttamiseksi.
Taulukkoa on tidydennetty koulutusohjelma-arvioinnin ja itsearvioinnin ndkokulmasta
toteutetun arvioinnin ja tutkimusaineiston perusteella.

Taulukko 10. Koulutusohjelma-arvioinnin ja sen itsearvioinnin perusteet
arviointiaineiston perusteella.

Perinteiset perusteet
Scriven, Campbell, Weiss,
Wholey, Stake Cronbach,
Rossi

Koulutusoh-
jelma-arviointi
Tavoitteet, si-
sallot, raken-
teet

Tieto- ja arvo-
perusta.

Taydennetty ja teorioiden
avulla muotoiltu Shadish,
Cook, Leviton 1995

Opettajankoulutuksen ar-
viointiprosessi ja erityises-
ti itsearviointi

Ontologia — mik& on todellisuu-
den luonne

Epistemologia — tiedon oikeut-
taminen

Metodologia — Miten konstru-
oimme tietoa (42)

Epistemologia ja metodologia
ovat oleellisia.

Kaikki teoreetikot tunnustavat
todellisen maailman olemassa-

Koulutusohjel-
ma-arvioinnin
tietoperusta
Onko arvioitsi-
joiden rakenta-
massa tietope-
rustassa jotain
erityista, ja kuin-
ka he konstruoi-
vat tietoa (42).

Tunnistaa:

- ettd mik&an tiedon konstruoin-
nin paradigma ei ole paras,
koska kaikissa on epistemologi-
sia ja ontologisia vaikeuksia

- eri metodit sopivat eri tarkoi-
tuksiin, joten on valittava tilan-
teeseen sopivin

- mikaan menetelma ei ole puo-
lueeton

Auttaa arvioitsijaa priorisoimaan
tiedon konstruktioita ja valitse-
maan menetelmia (42).

Maailman kompleksisuus, var-
sinkin sosiaalisen maailman.
Mitka ovat seuraukset, jos
kompleksisuutta yksinkertaiste-

Arvioinnissa ei eksplikoitu
tietoteoreettisia lahtokohtia.
- itsearviointien tulkinta oli
naiivia realismia: asioiden
katsottiin olevan niin kuin ne
iimaistiin tai tekstia luettiin
sellaisena kuin se oli kirjoitet-
tu.

- Arviointitekstille ei annettu
kulttuurisia tai poliittisia mer-
kityksia.

- Arvioinnin luotettavuutta
perusteltiin arvioitsijoiden
asiantuntijuudella.

Arvioinnissa oli implisiittisesti
monen sosiaalisen maailman
todellisuus, jota ei eksplikoi-
tu.
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olon, vaikka eroja on siina,
minkalaisena nahdaan siita
saatava tieto ja sen kompleksi-
suus.

Looginen positivismi on epis-
temologisesti riittdmaton, ku-
kaan kasitellyista teoreetikoista
ei enaa ollut sen kannalla ei
evaluaatiossa eika filosofiassa.
Ohjelma-arviointi tapahtuu so-
siaalitieteiden tradition mukaan.
Erilaiset tiedot (kausaalisuudes-
ta, yleistamisesta toteutusten
kuvauksesta jne.) tulee konst-
ruoida useimmissa arvioinneis-
sa, mutta ne eroavat toisistaan.
Mitaan yhteiskuntatieteellista
menetelmaa ei tule hylata.
Kaikki menetelmat ovat erehty-
vaisia.

Useiden tutkimusten yhteistu-
lokset ovat parempia kuin yksit-
taiset, kun rakennetaan luotet-
tavaa ja patevaa tietoa.

Tiedon laatu lisaantyy, jos se
on kriittisen valvonnan alaisena
(470).

Metateoria — luonnon tutkimi-
nen ja arvojen oikeuttaminen
Preskriptiivinen teoria — arvot-
taa ja puolustaa erityisia arvoja
Deskriptiivinen teoria — kuvaa
arvoja ottamatta kantaa niiden
puolesta (47)

Arviointi ei voi olla arvovapaata.
Arviointi eittamatta jaljittelee
Scrivenin kolmen askeleen ar-
vottamislogiikkaa, ei aina neljat-
ta askelta (455).

Jos huolehditaan monien sta-
keholderien eduista, samalla li-
saantyvat relevantit arvonako-
kohdat (462).

Koulutusohjel-
ma-arvioinnin
arvot

Evaluaatio on
aina arvosidon-
naista

Miten arvioitsijat
eksplikoivat ar-
vonsa, kasittele-
vat niita avoi-
mesti ja tuotta-
vat arvioitavien
ohjelmien arvo-
lahtokonhtiin liitty-
vaa tarkkaa ana-
lyysia (47).

taan liikaa.

Ansaitseeko mikaan epistemo-
loginen tai ontologinen para-
digma laajaa tukea.

Mita prioriteetteja pitisi antaa
erilaisille tiedoille ja miksi.

Mita menetelmia arvioitsijoiden
tulisi kayttaa, ja mitka ovat
avaintekijat, jotka vaikuttavat
valintaan (470).

Tunnistaa, etta

- mik&an preskriptiivinen teoria
ei ole laajalti hyvaksytty.

- kaikkia preskriptiivisia etiikoita
aliarvioidaan ja yhden valitse-
minen sisaltaa niiden vaihtoeh-
toja, joista harvat yhteistyo-
kumppanit ovat samaa mielta.
- deskriptiiviset teoriat ovat py-
syvampié kuin preskriptiiviset,
erityisesti USA:ssa, syyné on
pluralistisen yhteiskunnan
kilpailevat arvot.

Esittad selkedsti arvolahtokoh-
tansa ja niiden perustelut (47).

Kenen kriteerien mukaan tulisi
arvioida ohjelmia.

Pitaisiko preskriptiivisten eettis-
ten teorioiden merkitad paljonkin
valittaessa menestymisen kri-
teereja.

Pitaisiko ohjelmia verrata toi-
siinsa vai absoluuttisiin tulos-
standardeihin (462).

Pitaisiko tulokset yhdistaa tie-
tyksi arvolauselmaksi (462).

Arviointimenetelména kaytet-
tiin

- raatalointia

- empowermentia

- kommunikatiivisuutta
Arvioinnin johtoryhma valitsi
arviointimenettelyn.
Arviointiryhma sai valmiin me-
netelmakonseptin ja ennalta
laaditut itsearviointiraportit.

Arvioinnissa oli seka pre-
skriptiivisyytté etta deskriptii-
visyytta.

Suositukset ovat selvasti
luonteeltaan preskriptiivisia
(nakyy ilmaisuissa: on tarke-
&4, joltakin kannalta on mer-
kittdvaa ym.)
Arvolaht6kohtia ei esitetty.
Deskriptiivisyys on kaytan-
nénlaheisyytta ja asioiden
moniperspektiivista esitta-
mista. N&ité ei yleensa koe-
teltu tai testattu.

Arvioinnin arvot olivat projek-
tissa annettuja. Niita ei prob-
lematisoitu.

Arvioinnissa ei eksplikoitu
kriteereita, ei standardeja ei-
ka normeja.

KKA:n toimintaperiaatteet
ovat samalla sen eettisia oh-
jeita:

- asiantuntevuus

- monimuotoisuus
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Mahdollisten kayttjen kuvaus
Aikarajojen ja k&yton kuvaus
Selitys siitd, mita arvioitsija voi
tehda helpottaakseen tulosten
kayttoa (53)

Koulutusohjel-
ma-arvioinnin
kayttd. Kuinka
arvioitsija voi
tuottaa tuloksia,
joita voidaan
kayttaa ongel-
mien ratkaisemi-
seen (53)

Tunnistaa, etta

- arviointitulosten k&yttd voi
uhata vakiintuneita intresseja.

- tietyntyyppisten tulosten kéytto
on hankalampaa kuin toisten.

- hidas, vahittainen politikan-
muutos pitaa sisallaan sen, etta
my0s kayttd on hidasta ja asteit-
taista.

- politikantekijat antavat ideolo-
gioita, intresseja ja mahdolli-
suuksia enemman Kkuin arvioin-
tien tuottajat.

- arvioinnin tuloksia eivét arvioi
kovin korkeiksi ne, jotka pitdvat
toimintaansa tehokkaana.

- erilaiset aktiviteetit helpottavat
erilaista kayttoa, mutta rajallinen
aika ja resurssit aiheuttavat sen,
etta kaikkia aktiviteetteja on vai-
kea toteuttaa.

Tunnistaa avainvalinnat, joita
arvioitsijoiden tulee tehda paat-
taakseen kuinka, milloin, missa
ja miksi yrittdd saada aikaan
kéyttokelpoisia tuloksia (53).

- vuorovaikutus
- lapinakyvyys

Arvicinteja kaytetéan ensisi-
jaisesti korkeakoulujen sisai-
seen kehittdmiseen.
Arvicinteja kaytetaan kor-
keakoulujen kehittdmisen vé-
lineena seké korkeakoulujen
sisalla ettd korkeakoulujen ja
opetusministerion valisissa
tulosneuvotteluissa.
Arvioinnin tavoitteena on
koulutuksen kehittdminen si-
nansa

Arvicinnin tulosohjauskytken-
ta tuottaa tietyntyyppist it-
searviointiretoriikkaa, jolla ei
kaikin osin ole valttdmétta
yhtymakohtia itse arvioita-
vaan koulutukseen.

Koulutusohjelma-
arvioinnissa arvioinnin tehta-
vana oli tuoda kehittamisai-
heita nakyvaksi.

Arvioinnit uusliberalistisen
koulutuspolitiikan vélineita
tuottavat arvioinneille uusia
vaatimuksia. Arviotavat kou-
lutuksen ovat kiinnostuneita
siitd, mihin arviointeja saate-
taan kayttaa.

Ep&symmetrinen vallan posi-
tio arvioinneissa tuottaa vi-
noutumaa itsearviointeihin.

My®s arviointi-instituution
(KKA:n) laatupalkintotehtévét
tuottavat rahanjakokytken-
nan vuoksi arviointi-
vinoumaa.

Yleisin ongelma itsearvioin-
neissa on se, etta koulu-
tusyksikaille annetaan liian
vahan aikaa itsearviointiin.
Samoin se, etta arviointivie-
railuihin on liian vahan aikaa.
Itsearvioinnissa tuotetaan lii-
an paljon kuvausta vallitse-
vasta ja usein myds toivotta-
vasta asiantilasta. Arvottava

221




Arviointi tapahtuu tyypillisesti
ajallisesti ja resursseiltaan niin,
etta vaaditaan uusia kysymyk-
senasetteluja.

Ainakin alun perin arvioitsijat
ovat harvoin tervetulleita.
Yksittdinen arviointitutkimus on
vadjaamatta puutteellinen.
Arvioinnin kayton helpottami-
seksi, arvioitsijoiden tulee ottaa
aktiivisia askelia loppua kohden
(477).

Mika tulisi olla arvioitsijan rooli.
Kenen arvojen tulisi olla arvi-
oinnissa esilla.

Mit& kysymyksia arvioitsijoiden
tulisi tehda.

Koska arvioinnilla on rajallinen
aika ja resurssit, mitd menetel-
mié tulisi kayttaa parhaan tulok-
sen aikaansaamiseksi.

Mité arvioitsijan tulisi tehda hel-
pottaakseen arvioinnin kayttoa.

Mitka ovat tarkeat arviointikay-
tannén mahdollisuudet, jotka
johtavat néihin valintoihin. (477)

itsearviointi tarjoaisi arvioitsi-
joille hedelmallisemman ai-
neiston.

Arvioitsija pyrkii eittdmatta
puolueettomuuteen, ja on
useimmiten arvioitavan kou-
lutuksen ja/tai arvioinnin
asiantuntija.

Arvioitsijoiden kysymysten
tulisi syventéa arvioitavan
koulutuksen itsearvioinnissa
tuomien nakdkantojen perus-
teita.

Kommunikatiivisuus tarjosi
mahdollisuuden kartoittaa
koulutuksen tarjoajien erilai-
sia orientaatioita.

Arvioinnin kayttoa edistaa
todennakaisesti konkreettis-
ten suositusten esittdminen.
Samoin se, etta tulokset sa-
notaan riittdvan pelkistetysti.

Arvioinnin yhteistytahot on
tarpeen saada mukaan jo ar-
vioinnin suunnitteluvaihees-
sa.

Voi olettaa, etta ennakkotie-
dotus arvioinnista vahentaa
arviointivastarintaa.
Arvioinnin aloitusseminaari
on arviointiin osallistuvien
koulutusten sitouttamista ar-
viointiin.

Arvicintiryhman kokoonpano
perustuu eri tahojen edus-
tuksellisuuteen. Se tarjoaa
mahdollisuuden moniper-
spektiivisyyteen ja tulosten
konsensukseen. Raportissa
voidaan artikuloida myds
toistensa kanssa ristiridassa
olevia n&kokohtia.
Arvioinnissa olisi otettava
huomioon arviointiin osallis-
tuvien positio.

Taulukkoon 10 on tdydennetty neljds sarake tutkimusaineiston perusteella. Vaikka ar-
vioinnista puuttui eksplikoitu arvioinnin teoria, implisiittisesti arvioinnissa oli kuiten-
kin ndhtdvissi teoreettiset osatekijat. Tutkimusprosessin yhteydessa tuli esille itsearvi-
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oinnin arviointiposition tuottama epasymmetrinen valta-asetelma, joka tuottaa tasapuo-
liseen valta-asetelmaan verrattuna vinoutumaa itsearviointiin.

Arvioinnissa toteutettu naiivi realismi merkitsi sitd, ettd arviointiaineistosta luettiin
”sellaisenaan”. Eikd aineiston tietoteoreettisia 1dhtokohtia kyseenalaistettu. Arviointi-
menetelmind raataldinti merkitsi sellaisten arviointiosien mukaan ottamista, jotka pal-
velivat vallitsevan tilanteen haltuunottoa. Téhan liittyi sekd menneisyyden kehittdmis-
aineistojen analyysi ettd tiedekuntien arvioinnin ajankohtaan liittyvien dokumenttien
analyysi. Menneisyysaineiston analyysilld tavoitettiin kehittdmiskohteiden historialli-
nen tausta ja muusta dokumenttiaineistoista saatiin késitys nykytilasta. Itsearviointiky-
symykset sovitettiin johtoryhmén asiantuntijoiden kanssa sopiviksi vallitsevaan tilan-
teeseen.

Toteutetun arvioinnin itsearvioinnin voi sijoittaa Powell’in (2000) kaaviossa ldhinnd
self-review sarakkeeseen. Tullakseen luonnolliseksi koulutuksen prosessiksi tarvitaan
selvdsti muutosta self-assessment’in suuntaan. Arvioinnin sisdisti ja ulkoista ndakokul-
maa arvioitaessa voidaan todeta, ettd toteutettu arviointi painottui ulkoiseen ndkokul-
maan (ks. taulukko 5). Samoin voidaan paitelld, ettd koulutus ei uusiudu luonnollisena
prosessina, koska itsearvioinneissa oli vain vdhén itsekriittisyyttd (ks. 2.2.2). Ballin
(2001, taulukko 8) mukaisesti markkinat ja kilpailu liittyvdt arviointiin ja arvojen taus-
talla ovat institutionaaliset arvot. Samoin Ballin muut avainelementit soveltuvat uusli-
beralismin tulkintoihin. Itsearvioinnin positio maéritti selvisti itsearvioinnin kriittisyy-
den astetta.

Ulkoisen arviointiprosessin kuluessa arvioinnin eri osapuolet saatettiin yhteen arvioin-
tivierailujen aikana. Néin ajateltiin, ettd tiedekunnat, joilla ei muutoin ollut intresseja
kokoontua keskustelemaan opettajankoulutuksen kehittdmisestd, saivat ulkoisten ar-
vioitsijoiden kanssa yhdessd kokonaiskasityksen tilanteesta. Kommunikatiivisuus to-
teutui arviointivierailuissa hyvinkin laajasti. Kaikissa vierailukohteissa olivat kaikki
osapuolet edustettuina. Aineiston hankintatapana olivat haastattelut, keskustelut ja
yleisdtilaisuudet. Yleisotilaisuutena pidettyyn palautetilaisuuteen saattoivat ottaa osaa
kaikki arvioinnista kiinnostuneet.

Arviointisuositusten luonne on normatiivinen tai méaritteleva. Siind suositusten antaja
toimii asiantuntijan positiosta kisin, eikd vilttdmattd osoita evidenssid viittdmille. Kun
kyseessd on asiantuntija-arviointi, perustuvat ndkemykset usein arviointiryhmén kon-
sensukseen. Arvioinnissa ei tuotu esille vertailevia tuloksia. Néin arvioinnissa ei kéy-
tetty kriteerejd, standardeja tai normeja. Eettiset ohjeet ovat yksi osa arviointia. Néitd ei
tuotu esille eksplisiittisesti eikd implisiittisesti. Korkeakoulujen arviointineuvostolta
puuttuvat varsinaiset eettiset ohjeet. Toimintaperiaatteissa on joitakin nékokohtia, joita
voidaan tosin pitdd eettisind ohjeina.

Arvioinnin koulutusta kehittdva tavoite ja ulkoisen arviointiryhmén tuottaman raportin
julkisuus ovat jossain miirin ristiriidassa. Koulutuksen kehittdminen katsotaankin kor-
keakoulujen palautteissa 1dhinnd koulutuksen sisdiseksi asiaksi.

223



Arvioinnin kontekstisidonnaisuus liittyy myos korkeakoulun autonomiaan ja toisaalta
arvioinnilla ohjaamiseen. Arviointi kuuluu korkeakoulujen tehtdaviin, samoin osallistu-
minen ulkopuoliseen arviointiin. Autonomia ei ilmeisesti voi merkitd vapautta kaikesta
ohjauksesta. Autonomian vastinparina on yhteiskunnan rahoitus, joka mairittdd au-
tonomiaa. Autonomiaa olisikin pohdittava korkeakouluissa — ei niinkdén vapauden ko-
rostamisena, vaan yhteisen hyvin etsimisend rahoittajan kanssa. Nédin autonomian sy-
nonyymi ei olisikaan riippumattomuus vaan yhteys ja kommunikaatio.

Arviointien kontekstiin kuuluu myds laatupalkinnot ja akkreditointi. Laatupalkinnot
ovat palkitsevia arviointeja, joissa kriteerit on mééritelty kyseisen laatupalkinnon teh-
tdvidksiannossa. Samoin akkreditointi tuottaa ratkaisuillaan hyvén koulutuksen kriteere-
jé ja turvaa samalla opiskelijoiden opintosuoritusten patevyyttd. Vuoden 2002 aikana
arviointineuvostossa on muun muassa alettu laatia palkintoesityksille yhteisid kriteere-
ja.

Arviointi voitiin sijoittaa teorioiltaan réédtaloinnin, empowerment'in ja kommunikatiivi-
sen evaluaation ajatuksiin. Naistd kommunikatiivisuus ja rddtdlointi olivat alunpitden
arvioinnin eksplikoituina ldhtokohtina. Voidaan todeta, ettd empowerment-idea toteu-
tui oikeastaan vasta arviointien tulosten jélkeisessd proseduurissa. Korkeakoulujen ar-
viointineuvoston koulutusohjelma-arvioinneissa saatetaan toteuttaa parin vuoden vii-
veelld seuranta-arviointi, jossa korkeakoulut ovat selvisti enemmin asiansa omistajia
kuin niitd edeltdvissd arvioinneissa. Jo aiemmin on todettu, ettd arviointeja kdytetddn
empowerment-arvioinnissa eksplisiittisesti prosessin edistimiseen, mutta ei aivan niin
pitkélle kuin Fetterman ehdottaa eli koko prosessin itsekontrolliin asti. Aiemmin on to-
dettu myd0s, ettd empowerment-arviointi kuvaa suomalaista koulutusohjelma-arviointia
siind, ettd meilld hyodynnetdédn toimijoiden omaan kapasiteettia. Kuitenkaan sosiaalisia
pyrkimyksid koulutusohjelma-arvioinneilla ei ole eikd siten “asianajamisen” luonnetta.
Valtuuttamisen ajatus niissd kuitenkin voidaan kiistatta nihda.

Kyseessd on tdssd suhteessa edelleen arviointien sisddnajokausi, jossa korkeakouluja
totutetaan arvioinnin jokapaivdisyyteen. Korkeakoulut tosin puhuvat yleisesti arvioin-
tivasymyksestd — jopa uupumuksesta. Ndin voidaan todeta, ettd valtuuttaminen ei ole
toteutunut tai ettd jatkuva arviointiprosessi onkin lopulta arkipdiville vierasta. Onkin
syytd kysyd, onko arviointi noussut tai nostettu lilan merkittdviin asemaan. Voiko au-
tonomisia toimijoita valtuuttaa, valtauttaa tai voimaannuttaa — vaiko vain uuvuttaa ja
kylladnnyttaa?

Koulutuspoliittisen kontekstin huomioon ottaminen antoi arvioinnille poliittis-
kulttuurisia merkityksid. Néin erityisesti itsearvioinneissa tuotettaviin sisdltoihin on
selvdsti vaikuttanut se, ettd niistd saatavaa informaatiota saatettiin kayttdd osittain
my0s julkisessa raportissa. Korkeakouluilla on oikeus autonomiansa mukaan tehda va-
paasti valintoja. Toisaalta kilpailutilanne houkuttaa ennakoivaan taktikointiin siité,
mitka tekijdt ovat merkittdvia tulostavoitteita mééritettdessd. Ndin koulutuksen valinto-
ja ei ohjaakaan koulutuksen sisdinen logiikka, vaan vaihtuvat kilpailuasetelmat.
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Syvdéarviointina tapahtuva koulutuksen itsearviointi

Tutkimusprojektin aikana alkoi hahmottua myds itsearvioinnin tarkoituksenmukainen
kayttd. Ensimméinen nékokulma liittyy itsearvioinnin sisdisten ja ulkoisten tekijoiden
merkityksen ymmartdmiseen (luku 4.4). Toinen ndkokulma liittyy arviointiin osallistu-
vien position hahmottamiseen - my0s instituution omaan positioon korkeakoulussaan
ja suhteessa opetusministerioon. Itsearvioinnin eri osapuolet kirjoittavat tekstid omasta
positiostaan kisin ja se tulisi tunnistaa arvioinnissa.

Valtasuhteet ovat merkittdva osa arvioinnin tulkintaa. Koulutusyksikon asema omassa
korkeakoulussa maérittdd sen tuottaman tekstin merkitysté arvioinnin kontekstissa. It-
searviointia tulisi tarkastella myos koulutusyksikon identiteettikuvana. Koulutusyksikot
ndkevit tehtdvénsd ja roolinsa hyvinkin eri tavoin. Samoin tehtéviin liittyvd valta ja
vastuu ymmaérretdén eri ndkokannoilta. Seuraavan taulukon osatekijditd ei ole hahmo-
tettu dynaamisesti. Aineiston perusteella oletetaan kuitenkin, etti esitetyt osa-alueet tu-
lisi ottaa huomioon itsearvioinneissa. Samalla tulisi hahmottaa joitakin prosessuaalisia
ja funktionaalisia tekijoitd, joita ovat arviointiin kdytetty aika ja arvioijien positiot sekd
arviointiin liittyvit valtatekijit. Arvioinnin omistajuus méérittad myds selvisti itsearvi-
ointia. Lukuisten muiden arviointien suorittaminen aikataulullisesti l&heisesti haittaa
selviésti yksittdisestd arvioinnista saatavaa hyotyd. Arviointivisymys on jo nyt melko
yleinen ilmid. Siksi itsearviointiin osallistuvalle instituutioille tulisi ehdottaa optimaali-
sia ratkaisuja arvioinnin suorittamiseksi. Itsearviointeja olisikin syytd ldhes aina sekd
pidentid ajallisesti ettd samalla keventéé toteutustavaltaan mahdollisimman paljon.
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Kuvio 11. Syvaarvioinnin osatekijoita.

Kuvioon 11 on sijoitettu itsearviointia syventdvid nidkokohtia prosessuaaliseksi kehi-
koksi — tdmidn voisi nimetd syvdarvioinniksi, joka on tidssd yhteydessd uusi késite. Sy-
vdarviointi merkitsee sellaista itsearvioinnin toteuttamista, jossa otetaan huomioon ar-
vioinnin reunaehdot, arvioitsijoiden positiot sekd arviointiin kdytettdva aika, omista-
juus ja valtakytkenndt. Samalla arviointi tulee kontekstualisoiduksi niin, ettd arvioinnin
reunaehdot tulevat artikuloiduiksi ja arvioinnissa tulee otetuksi huomioon myds arvi-
oinneissa aikaisemmin tehty tyd. Syvidarvioinnissa tuetaan itsearviointia tekevan yksi-
kon subjektiivisuutta ja arvioinnin jatkumoa.

Arviointiprosessissa asetetaan aluksi tavoitteet, laaditaan suunnitelma ja toteutumisai-
kataulu. Arviointimenettelyn valinta riippuu tavoitteista, aikataulusta ja voimavaroista.
Arviointiprosessia suunniteltaessa lihtokohtana tulisi olla arvioitavan koulutuksen do-
kumentit. Ne voivat olla pdytikirjoja, koulutussuunnitelmia, kehittdmisasiakirjoja, ope-
tussuunnitelmia ja muita dokumentteja, jotka kertovat, mitd suunnitelmia ja toimenpi-
teitd kyseisessd koulutuksessa on tehty. Ndin itsearvioinnissakin katsotaan ensin oman
toiminnan suunnitelmiin ja toteutumiin. Dokumentteja voi tarkastella arvioimalla nii-
den esittimien nakokohtien onnistuneisuutta. Néitd on syytéd tarkastella suhteessa toi-
minnan missioon visioon ja strategiaan, jos sellaiset on laadittu. Monesti strategiat ovat
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hyvid suunnitelmia, mutta jos niistd puuttuu seuranta, ne jadvét usein dokumenteiksi,
joille ei ole kayttoad. Jos strategia on laadittu dynaamiseksi, se edellyttdd seurantaa, joka
toimivaksi osaksi koulutuksen kehittdmistyotd laadittuna saattaa muodostaa parhaim-
millaan laatujérjestelman.

Koulutuksesta arvioidaan yleensd vahvuuksia ja parantamiskohteita. Arviointi voi olla
my0s hienojakoisempaa ja moniulotteisempaa. Kehittimiskohteita on syyti sekd konk-
retisoida ettd sijoittaa laajempaan kontekstiin. Samalla kehittdmiskohteiden tarkeysjér-
jestys ja niihin liittyva voimavarojen tarve tulevat arvioiduiksi.

Vaikka kyseessé olisi tyypillinen koulutusohjelma-arviointi, johon liittyy ulkoinen ar-
viointi, voi arvioitava yksikko jatkaa itsearviointia omaehtoisesti. Jos itsearviointia jat-
ketaan ilman ulkoista arviointia ja prosessi viedddn itse my0s paitokseen, laaditaan
toimenpideohjelma ja sen seurantajirjestelmé aikatauluineen ja vastuuhenkildineen.
Jos prosessi onnistutaan rakentamaan toimivaksi osaksi koulutuksen paivittadista tyota,
voi arviointi muodostua toimivaksi osaksi kehittyvad tyOyhteisod. Samalla saatetaan
sdastdd voimavaroja useilla toimintasektoreilla ja arviointi itse asiassa korjaa seké ar-
vioitavaa toimintaa ettd itseddn.

Kaytanté on paras teoria

Shadish on julkaissut hyvin poleemisen artikkelin arviointiteoriasta (Shadish 1998).
Héan yksinkertaistaa teorian esittimailld, ettd arviointiteoria on arvioinnin suorittajien
asiantuntijuudessa. Asiantuntijuutta hin méidrittelee silld, ettd asiantuntijat tuntevat
esimerkiksi kyseisessd artikkelissa kdytetyn kisitteiston. Artikkelissaan hdn nostaa sa-
malla arvioitsijat korkeaan asiantuntijakategoriaan korostamalla samalla erottautumista
muista tieteen tekijoistd. Shadishin mukaan keskeinen asiantuntijan kriteeri onkin ha-
nen tietopohjansa ja identiteettinsd. Shadishin véittimaa puolestaan vastustaa jossakin
suomalaisessa arviointitilaisuudessa esitetty viittima siité, ettd Korkeakoulujen arvi-
ointineuvoston raportit ovat juuri sellaista jargoniaa, jota tavallinen lukija” ei ymmar-
rd. Merkittdvina teoreettisena ldhtokohtana Shadish pitdd arvioinnin poliittista roolia ja
arvioinnin arvo-oikeuttamista. Hian nostaa my0s merkittiviksi teorian osaksi tietoteo-
reettiset 1dhtokohdat ja siind tiedon konstruoinnin.

Shadish siteeraa Scrivenin toimittamaa Thesaurusta (1991) ja toteaa yleisend arviointi-
teorian ongelmana olevan sen, ettd evaluaatio nykyisessd roolissaan on vield nuorta ja
siksi se perustuu hypoteettisille oletuksille, joita ei ole ehditty testata. Evaluaatioteori-
oiden ytimessd onkin siis kdytdntd, jota ympardivét arvot, tietopohja ja arvioitava asia.
Néin Shadish paityy véittdmadn, ettd evaluaatioteoria ei olekaan aksiooma tai yksittéi-
nen teoria, vaan kokoelma eritasoisia teoreettisia kirjoituksia, joilla on yhteinen juonne.
Teoria syntyy siis evaluaation kdytostd ja kdytdnnostd — toimivuudesta ja my0ds toimi-
mattomuudesta.

Lopuksi on hyvé todeta, ettd tdssdkin tutkimuksessa ollaan samassa tilanteessa. Tutki-
muksen aluksi tutkija oletti saavansa toteutetusta kdytdnndsté joitakin sddnnonmukai-
suuksia, pysyvid sitoumuksia tai perusteltuja teoreettisia olettamuksia. Pitkalti kdvi toi-
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sin, arviointiryhmén asiantuntijatkin perustelivat paitoksensd Shadishin mukaisesti
asiantuntijuudella, joka oli samalla véitteen evidenssi. Néin arviointiraportin viitteitd
el argumentoitu, eikd voitu tietdd, oliko kyseessd itsearvioinnin antama informaatio,
arviointivierailun havainto vai jokin muu véittimai perusteleva nidkokohta. Havaittu
1lmi0 oli ensisijaisesti tapahtuma arvioitsijan tietoisuudessa.

Péitin teoriakokonaisuuden tdmén luvun otsikossa olevaan mielilauseeseeni: kdytdnto
on paras teoria.

Jjoskus
enemmisto on teoriassa oikeassa
Jja vihemmisto taas kdytinnossd vidrdssd
aina — tai toisinpdin
tai yleisesti
enemmisto on joskus oikeassa
Jja vihemmisto vddrdssd
ja
usein kdytinnossd

oikeassa olevat ovat lopulta vddrdssd

ja
ndin kédytdnnossd vddrdssd olevat ovatkin kdytinnossd oikeassa
koska kaikki ovat oikeassa
toiset teoriassa ja toiset kdytdnndssd tai pdinvastoin
kukaan ei edes teoriassa ole oikeassa

eikd kdytinnossd

kukaan ei suostu teoriassa olemaan vddrdssd
se lienee hyvd teoria
teoriassa — tuskin kdytinnossd
se ei liene hyvd teoria

teoriassa — mutta kdytinnossd
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kuuntelemalla ndkee paljon
puhumalla sokeutuu
ei nae ja

kuulee vddrin

12 Luotettavuustarkastelua

12.1 Luotettavuustarkastelun lahtokohdat

Tutkimuksen luotettavuutta késiteltdessd kdytetdén usein reliabiliteetin ja validiteetin
kisitteitd. Seuraavassa on késitelty ensisijaisesti laadullisessa tutkimuksessa kéytettyja
luotettavuuskasitteitd. Lincoln ja Guba (1985) puhuvat totuusarvosta, sovellettavuudes-
ta, pysyvyydesti ja neutraalisuudesta. Totuusarvoa voi tarkastella myos vastaavuudella
(credibility). Vastaavuus on hyvi, jos tutkija pystyy osoittamaan omien rekonstruktioi-
densa vastaavan tutkittavien alkuperdistd konstruktiota. Monipuolinen aineistonkeruu
voi mahdollistaa tdmédn. Lincoln ja Guba kayttavit kisitettd 'dependability’, joka on
koko tutkimustilanteen arviointia. Kvantitatiivisen tutkimuksen objektiivisuutta vastaa
laadullisessa tutkimuksessa muun muassa vahvistettavuus 'confirmability'. Luotetta-
vuuden tarkastelussa kéytetddn tdssid seuraavia peruskdsitteitd: totuusarvo, yleistettéd-
vyys, yhtdpitdvyys ja neutraalisuus.

Positivistisen paradigman luotettavuuden késitettd voi luonnehtia termilld tasmallisyys
'rigor', jolloin korostuu tutkimustyon systemaattinen ja sdantdja noudattava luonne.
Vastaava naturalistisen tutkimuksen luotettavuuskisite voidaan ilmaista termilld
'trustworthiness', jossa painotus on tutkimuskohteen erityislaadussa.

Taulukko 11. Tasmallisyyden ja luotettavuuden kriteerit rationaalisessa ja natu-
ralistisessa tutkimuksessa voidaan esittaa seuraavan asetelman muodossa
(Aaltonen 1989).

Tieteen peruskysymykset Rationaaliset (positivismin) kriteerit Naturalistiset kriteerit
Totuusarvo — truth value Sisdinen validiteetti — internal validity Uskottavuus — credibility
Yleistettavyys — applicability Ulkoinen validiteetti — external validity Siirettavyys — transferability
Yhtapitavyys — consistency Reliabiliteetti — reliability Varmuus - dependability
Neutraalisuus — neutrality Objektiivisuus — objectivity Vahvistuvuus - confirmability

Aaltonen on laatinut tdsmaéllisyyden ja luotettavuuden kriteerit tieteen peruskysymyksissi
oheiseen taulukkoon kiyttimilld Lincolnia ja Guba'a (1985) (ks. Ahlberg 1992). Uskotta-
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vuutta lisddvat: pysyvd kontakti; riittdvdn pitkd ja intensiivinen tutustuminen tutkimuskoh-
teeseen (laajentaa kohdetta); jatkuva havainnointi paljastaa olennaisuudet ja epéoleellisen
(syventdd kohdetta), triangulaatio on useiden menetelmien, tiedonhankintatapojen, teori-
oiden ja tutkijoiden kiyttod tulkintojen ja havaintojen tarkistamiseksi; negatiivisten tapa-
usten analyysissd etsitddn seikkoja, jotka eivit tue tutkimuksen olettamuksia; tarkistusma-
teriaalin kerddminen niin, ettd voidaan myo6hemmin tarkistaa tulkintojen ja havaintojen
kelpoisuutta (alkuperdiset litteroinnit); osallistujien tarkistuskeskustelut; tutkija keskustelee
tutkimuksen kuluessa ja sen lopussa tutkimukseen osallistuvien kanssa havainnoistaan,
tulkinnoistaan, késitteistddn, teorioistaan ja tuloksistaan.

Téassd tutkimuksessa arviointia seurattiin vuodesta 1998 alkaen, jolloin voidaan osoittaa,
ettd koulutuksen ja arvioinnin muutoksen seuraamista on tapahtunut riittdvén pitkéllad aika-
vililld. Seurantaseminaarissa kysyttiin arvioinnissa mukana olleilta tiedekunnilta myds
arvioinnin vaikutuksia muutokseen. Samalla aihetta on syvennelty. Arviointiprosessissa
mukana oleminen tarjosi mahdollisuuden seurata opettajankoulutuksen arvioinnista kdytyéa
keskustelua monelta eri nikokannalta. Liséksi arviointineuvostossa mukana oleminen on
mahdollistanut arvioinnin merkityksesti kaytdvian keskustelun seuraamisen. Arviointipoli-
titkasta kdydyt lukuista kollegakeskustelut ovat tehneet mahdolliseksi arviointi-instituution
osuuden tarkastelun koulutuksen kehittdmisessa.

Laadullisessa tutkimuksessa siirrettavyyttd lisddva tihed kuvaaminen aiheuttaa sen, etti
tutkimustulosten voidaan ajatella soveltuvan my0s toisiin tilanteisiin. Tutkimuksessa on
valittu alkuperdiset aineistot niin, ettd ne muodostavat edustavan otoksen tutkittavasta il-
miosta.

Varmuutta lisddvit: tdydentdvien menetelmien kdytté, kuten triangulaatio, jossa yhden
menetelmén puutteet korvataan toisen menetelmén eduilla; asteittain toistaminen, split-
half menettelyd muistuttava menetelma, jossa kaksi tutkijaa tai ryhméa tutkii saman ai-
neiston toisistaan riippumatta; varmuustarkastus muistuttaa tilintarkastusta, jossa riippu-
maton tutkija selvittdd yksityiskohtaisesti sekd tutkimuksen kulun, prosessin ettd tulokset,
aineiston, siitd tehdyt tulkinnat ja paatokset.

Tutkimuksen varmuutta on lisétty silld, ettd itsearviointiaineistoja on luettu useita kertoja
sekd kokonaisuutena ettd aiheittain. Ndin on sédilynyt sekd kokonaiskuva ettd osien merki-
tys kokonaisuudessa.

Seuraava taulukko kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskésitteistd on
tehty useista ldhteistd niiden ndikemyksid vertailemalla.
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Taulukko 12. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen patevyys ja luotetta-

vuuskasitteita.

A. KVANTITATIIVINEN TUTKIMUS

B. KVALITATIIVINEN TUTKIMUS

A.1. totuudellisuus — totuusarvo — sisainen validi-

us
- mittavalineen virhe
- tilannevirhe

B.1. uskottavuus — autenttisuus - vilpittdmyys

- pysyva kontakti, jatkuva havainnointi, triangulaatio,

kollegakeskustelut, negatiivisten tapausten analyysi, tarkistusmateriaali, osal-
listujien tarkistuskeskustelut, kokonaistilanteen havainnointi

A. 2. sovellettavuus - yleistettavyys — ulkoinen
validius
- tulosten yleistettavyys

B.2. tilanteeseen sopivuus — vastaavuus - siirrettavyys
esim. alueelliset erot opetussuunnitelmissa
- tihed kuvaus

A.3. pysyvyys — yhtépitavyys — reliabiliteetti
- ekvivalenssi

- stabiliteetti

- konsistenssi

B.3 vahvistettavuus — varmuus - tarkastuksen kestavyys — vertailtavuus —
replikoitavuus — ilmidn jatkuvuus (havainnon jatkuva samankaltaisuus reliabili-
teetti)

- instrumentin tarkkuus

- tarkka analyysi (tilintarkastus)

- kongruenssi eli yhdenmukaisuus eri indikaattorien saman asian selvittamis-
kyky tai triangulaatio:

1. sama iimid eri menetelmilla

2. sama ilmid eri tutkijalla

3. aineistotriangulaatio

A.4. neutraalisuus - objektiivisuus
- arvioitsijasta riippumaton

B.4. subjektiivisuus, vahvistuvuus tai instrumentin objektiivisuus

- lahestymistapa implikoi subjektiivisuustekijan,

toisaalta kohdat B.1, B.2 ja B.3 eksplikoivat sen, jolloin subjektin tunnettavuus
lisdantyy ja mahdollisuus instrumentin objektiivisuuden arviointiin lisaéntyy.
Reflektointi, triangulaatio ja vahvistuvuustarkastelu

Objektiivisuusvaatimus merkitsee subjektista riippumatonta, ulkokohtaista, asiallista,
puolueetonta tai yleispatevdd. Subjektiivinen merkitsee subjektille kuuluvaa, subjektis-
ta johtuvaa tai riippuvaa, omakohtaista, epdasiallista tai puolueellista. Tutkimustulos-
ten varmuutta on yritetty lisitd kirjoittamalla osittain nékyviin paitelméketjuja. Varsi-
nainen looginen pééttelyprosessi ja argumentointi on kuitenkin melko vdhéistd ja siltd
osin uskottavuus ja varmuus horjuvat. Vahvistettavuus on tutkimuksessa kyseenalai-
nen siind mielessd, ettd tutkija esittdd tuloksia valmiina tulkintoina. Teoreettisen aineis-
ton kohdalla 1dhdekritiikkid on ldhinni tietoteoreettisissa pohdinnoissa. Ansioksi on
katsottava diskurssianalyysin tietoteoreettinen katsaus ja sen yhteydessé tehdyt péatel-
miét. Tutkijan ennakkondkokannat saattavat osittain ilmetd tulkinnoissa ja haitata neut-
raalisuutta. Tutkijatriangulaatiota ei ole kaytetty. Silld olisi voitu lisétd moniperspek-
tiivisyytté ja vahvistettavuutta.

12.2 Luotettavuus diskurssianalyysissa

Diskurssianalyysin tulisi olla itsekriittistd. Tieteelliset diskurssit eivit vain kuvaile koh-
teitaan tai viittaa kohteisiinsa, ne myos aktiivisesti ja jatkuvasti muovaavat yhteiskun-
nallista tietoa objekteista, joista ne puhuvat. Niinpd kriittisen tutkimuksen tulee olla
kriittistd my0s suhteessa itseensd. (Valtonen 1998, 105.)

Kiriittisen analyysin tulee olla itsereflektiivistéd: tutkimusta tehdessd on varmistettava,
ettd tutkimuksen raportointi on seurattavaa, dokumentoinniltaan pitevai ja késitteiltadn
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selkedd ja johdonmukaista. Tutkijan ratkaisut ja 'todistusaineisto tulee kirjata auki, sa-
moin tutkijan oma positio suhteessa aineistoon. Muuten tutkimuksen lukijan on mah-
dotonta seurata pdittelyn logiikkaa tai arvioida tulkintojen patevyyttd. Kriittinen dis-
kurssianalyysin tavoitteena on myds tutkimuksen tulosten kriittinen arviointi: tutki-
musongelman ja tutkimuksessa kiytettyjen menetelmien ja teorioiden yhteensopivuu-
desta riippuu pitkélti tulosten luotettavuus. Menetelmélliset ja teoreettiset ratkaisut on
kirjattava perusteluineen. (Viliverronen 1998; Valtonen 1998, 105.)

Tutkimustulosten uskottavuutta on lisitty ottamalla autenttisia ndytteitd tutkimusaineis-
tosta ja kirjoittamalla ne sellaisenaan. Kdytetyt arviointiraportit, sivistysvaliokunnan
kannanotot ja tulevaisuusryhmin péiatelmét on kirjoitettu nékyviin sellaisenaan viit-
tauksin. Taltd osin autenttisen aineiston kirjoittaminen on uskottavuuden kannalta toi-
mivaa ja antaa myos lukijalle jossain méddrin mahdollisuuden tehda paédtelmié aineistos-
ta. Tutkija voi viittdd olevansa aineiston tulkinnassa vilpiton, mutta sille on mahdoton-
ta esittdd tdysin uskottavaa evidenssid. Tutkimusaineiston siirrettdvyyttd lisddvat
OECD -maiden koulutuspoliittisen kontekstin mukana kuljettaminen. Kyse ei ole vain
suomalaisesta koulutuspolitiikasta, vaan laajemman koulutuspoliittisen kontekstin 14s-
néolosta.

Luotettavuuskysymysten yhteydessa on erityisesti pohdittava tutkijaposition merkitysti
tutkijan tulkintoihin. Subjektiivisuusongelmaa oli selvidsti kasiteltdvd ja pohdittava,
vaaransiko subjektiivisuuden ldsndolo tulosten luotettavuutta. Oli my6s pohdittava,
mika oli arviointineuvoston rooli tutkimuksessa. Oliko neuvostoa pidettivd my0s arvi-
oinnin kohteena? Neuvosto oli myos selvisti tutkimuksen kohde. Neuvosto oli tuotta-
nut arvioinnin ja vaikuttanut sen toteuttamiseen. Néin tutkimuksessa jouduttiin tutki-
maan myds neuvoston positiota suhteessa arvioinnin toteuttamiseen ja sen tuloksiin.
Tutkimuksen luonteen mukaisesti oli myos syytéd selvittdd, oliko kyseessd kehittdmis-
tutkimus. Jos kyseessi oli kehittimistutkimus, kuka mééritti kehittdmiskohteet? Tutki-
muksen tavoitteena ei kuitenkaan ollut sellainen prosessin interventio, jossa tutkimuk-
sen aikana olisi vaikutettu prosessin eri vaiheisiin tiettyjen tulosten aikaansaamiseksi.
Oli myo6s pohdittava, oliko kyseessd ensisijaisesti opettajankoulutuksen kehittiminen,
arvioinnin kehittdminen vai opettajankoulutuksen kehittdminen arvioinnin avulla. Tut-
kimuksellisessa mielessé kyseessa oli selvisti ensisijaisesti arviointiin liittyva tutkimus,
jonka tavoitteena oli arvioinnin kehittiminen. Arvioinnin kehittdmiseen taas liittyivit
arviointimenettely, arvioitavat nikokohdat ja arviointikonteksti. Ndin opettajankoulu-
tuksen kehittdmiskannanotot olivat arvioinnin "vaikutusten" evidenssind. Opettajan-
koulutuksen kehittiminen on kuitenkin ensisijaisesti korkeakoulujen itsenséd tehtéva
opetusministerion alaisuudessa.

Diskurssianalyysissd ei tavoitella tulkinnoille universaalia tosiasian statusta. Tdma joh-
tuu siitd, ettd tulkintojen totuudenmukaisuuden tai faktisuuden ajatellaan olevan pite-
vad vain jonkin 'kielipelin' sisdlld, ei universaalisti toisten diskurssien patevyyden syr-
jayttavasti.

Diskurssianalyysin omaksuman konstruktionistisessa orientaatiossa faktat nahdédén yli-
padtddn sosiaalisesti tuotettuina, olivatpa ne kenen tahansa, vaikkapa diskurssianalyyti-
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kon itsensd, perustelemia. Kyse ei siis ole tdssd suhteessa 'ankarasta tieteestd'. Téstd
huolimatta tutkijan tulee esittdd tutkimustuloksilleen evidenssid. Diskurssianalyysissa
el pitdydytd pelkkiin 16ysiin spekulointeihin, vaan tarkoituksena on tehdd aineistojen
tarkkaan analysointiin perustuvia tulkintoja kielenkdytostd. Analyyttisten tulkintojen
vakuuttavuuden osoittamiseen kaytetddn usein sellaisia erityisid keinoja, kuin (1) tu-
keutuminen toimijoiden tilanteisesti ilmaisemaan ymmarrykseen, (2) tutkimuksen luki-
joiden tekemiidn arviointiin, (3) poikkeustapausten analysointiin ja (4) tulkintojen suh-
teuttamiseen aikaisempaan tutkimukseen. (Jokinen & Juhila & Suoninen 1999, 234.)

Juhilan ja Suonisen mukaan toinen keino vakuuttavuuden osoittamiseksi on tutkimuk-
sen lukijoiden tekema arviointi (reader's evaluation). Kyse on sen tarkoituksellisesta al-
tistamisesta kritiikille, siitd miten analysoija on tulkintoihin paatynyt. Kiytdnnossa ta-
mad merkitsee aineisto-otteiden ja tutkijan pééttelypolkujen niin huolellista esittelemis-
td, ettd lukijoiden on mahdollista tehdé niistd omia tulkintojaan. Néin siitd huolimatta,
ettd osa lukijoista saattaa pitda esittimistapaa turhan raskaana ja vaikeasti ldhestyttdva-
nd. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa vaihtoehtoisten ja ristiriitaistenkin tulkinto-
jen tekeminen ei ole suuri riski vakuuttavuudelle, silld tulkinnoissa ei ylipddtadn pyritd
ylivertaisiin, ja tulkinnan mahdollisuudet syrjayttaviin faktoihin. Tulkintojen teko ei
ole kirjoittavan tutkijan yksinoikeus, sillda myos lukijat ovat kielenkdyton ja vuorovai-
kutuksen tuntijoita. Sen sijaan sellainen retorinen esittdmistapa, jossa tulosten yksin-
kertaisesti vain todetaan nousevan aineistosta ilman pééttelypolun nikyviksi tekemista,
on riski tutkimuksen vakuuttavuudelle. (Jokinen & Juhila & Suoninen 1999, 235.)

Poikkeustapausten analysointi (deviant case analysis) on hyddyllinen silloin, kun tar-
kastellaan kielenkdyton yleisid sddnnonmukaisuuksia. Poikkeukset eivit ole sellaisia
aineiston kohtia, jotka halutaan hypétd kummallisuuksina yli, jotta tulkinnat olisivat
mahdollisimman koherentteja. Sen sijaan niitd usein erityisesti etsitddn aineistosta, jot-
ta mahdollisten sddnnonmukaisuuksien luonnetta pystyttdisiin tismentdmiin. Eroilla
tarkoitetaan juuri eroja kielenkdyton sddnnonmukaisuuksien vélilld. Poikkeustapaukset
tekevit ndkyviksi kulttuurisia ja vuorovaikutuksellisia itsestddnselvyyksid. (Jokinen &
Juhila & Suoninen 1999, 236.)

Usein peritdin tutkimuksen sovellettavuutta ja kiytdnnollistd arvoa. Diskurssianalyy-
silld on itseisarvoa tiedon tuottajana. Tassd tutkimuksessa diskurssianalyysi oli arvioin-
tikulttuurin tulkitsija ja opettajankoulutuksen kehittimisen keskusteluttaja.
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ne, jotka tietdvdt, eivdt tiedd
ne, jotka puhuvat, harvoin sanovat
ne, jotka tietdvdt, vaikenevat

ne, jotka vaikenevat, sanovat

13 Toteutetun arvioinnin eettista pohdintaa

Newman ja Braun esittdvit arviointitoiminnalle eettistd ohjeistoa (1996, 21-23). Siind
eettiset koodit ovat sddntdjen kokoelmia. Téllaisia ovat esimerkiksi Amerikan tutki-
musseuran sddnndt (AERA 1992), joissa késitellddn toimintaa koskevia eettisid koode-
ja. Eettiset sddnndt ovat eettistd kdyttaytymistd koskevia spesifejd véitteitd siitd, miten
evaluaatio tulisi toteuttaa. Eettiset standardit ovat samankaltaisia kuin sdannot, mutta
niissd ehdotetaan myo0s ideaali toiminta. Eettiset periaatteet (principles) ovat laajempia
kuin sdédnndt ja koodit ja tarjoavat usein pohjan sédéntdjen ja koodien rakentamiselle.
Eettiset teoriat ovat eettista padtoksentekoa koskevaa teoreettista tietoa tai tiedettd. Ne
ovat yleisid tapoja péaattdd, mikd kéyttdytyminen on oikein tai vddrin. (Newman &
Brown 1996, 21-23; Vartiainen 2001.)

Newman ja Brown tarjoavat eettisistd teorioista hyodyllisid suuntaviivoja eettistd ajat-
telua varten. Kéyttdytyminen arvioidaan oikeaksi tai vadrédksi seuraavien viiden katego-
rian avulla. Seuraamusetiikassa tekojen eettisyys arvioidaan toiminnan seuraamusten
perusteella — teleologiset teoriat. Esimerkkind utilitarismi, jossa toimintaa pidetdén hy-
vind, jos se tuottaa mahdollisimman paljon hyvdi mahdollisimman monelle ihmiselle.
(Newman & Brown 1996, 24-28; Huotari 2001, 94.)

Velvollisuusetiikassa oikean toiminnan perustana on velvollisuudentunne, persoonalli-
nen sitoutuminen toimintaa koskevan sdidnnon tai lain olemassaoloon tai uskontoon
pohjautuva vaade (Kant 1788/1956). Kategorinen imperatiivi: kaikkien tulee toimia
niin, ettd he voivat toivoa toiminnan olevan universaalia. Pohdinnan ehtona on se, miti
tapahtuisi, jos kaikki toimisivat samalla tavalla.

Oikeuksien kannalta ihmisyksil6illd on itseisarvo, eikd hantd tule kohdella vélineend
jonkin pddméadran saavuttamiseksi. Thmistd on kunnioitettava ja hdnen oikeutensa tun-
nustettava. Oikeudet ovat ldheisesséd suhteessa velvollisuuksiin: positiivinen oikeus
edellyttdd, ettd jollakin toisella on velvollisuus toimia tietylld tavalla; negatiivinen oi-
keus edellyttdd, ettd joku toinen pitdytyy toimimasta tietylld tavalla. (Newman &
Brown 1996.) Sosiaalisessa oikeudenmukaisuudessa ilmenee Rawlsin teorian mukaan
keskeisend periaatteena se, ettd ensinndkin jokaisella yksilolld on yhtdldiset perusoi-
keudet, ja toiseksi sosiaalisten ja ekonomisten resurssien/puutteiden jaon tulee hyddyt-
tdd eniten huonoimmassa asemassa olevia. Huolenpidon etiikassa pyritddn ottamaan
huomioon, kuinka eettinen pdétds vaikuttaisi ihmisten viélisiin suhteisiin ja l0ytamédn
sovellutus, joka sopii kyseiseen erityistilanteeseen — eikd niink&én etsiméédn yleistd
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sdaantod, joka sopisi kaikkiin tilanteisiin. Rationaalisen ajattelun tulee palvella korke-
ampaa padmaardad — toisista huolehtimista; keskeistd on ottaa huomioon, kuinka eri
vaihtoehdot vaikuttaisivat instituutioihin. (Noddings 1984; Newman & Brown 1996,
33-35.) Newman ja Brown esittivét, ettd evaluoitaessa tulisi soveltaa seuraavaa viitti
eettistd periaatetta, joiden he katsovat empiirisisséd tutkimuksissa osoittautuneen heijas-
tavan monipuolisesti arviointikdytantoon liittyvid arvopositioita. (Newman & Brown
1996; Brown & Krager 1985; Krager 1985; Huotari 2001, 94.)

Autonomiaan kuuluu oikeus toimia vapaasti ja tehdd vapaasti valintoja sekd ajatella
kuten haluaa. Sithen sisdltyy my0ds velvoite kunnioittaa muiden autonomisia oikeuksia.
Nonmaleficence: Velvollisuus olla aiheuttamatta pahaa tai asiatonta, kohtuutonta va-
hinkoa (undue harm). Velvollisuus hyvin tekemiseen (beneficence, benefiting others).
Oikeudenmukaisuus (justice) tarkoittaa kohtuullisuutta, tasapuolisuutta, puolueetto-
muutta sekd vastaamista, reagoimista ja ihmisid koskevien pédatdsten tekemisté riippu-
matta heiddn rodustaan, sukupuolestaan, sosioekonomisesta statuksestaan tai muista
“inappropriate attributes”. Uskollisuus (fidelity) tarkoittaa lupauksien pitdmista, lojaa-
lisuutta ja rehellisyyttd. Newman ja Brown liittdvit periaatteeseen myos totuudenmu-
kaisuuden (veracity).

Taulukko 13. Eettisten teorioiden vahvuuksia ja heikkouksia evaluointitoimin-
nan eettisyyden arvioinnin kannalta (Newman & Brown 1996, 36; Huotari 2001,
95).

Kriteeri

Vahvuudet

Heikkoudet

Positio ja valta

Seuraukset

Helpottaa laskemaan tulokset ja
vertailemaan. Keskittyy tuloksiin.
Yhdenmukainen perinteisen tu-
losorientoituneen  evaluoinnin
kanssa.

Vaikea arvioida kaikkia vaikutuksia.
Voi johtaa jonkun henkilon oikeuk-
sien supistamiseen. Vaikea maari-
tella, mik& on hyvaa ja kenen hyva
on etusijalla.

Position sallima méaarittelyn val-
ta — kohtuullisen vallan koodisto
turvaa arvioinnin - osapuolten
asemaa

Velvollisuudet

Voi tarjota selkean kuvan odo-
tuksista. Ottaa huomioon sopi-
mukselliset ja professionaaliset
suhteet.

Voi painottaa likaa johtoportaan
nakokulmaa. Voi jattad huomiotta
asianosaisten tarpeet.

Vallan ja vastuun eettinen tasa-
paino — ottaa huomioon itsear-
viointia tuottavien position

Oikeudet

Tarjoaa vahimmaissuojan yksi-
IGille. Asettaa toiminnalle tulok-
sista riippuvat standardit.

Voi epéonnistua ottamaan huomi-
oon sosiaaliseen oikeudenmukai-
suuteen kuuluvat seikat. Oikeudet
eivat ole absoluuttisia ja voivat olla
ristiriidassa keskenaan.

Vallan legitimoitu kéyttd arvioin-
nin tavoitteiden toteuttamiseksi
- tavoitteena my0s valtuuttaa
arvioinnin osapuolet subjekteik-
si

Sosiaalinen oi-
keudenmukai-
suus

Varmistaa, etta hyoty jaetaan rei-
lusti.

Voi korostaa oikeutusta yrittelidi-
syyden/luovuuden kustannuksella.
Voi supistaa joitakin asianosaisten
oikeuksia.  Arvioijan perinteinen
neutraali rooli vaihtuu asianajajan
rooliksi.

Vallan ja vastuun oikeudenmu-
kainen jakautuminen - tehtava-
nd myds estdd vahingon tuot-
taminen arvioinnin julkisuuden
VUOKSI

(Saari 2002)
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Oheisessa taulukossa on esitetty eettisten teorioiden vahvuuksia ja heikkouksia evalu-
ointitoiminnan eettisyyden arvioinnin kannalta (Newman & Brown 1996, 36; Huotari
2001). Taulukkoon on lisdtty vallan aspekti, mikd on merkittdva tekija arvioinnin oi-
keudenmukaisuutta ja kohtuullisuutta arvioitaessa.

Arviointi voi olla vaikutuksiltaan myds traumaattista

Seuraavassa on kasitelty varsin seikkaperiisesti yhtd julkista artikkelia. Miksi néin?
Tutkimuksen itsearviointiaineistoja jouduttiin koko tutkimusprosessin ajan kéyttimain
varsin varovasti, jotta arvioinnin tuottanut yksikko ei tunnistuisi analyysissd. Oheinen
artikkeli on kuitenkin julkinen kannanotto opettajankoulutuksen vuoden 1998 arvioin-
nista. Tutkija koki myOnteisend sen, ettd arviointia pohditaan artikkelissa avoimen
kriittisesti. Samalla tilanne antoi mahdollisuuden kaivautua mahdolliseen ongelmaan
pintaa syvemmiéille.

Joensuun yliopiston dekaani kirjoittaa arvioinnin traumaattisuudesta Sanansaattajan ar-
tikkelissa ja késittelee edellisend vuonna toteutettua opettajankoulutuksen arviointia
(Savijarvi 2000). Artikkeli alkaa viittauksella yliopiston kiristyviin tydoloihin, tyoky-
vyn ylldpitimiseen tdhtdéviin toimintaan ja vyonkiristykseen, jonka seurauksena on
masennusta ja apatiaa. Kirjoitus implikoi ensin pahoinvoinnin syyksi ”jonkin muun”
kuin rahan ja eksplikoi myohemmin syité.

Yhtend syyni kirjoittaja tuo esiin sen, ettd yliopistot ja niiden yksikot ovat olleet pit-
kéén "erityisen silmédlldpidon alaisia". Téhan liittyvét kansainvéliset ja valtakunnalliset
arvioinnit vertais- ja itsearviointeina ja opiskelijan jokaisen opettajan jokaisen kurssin
arviointina. Kirjoittaja toteaa, ettd arvioinnin periaatteelliset motiivit voivat olla hyvin-
kin rehelliset ja hyvéi tarkoittavat, mutta kiytdnndssé niitd ndyttda hallitsevan negatii-
vissdvyinen ajattelu. Tdssd yhteydessi kirjoittaja viittaa opettajankoulutuksen arvioin-
tiin ja sen toteuttamiseen “tavalla, joka sai arvioitsijat paéttelemddn, ettd Joensuun yli-
opistossa humanistisen ja kasvatustieteellisen tiedekunnan véliset suhteet ovat pahoin
tulehtuneet". Kirjoittajan mukaan oikaisuvaatimusten jélkeen asia muotoiltiin (raport-
tiin) uudelleen, mutta sisdlto jdi kutakuinkin ennalleen”. Ohessa on ote arviointirapor-
tista.

Arviointiryhmdn ndkemyksen mukaan opettajia kouluttavien yksikéiden yhteistyo
kangertelee paikoin selvisti. Arviointivierailun ja itsearvointipalautteiden perus-
teella humanistisen tiedekunnan ja kasvatustieteiden tiedekunnan keskuudessa on
Jjoidenkin laitosten vililld tulehtuneita henkilosuhteita, mutta molempien tiedekun-
tien dekaanit pitdvdt tiedekuntatasolla vilejd hyvind. (Jussila & Saari 1999.)

Kirjoittaja jatkaa ”Samaisessa arvioinnissa todetaan, ettd erddt tiedekuntien ainelaitok-
set eiviat muka (kirjoittajan ilmaisu) ymmarré, ettd opettajankoulutuksen tavoitteet ai-
neen opiskelussa ovat erityyppisid kuin tutkijankoulutuksessa”. Kirjoittaja toteaa paa-
telmén syntyneen kyselyn perusteella, mutta vdittad samalla, ettd syvéllisempi tutustu-
minen opinto-ohjelmiin olisi varmasti muuttanut kdsitystd positiivisempaan suuntaan.
Syyn kirjoittaja 10ytéd itsearviointikyselyn kysymyksisté, joihin ei aina voinut vastata.
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Sen hén arvelee drsyttineen vastaajia siind médéarin, ettd heidan perusasenteensa muuttui
kielteiseksi ja kommentit olivat sen mukaisia. Todellisuus on kuitenkin artikkelin kir-
joittajan mukaan toisenlainen. Humanistit kokevat saavansa opettajankoulutuksesta
varmimman leipdpuun, eikd sitd sen vuoksi missdin tapauksessa véihétella.

Varsinainen asioiden kytkeminen tapahtuu artikkelissa niin, ettd ensiksikin sanotaan
kyselyn laaditun niin, ettd se aiheutti artymystd, koska kaikkiin kysymyksiin ei voinut
vastata; toiseksi vastaajien oletetaan muuttuneen perusasenteiltaan kielteisiksi ja vas-
tanneen sen mukaisesti ja kolmanneksi vaikka opettajan leipdpuun saavuttaminen tuot-
taa todellisuudessa iloa, pienet laitokset ponnistellessaan voimiensa dérirajoilla ja koh-
datessaan samanaikaisesti yhtakkid ajankohdan sopivuutta kyselematta (itse)arvioinnin,
seurauksena on se, ettd ’ldikdhtdd joskus yli”. Samalla artikkelin kirjoittaja liittdd yh-
teen (mainitsematta aktoria) pyrkimyksen yliopistojen jakamiseen vuohiin ja lampai-
siin, ”on etsitty muusta joukosta erottuvia huippu- ja laatuyksikoitd, joille sitten kiitos-
takin annetaan”. Kirjoittaja liittdd ongelmatiikkaan sen, ettd on "mahdollisesti tahalli-
sesti tai tahattomasti" synnytetty vaikutelmat siité, ettd muut kuin palkitut ovat tehot-
tomia, huonosti opettavia ja laiskasti tutkivia”. Kirjoittaja kytkee laatupalkintopolitii-
kan ja (opettajankoulutuksen) kehittdvan arvioinnin juuri niin kuin sen voi tehda kor-
keakoulujen arviointineuvoston toimenkuvan perusteella. Ndin kehittiva arviointi ja
laatupalkintotehtévit liittyvat korkeakoulujen ndkokannalta yhdeksi.

Artikkelin lopussa kirjoittaja sanoo kuvan olevan vééristelevian, mutta ei tarkenna, on-
ko kyse kirjoittajan omasta karrikoinnista ja/tai ulkoisen toimijan tuottamasta véériste-
lystd. Lopuksi kirjoittaja palauttaa vastuun asenteista ja reaktioista yliopiston toimijoil-
le itselleen. Tekstissd mainittu "vallitseva negatiivinen perusasenne" viittaa yliopiston
omiin toimijoihin: ”MyoOnteistd ilmapiirid ja positiivista ajattelua pitdisi jokaisen yli-
opistoyhteison jésenen lidhted tietoisesti rakentamaan, jos mielitddn poistaa ahdistus”.
Kirjoittaja sulkee kirjoituksen osoittamalla hyvén tahdon vetoomuksen yliopistoyhtei-
sOn jasenille ja toteaa, ettd hyvad tahtoa ja empatiaa tarvitaan joka péiva.

Artikkeli palauttaa niitd tuntoja, joita monilla opettajankoulutuksen arviointiin osallis-
tuvilla tiedekunnilla on todennékdisesti ollut muissakin yliopistoissa. Tiedekunnat vai-
kenevat kuitenkin mieluummin kuin ldhtevit purkamaan julkisesti kokemuksiaan. Kir-
joittajan artikkeli on kokemusten ilmaisu, ei niinkddn asiapitoisesti argumentoitu
tapahtumien kuvaus — sen osoittavat sanavalinnat ja kielikuvien kdyttiminen.

Itsearvioinnissa koettuja asioita ja Sanansaattajan artikkelia ei ole syytd vdheksyé tai
mitdtdidd. Kyseessd on sekd itsearviointiprosessin perusteella ettd arviointivierailun
yhteydesséd syntyneestd kokemuksesta. Sen sanotaan hallinneen seké itsearviointia ettd
arviointikeskustelua. Néissé tilanteissa ei rationaalisella argumentoinnilla selvéstikdan
tavoitettu tyoyhteison kokemuksia. Koettuja asioita tulisikin purkaa rationaalisuutta ar-
vostavassa yhteisossdkin nimenomaan kokemusten kasittelylld. Artikkeli paattyy hyvén
tahdon ja empatian vetoomuksiin, jotka eivit ole rationaliteetin alueella. Kyseessd on
ennemminkin eettisyyden ja ihmisyyden ulottuvuus.

Naihin ulottuvuuksiin kirjoittaja viittaakin tekstissd ilmaisuillaan: kiristyva ilmapiiri
(tunne), tyokyky (jaksaminen), harrastukset (virkistys), vyonkiristys (ahdistuksen ko-
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kemus), masennus (tunnetila), apatia (tunnetila), toimeentulon huoli (tunne), silmalla-
pito (valta, tunne), motiivit (piilo- tai julkitavoitteet), hyvaa tarkoittava (tahto), negatii-
vissdvyinen ajattelu (asenne), tulehtuneet suhteet (tunne), ymmairtimisen puuttuminen
(tunne), arsytys (tunne), perusasenne (asenne), véhittely (mahdollisesti attribuutio,
asenne), kiitoksen antaminen (kannustus), vadristely (kielteinen teko), negatiivinen pe-
rusasenne (asenne), energian sitominen (tahto), mielen ahdistus (tunnetila), tyonteon
hédiritseminen (epéeettinen teko), ilmapiiri (tunne), positiivinen ajattelu (asenne), ahdis-
tuksen poistaminen (eettinen teko), hyvinvoinnin lisddminen (eettinen teko), hyvé tahto
(tahto) ja empatia (tunne).

Artikkeli vetoaa kaikin tavoin ihmisené olemisen peruskysymyksiin. Sen mukaan tar-
vitsemme sosiaalisen hyvéksymisen ja arvonannon kokemusta, empatiaa, hyvii tahtoa
ja kontekstin ymmaértdmistd (ymmarrys esimerkiksi siitd, ettd ajankohtaa ei koettu so-
pivaksi arviointiin). Artikkelin tapahtuman taustat ovat itsearvioinnin ja siithen liitty-
neen arviointivierailun sekd raportoinnin tuottamia kokemuksia. Arviointiryhmén oli-
sikin ehka tullut lukea itsearviointia monien paineiden alaisena olevista tydyhteisoisti
ja opettajista, joiden tunteiden — ei vain rationaalisin argumentein ilmaistavan tilan
purkauskanavana itsearviointi myds toimi.

Arvioitsijan kannalta tulkinnallinen ongelma on usein se, ettd itsearviointi ei liity "it-
seen" vaan johonkin "muuhun tai toiseen" osapuoleen. Lukija voi tietysti tulkita tekstin
ulkoistavana attribuutiona ja kontekstualisoida tekstin "oikeaksi" katsomaansa tulkin-
taympadristoon. Itsearvioinnin kirjoittajalle annettu tilannetta ymmartdva palaute olisi-
kin toiminut ehkd paremmin ongelman avaajana kuin (itsearviointiaineiston) vastak-
kainasettelun tosiasiallisuutta todentavat haastattelukysymykset. Niin jdlkeenpédin jul-
kisuudessa kirjoitetussa artikkelissa arvioinnissa mukana ollut tiedekunnan edustaja
voi ehka vasta kokea tulleensa kuulluksi juuri niin kuin itse toivoisi. Nayttddkin silta,
ettd osapuolten véddrinymmarryksen osuutta ja tulkintoja ei arviointikeskusteluissa
padsty kasittelemddn. Arvioinnin ja raportoinnin kannalta tilanteessa ei ollut kyse ensi-
sijaisesti konsensuksen 10ytymisestd osapuolten vélille, vaan ongelmallisen tilanteen
nakyviksi tekemisesta.

Lehtiartikkeli kertoo monin tavoin siitd, ettd jossain mairin eettinen koodisto tai ohjeet
koettiin rikotuiksi sekd arvioinnin jarjestimisessd, arviointivierailussa ettd raportoin-
nissa. On otettava kuitenkin huomioon, etti arviointiryhma toimi toimeksiannon toteut-
tajana ja péddosin vain virallisesti saamansa informaation varassa, eikd voinut varsinai-
sesti ryhtyd konsultoimaan tiedekuntaa. Ndin mahdollisuudeksi jéi tilanteen nakyvéksi
tekeminen. Niin sanottu asiakas on kuitenkin kokemuksineen oikeassa. Kokemuksista-
han edelld olevassa kirjoitetaan — ei faktuaalisista asiantiloista. Koetun asiantilan ta-
voittaminen tosiasiana ei kai ole edes mahdollista — on vain thmisten véliset suhteet,
jotka eivit ole vain yhden ithmisen vaan useiden kokemusten kompositio. Se ei noudata
rationaalista kaava eikd argumentointia.

Artikkelin mukaan arvioinnissa vallan position sallima maérittelyn vallan kohtuullinen
kayttd katsottiin ylitetyn ja arvioinnin "kohteena" oleva yksikko ei kokenut olevansa
tdssd suhteessa arvioinnin subjekti. Henkilosuhteisiin liittyvdat ongelmat tulivat henki-
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16idyiksi ja muuttuivat samalla arvioinnin objekteiksi — ainakin arvioitavien yksikdiden
edustajien mielestd. Arvioitava kohde eli koulutus ja sen toteuttajat (yksikko ja henki-
16t) eivat ehka tulleet eritellyiksi riittdvasti toisistaan. Miten se olisi voitu valttdd? Ehka
puhumalla ja kirjoittamalla korostetusti koulutuksesta ja siithen liittyvistd rakenteista
eikd ihmisistd. Lopulta kuitenkin vastuu lukemisen tavasta ja tekstin tulkinnasta jdi lu-
kijalle, koska raportissa tuotiin esille kaksi toisistaan poikkeavaa ndkokantaa.

Arviointiraportin toimittajat tekivét ratkaisun siitd, ettd arviointiryhmin yhteinen néa-
kemys oli oikeutettu, eiké ollut ndhtavissd tekijoitd, joiden vuoksi se olisi tullut muut-
taa tai poistaa. Kun raportissa tuotiin esille tiedekuntien eridvd ndkemys, ongelma aset-
tui aikaisempaa tasapainoisempiin mittasuhteisiin. Raportti toi tietysti esille arvioitsi-
joiden ndkemyksen ulkopuolisena asiantuntijaryhminé selvisti arvovallaltaan vahvem-
pana kuin arvioitavien yksikdiden edustajien (edellisestd poikkeavan) ndkemyksen.
Kyse oli tietoisesta valinnasta. Kyseesséd oli samalla rakenteelliseen valtaan perustuva
madrittelyn oikeus. Virheellisid véitteitd ei vallan positio tietenkdén oikeuta.

Ei ole syytd kieltda sitd, ettd marginaali-ilmiot saavat arvioinneissa usein ilmion ylei-
syyteen ndhden kohtuuttoman paljon painoarvoa. Ne voivat olla yksittéisid tapauksia,
jotka aiheuttavat arvioitsijoille yllatyksid, ne voivat olla asioita, joita arvioitsijat koh-
taavat ensimmadistd kertaa, ne voivat olla kyseenalaisia 10ydoksid ja joskus jopa laitto-
muuksia. Jos ndmé tehddén raportissa yksittdisind asioina kovin nikyviksi, painottuvat
suurimittaisenkin arvioinnin tulokset yksityiskohtiin, jotka tulisivat korjatuiksi ilman
raporttiin kirjaamistakin. Arviointi-instituution vastuulla on estdd arvioinnissa esille
tulleen epdonnistumisen lisddminen. Valitettavaa on se, ettd 'epaonnistunut' yksikko
tuodaan esille valtakunnallisesti. Chin ja Benne (1994) viittaavat vallan mahdollisuuk-
siin saada aikaan muutoksia silloin, kun puhutaan moraalisen vallan kédyttdmisestd ja
kun syyllisyytté ja hidpedd kdytetdan vélineind. Niin julkinen epdonnistuminen ja hépea
tuottavat kasvojen menetyksen. Voisikin olla hyvi, ettd marginaalisista yksittiistapa-
uksista annettaisiin kirjallinen, ei raportissa julkaistava palaute, jolloin asiat korjautui-
sivat luonnollista tietd, kunhan ne ovat tulleet tavalla tai toisella artikuloiduiksi. Jos
koulutusyksikko voisi olla varma siitd, ettd se ei saa kielteistd julkisuutta itsearvioin-
nissa osoittamansa avoimuuden vuoksi, sen itsearviointi voisi olla nykyistd aidompaa
kehittdmista.

viisas vaikenee ja vaietessaan puhuu
valehtelija puhuu, mutta ei sano
totuus vaikenee

usein

239



erikoista
vleisesti tunnetut tosiasiat ovat vain harvojen tiedossa

tavallista

14 Tutkimuksen keskeisia tuloksia

Opettajankoulutuksen kehittdminen ja arviointi sekd niista kayty
kehittamisdiskurssi

Seuraavassa késitellddn padosin tutkimusongelmaan yksi liittyvid kysymyksia.
Itsearviointien hyoty ja kdytetyt voimavarat

Opettajankoulutuksen arvioinnissa teetetyt itsearviointiaineistot ovat kokonaisuudes-
saan edellyttineet valtavaa tyoméairaa. Se, onko tyomairastd ollut koulutuksen kehit-
tdmisen kannalta vastaavaa hyotyd, on vain tiedekuntien ja laitosten itsensa arvioitavis-
sa. Huomattava tyomadra tehdddn kaikkien arviointien vuoksi. Yliopistot ovat osallis-
tuneet seki tieteellisen tuotannon ettd koulutuksen arviointeihin toistuvasti. Yliopisto-
jen kokonaisarvioinnit, jotka tehtiin korkeakoulujen arviointineuvoston ensimmaisend
toimikautena, koski kaikkia yliopistoja. Sen ohessa on toteutettu koulutusala- ja teema-
arviointeja. Yliopistoilla on liséksi ollut lukuisia omaehtoisia arvioinnin kehittdmis-
hankkeita ja pilotteja. Arvioinnit ovat toteuttamistavaltaan ja tavoitteiltaan sellaisia, et-
td ne eivit suju tiedekunnilta tai laitoksilta rutiinitoiminnoin.

[tsearvioinnin hyOtyjd on syytd arvioida avoimesti. Henkilotyovuodet, jotka sdéstyvit
mielekkédsti ohjatun itsearvioinnin avulla voivat olla merkittdvid. Hyvin usein koulu-
tuksen voimavaroja kuluttaa se, ettd arvioinnin toteuttamisessa ei oteta huomioon jo
saatavilla olevaa aineistoa. Arviointien kannalta kuitenkin ongelma on se, ettd saatavil-
la oleva aineisto on kerétty hyvin eri perustein, jolloin arviointiryhmén on vaikea hyo-
dyntdé sitd aineistojen tarkastelussa. Arviointeihin kdytetddn yksikoiden voimavaroja
selvisti liian paljon. Yksikot vastaavat tunnollisesti arviointikysymyksiin, ja usein kri-
tisoimatta tai tuottamatta vaihtoehtoisia omaan tilanteeseensa sopivia relevantteja ky-
symyksenasetteluja.

Uusliberalistinen koulutuspolitiikka ja arviointi

Uusliberalistinen koulutuspolitiikka on edelleen Euroopassa nousussa. Viitettd tukevat
OECD:n kannanotot koulutuksesta, samoin EU:n koulutuspoliittiset katsaukset. Se ei
merkitse sitd, ettd uusliberalismi olisi yhtendinen toimenpideohjelma sellaisenaan. Ky-
symys on laajemmasta yhteiskunnallisesta kontekstista. Samalla yhteiskunnallisen ke-
hityksen julkinen keskustelu yhtendistyneen polititkan mukana alkaa kantaa samaa
tekstuaalista kisitteistdd, joka vaikuttaa modernilta, toivottavalta ja kehitysuskoiselta
toiminnalta. Viittimien perustaa on usein kuitenkin endd vaikea jdljittdd. Lausumat
tayttyvat tekstuaalisesti — tapahtuu tekstien kyllddntyminen, jossa ilmid tayttyy
lukuisista toisistaan poikkeavista mdidrittelyistd, jolloin ei voi endd tietdd, mitd
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sista toisistaan poikkeavista madrittelyistd, jolloin ei voi endd tietdd, mitd varsinaisesti
tarkoitetaan. Téassd tutkimuksessa tutkija itsekin tyytyi uusliberalismin kritiikin kautta
sen konventionaalisiin tulkintoihin.

Voimavarat

Arvioinnin ja koulutuksen tilannetta kuvaava nékokohta oli se, ettd toiminnan voima-
varojen késittely puuttui kaikesta itsearvioinnista. Samaan aikaan taloudellisten voima-
varojen puute oli merkittdvd kaikissa opettajankoulutusyksikodissd. Ensimmaéisen vai-
heen itsearviointi antoi késityksen kouluttajista, jotka selviytyvét omin keinoin. Lasten-
tarhanopettajien siirtyminen opettajankoulutusyksikoihin ja/tai kasvatustieteellisiin tie-
dekuntiin oli aiheuttanut siirtymévaiheen tukien lakattua perusmiiridrahojen melkoista
niukkenemista. Se ei kuitenkaan nikynyt itsearvioinneissa. Seuranta-aineistossa tosin
jo viitattiin taloudellisiin ongelmiin, kun samanaikaisesti opettajien lisdkoulutustarpeita
toteutettiin enemmainkin kouluttajien keinojen varassa kuin lisdvoimavaroilla. Myos
ulkoinen arviointiryhmi kohtasi vaietun voimavaraongelman. Taloudellisista voimava-
roista puhuminen ei yleensd ole kovin hedelmaillistd varsinkaan, jos vain todetaan ra-
haa tarvittavan lisdd. Mutta niihin liittyvd pohdinta on jarkevén pédédtdksenteon ja toi-
minnan ehto — oleellista on se, tehdddnko oikeita asioita oikealla tavalla ja oikein foku-
soituna.

Opettajankoulutuksen merkitys yliopistossa

Ehké tulisi my0s kysyd, onko yliopiston sisdisessd rahoitusjirjestelméssd ymmaérretty
opettajankoulutuksen erityisluonne. Opettajankoulutuksessa on edelleen selvisti "kas-
vattava tai kasvatuksellinen tavoite" verrattuna moniin muihin koulutuksiin, joissa kes-
kitytddn ensisijaisesti kognitioithin. Opettajankoulutus muistuttaa taito- ja taidealaa sii-
nd, ettd koulutus tarjoaa myos taitovalmiuksia. Taitovalmiuksien koulutus edellyttda
usein ldhiohjausta ja henkilokohtaista suhdetta koulutettavaan. Opettajan tarkein tyova-
line on persoona. Siksi on merkittdvaad, ettd koulutuksen aikana kouluttajien ja koulu-
tettavien vililld on aitoa kohtaamista. Néin opettajankoulutuksen kouluttajien ja koulu-
tettavien méérdn suhde tuleekin olla edullisempi kuin monissa muissa koulutuksissa.
My®ds laboratorio- ja studiotydskentelyssd sekd monissa muissa vilineitd edellyttavassa
koulutuksessa opettajan ja opiskelijoiden suhdeluvun tulee olla suurempi kuin pelkéssa
teoriaopetuksessa. Hyva opetus ndhddin edelleen paljolti vain satunnaisena sivutuot-
teena.

Nayttdd siltd, ettd monet yliopistot ovat nyt omassa markkinallistetussa ohjauksessaan
unohtaneet opettajankoulutuksen erityisluonteen. Tempoileva tulosohjaus, josta yli-
opistot ovat aiemmin syyttineet opetusministeriotd, saattaakin olla niiden itsenséd kiy-
tantoa.

Kehittamisnakokohtien jatkumo

Tutkimuksen tausta-aineistona kiytettiin aikaisempia mietintdjd ja arviointeja vuosilta
1964—-1994. Aikaisempien ja eritoten edellisen kasvatusalan arvioinnin (1994) kehit-
tamissuosituksia mainitaan vuonna 1998 toteutetussa itsearvioinnissa hyvin vidhén,
vaikka itsearvioinnissa juuri niitd kysyttiin. Ulkoinen arviointi puolestaan suositti sa-
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moja kehittdmiskohteita (1999). Toisaalta my0s seuranta-arvioinnin (2000) itsearvioin-
nissa arviointiraportin kehittdmissuositukset olivat uudelleen varsin nikyvésti esilla.
Oletettavasti ndin oli juuri siksi, ettd itsearvionnissa kysyttiin melko hiljattain toteute-
tun arvioinnin suositusten toteutumista. Lisdksi aiheesta jérjestettiin seurantaseminaari,
jossa nditd palautteita kéasiteltiin (1/2001). Arvioinnin vaikutus koulutuksen kehittdmis-
toimiin ei ole kuitenkaan aivan yksinkertaisesti tulkittavissa. Joidenkin yliopistojen
vastauksissa nimenomaan korostettiin, ettd kehittimistd toteutettiin ilman arviointeja-
kin tai ainakin ilman kyseistd opettajankoulutuksen arviointia. Itsearviointi on selvésti
kontekstissa siithen, kuka tai mika on itsearvioinnin kéynnistdjd, miten itsearviointi oh-
jeistetaan ja mitd kysytddn sekd, mihin itsearviointia ja arviointia kédytetdan.

Koulutusten tuottamia merkityksia sille itselleen

Tutkimuksen tehtévind oli tehdd ndkyvéksi sekd koulutuksen ettd arvioinnin merkityk-
senantoja ja diskursseja. Koulutukset sijoittivat itsensd suhteessa arviointiin kolmella
tavalla:

Ensinndkin "arviointikriitikot" ovat selvésti eri mielti arviointien merkitysten kanssa ja
asennoituvat arviointeihin "realistisesti". Heiddn mukaansa arvioinnit eldvét omaa ela-
mainsi ja ne osataan suhteuttaa omaan toimintaan niin, etti niille ei anneta kovin mer-
kittdvada painoarvoa. He vilittivit tekstissd korkeakoulun autonomiaa ja tuottavat arvi-
ointia vihentdvid merkityksia.

Toiseksi kaikessa arviointitulosten kanssa "samaa mieltd olevat" ovat samalla arvioin-
tioptimisteja. He antavat kuvan siité, ettd arvioinnit kehittdvat koulutusta merkittévasti.
Tulosohjaus on vaikuttanut todenndkdisesti yksikodiden itsearviointeihin niin, etti niissé
korostettiin arvioinnin merkitystd ja oltiin samaa mieltd arviointiraportin esittdmien ta-
voitteiden kanssa. Niitd yksikoitd voidaan samalla pitdéd "tulosohjaukseen sopeutunei-
na". Se ei tarkoita kuitenkaan sité, ettd yksikot olisivat kaikissa suhteissa tulosohjauk-
seen tyytyvaisia.

Kolmanneksi “arvioinnin merkityksen kieltdjat” ovat arvioinnin tulosten ja merkityk-
sen kanssa eri mieltd olevia kriitikoita, jotka pitavét koulutuksessa tekemiddn valintoja
oikeutettuina. He eivit myoskédén todennédkoisesti muuta koulutustaan nopeasti arvioin-
tien tuloksena, vaan etenevit omilla ehdoillaan. Arvioinnin "ulkoistavan diskurssin"
keskeisend tekijdnd olivat taloudellisten voimavarojen puuttuminen, jolla kehittdmis-
tyon hitautta perusteltiin.

Opettajan ty6 — opettajuuden siséllot

Mielenkiintoinen nédkokohta oli se, ettd opettajankouluttajat eivét olleet omaksuneet it-
searviointikysymyksissd tarjottua kisitettd "opettajuus". Opettajankoulutusyksikoita
voidaan pitdd aineiston perusteella selvésti valveutuneina opettajan tyon analysoijina.
Opettajuusdiskurssia tarjoisivat ensisijaisesti opiskelijat toistamalla 'myyttistd opetta-
juutta'. Hyvén opettajan ominaisuuksia kasitellessddn ldhes kaikki vastaajat toisin tuot-
tivat tekstid, joka keskittyi opettajaksi opiskelevan varsin konventionaalisiin persoonal-
lisiin ominaisuuksiin. Niitd ei kyseenalaistettu ollenkaan. Tulevaisuusaineistossa tuo-
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tettiin myoOs toisenlaisia opettajakuvia, joissa opettajat ndhtiin muun muassa moniam-
mattilaisina.

Seuranta-aineistossa strategiatyé merkittavdassa asemassa

Opettajankoulutuksen strategiatyon aloittaminen korkeakouluissa on selvésti yksi arvi-
oinnin merkittdvimmistd vaikutuksista, jonka merkitys tunnustettiin ja joka oli vaikut-
tanut koulutusyksikdiden yhteistyohon. Se toteutui yleensd yhteisissd kehittdmistyo-
ryhmissd. Ndissd opettajankoulutus oli nostettu kidytdnnossd nakyviin yliopistojen yh-
deksi tunnustetuksi tehtévaksi.

Valistuneiden arvausten peilausta

Itsearvioinnin muodot

Tutkimuksen kuluessa arveltiin, ettd itsearviointi on joko itsekriittisté, kritiikitontd ku-
vausta tai monia todellisuuksia luovaa, kyselevéa ja dialogista. Suhteessa néihin en-
nakkoarvauksiin aineiston perusteella voitiin osoittaa, ettéd itsearviointi on suurelta osin
kuvausta, jossa tarkasteltavia nikokohtia ei reflektoitu kriittisesti kuin poikkeustapauk-
sissa. My0s itsearviointikysymykset otettiin pddosin annettuina, eik niitd kyseenalais-
tettu. Yhdessd opiskelijapalautteessa kritisoitiin kysymysten kielellistd heikkoa asua,
mutta ei osoitettu, mitd kysymyksia kritiikilla tarkoitettiin.

Itsearvioinnin aito reflektio

Tutkimuksessa oletettiin myds, ettd jos itsearvioinnista puuttuu aito reflektio, koulu-
tuksen kehittdminen jai ulkoisten ratkaisujen varaan ja sisdisesti uudistumatta. Oletta-
mus jéi kuitenkin vahvistamatta. Tutkimuksella ei tavoitettu aidon ja epdaidon reflekti-
on eroja, eikd ndin pystytty osoittamaan reflektion aitouden ja koulutuksen muuttumi-
sen vilistd yhteyttd. Koulutusyksikdiden retorista muuttumista indikoi ehké parhaiten
arviointidiskurssiin sopeutuminen. Jos tiedekunta osoitti tekstissdin sopeutuneensa tu-
losohjaukseen ja siihen, ettd arviointi on yksi tulosohjauksen viline, tiedekunta toisti
uskollisesti arviointiraportin kehittimissuosituksia. Voidaan myos olettaa, ettd kéytin-
nén muutoksia on tapahtunut samaan suuntaan.

Itsearvioinnin koulutus- ja arviointipolitiikka

Lihes kaikista alkuperdisistd itsearvioinneista puuttui koulutus- ja arviointipoliittinen
ulottuvuus sekd koulutuksen reunaehtojen nédkyviksi tekeminen. Seuranta-aineistossa
nditd reunaehtoja tuotiin esille avoimestikin. Vaikka samalla palaudutaan ulkoistavaan
attribuutioon, kuten taloudellisista voimavaroista puhuminen on, on voimavarojen
merkitys kuitenkin oleellinen koulutusta jirjestettiessd. Koulutuksen jarjestdja joutuu
koulutustarjonnan ratkaisuja tehdessidin ensisijaisesti miettimiddn, milld taloudellisilla
edellytyksilld se on mahdollista.

Itsearviointi kielipelina ja diskurssien valtataistelu

Teoreettisessa viitteessd (2.1.4) esitettiin, ettd itsearviointi on kielipeli, joka tukee satu-
roituvaa arvioinnin diskurssia. Diskurssin oletettiin olevan puolestaan valtataistelua,
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jossa luodaan toinen todellisuus”, ja johon liittyy vieraantuminen koulutuksen arkito-
dellisuudesta. Aineiston perusteella voitiin osoittaa, ettd itsearviointi on pitkilti reto-
riitkkaa, jolla koulutuksesta luodaan toivottavia kuvia. Itsearvioinneissa valittiin yleen-
sd konventionaalisia puheenaiheita, joita kisiteltiin koulutuksen "virallisen puheen"
mukaisesti.

Itsearviointi konstituoi ulkoista arviointia

Itsearviointien ajateltiin vaikuttavan melko suoraan saatavaan arviointiaineistoon. Ar-
vaus sai aineistosta tukea. Itsearvioinnissa kysymyksistd ei poikettu, niitd ei kritisoitu,
eikd tekstid oikaistu. Samalla voidaan todeta, ettd itsearviointikysymykset varsin suo-
raan konstituoivat ulkoista arviointia. Ulkoinen arviointiryhmi oli saamansa itsearvi-
ointiaineiston varassa haastatellessaan arviointiin osallistuvien yksikdiden edustajia.

Itsearvioinnin kriittisyys ja luotettavuus

Vain suoranaisesti epdilevd asenne itsearvioinnin luotettavuuteen voisi tuottaa muun-
laista tulkintaa. Siihen ei kuitenkaan aineiston perusteella ollut perusteita. Mikddn yk-
sikko ei kirjoittanut niin sokeasti omasta erinomaisuudestaan, ettd se olisi oikeuttanut
epdilemddn itsearvioinnin vilpittomyyttd. Kyse oli enemmaénkin siitd, ettd itsearvioin-
neissa ei puututtu kovinkaan paljon koulutuksen kriittisiin asiothin. Yksittdisessd tapa-
uksessa, jossa viitattiin toisen tiedekunnan edustajiin ja osoitettiin samalla puutteita,
my0s arviointiryhmd nosti esitetyt véitteet keskusteluun. Jossakin tapauksessa lisdksi
jonkin aineen yhden yliopiston omistajuus sekd mahdollinen haluttomuus aineen opin-
to-oikeuksien laajentamiseen muihin yliopistoihin herétti keskustelua vallasta. Vallan
ndkyviksi tekeminen arviointiraportissa on purkanut myohemmin tiedekunnan yksin-
oikeutta ja koulutuksen laajentamista oli toteutettu jo arvioinnin seurannan tuloksia
koottaessa.

Tutkimuksen keskeinen anti
Opettajuus yhteiskunnallisena diskurssina

Opettajankoulutuksen keskeiseksi puheenaiheeksi hahmottui dokumenttien ja itsearvi-
ointien perusteella opettajuus. Tétd diskurssia eivét kidyneet niinkddn tiedekunnat vaan
muut kehittdmisdokumentit ja sivistysvaliokunta. Myyttinen ja koulutuksen ulkopuolel-
ta annettu opettajuusdiskurssi saattaa estdd opettajankoulutuksen sisiltojen kehittimis-
td erityisesti, jos se rakentuu perinteelle, jota ei perustella eikd pureta opettajan tyon
edellyttdimiin kvalifikaatioihin tai avaintaitoihin. Opettajuutta miiritelldédn vahvasti
koulutusyksikodiden ulkopuolelta, ja siitd voi olettaa syntyvén koulutusyksikdissa risti-
paineita. Opettajankoulutusyksikot ovat ainakin ainetiedekuntien ja sivistysvaliokun-
nan seka tuloksia edellyttdvin hallinnollisen ohjauksen vilisessé ristipaineessa.

Pedagogiset opinnot

Pedagogisten opintojen sisdltdjd kyseenalaistettiin aineistossa vain vdhén. Padosin ky-
seenalaistamista tuottivat ainetiedekunnat, jotka kuitenkin eristivit pedagogiset opinnot
”Omaksuttavaksi paketiksi”. Kaikkien kouluttajien yhteisend nikemyksena tuotiin esil-
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le opettajan tyOssdin tarvitsema yhteiskunnallinen ja psykologinen aines. Tosin jotkut
ainetiedekunnat kritisoivat yhteiskunnallista ainesta juuri siksi, ettd sen katsottiin ka-
ventavan didaktiikan osuutta. Kasvatustieteen, pedagogiikan ja didaktiikan keskindinen
suhde ja merkitys jaivdt hahmottumatta seké itsearvioinneissa ettd arviointipalautteissa.
Opiskelijalla tulisi olla aikaa pohtia omaa nidkemystddn opettajan tyon edellyttdmistd
vaatimuksista. Persoonallisuuteen liittyvdd kasvua tapahtuu joka tapauksessa koulutuk-
sesta huolimatta. Sité ei ole syytd suunnata myyttisen opettajapersoonan suuntaan.

Koulutuksen tulevaisuudet

Tulevaisuusorientaatiossa tuotiin esille koulun uudet funktiot, yhteisollisyys, kohtaami-
sen, vuorovaikutuksen ja verkostoitumisen tarpeet. Koulun todettiin muuttuvan mo-
niammattilaisten paikaksi. Muutoksen vauhtia ei pidetty niin nopeana kuin delfoi-
ryhmé sen ennakoi. Ndin korkeakoulut palauttivat keskustelun ehké realistisemmalle
pohjalle. Tulevaisuusaineistossa ihmissuhdetaidot ja akateemisuus ohittivat aineistossa
myyttisen opettajuuden ja aineistossa palautettiin opettajankoulutuksen tavoitteet tyo-
eldimédn edellyttimiin kvalifikaatioihin. Suunnittelutaidot, kulttuurinen osaaminen ja
asiantuntijuus nousivat opettajantyon avainkvalifikaatioiksi.

Arviointi ja korkeakoulujen arviointineuvosto valta-asetelmassa

Arviointien arvovalta asetettiin kyseenalaiseksi arviointiprojektin aloitusseminaarissa.
Vuoden 1994 kasvatusalan arviointia selvisti viheksyttiin. Seminaarissa kdyty keskus-
telu nosti samalla nikyvéksi tulosohjauksen. Valtakysymyksid itsearviointiaineistossa
el kasitellyt kuin yksi korkeakoulu lyhyelld viittauksella. Seuranta-aineistossa arvioin-
tineuvoston ja opetusministerion kayttimaé valtaa kisiteltiin melko laajasti yhden tie-
dekunnan kahdessa palautteessa.

Valta niyttdytyi arvioinnissa l&hinnd rakenteellisena ja symbolisena valtana.
Rakenteellinen valta liittyi korkeakoulujen arviointineuvoston asemaan, jossa
kuitenkin samalla instituutiolle annettiin sellaisia vallan merkityksid, jotka eivit kuulu
sen legitiimiin tehtdvddn. Arviointineuvoston vallan legitiimit kdytdnndt osoittautuivat
aineiston perusteella kuitenkin kohtuullisiksi: arviointineuvoston katsottiin artikuloivan
profiiliaan melko matalasti. Korkeakoulujen arviointineuvostoa pidettiin joissakin
itsearvioinneissa yhtend tulosohjausapparaattina. Tatd ei kuitenkaan lausuttu
arviointitilanteissa yleensd julkisesti, mutta se ilmeni seuranta-aineiston palautteesta.
Niinpé voi oikeastaan viittdd, ettd vallan poissaolo kaikesta arvioinnista antoi olettaa,
ettd juuri vallan vuoksi siitd vaietaan. Viitteelle antoi evidenssid yhden tiedekunnan ja
kahden tutkijan antama  suorasukainen palaute. = Ensimmdiisen vaiheen
itsearviointiaineistosta puuttuivat kaikki viittaukset yliopistojen sisdiseen ja
opetusministerion ja yliopistojen viliseen tulosohjaukseen ja toiminnan taloudellisiin
edellytyksiin. Seurantavaiheen arvioinneissa ne nostettiin esiin.

Opetusministerion, yliopistojen, tiedekuntien ja laitosten sekd opiskelijoiden vilinen
epdsymmetrinen valta-asetelma tuottavat valtadiskurssia ja arvioinnin tulosohjaukseen
liittyvd kytkentd haittaa avointa itsearviointia. Aineiston perusteella voitiin osoittaa, et-
td tulosohjausmekanismi on itsearviointia raamittava tekijd. Itsearvioinnin kirjoittajat
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arvioivat todennikdisesti tekstid tuottaessaan, mihin tekstid kdytetddn. Se rajoittaa sa-
malla avointa itsekritiikkid. Syynd on se, ettd tekstid ei tuoteta vain sisdistd kehitté-
mistd varten, vaan myo0s julkisiin raportteihin. Niin itsearvioinnit konstituoivat ul-
koista arviointia. Siksi yksikdiden ei itse ole mielekédstd antaa arviointiin kriittisid ai-
neksia. Lisédksi itsearviointiaineistoa tuottavien osapuolten vallan positio on osoitetta-
vissa epdsymmetriseksi. Koulutuksen yhteistyOkumppanien (1&hinnd opiskelijoiden)
tuottamissa itsearvioinneissa on kyse ’toisen” arvioinnista, jolloin arvioinnin kriittinen
sdavy kasvoi.

Itsearviointien ekonomisuusongelma

Yksi itsearviointien perusongelma ovat suuret tekstimdardt, joiden sekéd tuottamiseen
ettd lukemiseen kuluu vastaavasti paljon aikaa. Arviointiryhmien jasenten ongelmaksi
koituu se, ettd laajoja tekstejd on ldhes mahdotonta lukea perusteellisesti ennen arvi-
ointivierailuja tai niiden kuluessa. Itsearviointien tarkoituksenmukaisuutta ja ekonomi-
suutta tukisikin se, ettd niiden sivumaira olisi harkitusti rajattu. Ndin arvioinnissa mu-
kana olevat yksikot joutuisivat kdyméédn ennakkoon ldpi keskeisten asioiden valinnan.
Aineistojen kokonaismédrdd arvioitaessa on otettava huomioon, ettd suurissa tiede-
kunnissa on useita laitoksia, jotka tuottavat aineistoa. Opiskelija-aineistot kerdtdan
usein opiskelijajdrjestoiltd ja niitd ainakin aineenopettajankoulutuksessa on useita.

Minkalaisia itsearviointeja tulisi tuottaa

Tutkimuksen keskeinen ongelma lienee se, minkélaisia itsearviointeja olisi tarkoituk-
senmukaista tuottaa. Ensinnékin itsearvioinneissa on syyti erotella kuvaus ja arviointi
omiksi osikseen. Siitdkin huolimatta itsearviointien arvioiva osuus tuottaa todennakdi-
sesti paljon kuvausta. Arvottavaa arviointia olisikin syyti korostaa tehtdvdnannossa.

Toiseksi tiiviit swot-analyysit tai niiden jalostetummat muodot antavat lukijalle nope-
asti kasityksen ainakin tekstind tuotetusta koulutuksen tilasta ja arvioinnin itsekriitti-
syydestd. Itsearviointikysymykset tulisi rajata muutamaan keskeiseen ndkokohtaan.
Jos yksikkokohtaiset arvioinnit olisi lisdksi rajattu sivumadrdltdén vain muutamaan,
joutuisivat yksikot priorisoimaan esittdmiddan nakokohtia. Avoimet kysymykset tuotta-
vat todenndkoisesti sellaista aineistoa, joka saattaa jadd4 muutoin kokonaan huomiotta.
Itsearviointikysymyksié laadittaessa yleisin ongelma on se, ettd arviointia suunnittele-
va ryhmé haluaa varmistaa kaikki mahdolliset ndkokohdat arvioitaviksi. Tavoite on si-
ndnsd hyvd, mutta se ei vilttdmattd toimi ihanteellisesti. Moniosaiset kysymykset
tuottavat usein lyhyitd vastauksia ja pinnallista tarkastelua. Avoimet ja itse valitut ky-
symykset tuottaisivat todenndkodisesti edellisti pohditumpia ndkokohtia, ja yksikot
voisivat tuoda omia painotuksiaan sille. Lisdksi tarvittaisiin kysymys itsearvioinnin
suorittamisprosessista ja siithen kiytetyistd henkilovoimavaroista.

Kaikkea itsearviointiaineistoa ei ole syytd toimittaa arviointiryhmalle, vaan kayttdi se
hyodyksi yksikon oman toiminnan kehittdmisessd. Néin voisi olettaa, ettd itsearviointi
tuottaisi itsekriittistd pohdintaa enemmin, ja arviointiryhmélle annettava versio voisi
olla koulutusyhteison tuottama konsensus. Samalla itsearviointia tuottava yksikko voi-
si my0s itse konstituoida ulkoista arviointia ehkd hallitummin haluamaansa suuntaan
ja kokea olevansa aidosti oman koulutuksen kehittéja ja arvioinnin subjekti.
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Arviointiteoria

Koulutusohjelma-arvioinnin teoriaan tulisi kuulua tietoteoreettisten ldhtokohtien maa-
rittely, arviointimenetelmén eksplikointi, arvioinnin ldhtdkohtien ja suositusten pre-
skriptiivisyyden ja deskriptiivisyyden valinta, mahdollisesti kriteerien, standardien ja
normien maédrittely, arviointitiedon kéyton madrittely ja avoimuuden aste, vallan posi-
tioiden artikulointi, itsearviointiajan riittdva pituus, itsearviointiraporttien rajoitettu pi-
tuus, ajan riittdvyys arviointivierailuissa, lopullisen arviointiraportin monidénisyys suh-
teessa konsensukseen. Koulutuspoliittisen kontekstin ldsndolo arvioinnissa on selvé
sekd arvioinnin produktiivisuuteen ettd voimavarojen kayttoon vaikuttava tekiji. Oleel-
lista on sen tunnustaminen, ettd mikd4n arviointi ei ole puolueetonta tai arvovapaata,
tai ettd mikdan menetelma ei ole paras. Arvioinnin arvot tulisi esitelld avoimesti arvi-
oinnin kaikille osapuolille.

arvot ovat — niitd ei ole syytd konstruoida
arvojen konstruoija kavaltaa ihmisoikeutensa
oikeutensa tuntea ja tietdd
ldhtokohtansa
ja
Jjuurensa
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tekemisen loppu voi olla lopultakin ajatuksen alku
ajatus — niin, mistd ajatukset tulevat
kun sen tietdd, on onneksi

tekemisen loppu

loppu

15 Lopputulema

Mité uutta ja mitd sovellutuksia tutkimus antaa arviointiin ja opettajankoulutuksen ke-
hittdmistd varten? Korkeakoulujen arviointineuvoston toiminta on varsin nuorta ja siksi
toiminta hakee edelleen tehtividnsd korkeakoulukentissd. Korkeakoulut ovat arvioin-
tien kasvun mukana joutuneet keskitetyn ohjauksen purkautuessa ja ulkopuolisen ra-
hoitustarpeen  kasvaessa  muutoshaasteisiin  ja  hakevat  siksi  ratkaisuja
toimintaedellytystenséd parantamiseen. Hallinnossa komiteoiden sijasta arvioivaa tietoa
tuottavat nykyisin pddosin arvioinnit.

Yleisesti ottaen arviointitoiminta on tuottanut tydvélineitd koulutuksen kehittamisti
varten, mutta on samanaikaisesti muodostunut yhd enemmén toiminnan ohjauksen vé-
lineeksi. Toiminnan ohjauksessa tuotetaan samalla niitd ehtoja, joilla koulutusta voi-
daan toteuttaa. On tunnettua, ettd mitd vihemmén koulutuksessa on keskusjohtoista
sddtelyd, sitd enemmaén paitoksentekoon hankitaan arviointitietoa. Arviointi ohjauksen
vélineend on merkittdvéd tekijd, mutta edelleen sen valta-asemaa tehddidn nikyviksi
vain vdhin. Arvioinnilla saatavan tiedon kéytto ja merkitys ovat monelta osin arvioita-
ville koulutuksille ennalta tuntematon. Koska korkeakoulujen arviointineuvoston arvi-
oinnit eivdt ole systemaattisesti tulosohjauksen osana, arviointien tulokset saatetaan
myos tyystin ohittaa.

Suomalaisen korkeakoulutuksen arvioinnin kehittdvd merkitys on edelleen keskustele-
vassa, kommunikatiivisessa ja empowerment-kdytdnndissé, joille laaditaan erilaisissa
arvioinneissa riétiloityjad muotoja. Korkeakoulujen arviointineuvosto on osoittautunut
selvésti joustavaksi ja valta-asemaansa korrektisti kéyttdviksi. Korkeakoulujen
arviointineuvoston tyoskentelyssd harvoin nousee korkeakoulukohtaisia intressejd tai
korkeakoulujen autonomiaan puuttuvia kannanottoja esille. Korkeakouluissa seurataan
tarkkaan korkeakoulujen arviointineuvoston linjauksia, joihin reagoidaan myds enna-
koivasti. Erityisesti ndin on kyse palkitsevissa arvioinneissa, jotka samalla ohjaavat
koulutusta nopeasti palkintojen madrittelemiin suuntaan. Palkitsemisen taustalla on
selvisti koulutuksen kehittdiminen korkealaatuiseksi.

Tdmén tutkimuksen yhtend merkityksend on se, ettd se tekee joiltakin osin arviointi-
instituution kdyttdmdd valtaa ndkyvéksi ja samalla konkreettiseksi. Arvioinnin 1dhto-
kohtien ja tavoitteiden nikyviksi tekeminen purkaa samalla sille annettuja piilomerki-
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tyksid. Se toivottavasti myos vihentda arvioinneilta korkeakoulujen arviointineuvostol-
le sen ulkopuolelta annettuja merkityksié, jotka eivit vastaa sen toteuttamaa linjaa tai
arvioinnin legitiimid tehtavaa.

Arviointi on aina inhimillistd toimintaa, jota ohjataan monesta suunnasta. Inhimillisyys
tarkoittaa myds sitd, ettd arvioinnissa mukana olevan yksikon edut ovat yksikolle itsel-
leen usein ensisijaisia. Itsearvioinnit tulisikin nihda kehittdmisen ohessa sosiaalista to-
dellisuutta muokkaavina prosesseina, joissa vallitsevaa todellisuutta tuotetaan kirjoite-
tuilla teksteilla.

Tutkimus on tuottanut opettajankoulutuksen kehittimisdiskurssista muutaman keskei-
sen ndakokohdan ja tehnyt sitd ndkyviaksi. Siind valossa erityisesti eduskunnan sivistys-
valiokunnan tuottama opettajuusdiskurssi olisi syytd purkaa opettajan tyon kvalifikaa-
tioiksi ja vapauttaa opettajankoulutus ja opettajat kasvatus- ja opetustydn ammattilai-
siksi.

Tutkittava aihe oli mielenkiintoinen siind mielessd, ettd siind sovitettiin yhteen saman
ilmién hyvinkin samanaikaisia tapahtumia, joskin ne edustivat eri tarkastelundkokul-
mia. Kun aineistoa seurattiin yli kolmen vuosikymmenen ajalta, alkoivat kehittimislau-
sunnot toistaa itseddn. Diskurssi oli selvésti vakiintunut tietynlaiseksi. Sivistysvalio-
kunnan aineiston mukaan opettaja on edelleen yhteiskunnan peruspilari ja opettajuus-
diskurssi perdd selvésti kouluihin takaisin turvallista kutsumusopettajaa huolehtimaan
kasvavasta sukupolvesta. Yliopistossa koulutetun opettajan tulisi voida olla 1dhtokoh-
diltaan monenlainen — ei stereotyyppinen. Kyse on vaativasta ihmissuhdetyOsté, jossa
tarvitaan erityisesti eettisyyttd ja sosiaalisuutta, mutta ne ovat sekéd peruskoulutuksessa
opittavissa olevia tietoja, taitoja ja asenteita ettd jatkuvan koulutuksen avulla kartutet-
tavissa. Yliopistojen antamaa opettajankoulutusta ja opettajan tyotid on syyta seka ko-
rostaa ettd toteuttaa akateemisena ja professionaalisena.

Koulutuksen kehittdminen arvioinnin avulla tapahtuu kunnioittamalla arvioitavien kou-
lutusten omia ldhtokohtia ja antamalla koulutuksen toteutuksesta peilausta suhteessa
sen ldhtokohtiin. Arvioinneissa ulkopuolisten arvioitsijoiden tulee kayttdd legitiimid
valta-asemaansa yhteistoiminnassa arvioitavien kanssa.

kun tietdd kaiken, menettdd mahdollisuuden
kun tietdd vihdn, oppii jotain
ehkd loytdd tien
alun tai

lopun
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LIITE 1

Itsearviointikysymysten saatekirje laitosneuvostolle/johtoryhmiille

KORKEAKOULUJEN ARVIOINTINEUVOSTO - P120 - 00501 Helsinki
Helsinki 9.9.1998

VASTAANOTTAIJA: Aineenopettajan koulutusta antavan tiedekunnan laitoksen
- esimies/laitosjohtaja

- laitosneuvosto/johtoryhmé

ASIA:
Yliopistoissa annettavan opettajankoulutuksen arviointi
lukuvuonna 1998—1999

Itsearviointia koskeva kysely on osa laajempaa opettajankoulutuksen itsearviointia. Itsearviointiai-
neistoa kerdtddn opettajankoulutusta antavilta kasvatustieteiden ja ainetiedekuntien dekaaneilta, lai-
tosten laitosneuvostoilta/johtoryhmiltd, yliopistojen harjoittelukouluilta sekd opiskelijoil-
ta/opiskelijajarjestoiltd. Vastauksista kerétdén oma koonti vastaajaryhmittéin.

Laitosneuvoston/johtoryhmén palautteen toivomme mahtuvan 6 x A4 arkilliseen kirjoitettuna teksti-
koolla 10 ja rivivililld 1,5. Koonti toimitetaan tiedekunnan kautta korkeakoulujen arviointineuvostol-
le 16.11.98 mennessd sekd paperiversiona ettd levykkeelld (joko Mac Microsoft Word 6.0 tai van-
hempi versio tai MacWritell tai Windows Microsoft Word 6.0/7.0 -versiona). Palautteen ohessa voi
olla liitteita.

IImoittakaa palautteen yhteydessé aineiston kokoajan yhteystiedot henkild/yliopisto/tiedekunta/laitos/
osoite/puh/séhkoposti.

Liittakda oheen luettelo arvioinneista, joissa olette laitoksena olleet mukana vuosina 1996—1998.

Anna Raija Nummenmaa, professori

opettajankoulutuksen arvioinnin johtoryhmén puheenjohtaja

Yhteyshenkilo

Seppo Saari

Korkeakoulujen arviointineuvosto

PL 20

00501 Helsinki

puh. 09 - 7748 8149, fax. 09 - 7748 4814, sdhkdposti: seppo.saari@aka.fi
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LITE 2

Koonti tulevaisuuden tekijoista

ELINIKAINEN
OPPIMINEN

Cochinaux & de Woot 1995
Koski, J.T. 1997
Raivola, R. 1996, 141-142

Raivola, R. 1996, 141-142
Raivola, R. 1996, 141-142

Koski, J.T. 1997

OPPIMAAN OPPIMINEN
Cochinaux & de Woot 1995
Kuusi 1996a
Kuusi 1996a
Kuusi 1996b
Kuusi 1996b
Kuusi 1996b
Kuusi 1996b

Haavisto, T. 1996
Haavisto, T. 1996

Nurmi, K.E., Kontiainen, S.
& Tissari, V. 1996

Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997

Koski, J.T. 1997
Kuusi 1996b
Cochinaux & de Woot 1995

TULEVAISUUDEN HAASTEITA, TRENDEJA JA
SKENAARIOITA

LUOKITELTU

elinikdinen oppiminen
Elinikdinen oppiminen ei rajoitu eliitin yksinoikeudeksi

Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: Laadullisen ja kestdvdn kasvun idea voittaa méérillisen kasvukilpailun
idean

Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: EU:n koulutuksen valkoisen kirjan sanoma inhimillisen pddoman rin-
nastamisesta fyysisiin investointeihin otetaan todesta

Vuonna 2010 kasvatustieteilijit ovat mukana prosessissa kaikkialla, missd oppimista tapahtuu yhteistydssd m.m.
organisaatiotutkijoiden kanssa.

Sivistys itseisarvona heikkenee: sivistykselld ei ole padmaéraa itsensd ulkopuolella - bildung-traditio syrjaytyy

oppimaan oppiminen

1. Alyllinen notkeus muutoksiin sopeutumiskykyni ja oppimisvalmius.
9. Kyky tieteelliseen kriittiseen tiedonmuodostukseen.
4. Tietointensiivinen ammattiosaaminen

7. Oppimiskyky

8. Ammatti- tai alaspesifi tietotaito

9. Tiedeosaaminen

1. sukupuolten tasa-arvo

3. yksilollisyys

1. Oppimaan oppiminen

Vuonna 2017 oppimiskyky
Vuonna 2017 kyky tiedon luotettavuuden arviointiin

Sivistynyt ihminen on oppimaan oppinut henkild, joka jatkaa oppimista ldpi eldménsd - tuntomerkkind avoimena
pysyminen ja toiseuden kohtaaminen

Tietoyhteiskunta kehittyy yhé eriytyneemmén asiantuntijakulttuurin suuntaan
1. Muutoksen sietokyky

ongelmakeskeinen ajattelu

OPPIJAN OMA VASTUU KEHITYKSESTAAN

Cochinaux & de Woot 1995

Nurmi, K.E., Kontiainen, S.
& Tissari, V. 1996

Kuusi 1996b
Kuusi 1996a
Kuusi 1996b
Kuusi 1996b

oppijoiden vastuu omasta kehityksestdin

11. Koti ja perhe

12. Fyysinen kuntoisuus

10. Taito valmistaa esteettinen tuote.
14. Kéden taidot

15. Estettisyys
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Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 4. Ty0 ja tulot
& Tissari, V. 1996

YHTEISTYOTAIDOT
Cochinaux & de Woot 1995  yhteistydtaidot

Niemi, H. 10/1997 Koulutuksessa tulisi toteutua jo peruskoulutusvaiheessa aito vuorovaikutus erilaisten yhteistyotahojen kanssa
Kuusi 1996a
Kuusi 1996a
Kuusi 1996b

5. Oppiminen palvelualttiiksi.
6
2
Kuusi 1996b 3. Erilaisuuden sietokyky
5
2
2

. Ryhmén oppimisen taidot.

. Kommunikaatiovalmiudet

Kuusi 1996b
Haavisto, T. 1996

. Inmissuhdetaitojen osaaminen
. itsensd toteuttaminen, luovuus ja mielenkiintoinen tyd

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 2. Kommunikointi

& Tissari, V. 1996

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 7. Ihmissuhteet
& Tissari, V. 1996

o0

Nurmi, K.E., Kontiainen, S.
& Tissari, V. 1996

. Terveys ja turvallisuus

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 9. Kansalaistoiminta
& Tissari, V. 1996

Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 kommunikaatiovalmiudet

Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 erilaisuuden sietokyky

Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 kommunikaatiovalmiudet

Koski, J.T. 1997 Eriarvoistumisen uhka: A ja B -luokan kansalaiset

Koski, J.T. 1997 Tietoyhteiskunnassa ei kanneta vastuuta tietoverkkojen ulkopuolelle jaévien oikeuksista

Raivola, R. 1996, 141-142  Meritokraattisessa tehokkuusyhteiskunnassa yksilon ja vihemmistdjen syrjaytymisriski kasvaa.

Raivola, R. 1996, 141-142  Aikuiskasvatuksen haaste on tuottaa sosiaalisia osallistumistaitoja, taistella taloudellista ja kulttuurista syrjdytymis-
td ja marginalisoitumista vastaan seka tukea rutiineista vapauttavaa jatkuvaa oppimista.

Cochinaux & de Woot 1995 kumppanuus opiskelijoiden, vanhempien, opettajien, tyonantajien ja paikallisyhteison vélilld eli yhteinen pyrkimys
suoritusten parantamiseen

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 3. Persoonallisuus
& Tissari, V. 1996

YHTEISKUNNALLISET ULOTTUVUUDET

Niemi, H. 10/1997 Opettajankoulutuksen tulisi tehdd opiskelija tietoiseksi opettajan tyon yhteiskunnallisista ulottuvuuksista
Haavisto, T. 1996 8. yrittdvyys / yrittdjyys / tulevaisuususko

Haavisto, T. 1996 9. kansallistunne / kansallinen identiteetti

Niemi, H. 10/1997 Sosiaalisesti laajentunut opettajan tyon kuva merkitsee kokonaisvaltaista vastuuta oppilaista

Ty6n tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Julkisen sektorin uusi rooli
H. (toim.) 1997, 30

Megatrendi: Globalisoituminen
Megatrendi: Véeston ikddntyminern
Megatrendi: Julkisen sektorin uusi rooli

Megatrendi: Kulttuurien syrjdytyminen
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AVOIMUUS JA
JOUSTAVUUS

Cochinaux & de Woot 1995

Kuusi 1996a
Haavisto, T. 1996
Koski, J.T. 1997

avoimuus ja joustavuus
2. Selviytyminen vieraassa kulttuuripiirissé ja erilaisuuden hyviksyminen.
6. talouskasvun hyviksynté

Vuonna 2017 muutoksen sietokyky

TEKNOLOGIA, INFORMAATIOTEKNOLOGIA

Niemi, H. 10/1997

Kuusi 1996a
Kuusi 1996a
Haavisto, T. 1996

Nurmi, K.E., Kontiainen, S.
& Tissari, V. 1996

Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997

Koski, J.T. 1997

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Sinko, M. & Lehtinen, E.
1998, 64-65

Ty6n tulevaisuus. Stenlund,
H. (toim.) 1997, 30

Avoimet oppimisympéristot vaativat uutta pedagogiikkaa ja edellyttdvit informaatioteknologian sovellutusten seké
mediakulttuurin ja viestintikasvatusten hyvaa tuntemusta.

3. Kyvyt sdhkopostin ja sdhkoisten tiedonhakujirjestelmien kriittiseen kayttoon.

7. Teknologisen avaintietimyksen kuten digitaalitekniikan tai biokemiallisen tiedon hallinta.
7. teknologian hyviksynti

5. Matematiikka ja ATK

Vuonna 2017 kyky sdahkopostin kayttoon
Vuonna 2017 kyky tiedonhakujérjestelmien kayttoon

Vuonna 2017 kyky systemaattiseen etdopiskeluun verkkoja kayttéden: virtuaalikouluja syntyy kaikille kouluasteille
vuoteen 2017 mennesséi

Vuonna 2017 kyky kayttda audiovisuaalisia keinoja ja aineistoja ammatissa

Verkottumisesta huolimatta luennot siilyttivéit asemansa. Mahdollisuus luennoijan ja opiskelijoiden ryhmédialo-
giin ei koskaan voi toteutua digitaalisesti yhtéd luonnollisena ja vaikuttavana kuin luentosalissa.

Lésndoloa vaativien luentojen médrd voi silti pienentyd opetusmuotojen monipuolistuessa. My®6s luentotilaisuuden
luonne voi muuttua paljonkin vuoteen 2005 mennessa.

Luentosalista on suoraan tavoitettavissa suuria tietovarastoja. Opiskelijan tirkeimpiin taitoihin kuuluu kyky hank-
kia tictoa, ei osata ulkoa suuria tietoméaaria. Luentotilanteessa etsitdén tietoverkosta aineistoa.

Luentotilanteeseen voi osallistua tietoverkon vélitykselld vierailevia luennoijia jopa ympéri maapallon. Teknisesti
tamd edellyttdd, ettd luentosaleissa on riittdvan nopea verkkoyhteys eikd tdimén toteuttaminen ole vaikeaa. Opetus
kansainvélista.

Myo6s muu kuin luentomuotoinen opetus monipuolistuu. Tietoverkon valitykselld voidaan toteuttaa saannollisid
keskustelutilaisuuksia, jolloin sekd luennoija ettd opiskelijat saapuvat yhteiselle digitaaliselle keskusteluareenalle
sdannollisesti sam. Aikaan.

Tutkija kayttda tietokonetta nykyisin tyypillisimmin tietojen hakuun, kommunikointiin, ja tutkimustulosten rapor-
tointiin. On luonnollista olettaa, ettd jo paljon ennen vuotta 2005 nykyisin protot. olevat tai kalliit jérjestelméat ovat
jokapdivaisid.

Tutkija voi ottaa videoyhteyden tietokoneen kuvaruudulla kehen tahansa tutkijatoveriin yhta helposti kuin soittaa
tille puhelimella. Yhteyteen liittyy ndytolld oleva jaettu piirros- ja kirjoitusalusta, jonka kaikki keskustelijat néike-
vit samanlaisena.

Kommunikoinnin onnistumiselle on olennaista myds tavoitettavuus. Tieto tiedeyhteisén jdsenten kokousaikatau-
luista ja liikkumisesta on yleisesti saatavilla. Tdma ei vaadi monen eri kohteen manuaalista hallintaa, vaan palvelut
on integroitu ja automatisoitu.

Tietojen saatavuus paranee myo0s siten, ettd pienten, liikkuvien ja kannettavien laitteiden avulla suuret ja monime-
diaiset tietovarastot ovat saavutettavissa yhtd tehokkaasti kuin nykyisin parhaiden kiinteiden verkkojen ja tehok-
kaiden tydasemien vilityksella.

Julkaisujen kirjoittamisen tietotekninen tuki on lisdéntynyt merkittavésti: tiedostopalvelinten ja tydryhméohjelmien
avulla samaa raporttia voidaan kirjoittaa jopa samanaikaisesti eri paikkakunnilla.

Tietoverkko on keskeisin tietokanava, jonka kautta on maksua vastaan saavutettavissa myos kaikki térkeimmat tie-
teelliset lehdet ja konferenssijulkaisut. Automaattiset inform.palvelut myos tiedottavat verkon kayttdjille uusista
dokumenteista.

Megatrendi: Verkostoituminen
Megatrendi: Teknologinen kehitys

Megatrendi: Tyon murros ja tietoyhteiskuntakehitys
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KIELITAITO
Kuusi 1996a 4. Englannin ohella yhden nousevan vieraan kielen hallinta.

Kuusi 1996b 6. Usean kielen hallinta

EETTISYYS, OIKEUDENMUKAISUUS, MORAALI

Kuusi 1996a 8. Eettisyys liittyneend erityisesti vastuun kantamisen valmiuteen.
Kuusi 1996b 10.Globaali vastuu ja tulevaisuusajattelu

Kuusi 1996b 13. Esteettisyys

Haavisto, T. 1996 4. sosiaalinen oikeudenmukaisuus

Haavisto, T. 1996 5. luonnon arvostus / ympéristohuoli

Haavisto, T. 1996 10. moraali / etiikka

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 6. Eliméntarkoitus
& Tissari, V. 1996

Nurmi, K.E., Kontiainen, S. 10. Kulttuuritoiminta
& Tissari, V. 1996

Raivola, R. 1996, 141-142  Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: Tieteen ndenndisobjektiivinen etiikka muuttuu vastuuta ottavaksi ja ar-
voasetelmat hyviksyviksi

Kuusi 1996b 11. Ekologisuus
Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 kyky ajatella ekologisesti
MEGATRENDIT

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Globalisoituminen
H. (toim.) 1997

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Vieston ikdéntyminen
H. (toim.) 1997, 30

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Tyon murros ja tietoyhteiskuntakehitys
H. (toim.) 1997, 30

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Verkostoituminen
H. (toim.) 1997, 30

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Julkisen sektorin uusi rooli
H. (toim.) 1997, 30

Ty6n tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Kulttuurien syrjdytyminen
H. (toim.) 1997, 30

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Teknologinen kehitys
H. (toim.) 1997, 30

Tyon tulevaisuus. Stenlund, Megatrendi: Kestdvi kehitys
H. (toim.) 1997, 30

SKENAARIOITA

SITRA/ Mannermaa 1996 1. Suuri suunnitelma - sopimukset, neuvottelut, kansainvilinen yhteistyd, markkinatalous levidd - uusi globaalinen
kulttuuri

SITRA/ Mannermaa 1996 2. Armotonta menoa - taistelu markkinoiden herruudesta, vahvin ja nopein voittaa - huippulahjakkaiden erityisop-
pilaitokset

SITRA/ Mannermaa 1996 3. Kulttuurien paineessa - kasojen identiteetti rakentuu suurten uskontojen mukaan - suomalaisuus kunniassa
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SITRA/ Mannermaa 1996 4. Valtapiirien kilpailu - uudet supervallat, konfliktit - henkisestd pddomasta huolehditaan, uudet kansalliskirjailijat

SITRA/ Mannermaa 1996 5. Lopun jélkeen - ihmiskunnan taistelu eloonjddmisesti - etniset ryhmét ottavat mittaa toisistaan, kansalaistoimin-
taa tuetaan

Tyon tulevaisuus. Stenlund, 1. skenaario: Markkinavetoisen kehityksen skenaario - vaatimaton koulutus kaikille, yksityisid oppilaitoksi alisaa,
H. (toim.) 1997 koulutuksessa markkinavoimat

Tyon tulevaisuus. Stenlund, 2. skenaario: Pohjoismaisen mallin sopeutus - ilmainen perusopetus kaikille, opetuksen tarjonta monipuolista, opis-
H. (toim.) 1997, 30-51 kelu kansainvilistd

Ty6n tulevaisuus. Stenlund, 3. skenaario: Ongelmien kasautuminen - kaikille peruskoulutus, mutta vahiisin resurssein, pieni eliitti voi yllapitad
H. (toim.) 1997, 30-51 itselleen korkeaa koulutuksen tasoa, kova kilpailu opiskelupaikoista
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LIITE 3

Tulevaisuuden haasteita, trendeja ja skenaarioita

TEKSTIVIITTAUKSEN YHTEYDESSA

Cochinaux & de Woot elinikdinen oppiminen

1995

Cochinaux & de Woot oppimaan oppiminen

1995

Cochinaux & de Woot oppijoiden vastuu omasta kehityksestdan

1995

Cochinaux & de Woot yhteistyotaidot

1995

Cochinaux & de Woot ongelmakeskeinen ajattelu

1995

Cochinaux & de Woot avoimuus ja joustavuus

1995

Cochinaux & de Woot kumppanuus opiskelijoiden, vanhempien, opettajien, tyonantajien ja paikallisyhteison vililld eli yhteinen pyrkimys
1995 suoritusten parantamiseen

Niemi, H. 10/1997 Avoimet oppimisympéristot vaativat uutta pedagogiikkaa ja edellyttivit informaatioteknologian sovellutusten seké

mediakulttuurin ja viestintdkasvatusten hyvia tuntemusta. )
Niemi, H. 10/1997 Sosiaalisesti laajentunut opettajan tyon kuva merkitsee kokonaisvaltaista vastuuta oppilaista
Niemi, H. 10/1997 Koulutuksessa tulisi toteutua jo peruskoulutusvaiheessa aito vuorovaikutus erilaisten yhteistyotahojen kanssa

Niemi, H. 10/1997 Opettajankoulutuksen tulisi tehdd opiskelija tietoiseksi opettajan ty6n yhteiskunnallisista ulottuvuuksista

Kuusi 1996a 1. Alyllinen notkeus muutoksiin sopeutumiskykyni ja oppimisvalmius.

Kuusi 1996a 2. Selviytyminen vieraassa kulttuuripiirissé ja erilaisuuden hyviksyminen.
Kuusi 1996a 3. Kyvyt sdhkopostin ja sdhkoisten tiedonhakujirjestelmien kriittiseen kayttoon.
Kuusi 1996a 4. Englannin ohella yhden nousevan vieraan kielen hallinta.

Kuusi 1996a 5. Oppiminen palvelualttiiksi.

Kuusi 1996a 6. Ryhmén oppimisen taidot.

Kuusi 1996a 7. Teknologisen avaintietimyksen kuten digitaalitekniikan tai biokemiallisen tiedon hallinta.
Kuusi 1996a 8. Eettisyys liittyneena erityisesti vastuun kantamisen valmiuteen.

Kuusi 1996a 9. Kyky tieteelliseen kriittiseen tiedonmuodostukseen.

Kuusi 1996a 10. Taito valmistaa esteettinen tuote.

Kuusi 1996b 1. Muutoksen sietokyky

Kuusi 1996b 2. Kommunikaatiovalmiudet

Kuusi 1996b 3. Erilaisuuden sietokyky

Kuusi 1996b 4. Tietointensiivinen ammattiosaaminen

Kuusi 1996b 5. Ihmissuhdetaitojen osaaminen

Kuusi 1996b 6. Usean kielen hallinta

Kuusi 1996b 7. Oppimiskyky

Kuusi 1996b 8. Ammatti- tai alaspesifi tietotaito

Kuusi 1996b 9. Tiedeosaaminen

Kuusi 1996b 10.Globaali vastuu ja tulevaisuusajattelu
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Kuusi 1996b 11. Ekologisuus

Kuusi 1996b 12. Fyysinen kuntoisuus

Kuusi 1996b 13. Esteettisyys

Kuusi 1996b 14. Kéden taidot

Kuusi 1996b 15. Estettisyys

Haavisto, T. 1996 1. sukupuolten tasa-arvo

Haavisto, T. 1996 2. itsensé toteuttaminen, luovuus ja mielenkiintoinen tyd
Haavisto, T. 1996 3. yksilollisyys

Haavisto, T. 1996 4. sosiaalinen oikeudenmukaisuus
Haavisto, T. 1996 5. luonnon arvostus / ympéristohuoli
Haavisto, T. 1996 6. talouskasvun hyviksynté

Haavisto, T. 1996 7. teknologian hyvaksynta

Haavisto, T. 1996 8. yrittdvyys / yrittdjyys / tulevaisuususko
Haavisto, T. 1996 9. kansallistunne / kansallinen identiteetti

Haavisto, T. 1996 10. moraali / etiikka

Nurmi, K.E., Kontiai- 1. Oppimaan oppiminen
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 2. Kommunikointi
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 3. Persoonallisuus
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 4. Ty ja tulot
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 5. Matematiikka ja ATK
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 6. Eliméantarkoitus
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 7. Ihmissuhteet
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 8. Terveys ja turvallisuus
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 9. Kansalaistoiminta
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 10. Kulttuuritoiminta
nen, S. & Tissari, V.
1996

Nurmi, K.E., Kontiai- 11. Koti ja perhe
nen, S. & Tissari, V.

1996
Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 kommunikaatiovalmiudet
Koski, J.T. 1997 Vuonna 2017 muutoksen sietokyky
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Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997

Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997

Koski, J.T. 1997
Koski, J.T. 1997

Vuonna 2017 oppimiskyky

Vuonna 2017 kyky ajatella ekologisesti

Vuonna 2017 kerilaisuuden sietokyky

Vuonna 2017 kyky sdhkopostin kédyttoon

Vuonna 2017 kyky tiedonhakujérjestelmien kayttoon

Vuonna 2017 kyky systemaattiseen etdopiskeluun verkkoja kéyttden: virtuaalikouluja syntyy kaikille kouluasteille
vuoteen 2017 mennessd

Vuonna 2017 kyky tiedon luotettavuuden arviointiin

Vuonna 2017 kyky kayttdd audiovisuaalisia keinoja ja aineistoja ammatissa

Vuonna 2017 kommunikaatiovalmiudet

Eriarvoistumisen uhka: A ja B -luokan kansalaiset

Tietoyhteiskunnassa ei kanneta vastuuta tietoverkkojen ulkopuolelle jadvien oikeuksista
Elinikdinen oppiminen ei rajoitu eliitin yksinoikeudeksi

Sivistynyt ihminen on oppimaan oppinut henkild, joka jatkaa oppimista ldpi elémédnsi - tuntomerkkind avoimena
pysyminen ja toiseuden kohtaaminen

Sivistys itseisarvona heikkenee: sivistykselld ei ole pddmaéraa itsensd ulkopuolella - bildung-traditio syrjaytyy

Tietoyhteiskunta kehittyy yha eriytyneemmaén asiantuntijakulttuurin suuntaan

Raivola, R. 1996, 141- Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: Tieteen ndenndisobjektiivinen etiikka muuttuu vastuuta ottavaksi ja ar-

142

voasetelmat hyviksyviksi

Raivola, R. 1996, 141- Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: Laadullisen ja kestdvén kasvun idea voittaa madrallisen kasvukilpailun

142

idean

Raivola, R. 1996, 141- Kasvatustiede voi kokea arvonnousun, jos: EU:n koulutuksen valkoisen kirjan sanoma inhimillisen pddoman rin-

142

nastamisesta fyysisiin investointeihin otetaan todesta

Raivola, R. 1996, 141- Vuonna 2010 kasvatustieteilijdt ovat mukana prosessissa kaikkialla, missd oppimista tapahtuu yhteistyossd m.m.

142

organisaatiotutkijoiden kanssa.

Raivola, R. 1996, 141- Meritokraattisessa tehokkuusyhteiskunnassa yksilon ja vihemmistdjen syrjaytymisriski kasvaa.

142

Raivola, R. 1996, 141- Aikuiskasvatuksen haaste on tuottaa sosiaalisia osallistumistaitoja, taistella taloudellista ja kulttuurista syrjaytymis-

142

td ja marginalisoitumista vastaan seki tukea rutiineista vapauttavaa jatkuvaa oppimista.

SITRA/  Mannermaa 1. Suuri suunnitelma - sopimukset, neuvottelut, kansainvilinen yhteistyd, markkinatalous levida - uusi globaalinen

1996 kulttuuri

SITRA/  Mannermaa 2. Armotonta menoa - taistelu markkinoiden herruudesta, vahvin ja nopein voittaa - huippulahjakkaiden erityisop-
1996 pilaitokset

SITRA/  Mannermaa 3. Kulttuurien paineessa - kasojen identiteetti rakentuu suurten uskontojen mukaan - suomalaisuus kunniassa

1996

SITRA/  Mannermaa 4. Valtapiirien kilpailu - uudet supervallat, konfliktit - henkisestd pddomasta huolehditaan, uudet kansalliskirjailijat
1996

SITRA/  Mannermaa 5. Lopun jilkeen - ihmiskunnan taistelu eloonjadmisesté - etniset ryhmat ottavat mittaa toisistaan, kansalaistoimin-
1996 taa tuetaan

Tyon tulevaisuus. Megatrendi: Globalisoituminen

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Ty6n tulevaisuus. Megatrendi: Véeston ikddntyminen

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Tyon tulevaisuus. Megatrendi: Tyon murros ja tietoyhteiskuntakehitys

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30
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Ty6n tulevaisuus. Megatrendi: Verkostoituminen
Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Tyon tulevaisuus. Megatrendi: Julkisen sektorin uusi rooli

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Ty6n tulevaisuus. Megatrendi: Kulttuurien syrjaytyminen

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Tyon tulevaisuus. Megatrendi: Teknologinen kehitys

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Ty6n tulevaisuus. Megatrendi: Kestava kehitys

Stenlund, H. (toim.)

1997, 30

Ty6n tulevaisuus. 1. skennario: Markkinavetoisen kehityksen skenaario - vaatimaton koulutus kaikille, yksityisid oppilaitoksi alisdé,
Stenlund, H. (toim.) koulutuksessa markkinavoimat

1997, 30-51

Tyoén tulevaisuus. 2. skenaario: Pohjoismaisen mallin sopeutus - ilmainen perusopetus kaikille, opetuksen tarjonta monipuolista, opis-
Stenlund, H. (toim.) kelu kansainvélista

1997, 30-51

Ty6n tulevaisuus. 3. skenaario: Ongelmien kasautuminen - kaikille peruskoulutus, mutta vihéisin resurssein, pieni eliitti voi yllapitaa
Stenlund, H. (toim.) itselleen korkeaa koulutuksen tasoa, kova kilpailu opiskelupaikoista

1997, 30-51

Sinko, M. & Lehtinen, Verkottumisesta huolimatta luennot sdilyttdvit asemansa. Mahdollisuus luennoijan ja opiskelijoiden ryhmédialo-
E. 1998, 64-65 giin ei koskaan voi toteutua digitaalisesti yhtd luonnollisena ja vaikuttavana kuin luentosalissa.

Sinko, M. & Lehtinen, Lasnéoloa vaativien luentojen mééra voi silti pienentyd opetusmuotojen monipuolistuessa. Myos luentotilaisuuden
E. 1998, 64-65 luonne voi muuttua paljonkin vuoteen 2005 mennessa.

Sinko, M. & Lehtinen, Luentosalista on suoraan tavoitettavissa suuria tietovarastoja. Opiskelijan tarkeimpiin taitoihin kuuluu kyky hank-
E. 1998, 64-65 kia tictoa, ei osata ulkoa suuria tietomédrid. Luentotilanteessa etsitdén tietoverkosta aineistoa.

Sinko, M. & Lehtinen, Luentotilanteeseen voi osallistua tietoverkon vilitykselld vierailevia luennoijia jopa ympéri maapallon. Teknisesti
E. 1998, 64-65 tdmd edellyttdd, ettd luentosaleissa on riittdvin nopea verkkoyhteys eiké tdmén toteuttaminen ole vaikeaa. Opetus
kansainvilista.

Sinko, M. & Lehtinen, My6s muu kuin luentomuotoinen opetus monipuolistuu. Tietoverkon vélitykselld voidaan toteuttaa sdannéllisid
E. 1998, 64-65 keskustelutilaisuuksia, jolloin sekéd luennoija ettd opiskelijat saapuvat yhteiselle digitaaliselle keskusteluareenalle
sadnnollisesti sam. aikaan.

Sinko, M. & Lehtinen, Tutkija kayttad tietokonetta nykyisin tyypillisimmin tietojen hakuun, kommunikointiin, ja tutkimustulosten rapor-

E. 1998, 64-65 tointiin. On luonnollista olettaa, ettd jo paljon ennen vuotta 2005 nykyisin protot. olevat tai kalliit jérjestelmét ovat
jokapaivaisia.

Sinko, M. & Lehtinen, Tutkija voi ottaa videoyhteyden tietokoneen kuvaruudulla kehen tahansa tutkijatoveriin yhtd helposti kuin soittaa

E. 1998, 64-65 tille puhelimella. Yhteyteen liittyy ndytolla oleva jaettu piirros- ja kirjoitusalusta, jonka kaikki keskustelijat ndke-
vit samanlaisena.

Sinko, M. & Lehtinen, Kommunikoinnin onnistumiselle on olennaista myos tavoitettavuus. Tieto tiedeyhteison jasenten kokousaikatau-
E. 1998, 64-65 luista ja liikkumisesta on yleisesti saatavilla. Tdmai ei vaadi monen eri kohteen manuaalista hallintaa, vaan palvelut
on integroitu ja automatis.

Sinko, M. & Lehtinen, Tietojen saatavuus paranee myos siten, ettd pienten, liikkkuvien ja kannettavien laitteiden avulla suuret ja monime-
E. 1998, 64-65 diaiset tietovarastot ovat saavutettavissa yhtéd tehokkaasti kuin nykyisin parhaiden kiinteiden verkkojen ja tehokk.
tydasemien vilityksella.

Sinko, M. & Lehtinen, Julkaisujen kirjoittamisen tietotekninen tuki on lisdéntynyt merkittavasti: tiedostopalvelinten ja tyéryhméohjelmien
E. 1998, 64-65 avulla samaa raporttia voidaan kirjoittaa jopa samanaikaisesti eri paikkakunnilla.

Sinko, M. & Lehtinen, Tietoverkko on keskeisin tietokanava, jonka kautta on maksua vastaan saavutettavissa myos kaikki tarkeimmat tie-
E. 1998, 64-65 teelliset lehdet ja konferenssijulkaisut. Automaattiset inform.palvelut myds tiedottavat verkon kéyttdjille uusista
dokumenteista.
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LIITE 4

Opiskelijajérjestdjen itsearviointien palautteiden koonti (1998)

Tieto- ja viestintiatekniikka koulutuksessa

Ei mitenkdén. Tutustuttu multimediaan ja internetiin.
Liian modernia - kaikki tekivit nettisivuja
Valinnaisena.

Ei ollenkaan.

L&hinnd videoiden kaytto.

Saimme hyvai kdyttokelpoista koulutusta.

Harjoittelussa taidot karttuivat

Liian vdhén, pitéisi liséta.

Mielenkiintoista.

Koulutus antaa hyvin pohjan edelld mainittuihin.
Erityispedagogiikkaa riittévasti.

Pinnallista, kirjatietoa enemmaén.

Psykologiaa liian véhin, kasvatussosiologiaa sivutaan monesti.

Monikulttuurisuus

Mahdollisuus matkoihin ja projekteihin Pohjoismaissa.

Ei ollenkaan. Valinnaisena liian vdhdn. Jai puuttumaan tieto siitd, miten siti sovelletaan kay-
tdnnossd. Tieto- ja viestintitekniikka

Ei mitenk&én. Tutustuttu multimediaan ja internetiin. Valinnaisena. Ei ollenkaan.

Lahinni videoiden kayttd. Saimme hyvaa kayttokelpoista koulutusta.

Liian modernia - kaikki tekivét nettisivuja.

Harjoittelussa taidot karttuivat.

Aikuiskoulutus

Laiminlyoty. Joitakin kursseja on OKL:ssé.
Tosi hyvin huomioitu.

Pitéisi olla pakollinen.

Ohitettu maininnalla.

Arviointi

Arviointi on yksipuolista, opiskelijoita arvostellaan kaikessa ja arviointipalautteen peldtdin
vaikuttavan saataviin arvosanoihin.

Ei paljonkaan hyodyllista.

Miten opiskelijoiden palaute huomioidaan koulutuksesta

Ei tietoa.

Enemmin realistinen opetustapa kiyttoon, teoriaa vihemmaén.

Kasvatustiede jaettu kahden vuoden ajalle. Ensimmaéisend vuonna luotu pohjaa toisen vuoden
syventdmistd varten. Ensimmadinen vuosi pinnallinen. Toinen vuosi kulki hyvin ainedidaktii-
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kan kanssa, jolloin teoria liittyi sovellutuksiin. Kasvatustieteen opinnot olivat sisélléllisesti
jarkevé ja sopivan syvillinen kokonaisuus, eiké etddnnytty liian kauas opettajan tydsta.)
Kasvatustiede ei integroidu kdytdnt6on. Kahden vuoden jaksotus hyva.

Valinnaisuutta oli liian véhén.

Vaihtoehtoiset kurssit olivat mielenkiinnottomia.

Palautetta kerdtién - muutoksista ei tietoa.

Vain vihén palautetta kysytéén.

Opettajankoulutuksen sisillon ja toteutuksen ongelmat ja kehittiimistarpeet

Korvauskéytintd joustava.

Approa joutui suorittamaan uudelleen osittain, vaikka koko appro oli suoritettu muualla ko-
konaan.

Pédosin opitut asiat olivat tarpeellisia ja tulevaan tyohon liittyvia.

Koulutus antoi kohtuulliset puitteet kehittyd opettajana.

Yleisesti OKL:n heikko tiedotus.

Monikulttuurisuus hoidettiin kansainvilistymisen kurssilla — lyhyt mutta kattavan oleellinen.
Esiintymiseen ja viestintdén kuuluvat aiheet puuttuivat kokonaan.
Erityisopettajankoulutuksessa kasvatustiedettd vain 7 — 8 ov., miké on liian vdhén.
Erityispedagogiikka oli sééstdsyisti typistetty — olisi kiinnostanut.

Konkreettisia neuvoja ongelmaoppilaan kohtaamiseen.

Vanhempien kohtaamiseen valmiuksia.

Kasvatustehtévin korostumista tarvitaan.

Monikulttuurisuutta ei vastanneiden mielestd ole huomioitu tarpeeksi koulutuksessa, kuten ei
myoskain tieto- ja viestintdtekniikan opetusta.

Monikulttuurisuutta liian vihidn erityisopettajankoulutuksessa (0,5 ov).

Tvt-opintoja liian vdhidn erityisopettajankoulutuksessa. Tvt-opinnot unohdettu tyystin.
Erityispedagogiikkaa lisdd, monikulttuurisuutta liséa.

Aikuiskoulutusta mahdollisuus suorittaa vain approbatur ja sekin avoimessa korkeakoulussa.
Massaluennot heikkoutena.

Sivuaineiden valinnanmahdollisuudet puuttuvat (160 ov ei mahdu).

Suurin osa koki valinnanmahdollisuutta olevan liian vihén ja toivoi sité lisda.

My®6s aikuiskoulutuksen osuuden koetaan jaavén liian vdhdiseksi ja tiedotusta sen eri mahdol-
lisuuksista kaivattaisiin lisda.

Opetusharjoittelun arvioinnin perusteista tarvittaisiin tietoa.

Teoriaa ja kdytdntdd enemmaén yhteen.

Koulutus dominoi liikaa, lyhyet varoitusajat jarjestelyihin.

Vuoden kokonaisuus on rankka, mutta hyvi ratkaisu.

Pedagogisten opintojen asema, jarjestiminen ja onnistuminen

Hallitseva kokonaisuus, 2 vuotta 5 - 6 vuodesta. Katkaisevat muut opinnot pahasti.
Kohtuuttoman pitka aika sitoutua vuodeksi kokonaan. Yhden vuoden paketti hyva.
Jos on appron suorittanut ennakkoon kertyy vuodesta vain 21 ov.

Ped. opinnot vilttdmattomat.

Pedagoginen koulutus tdysin irrallista muusta koulutuksesta.

Pedagogisten opintojen asema vahva.

Kemian ja fysiikan aineenhallinnan opinnot liittyivét hyvin open ty6hon.
Opetusvilinekurssi tuki open tyota.

Itseohjautuvuus ja vastuullisuus toteutuivat hyvin.
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Motivaatio ongelmana, jos haetaan opettajaksi kaiken varalta.

Opinnot hajanaisia: tiivistamisté, paillekkdisyyksien karsimista ja tiedotuksen parantamista
tarvitaan.

Palautteen vaikutus nikyy aikaisintaan seuraavana vuonna.

Opiskelijapalautteen vaikutus huomattiin parhaiten pienryhmaityoskentelyssa.
Massaluennot pahasta.

Kenttdharjoittelu hyva asia.

Harjoittelua liian vdhén.

Harjoittelu kehittidvin ja mielenkiintoisin osa.

Ainedidaktiikka ja kasvatustieteen teoriaopinnot epdmotivoivia - linkitys kdytdntoon puuttui.
Harjoittelutunteja on liian vdhdn - muodostuu nadytetunteja ja todellisuus unohtuu.
Erityispedagogiikkaa liian vdhidn — ongelmaoppilaan kohtaamista.

POM -opintojen ajoitus ja sisdllot eivit vastaa opiskelijoiden tarpeita.

Normaalikoulu liian poikkeava tavallisesta koulusta.

Teoriaopintoja joutui siirtdimédn kéytdntoon vaikka teoria oli kesken.

Numeroarvostelu ei palvele.

Aineenopettajat jadvét valiinputoajiksi.
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LIITE 5

2 OPETTAJANKOULUTUKSEN KEHITTAMISTOIMENPITEITA

2.1 Pedagogisen koulutuksen erillisyys muusta koulutuksesta (1967: A2)
2.2 Pinnalliset koulutussiséllot (1967: A2)

2.3 Opettajien jatko- ja uudelleenkoulutus huonosti jérjestetty (1967: A2)
2.4 Palkkaus koulutuksen mukaan, lisensiaatin tutkinto (1967: A2)

2.5 Opettajan laaja koulutus, ymmirrettiva yhteiskunnallisesti, sosiaalistumistapahtuma, tieteiden
asemaa ja merkitystd (1967: A2)

2.6 Yksi peruskoulun opettaja — aineen opinnot ja pedagoginen koulutus erilldén (1967: A2)

2.7 Opetusharjoittelu didaktisen teorian pohjalle, ohjaus analyyttisemméksi, vastaamaan tavallista
koulunpitoa (1967: A2)

2.8 Opettajan jatko- ja uudelleenkoulutus (1968: A6)

2.9 Kommunikointi- ja yhteistydvalmiudet, yhteiskuntatietoisuus, jatkuva opiskelu, kokeiluhalu ja
kriittisyys, tieteellinen ajattelu (1968: A6)

2.10 Opettaminen urana (1968: A6)
2.11 Yhteiskunnallis-taloudellisen ja sosiologisen aineksen puuttuminen (1968: A6)

2.12 Opintojen sisdllot, yleisopinnot, aineopinnot, pedagogiset opinnot ja opetusharjoittelu (1968:
A6)

2.13 Kasvatustiede ja pedagogiset opinnot yhdeksi (Yksi opettajankoulutus) (1968: A6)

2.14 Opetusharjoittelu didaktiikan teoriapohjalle, ohjaus erittelyé, harjoittelu koulumaiseksi, yksilol-
linen ohjaus, pariharjoittelu (1968: A6)

2.15 Yhteiskunnallisen tilanteen huomioiminen (1975:75)

2.16 Peruskoulutuksen yleistavoitteet, jatkokoulutus, varhaiskasvatus, ammatillinen koulutus, korkea-
kouluopetus, aikuisopetus, opetussuunnitelmatyo (1975:75)

2.17 Ammattisuuntautuneisuus — yhteiskunnalliset ja koulutukselliset tavoitteet (1975:75)
2.18 Laaja-alainen koulutus (1975:75)

2.20 Opettajankoulutuksen akateemisuus - aineenhallinta, opetuksen ja tutkimuksen vuorovaikutus
(laki 1971)

2.21 Yhtenédinen opettajankoulutus(1975:75)

2.22 Kasvatustieteelliset opinnot - pedagogiikka ja didaktiikka, kasvatussosiologia, oppimisen psyko-
logia, cl-tasoiset kasv.t. opinnot, teoria ja kéyténto, kasvatustieteen yhteisen teorian puuttuminen, pe-
dagogisten opintojen ja aineenopintojen liittiminen, yhteiskuntakytkos (1975:75)

2.23 Jatkuva koulutus (1975:75)
2.24 Opettajankouluttajien koulutus, sapattilukukausi 844/71)

2.25 Koulutuksen muutossuunnat — opetusalan ja kasvatustieteen asiantuntija, valinta opettajaksi
opintojen alussa, korkeakoulupedagogiikan opetus (1975:75)

2.26 Opettajankoulutusta tulisi yhtendistdd (1975:75)

2.27 Teoria ja kéytidntd irrallaan, pirstaleisuutta, tutkimusresursseja vdhédn, koulutukset eriytyneet
(1989:26)

2.28 Taito ja taideaineiden koulutuksen taso kohonnut (1989:26)
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2.29 Aineenopettajankoulutuksen rekrytointiongelma (1989:26)

2.30 Tiedekuntien yhteisty0 ei toimi - kasvatustiede erilldan muusta koulutuksesta, koulutus kapea-
alaista, yhteiskunnallinen ndakékulma puuttuu (1989:26)

2.31 Opetusharjoittelu koetaan tirkeéksi - ohjaus kapea-alaista (1989:26)
2.32 Laaja-alaisuus, ammatin arvostuksen nostaminen, yhteiskuntakytkokset (1989:26)
2.33 Yliopistojen kehittdmisvastuu - opettajan joustava ammattiura (1989:26)

2.34, Kasvatustieteelliset opinnot 35 ov didaktinen, harjoittelu ja teoreettinen ndkdkulma erityispeda-
gogiikka (1989:26)

2.35 Opetettavien aineiden opinnot yhteistydssd OKL:n ja ainelaitosten kanssa (1989:26)
2.36 Pro gradu —tutkielma 20 ov. (1989:26)

2.37 Aineenopettajan yleisopinnot — opettajan ammatin esittelyd (1989:26)

2.38 Laaja-alainen opettaja kelpoisuus koko peruskouluun, aikuisopetus (1989:26)

2.39 Yliopiston opettajankoulutus on edelleen kaksijakoista — aineenopettajankoulutus ei sopeutunut
opettajankouluttajaksi (V&K 1995:173)

2.40 Madrallistd suunnittelua ei médritelty viranomaisen tehtavaksi (R&J 1988, 424-427)
2.41 Humanistisen alan arviointi
2.42 Aineenopettajien madrad tutkinnon suorittaneista (Puro 1992, 10)

2.43 Humanististen ja kasvatustieteellisten tiedekuntien yhteistydssd ongelmia, aineopinnot eivét tue
opettajankoulutusta, humanistiopiskelijat pettyneitd kasv.t.:n opintoihin (OPM 1993: 9)

2.44 Kasvatustieteellisid opintoja tulisi voida suorittaa myds tutkinnon jélkeen (OPM 1993:9)
2.45 Humanistien yhteistyon lisddmiseksi kasvatusalan arvioinnin kdynnistdminen (OPM 1993:9)

2.46 Luonnontieteelliselld alalla aineenopettajan koulutus ei ole uudistunut (virkojen aineyhdistelma
kasvanut), valmistuneita liian vdhdan (OPM 1993:3)

2.47 Aineenopinnot ja didaktiset opinnot paremmin yhteen, opetusharjoittelu mahdolliseksi opettami-
sen ohessa myds normaalikoulujen ulkopuolella, ainelaitoksille kokonaisvastuu aineenopettajien kou-
lutuksesta, opetusharjoittelu ja didaktiset opinnot yhteen vuoteen, harjoittelu opintojen rinnalla ja jal-
keen mahdolliseksi, didaktikot ainelaitoksille (OPM 1993:3)

2.48 Kasvatusalan arviointiprojekti ehdotukset: perustutkinnot kasv.t.kand ja kasv.t. maisteri, sekd
kasv.t. tri ja ammatillisesti suuntautunut lisensiaatin tutkinto, kasv.t. tutkintojen padaineet korkeakou-
lun péétettivissa, sivuainevalinta vapaa (OPM 1994: 16)

2.49 Ainetiedekunnissa kasvatustiedettd ei péddaineeksi, eikd kasvatustieteellistdi pro gradu —
tutkielmaa, pddopaino opetettavassa aineessa (OPM 1994: 16)

2.50 Suuntaaminen aikuiskoulutukseen seka laaja-alaiseen asiantuntijuuteen (OPM 1994: 16)
2.51 Aineenopettajankoulutuksen kehittimisvaihtoehtoja yhteystyossa kasv.t. kanssa (OPM 1994: 16)

2.52 Kasvatusalalla painopiste perustutkinnon jélkeisessd koulutuksessa, ammatillisessa
lis.tutkinnossa seké tutkijakoulutuksessa (OPM 1994:16)

2.53 Suositus opettajankoulutuslaitosten profiloitumiseen, koulutuksessa: itseohjautuvuus ja vastuul-
lisuus: persoonallisen kasvun ndkékulma ja valmiudet ennakoimattomiin muutoksiin; yhteisollisyys,
yhteiskunnallisen kontekstin huomioon ottaminen, kulttuurien kohtaaminen, erilaisuuden hyvaksymi-
nen ja muutosprosessien hallinta; aloitteisuus, strateginen suunnittelu ja suuntautuminen tulevaisuu-
teen; informaatio- ja koulutusteknologian kehittdmien ja hyvéksikayttéo (OPM 1994:14)
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2.54 Kansainvilisen arvioinnin raportissa todetaan, ettd aine ja kasvatustieteellisten tiedekuntien véli-
nen opetus on koordinoimatonta, mikd johtuu osaksi kdytdnnon jarjestelyongelmista, haluttomuudesta
yhteisty6hon ja kilpailusta resursseista (OPM 1994:14)

2.55 Kansainvélinen arviointiryhma esittdd parhaimpana ratkaisuna ainedidaktikkojen virkojen sijoit-
tamista kasvatustieteiden tiedekuntiin ja yhteistyon merkittdvaa lisddmistd aine- ja kasvatustieteellis-
ten tiedekuntien vélilla (OPM 1994:14)

2.56 Opettajille tyohontulo-ohjaus kouluihin, koulutuksen Iyhentdminen, vililld opiskelemaan (OPM
1994:14)

2.57 Arviointiprojekti totesi, ettd viimeisen 10 vuoden aikana tehdyt tutkimukset osoittavat opiskeli-
joiden olevan tyytyméttomid opetettavien aineiden perusopintoihin. Liséksi liian tiiviiden ja tdyteen
ahdettujen opiskeluohjelmien on katsottu estidneen tiedon sisdistamistd. (KKN 1993, 13—14)

2.58 Kehittdmissuunnitelma 21.11.91 Luokanopettajankoulutusta lisdtdan. Aikuiskoulutusalan asian-
tuntijakoulutusta lisdtdan

2.59 Kehittdmissuunnitelmaluonnos 5.4.93
2.60 Kasvatusalan kehittdmissuunnitelma 18.6.93.

2.61 Pédaministeri Lipposen edellisen hallituksen ohjelman mukaisesti suomalaisten matemaattis-
luonnontieteellinen osaaminen nostetaan kansainviliselle tasolle. (1996, 1)

2.62 Opettajankoulutuksen uudistamishankkeet: (OPM 1996:1)

2.63 Painotetaan ylioppilastutkinnon matemaattis-luonnontieteellisten aineiden arvosanoja luokan-
opettajankoulutuksen opiskelijavalinnoissa. Yliopistot muodostavat matemaattis-luonnontieteellisten
aineiden sivuainekokonaisuuksia opettajankoulutusta varten. (OPM 1996:1)

2.64 Vihintddn 15 % luokanopettajiksi valmistuvista suorittaa matematiikan tai luonnontieteiden ar-
vosanaopintoja. (OPM 1996:1)

2.65 Vuosittain valmistuu yli 80 aineenopettajaa, joilla on pddaineena fysiikka tai kemia. Jarjestetdan
(40 henkild / vuosi) tyGelamasta opettajiksi aikoville aiempiin opintoihin perustuvia yksilollisid mais-
teriohjelmia.

2.66 Laajennetaan (10 koulutuspaikkaa) matematiikan, fysiikan ja kemian opettajien tutkijakoulua.
Painotetaan tasa-arvokysymyksind opetuksen tutkimuksessa ja tutkijakoulutuksessa. (OPM 1996:1)

2.67 Jarjestetddn vuosittain vahintddn 1500 opettajalle matemaattis-luonnontieteellisten siséltéjen ja
menetelmien tdydennyskoulutusta. (OPM 1996:1)

2.68 Jarjestetddn ammattikorkeakoulujen opettajille patevoitymis- ja jatkokoulutusohjelma, jossa pai-
notetaan matemaattis-luonnontieteellisid aineita. (OPM 1996:1)

2.69 Lastentarhanopettajien koulutukseen siséllytetddn menetelmid ja sisdltGja matemaattisen ajatte-
lun kehittdmiseen sekd luonto- ja ymparistokasvatukseen. (OPM 1996:1)
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