AIKUISTEN AVAINTAITOJEN
KANSAINVALINEN ARVIOINTI —
MONITAHOINEN JA JANNITTEINEN

’Osaamista ei tulisi arvioida vain taloudellisen tai sivistyksellisen paa-
oman tuottajana, vaan myos sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yksiloi-
den eldméanlaadun nakdkulmasta. Monet kansainvaliset arvioinnit ovat jo
osoittaneet, ettd niiden kansakuntien, jotka huolehtivat parhaiten
heikoimmasta vaestonosastaan, kehittyminen on ollut kestavinta niin
sivistyksellisesti kuin taloudellisestikin.”

PIRJO LINNAKYLA

“Our economy, society, and culture are built
on interests, values, institutions, and systems
of representations that, by and large, limit
collective creativity, confiscate the harvest of
information technology, and deviate our ener-
gy into self-destructive confrontation. This sta-
te of affairs must not be. There is no eternal
evil in human nature. There is nothing that
cannot be changed by conscious, purposive
social action, provided with information, and
supported by legitimacy.” (Manuel Castells
1998, 379-380)

oulutuksen arviointi tdhtaa koulutuspo-
litiikan ja -jarjestelman, opetuksen ja op-
imisen kehittdmiseen patevan, luotetta-
van ja ajantasaisen tiedon varassa. Arviointitie-
don tarve on viime vuosina kasvanut yhteiskun-
nan, tydeldmén ja kulttuurin nopean muutoksen
my®6ta. Myos entistd avoimempi koulutuspolitiik-
ka, paatdsvallan hajauttaminen, tulosohjaus, jul-
kisten menojen leikkaukset, koulutusrakenteiden
monimuotoistuminen, opiskelijoiden itseohjautu-
vuus sekd pedagogisten ratkaisujen valinnaisuus
ovat lisdnneet tarvetta osaamisen arviointiin.
Vaikka koulutusta vaaditaan uudistettavaksi
kansallisen kilpailukyvyn vahvistamiseksi, suo-
malainen ja laajemminkin pohjoismainen koulu-
tuspolitiikka nojaa yhé siihen ndkemykseen, etté
mitd tasa-arvoisempaa koulutus on, sitd varmem-
min se takaa koko kansan sivistyksen seké sosi-
aalisen ja taloudellisen menestyksen. Niinpd ar-

viointiin liittyy parhaimmillaan
vastuullisuus, yhteisesti so-
vittu arvoperusta ja monia me-
todologisia ja eettisia vaati-
muksia, joiden varassa arvioin-
titietoa hankitaan, tulkitaan ja
hyodynnetédan (House, 1993;
1997).

Niin yksiloiden kuin kansa-
kuntienkien kulttuurinen, ta-
loudellinen ja sosiaalinen vah-
vuus perustuu kansalaisten
osaamiseen. Millaista on ai-
kuisten osaaminen? Miten tie-
dot, taidot ja asenteet vastaa-
vat sekd yksildiden hyvan eldmén ettd yhteiso-
jen ja kansakuntien menestyksen vaatimuksia?
Onko peruskoulutus ja mydhempi aikuiskoulu-
tus tuottanut osaamista, jota yksilot tarvitsevat
arkieldmdssaan, vapaa-aikanaan ja tydssa? Vai
ovatko joidenkin aikuisryhmien taidot niin perin-
teisia, etteivat ne riité tietoyhteiskunnan tyoteh-
tavien, teknologian tukemien palvelujen ja kan-
sainvélistyvan arkikulttuurin muutokseen? Namé
kysymykset nousevat jatkuvasti esille, kun pu-
hutaan aikuiskoulutuksen kehittdmisesta.

Tieto suoritetusta tutkinnosta tai aikuiskou-
lutusaktiviisuudesta ei enaa riitd, silla tutkinnot
vanhentuvat eivétka takaa nyky-yhteiskunnan
osaamisvaatimuksia. Aikuiskoulutusaktiivisuus-
kaan ei varmista aina niiden avaintaitojen hallin-
taa, joiden varassa voidaan hankkia uusia tietoja
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ja taitoja tai ratkaista ongelmia tydssa ja sen ul-
kopuolellakin. Arviointitiedon tarve aikuisten
osaamisesta on johtanut niin EU:n komission,
OECD:n kuin UNESCOnkin suunnittelemaan ai-
kuisten avaintaitojen uusia kansainvélisié arvi-
ointeja tietoyhteiskunnan osaamisvaatimusten
nakokulmasta.

Aikuisten osaamisen arvioinnin tarve on vah-
vistunut talouden globalisaation, tieto- ja vies-
tintateknologian kehityksen ja ndihin liittyen tyo-
organisaatioiden ja -tehtdvien muutoksen sek&
kulttuurin ja koulutuksen kansainvélistymisen
myota (vrt. Tynjéla, 2003). Tietoyhteiskunnassa
osaamisesta ja opiskelun taidoista on tullut kes-
keisin yksildiden, yhteistjen ja kansakuntien voi-
mavara ja kilpailukeino. Osaamisen jatkuvan ke-
hittdmisen motiivit vaihtelevat tarkastelijan mu-
kaan. Yksil6 ndkee oppimisen oman potentiaalin-
sa vahvistamisena ja uralla etenemisend, tyénan-
taja taas yrityksen menestyksen, tuottavuuden
jakilpailukyvyn kannalta (Collin, 2005).

Talouden globalisoutumiseen ja koulutuksen
kansainvalistymiseen liittyy tietysti myds uhka-
tekijoitd mm. taloudellisen kilpailun koveneminen,
alueiden eriarvoistuminen seka kansakuntien ja
yksil6iden jakautuminen menestyjiin ja syrjayty-
viin. Osaamista ei tulisikaan arvioida vain talou-
dellisen tai sivistyksellisen pddoman tuottajana,
vaan myds sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja
yksildiden elamanlaadun nakdkulmasta. Monet
kansainvéliset arvioinnit ovat jo osoittaneet, ett4
ne kansakunnat, jotka huolehtivat parhaiten hei-
koimmasta véestonosastaan, kehittyvat kestavim-
min niin sivistyksellisesti kuin taloudellisestikin
(OECD, 2000; 2001).

Koulutusjdrjestelmé&n arviointi ja kehittdminen
ei kuitenkaan enda onnistu yksin kansallisesti,
sill4 Euroopan ja maailman yhdentyessa koulu-
tuksen, opetuksen ja oppimisen ongelmat ovat
paljolti yhteisi, ja niitd on myds yhdessé ratkais-
tava sekd seurattava ratkaisujen toimivuutta ja
tuloksellisuutta kansallisen koulutusjérjestelmén
ja opetuskulttuurin kehittdmiseksi.

aeston ikaantyminen ja syntyvyyden va-
Vheneminen Euroopassa merkitsevat va-

eston ikarakenteen muutosta. Miten
ikaantyvan vaeston osaaminen riittaa tietoyhteis-
kunnan tyodtehtdvissd, jotka muuttuvat monta
kertaa pitkittyvalla tyduralla? Tietoteknologian
lisdédntyminen seké tyotehtévissa ettd yhteiskun-
nan palvelujen hyddyntdmisessa asettaa myds

uusia osaamisvaatimuksia, joihin kouluttaminen
on ollut mahdotonta vuosikymmenid sitten. Kun
tybura pitenee, ika&ntyvat tydntekijat tarvitse-
vat uusia taitoja, joista osa on yleisi4, osa hyvin-
kin spesifeja tehtéviin ja tilanteeseen sidottuja.
Koulutusjarjestelma& kehitettiessa tarvitaan ar-
viointitietoa siitd, mika on ikdantyvien tydnteki-
joiden osaamisen taso, missé on heidan vahvuu-
tensa ja missé koulutusta viel& tarvitaan.

Erityisesti arviointitietoa tarvitaan jo nyt tyo-
elamén ulkopuolelle jd&neiden ja tyotd etsivien
osaamisesta. Miksi ty6ta ei 16ydy, vaikka muo-
dollista koulutusta ja etenkin tydvoimakoulutus-
ta saattaa olla jo runsaasti? Mitka ovat ne avain-
taidot, jotka tydnhakijalta puuttuvat ja joiden
varassa uutta osaamista ja eldmdnhallintaa on
mahdollista rakentaa? Ovatko ne sellaisia taitoja,
joita voi oppia koulutuksessa, vai sellaisia, joita
omaksutaan tydssa? Ty6ttémien joukossa on
my08s maahanmuuttajia, joiden osaamisen tasos-
ta ja ongelmista tarvitaan lisatietoa. Monet ovat
hyvin koulutettuja, mutta eivat silti saa tyota.
Missé ovat tyodllistymisen ongelmat? Ovatko ne
tietoyhteiskunnan kannalta vaaranlaisessa osaa-
misessa vai onko ongelma pikemminkin tyonan-
tajien, jotka eivat usko maahanmuuttajien osaa-
misen tasoon.

Uudet ty6tehtdvat teknologioineen tuottavat
myds uudenlaista tydssé oppimista, joka perus-
tuu vahvasti aiempaan seké teoreettiseen ettd
kaytédnndlliseen osaamiseen. Monesti jo tyoteh-
tavat itsessdédn sisaltavat opiskelua ja tyokay-
tdnnot ovat yhteisollisesti jaettuja ja sitd kautta
opittuja, verkottuneita ja kontekstisidonnaisia
(Collin, 2005).

Tydssa saavutettua osaamista on vaikea ku-
vata formaalin koulutuksen tutkinnoilla tai kurs-
sisuorituksilla. Etenkin tydssa opittua prosessu-
aalista tietoa, suunnittelun ja toteutuksen taitoja,
viestinnéllisia ja sosiaalisia taitoja, jotka tydkon-
tekstissa toimivat ammatilliseen tietoon yhdisty-
neind, on vaikea osoittaa (Collin, 2005). Naita tai-
toja ei useinkaan muodollisen opiskelun yhtey-
dessd arvioida eikd niiden osaamista ndy ansio-
luettelosta. Ne saattavat silti olla uusissa tydteh-
tavissa keskeisia. Tallaisen usein hiljaisen, néky-
méattdman ja aanettdbmén osaamisen nékyvaksi
tekeminen voi olla arvioinnin yhtena tavoitteena,
joka vlillisesti tukee aikuiskoulutuksen kehitté-
mistd vastaamaan entistd osuvammin todellisten
tyotehtévien vaatimuksia.



KESKEISIMMAT
ARVIOINTIHAASTEET

Aikuisten osaamista arvioitaessa huomio pyri-
taan kiinnittdméaan seké koulutus- ettd tyévoima-
poliittisesti keskeisiin kysymyksiin. Esimerkiksi
OECD:n koordinoimassa Aikuisten avaintaitojen
arvioinnissa (Programme for International As-
sessment of Adult Competencies, PIAAC), jota
parhaillaan valmistellaan ja joka on tarkoitus to-
teuttaa vuosina 2008-2010, huomio kohdistetaan
erityisesti seuraaviin kaikissa OECD:n jasenmais-
sa koulutus- ja tydvoimapoliittisesti keskeisiin
kysymyksiin (OECD, 2004):

i Mitk& ovat tietoyhteiskunnan tyotehtavien
osaamisvaatimukset ja miten aikuisten avaintai-
dot n&itd vastaavat? Miten samanlaisia vaatimuk-
set ja avaintaidot ovat eri maissa ja véestoryh-
missa: eri-ikaisill, eri sukupuolilla, eri konteks-
teissa, eri ammateissa ja maahanmuuttajaryhmis-
s&? Miten tasa-arvoiset ovat opiskelumahdolli-
suudet?

i Millaiset koulutusratkaisut tuottavat sellaista
osaamista, jota aikuiset itse ja ty0eldmé& arvostaa
ja joka luo perustaa uusien tietojen ja taitojen
oppimiselle? Mitka koulutusratkaisut edistévét
osaamista, joka tukee tasa-arvon toteutumista
jatkokoulutuksessa, perheessd ja tydeldméssé
sekd ikadntyvien mutta myos nuorten, maahan-
muuttajien ja pitk&aikaisty6ttomien tyollistymi-
sessa?

i Miten avaintaitojen hallinta tukee tydllisty-
mistd ja tyopaikan vaihtamista? Miten hallinta liit-
tyy sosiaalisiin suhteisiin, terveydentilaan ja yh-
teiskunnalliseen aktiivisuuteen? Miten hyvin
osaamista hyddynnetdan tyotehtdvissa? Onko
olemassa yli- tai vaérinkouluttautumisen mahdol-
lisuus?

i Miten avaintaitojen hallinta indikoi inhimilli-
sen pddoman kasvua ja miten tdma nakyy yksiloi-
den el&amé&npolitiikassa ja tulotasossa, miten kan-
santaloudessa ja yhteiskunnan sosiaalisessa ko-
heesiossa?

Edell& kuvattuista arviointitehtavista on neuvo-
teltu OECD:n jasenmaiden asiantuntijaryhmassa
vuoden 2004-2005 aikana. Kaikkiin esitettyihin
kysymyksiin ei yhdella arvioinnilla saada vasta-
uksia, mutta aikuisten avaintaitojen arviointi on
tarkoitus toteuttaa PISA-ohjelman tavoin usea-
na sykling, jolloin huomio voidaan kohdentaa eri
kerroilla eri teemoihin ja viela niin, ettd ensimmai-

selld kerralla saadut tulokset, esimerkiksi tyoelé-
maén taitovaatimuksista, voidaan seuraavalla ker-
ralla ottaa huomioon avaintaitojen maérittelyssé
jaarviointimenetelmien validoinnissa.

MITA ETUA KANSAINVALISESTA
ARVIOINNISTA?

Parhaimmillaan kansainvalinen arviointitoiminta
tdydentad kansallista. Kansainvéliset arvioinnit
tarjoavat yhta koulutusjarjestelma& laajemman
kehyksen tarkastella myos kansallista koulutus-
politiikkaa ja kdytannon ratkaisuja seka néiden
tuottamia tuloksia. Kansainvélisesti koulutusrat-
kaisujen variaatio on suurempi kuin kansallisesti,
mill& voi ratkaiseva merkitys, kun suunnitellaan
uutta koulutuspolittiikkaa ja vaihtoehtoisia kou-
lutusmalleja. Kun tarkastellaan eri maiden aikuis-
ten osaamista ja sen jakautumista eri véestoryh-
missé ja suhteutetaan nditd poliittisiin, koulutuk-
sellisiin, taloudellisiin ja sosiaalisiin ehtoihin, nah-
daén paremmin, missd ovat vahvuudet ja missé
tarkeimmat kehittamishaasteet.

Kansainvéliset vertailukohteet voidaan valita
maailmanlaajuisesti tai pelk&stddén OECD:n tai
EU:n piirista. Tuloksia voidaan tarkastella myds
pohjoismaisessa kontekstissa, joka tarjoaa arvo-
perustaltaan ja resursseiltaan vertailukelpoisim-
man kehyksen. Maamerkeiksi voidaan valita ver-
tailumaiden keskimé&aréinen laatutaso, parhaiten
menestyneiden taso tai oman maan aiempi suori-
tustaso, jos seuranta-aineisto on kaytettévissa.
Kiinnostava on verrata maita, joiden koulutus-
politiikka ja opetuskulttuuri muistuttavat paljon
toisiaan, mutta joiden tulokset poikkevat merkit-
tévésti. Toisaalta mielenkiintoista on tarkastella
myds niiden maiden tilannetta, joissa tulokset ovat
samanatasoisia, vaikka koulutusjarjestelma on
hyvinkin erilainen. Esimerkiksi Suomen, Kanadan,
Uuden-Seelannin ja Etel4-Korean perusopetuk-
sen paattdvaiheen oppimistulokset ovat keski-
mé&arin samantasoisia, vaikka osaaminen jakau-
tuu eri tavoin, mika taas heijastaa opetuskulttuu-
rien ja koulutusjérjestelmien eroja.

Kansainvéliset arvioinnit antavat myds mah-
dollisuuden tutustua tarkemmin erilaisiin koulu-
tusjarjestelmiin ja niiden ongelmiin seké erilaisiin
tapoihin ratkaista samoja ongelmia ja arvioida eri-
laisten ratkaisumallien tuloksellisuutta. Kun Suo-
men tilannetta verrataan esimerkiksi Englantiin,
jossa aikuiskoulutusjarjestelma on pitkalle kehit-
tynyt ja erilaisia kehittdmishankkeita on huomat-



tavasti enemman kuin meilla (Howard, 2005), on
kuitenkin huomattava, etta perusopetuksen paat-
tovaiheessa englantilaisista nuorista aikuisista
suhteellisesti huomattavasti suurempi osa kuin
meilld jad perustaidoiltaan heikoksi ja néin ollen
tarvitsevatkin monipuolista aikuiskoulutusta syr-
jaytymisen ehkaisemiseksi (McNeil, 2005). Tamé&
heréttdd pohtimaan sit4, onko parempi kehittd4
perusopetusta ja heikkojen tukemista varhaisvai-
heessa vai laajentaa toisen koulutusmahdollisuu-
den tarjoamista.

Kansainvéliset arvioinnit syventavat ja laajen-
tavat ymmarrystdimme arviointitulosten taustalla
janiihin yhteydessé olevista tekijoistd. Kansain-
valisessa kontekstissa on mahdollista laaja-alai-
sessa asiantuntijaverkostossa rakentaa synergi-
aa hyddyntden vahvaa monitieteista teoreettista
kehysta ja selitysmalleja, joilla on paitsi kansain-
valistd myds kansallista merkitystd. Samalla voi-
daan kasvattaa kansallista kapasiteettia aikuis-
ten osaamisen ja siihen yhteydessé olevien teki-
joiden arviointiin. Kansainvéliset arvioinnit tuot-
tavat myds laajoja empiirisid aineistoja, joillaon
jatkuvaa tutkimusmerkitysta ja jotka voivat toi-
mia kansallisten ja kansainvélistenkin jatkotutki-
musten ja syventévien analyysien pohjana (esim.
Linnakyla & Malin, 2001; 2002).

AIKUISTEN AVAINTAIDOT
KANSAINVALISEN ARVIOINNIN
KOHTEENA

Aikuisten perustaitojen hallintaa on arvioitu kan-
sainvélisesti jo muutamassa laajassa vertailutut-
kimuksessa. Ensimmainen arviointi (International
Adult Literacy Survey, IALS), joka toteutettiin
vuosina 1994-1998, kohdistui aikuisten lukutai-
toon ja aikuiskoulutukseen (OECD, 1999). Téata
arviointia koordinoi Kanadan tilastovirasto yh-
teistydssd OECD:n kanssa. Toinen arviointi
(Adult Literacy and Lifeskills Survey, ALL) vuo-
sina 2002—-2004 on ollut siséll6llisesti edellisté laa-
jempi ja kohdistunut lukutaidon ohella matema-
tilkan perustaitoihin, ongelmanratkaisuun seka
tiimityon taitoihin ja tietotekniikan k&yttoon. Suo-
mi on osallistunut ndista vain ensimmaiseen vuon-
na 1998. Tassd arvioinnissa suomalaisten aikuis-
ten lukutaidon taso osoittautui erinomaiseksi ja
nuorimman ikékohortin (16-25 -vuotiaiden) tai-
dot 20 osallistujamaan parhaiksi. Vaikka parhait-
ten ja heikoimpien lukijoiden tasoero oli kansain-
valisesti verraten pieni, nuorimman ja vanhimman

(56-65 -vuotiaiden) ik&kohortin taitotaso oli kui-
tenkin hyvin erilainen, jopa kansainvalisesti, vaik-
ka koulutustaustakin vakioitiin. Myds aikuiskou-
lutusaktiivisuus ja etenkin omiin kiinnostuksiin
liittyva koulutus oli Suomessa huippuluokkaa.
Aikuiskoulutus oli kuitenkin varsin kasautuvaa,
niin ett4 vahiten koulutetut ja heikoimmat avain-
taidot omaavat olivat passiivisimpia (Linnakyla
ym., 2000).

Samaa arviointikehysté ja metodologiaa, mut-
ta kehitysmaiden tarpeisiin sovitettuna, on kay-
tetty UNESCO:n ja Maailmanpankin yhdessa
koordinoimassa LAMP-arvioinnissa kehitysmai-
den yli 15-vuotiaiden nuorten ja aikuisten luku-
taidon kartoittamiseksi ja ndiden maiden arvioin-
tikapasiteetin vahvistamiseksi. Tdmé& arviointi on
parhaillaan kdynnissa. Liséksi Euroopan komis-
sion tukemana ja neljan eurooppalaisen yliopis-
ton konsortion koordinoimana on toteutettu vie-
raiden Kkielten osaamisen diagnostista arviointia
DIALANG-ohjelmassa vuodesta 2003. Suomesta
Jyvéskylan yliopisto on ollut yhten& koordinoi-
jana tassé hankkeessa.

OECD kéynnisti vuonna 2004 jo edelld maini-
tun Aikuisten avaintaitojen arviointiohjelman (PI-
AAC) valmistelun ja&senmaiden arviointiasiantun-
tijoiden yhteistyond. Mukana suunnittelussa on
ollut myds EU:n, UNESCOn sek& Euroopan am-
mattiliittojen edustajat. Olen toiminut Suomen
edustajana asiantuntijaryhmassa. Suomi ei kui-
tenkaan ole vield sitoutunut osallistumaan varsi-
naiseen arviointiin.

PIAACIn suunnittelun yhteydessa on tullut
selvaksi, ettd aikuisten avaintaitoja on maéritel-
tavé edellisid hankkeita monipuolisemmin ja vas-
taamaan paremmin yksildiden oman eldman, ak-
titvisen kansalaisuuden ja tydelaman vaatimuk-
sia (OECD, 2004).

AVAINTAITOJEN ARVIOINTI-
KEHYKSEN SUUNNITTELU

Viime vuosien kansainvaliset arvioinnit ovat suun-
nanneet katseensa koulutusrakenteista ja ope-
tuskéytanngista tietoyhteiskunnassa ja etenkin
tulevaisuuden arkitilanteissa — opiskelussa, va-
paa-ajan harrastuksissa, ty6ssa ja yhteiskunnal-
lisessa toiminnassa — keskeisiin avaintaitoihin.
Avaintaidoilla tarkoitetaan laaja-alaisia geneeri-
sid taitoja, joilla on merkitysta niin yksil6iden hen-
kisen kasvun ja uuden oppimisen, kuin kulttuu-
rin uudistumisen ja yhteiskunnan kehityksen



TAULUKKO. VIIMEAIKAISIA AIKUISTEN TIETOJEN JA TAITOJEN KANSAINVALISIA
ARVIOINTEJA

Arvioinnit Mit&a? Keta? Miten? Kuka? Milloin? | Miksi?
IALS Aikuisten | 16-65- Lukutaidon Hallitukset |1994-98 | Selvitt4a aikuisten
(Kanadan lukutaito |vuotiaat | testaus ja | yhdessa lukutaidon taso
tilastovirasto | jaaikuis- |20 aikuiskou- | tilasto- aikuiskoulutuksen
& OECD) koulutus |maassa | lutuksen | viraston ja kehittdmiseksi
kartoitus | tutkimus-
laitosten
kanssa
ALL Aikuisten | 16-65- Taitotestit | Hallitukset |2002-04 | Selvittad aikuisten
(Kanadan luku-ja | vuotiaat | ja tausta- | tilasto- avaintaitojen
tilastovirasto | laskutaito, | 7 maassa | tekijoiden | viraston ja taso koulutuksen
& OECD) ongelman- kartoitus | tutkimus- kehittdmiseksi
ratkaisu- laitosten
taito ja kanssa
tiimityds-
kentely
DIALANG Vieraiden | yli16- Verkko- Kansain- Vuodesta| Kielitaidon,
(Euroopan- kielten vuotiaat;| vélitteinen | vélinen 2003—- | omatoiminen
komissio) (14 kielen) | kuka testaus neljan diagnostiseen
osaaminen| tahansa | kielitaidon | yliopistojen testaus
viidella konsortio
osa-alueella
LAMP Lukutaito | Yli15- Lukutaidon | Kehitys- Esikokeet| Koulutus-
(UNESCO, kehitys- | vuotiaat | testaus ja | maissa 2004-05 | ohjelmien
World Bank) | maissa aikuiset | koulutus- | pilotoitu suunnittelemiseksi
kartoitus jaarviointikapasi-
(ALL-mit- teetin kehittami-
taristo) seksi
PIAAC Aikuisten | 16-65- Avaintaito- | Hallitukset | 2008-10 | Selvitt&d aikuisten
(OECD) avain- vuotiaat;| jen testaus | tilasto- avaintaitojen taso
suunnitteilla | taidot mahdolli- | ja ty6tehté-| viraston ja seka tydtehtavien
sesti vien vaati- | tutkimus- jaaikuisten arjen
my0ds mien taito- | laitosten vaatimukset
vanhem- | jen itse- kanssa koulutuksen
mat arviointi, kehittamiseksi
koulutuk-
sen ja
tausta-
tekijoiden

kartoitus




kannalta. Ne eivét sitoudu tiukasti tieteenaloihin
eivétka ole pelkéstaén kognitiivisia taitoja, vaan
niihin katsotaan kuuluvaksi my®ds asenteita ja ar-
vostuksia, sosiaalisen vuorovaikutuksen erilai-
sia muotoja, itsetuntemusta ja -luottamusta seka
oman eldmén politiikkaa, suunnittelua, valtautu-
mista ja hallintaa (European Comission, 2004;
OECD, 2004; Rychen & Salganik, 2003; vrt. Poh-
jonen, 2005; Ruohotie, 2005).

Keskeisiksi avaintaidoiksi, joita jokaiselta
kansalaiselta odotetaan, on useimmiten maaritel-
ty luku- ja kirjoitustaito seka suullinen kommuni-
kointi &idinkielelld ja jollakin vieraalla kielell,
matematiikan ja luonnontieteiden osaaminen,
yhteiskunnallinen tietous ja aktiivisuus, tietotek-
niikan tarkoituksen- ja tilanteenmukainen kéytto,
opiskelun ja oppimaan oppimisen taidot, sosiaa-
liset taidot sekd ryhméssé tyoskentelyn ja ver-
kottumisen taidot. Myds luovuutta, innovatiivi-
suutta, ongelmanratkaisua, johtamista, muutok-
sen hallintaa ja yrittdjyyttd samoin kuin esteetti-
syyttd, terveystietoa ja kulttuurin arvostamista
on eri yhteyksissa siséllytetty avaintaitoihin (Eu-
ropean Comission, 2004; OECD, 2004; vrt. Kuusi,
1997; Pohjonen, 2005; Ruohoatie, 2005).

Avaintaitojen madrittelya ja arviointikehysta
on kansainvélisend ja laaja-alaisena yhteistyona
suunniteltu DeSeCo (Definition and Selection of
Competencies) -hankkeessa, jota hyddynnetéan
myds PIAAC-arvioinnin yleisend teoreettisena
kehyksend. DeSeCo-hanke kdynnistyi vuonna
1997 sveitsilaisten tutkijoiden aloitteesta ja myo6-
hemmin OECD:n tukemana (Rychen & Salganik,
2001). Tavoitteena on ollut méaéritell& ja valikoida
geneerisid avaintaitoja, jotka ovat keskeisié seké
yksilon omalle henkildkohtaiselle elamélle ettd
tydssé ja yhteiskunnassa menestymiselle. Lisak-
si pyrittiin selvittdmé&én sitd, miten avaintaidot
liittyvat toisiinsa ja miten patevid ne ovat eri mais-
sa ja kulttuureissa, eldmén eri vaiheissa, julkises-
sa ja yksityisessd kontekstissa sekd poliittises-
sa, taloudellisessa ja kasvatuksellisessa mieles-
Sé.

Maéérittely ja valinta ei ole ollut ongelmatonta,
sill& tieto- ja taitovaatimuksia voi ldhestyd mo-
nesta ndkokulmasta. Joidenkin tutkijoiden mie-
lestd (esim. Goody, 2002) eri kulttuureille yhteisia
avaintaitoja ei kaiken kaikkiaan voi l16yty4, sill&
elaméantavat seka tarpeelliset tiedot ja taidot liit-
tyvat arvostuksiin, jotka poikkeavat merkittavas-
ti eri kulttuureissa ja alakulttuureissa. Toisaalta
jo yhdess& maassa ndkemykset tietoyhteiskun-

nan kriittisistd avaintaidoista voivat vaihdella
merkittavasti. Esimerkiksi Saksassa oli 90-luvun
viimeisen viiden vuoden aikana maaritelty 650
erilaista avaintaitoa keskeisiksi tietoyhteiskunnan
ty6ssé ja elaméassd menestymiseksi (Weinert,
2001). My6s Suomessa on avaintaitoja maéritel-
ty eri lahtokohdista, eniten kuitenkin tietoyhteis-
kuntakehityksen tytelamavalmiuksien kannalta
(esim. Ruohotie, 2005, Tynjald, 2003; Vesterinen,
2001) ja useita kymmenid tieto-, asenne- ja taito-
alueita on meillékin lueteltu keskeisiksi. Avaintai-
to — key competence — méariteltiin DeSeCo-hank-
keessa lopulta ’kyvyksi kohdata menestykselli-
sesti koulutuksen, tyon, sosiaalisten tilanteiden
ja yksilén omien pyrkimysten tiedolliset, taidol-
liset ja asenteelliset vaatimukset” (Weinert,
2001).

Keskeisimpien avaintaitojen valikointi toteu-
tettiin DeSeCo:ssa monivaiheisena prosessina.
Ensiksi koottiin eri tieteenalojen tutkijoiden asian-
tuntija-artikkeleita tdrkeimmisté avaintaidoista.
Tamén jalkeen laadittiin avaintaidon alustava
madritelma (Weinert, 2001), jota eri tieteenalojen
asiantuntijat jalleen kriittisesti arvioivat. (Salga-
nik & Rychen, 2001). Maérittelyn pohjalta koot-
tiin OECD:n jasenmailta kansallisesti keskeisim-
pien avaintaitojen valikoima. Liséksi pyydettiin
asiantuntija-arvioita yhteiskunnan eri sektoreil-
ta: koulutuksesta, tyoeldmastd, terveydenhuol-
losta, liike-elamastd, UNESCOsta, ILOsta,
OECD:std ja Maailmanpankista. Néitten eri tahoil-
ta saatujen ndkemysten perusteella luotiin aikuis-
ten avaintaitojen arviointikehys.

Madrittely paljasti monia jannitteita ja ristirii-
toja, jotka ovat hyvin todellisia myds yhteiskun-
nassa ja aikuisten arjessa. Onko keskeista pai-
nottaa yksilon elamanlaatua vai yhteiskunnan
menestystd, koulutuksen vai tydelamén nakokul-
maa, teoriaa vai kaytantoa, tietoja, asenteita vai
laaja-alaisia taitoja, yleissivistystd vai spesifia
ammatillista osaamista? Ammatillisiakin tietoja ja
taitoja voidaan tarkastella erilaisten tydntekija-
ryhmien tai tydnantajan kannalta sekd tytkon-
tekstia niin yksilon kokemana kuin tydpaikkakoh-
taisesti, paikallisesti, kansallisesti tai globaalisti
(Rychen & Salganik, 2003). Vaarana voi olla, etta
talouden ja tietotyon tehtavat ndhdaan ensisijai-
sena ja ettd yksilon, ja etenkin yhteiskunnan hei-
koimpien, ndkdkulma unohtuu tai ettd sosiaali-
sen oikeudenmukaisuuden ja koheesion tavoite
jaéa liian vahalle huomiolle. Toisaalta on mahdol-
lista, ettd tietoyhteiskunnan tyéelamén todellisia



valmiuksia ja vaatimuksia véhéatell&an ja avaintai-
dot kiinnitetddn perinteiseen sivistyskasitykseen
tai oppiaineisiin tai rajataan sellaisiksi, joita on
helppo arvioida tai joissa on jo luotettaviksi tes-
tattuja mittavélineitd kaytossa.

Vaikka kansalliset jarjestelmat ja koulutuspoli-
tiikat eroavat toisistaan, avaintaitojen kansalli-
sissa valikoimissa oli kuitenkin enemmén yhteis-
t& kuin erilaista. Seuraavat avaintaidot nousivat
useimmiten esille (Salganik & Stephens, 2003):

Lahes kaikissa kansallisissa avaintaitoluetel-

missa esiintyivat seuraavat:

i sosiaaliset taidot ja yhteistyokyky

i laaja-alainen luku- ja kirjoitustaito

1 tieto- ja viestintatekniikan kdyttotaito

i oppimaan oppiminen ja elinikdinen oppiminen
seka oppimishalu

i kommunikointi aidinkielella ja vierailla kielilla

Useimmissa maissa mainittiin lisdksi seuraa-

vat:

i itseluottamus ja itseohjautuvuus

i yhteiskunnallinen tietous ja demokratian toi-
mintaperiaatteet

i ekologian tuntemus ja laheinen suhde luon-
toon

i vastuuntunto, rehellisyys, eettiset normit
(uskonto)

Monissa maissa mainittiin lisdksi seuraavia:

1 terveystieto ja fyysisen kunnon vaaliminen

i kulttuurinen kompetenssi (luovuus, esteetti-
syys, monikulttuurisuus, medialukutaito)

Avaintaitojen monivaiheisen madrittelyn ja avoi-

men kansainvalisen keskustelun tuloksena paa-

dyttiin seuraaviin kaikille aikuisille yhteisiin tai-

tokokonaisuuksiin, jotka ovat keskeisid niin yk-

sityiselamadssd, tyossd kuin yhteiskunnallisessa

toiminnassakin (Rychen, 2003):

i tiedollisten, sosio-kulttuuristen ja teknologis-
ten vélineiden vuorovaikutteinen kaytto

i kommunikointi sosiaalisesti ja kulttuurisesti
heterogeenisissa ryhmissa

i itsendinen ja suunnitelmallinen toiminta.

Tiedollisiksi ja sosio-kulttuurisiksi valineiksi
katsotaan monipuolinen luku- ja Kirjoitustaito
sekd kommunikointi didinkielella ja vierailla kielil-
14. Téhan taitoalueeseen siséltyy matemaattinen
ja luonnontieteellinen osaaminen seka historian,

kulttuurin ja yhteiskunnan tuntemus. Tekniset
valineet voivat vaihdella perinteisesta teknologi-
asta uusimman tietotekniikan monipuoliseen ja
vuorovaikutteiseen hyddyntdmiseen. Keskeista
taitoalueelle on kuitenkin tilanteen, tarkoituksen
ja arvostusten mukainen Kriittinen tiedonkaytto,
johon liittyy myds kiinnostus ja halukkuus uu-
den oppimiseen.

Sosiaaliset taidot ja kommunikointi moni-
kulttuurisissa ryhmissa pyrkii vahvistamaan so-
siaalista koheesiota ja oikeudenmukaisuutta seka
pienissa opiskelu- ja tydryhmissa ettd kansalli-
sissa ja kansainvélisissa verkostoissa. Keskeisié
osataitoja ovat vuorovaikutustaidot, myonteisen
ilmapiirin luominen, vastuun ja yhteisvastuun
ymmartadminen, konfliktien ratkaiseminen, yhdes-
sé tydskenteleminen, kumppanuuden rakentami-
nen ja verkostuminen. My®os erilaisuuden kunni-
oittaminen ja moninaisuuden arvostaminen, soli-
daarisuus ja luottamus katsotaan tarkeiksi.

Itsendinen ja suunnitelmallinen toiminta tay-
dentd4 sosiaalista vuorovaikutusta ja painottaa
yksildiden vaikutusmahdollisuuksia ja valtautu-
mista oman opiskelun ja elaménpolitiikan suun-
taamiseksi. Keskeistd on myos itseluottamuksen
ja vastuuntunnon vahvistuminen niin opiskelus-
sa, harrastuksissa, tydssa kuin kansalaisenakin.
Osataidoiksi ymmarretddn mm. vahva itsetunto
jausko oppimismahdollisuuksiin ja oman eldmén
hallintaan ja ohjaamiseen valintojen ja ongelmien
ratkaisun kautta. Keskeistd on talldin myos ym-
mérta4 historian kulkua ja yhteiskunnan toimin-
tatapoja, jotta voi toimia sek& omien ettd muiden
oikeuksien puolustamiseksi samoin kuin oikeu-
denmukaisen yhteiskunnan rakentamiseksi.
(Rychen, 2003.)

Pelkistetysti avaintaitojen arviointikehys on
esitetty oheisen kuvion tapaan (Gilomen, 2003,
184).

Si&, geneerisié ja vuorovaikutteisia seka si-

séltavat tietojen ja taitojen ohella asenteel-
lisia ja arvostuksiin liittyvié aineksia. Arviointi-
tarkoitukseen ne vaativat tarkempaa erittelya ja
maéadrittelyd. Olennaista on kuitenkin geneerisyys
seka tietojen, taitojen ja asenteiden yhdistami-
nen, tiedon pohtiva ja kriittinen kaytto autentti-
sissa elaméntilanteissa niin yksilon eldmanlaadun
kuin yhteiskunnan menestyksen ja sosiaalisen
oikeudenmukaisuudenkin edistdmiseksi. Arvioin-
nin tuloksena saadaan tietoa myds koulutustar-

Edel l4 kuvattuina avaintaitoalueet ovat ylei-
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peiden méarittelemiseksi ja koulutuksen kehitta-
miseksi.

METODISIA HAASTEITA

Aikuisten avaintaitojen kansainvéliseen arvioin-
tiin liittyy monia metodologisia ongelmia, joita
PIAACIn yhteydessakin on vielé ratkaistava. Paa-
dytaanko avaintaitojen arvioinnissa suoraan tai-
totestaukseen, mika lisdisi osaamisen vertailta-
vuutta ja toisi tydssé opitun paremmin esille, vai
tyydytaanko itsearviointiin, miké saattaisi olla
kansallisesti riittdva ja varmasti taloudellisesti
edullisempi kuin taitotestaus, jossa mittavalinei-
den monikultuurinen ja —kielinen esitestaus ja
validointi on sek& henkisié etté taloudellisia re-
sursseja vaativa prosessi. Td&ma liittyy osittain
siihen, miten avaintaidot lopulta méaaritellaan. Jos
kéytetddn DeSeCo:n kehystd, laaja-alaiset taito-
alueet on spesifioitava taitoalueita tarkemmin.
Joillekin alueille on jo olemassa varsin luotetta-
via ja vertailukelpoisiakin mittareita, toisille niit&
vasta kehitelladn. Ensimmadiselld arviointikerralla
itsearviointi voisi olla riittdvé tai sitd kannattaisi
kéyttaa taitotestauksen rinnalla kansainvalisen
vertailtavuuden ja luotettavuuden varmistamisek-
si.

Erityisen haasteen tarjoaa erilaisten tyotehté-
vien vaatimusten arviointi, johon liittyy myds ai-
emman koulutuksen ja muiden oppimismahdolli-
suuksien kartoitus. Tehd&ankd arviointi tyopai-

suunnitelmallinen

Tietojen,
taitojen ja
valineiden

Kaytto = Koulutustarpeet

Aikuisten avaintaitojen arviointikehys (Gilomen, 2003, 184)

kan, tydntekijoiden vai tydnjohdon ndkdkulmas-
ta? Miten arvioidaan ty6ttdmid ja tyévoiman ul-
kopuolella olevia? Tydtehtavien vaatimusten ar-
viointiin on olemassa jo useita kansallisia malleja
haastattelurungoista erilaisiin kyselylomakkeisiin,
esimerkiksi Englannista ja Kanadasta. Miten ndmé
arviointivélineet toimivat muissa maissa? Ty0s-
sd vaatimukset kohdistuvat myds tiimeihin tai
verkostoihin, joita varten tulisi myds kehittéa ar-
viointivalineitd. Samoin avaintaitoihin tulisi sisél-
lyttdd niin yksilosuorituksia kuin yhteisollisidkin
taitoja. Miten tyd- ja koulutuskonteksti, yhtei-
sollisyys ja tyokulttuuri kaiken kaikkiaan saadaan
mukaan arviointiin, on vield ratkaisematta.

Vilkasta keskustelua PIAACin suunnittelussa
on heréttanyt myos se, mihin ik&kohorttiin arvi-
ointi tulisi kohdistaa. Pyritaénko kattamaan koko
aikuisvéesto vai rajataanko arviointi nuorimpiin
aikuisiin, kaikkiin tyoikaisiin vai ikdaantyviin?
Useimmat Euroopan maat ovat eniten kiinnostu-
neita ikd&ntyvéan vaestdn osaamisesta. Japani taas
on ennen kaikkea huolissaan koulusta tyoela-
madn siirtyvista nuorista aikuisista, jotka eivat
en&d olekaan kiinnostuneita yhtididen uraputkista
eivatkd vanhempien tai tydnantajien odotuksis-
ta, vaan haluavat kokea maailmaa ja vaihtoehtoi-
sia elaméantapoja. Kaiken kaikkiaan PIAACin val-
mistelussa on useaan kertaan paadytty kysymaan,
mik& on yksilon kannalta ”hyvé elama”, mika yh-
teiskunnan n&kdkulmasta parhaiten toimivaa,
yhteisollista ja tuottavaa.



Vaikka uusissa EU:n ja OECD:n arviointiohjel-
missa koulutuspoliittiset kysymykset ovat nous-
seet entista keskeisimmiksi, arviointien teoreetti-
set ja metodiset vaatimukset ovat myds entises-
téan kasvaneet, mik& vahvistaa arviointien tutki-
muksellista otetta. Arviointiohjelmia edelt&da ny-
kyisin vuosien kehittdmistyo kasitteellisesti vah-
vojen kehysten rakentamiseksi seka mittavélinei-
den laadinnan ettd tulosten tulkinnan, johtopéaa-
tosten teon ja hyddyntdmisen pohjaksi. Niinpa
PIAACIn suunnittelu jatkuu vield pari vuotta ar-
viointikohteen tarkentamisella, mittavélineiden
kehittdmiselld ja esikokeiluilla osallistujamaissa,
jotta varsinainen tiedonkeruu voidaan toteuttaa
vuosina 2008-2009. Lopullinen arviointikehys
julkistetaan mydhemmin kaikkien yleiseen kes-
kusteluun ja kritiikkiin. Mittavalineet rakennetaan
kehyksen pohjalta kansainvalisissa tutkimuskes-
kuksissa hyddyntden sekéd aiempien kansainva-
listen ettd kansallisten arviointien mittavalineité.

Arviointitutkimusten otannat suoritetaan kes-
kitetysti kansallisten rekisteriaineistojen pohjal-
ta siten, ettd alueellinen, etninen ja kielellinen
edustavuus taataan. Jalkipainotuksilla korjataan
otantaa ja vastaamattomuuden aiheuttamia vaa-
ristymié. Katoanalyysit ovat tarkkoja ja puuttu-
via havaintoja estimoidaan erilaisin kertoimin.
Myos systeemisten selitys-, ennuste- ja seura-
usmallien rakentamiseen kehitetd&n jatkuvasti
uudenlaisia tilastollisia menetelmid, jotka ottavat
huomioon aineistojen rakenteen. Monitasomalli-
en hyddyntdminen tulosaineistojen analyysissa
onkin tuonut merkittavaa parannusta selitysmal-
lien tarkentamiseen. Uudet graafiset ja visuaali-
set esitysmuodot helpottavat tulosten tulkintaa
ja johtopaatdsten tekoa sek& monipuolistavat tie-
dottamista erilaisille yleisoille.

EETTISIA EHTOJA

rviointiin liittyvat eettiset kysymykset,
Auten arvioijan vastuullisuus ja arvioita-
an kunnioitus, ansaitsevat entisti enem-
man huomiota. Arvioinnin keskeisimpié kysymyk-
sid onkin, miten arvioida oikein, hyvin ja arvok-
kaasti. Toisaalta arvioinnilta vaaditaan hyodylli-
syyttd, vakuuttavuutta, vaikuttavuutta ja poliit-
tista painoarvoa (Patton, 1997). Luotettavuus kor-
vataan joskus uskottavuudella, riippumattomuus
vuorovaikutuksen tarkeydella.
Jaloimmillaan koulutuksen arviointi kuitenkin
noudattaa ja edistdé keskeisimpié eettisid arvoja,

kuten totuudellisuutta, oikeudenmukaisuutta,
tasa-arvoa, vastuullisuutta, rehellisyytta ja su-
vaitsevuutta. Parhaimmillaan ja laajimmillaan ar-
viointi tukee yhteiskunnassamme demokraattises-
ti sovittuja pyrkimyksié tasa-arvoiseen koulutuk-
seen ja tukee erityisesti niitd, joiden edellytykset
ovat eri syistd muita heikoimmat. Arvioijan odo-
tetaan tavoittelevan totuutta ja luotettavaa tie-
toa, jota han hankkii tavoitteisiin sopivin ja pate-
vin menetelmin ottaen toiminnassaan huomioon
arvioitavien edun, etenkin yksilon suojan. Arvi-
oitavien etuihin kuuluu mm. se, etta arvioinnin
tarkoitus, keskeiset kriteerit ja seuraukset selvi-
tetddn avoimesti ennakkoon (Chelimsky, 1997).

Arvioinnin kulttuurinen, sosiaalinen ja poliit-
tinenkin herkkyys on kuitenkin itsestdén selvaa,
koska arviointi ei luonteensa mukaisesti ole in-
tresseistd vapaata toimintaa, vaan asioiden ar-
vottamista eli suhteuttamista sivistyksellisiin,
sosiaalisiin ja taloudellisiin arvostuksiin. Vaikka
arviointi on parhaimmillaan tutkimuksen luonteis-
ta ja noudattaa hyvan tutkimuksen Kkriteereitd, sen
ensisijaisena tarkoituksena on toiminnan tai tu-
loksen arvon maarittdminen (Scriven, 1994). Ar-
vioinnin tavoitteet ja kriteerit puolestaan suun-
taavat sitd, mitd, miten ja mill& seurauksilla arvioi-
daan.

Vaativimmillaan arviointi on soveltavaa tutki-
musta, jolla on myds teoreettisesti kestava arvi-
ointikehys, joka hyddyntd& monipuolisesti ja tar-
koituksenmukaisesti erilaisia lahestymistapoja ja
metodologioita ja tuottaa tuloksia, jotka ratkaise-
vat koulutuksen todellisia ongelmia ja lisdavat
ymmarrysta arviointikohteesta — olipa kyse ai-
kuisten avaintaidoista, opiskelumotivaatiosta,
koulutukseen hakeutumisen esteisté tai koko suo-
malaisen aikuiskoulutusjérjestelman laadusta.
Asiantunteva arvioija ymmartad myos sen, ettd
arvioinnit eivat perinteisessa mielessa ole tutki-
musta, sill& ne eivat testaa teorioita eivatka yksin
riitd kausaalitulkintoihin. Pikemminkin ne autta-
vat rakentamaan hypoteeseja, joita jatkotutkimuk-
silla voidaan varmentaa.

Eettinen arvioija tuntee myos vastuunsa tu-
losten tulkinnasta. Han ymmértéé tulosten histo-
riallisen, kulttuurisen, taloudellisen ja sosiaalisen
kontekstin merkityksen ja tekee johtopaatoksié
ndmé& huomioonottaen. Etenkin kansainvélises-
sé& arvioinnissa taustakontekstin esilletuonti on
tarkeda. Esimerkiksi UNESCOn arviointity0ssa
Afrikan tai Eteld-Amerikan koulutusta on koh-
tuutonta verrata eurooppalaiseen, koska talou-



delliset ja kulttuurisetkin resurssit ovat aivan toi-
set.

Arviointitutkija ei yleista tuloksia, jos otanta
ei riitd yleistyksiin ja ilmaisee selvésti tulosten
luotettavuuden ja tulkinnan rajoitukset. Vastuul-
linen arvioija ei korosta eroja, jotka loppujen lo-
puksi ovat vahaisia, vaikka suurissa aineistoissa
olisivatkin tilastollisesti melkein merkitsevi; eik&
toisaalta véhattele eroja, joita ilmenee esimerkiksi
eri-ikisten, eri sukupuolten, etnisten, kielellisten
tai sosio-ekonomisten ryhmien valilld. Niinpa
ammatillisesta aikuiskoulutuksesta syrjaytymi-
sessé eivat alueitten véliset erot ole olleet merkit-
tavid, jos véeston ikarakenne ja koulutustausta
otetaan huomioon. Toisaalta erot eri-ik&isten ai-
kuisten valilla ovat todellisia, joita koulutustaus-
tan erot vield vahvistavat (Linnakyld & Malin,
2002).

Oikeudenmukaista, patevad ja eettisesti ihan-
teellista koulutuksen arviointi ei kuitenkaan ole
aina. Ongelmalliseksi tilanteen tekee vield se, ett-
eivét eettiset arvostuksetkaan ole absoluuttisia
vaan niiden vélille syntyy kdytdnndssa jannittei-
t4. Liséksi eettiset periaatteet ovat késitteellisesti
monitulkintaisia, jopa ristiriitaisia (House, 1997).
Esimerkiksi tasa-arvo voidaan ymmartaa koulu-
tukseen pdadsyn, resurssien, oppimismahdolli-
suuksien, valintojen tai pedagogisen ja sosiaali-
sen tuen tasa-arvona tai edellytyksiltd&n heikoim-
pien erilaisena kohteluna oikeudenmukaisuuden
hengessa. Oikeudenmukaisuutta ei toisaalta voi
ollailman tasa-arvon oletusta (Rawls, 1971).

Totuudellisuuden ja avoimuuden arvostami-
nen voi puolestaan johtaa niin koulutuksellisiin
ja sosiaalisiin uudistuksiin kuin arvioitavien oi-
keuksien loukkaamiseen ja heikkojen syrjimiseen.
Tulisiko esimerkiksi tiettyjen maahanmuuttajaryh-
mien arviointituloksia julkistaa? Koulutusmahdol-
lisuudethan ovat usein, etenkin naisilla, olleet
aiemmin todella vahaiset. Oikeudenmukaisuuden
ja reilun pelin hengessa tulosten julkistaminen
on arveluttavaa. Toisaalta tulosten salailu ei ai-
nakaan edist4 ndiden ryhmien opiskelumahdolli-
suuksien parantamista.

Koulutuksen kansainvélisissd arvioinneissa
kulttuurisia, kielellisia ja taloudellisia syrjintaepdi-
lyj& herdd jatkuvasti. Onko oikeudenmukaista
vertailla tai arvioida taysin erilaisia ja eri tavoin
resurssoituja koulutusjérjestelmi& ja niiden oppi-
mistuloksia. Esimerkiksi IALS-arvioinnin yhtey-
dessa eteldamerikkalaiset ja itdeurooppalaiset
valittivat mittavalineiden suosivan lansieuroop-

palaista ja angloamerikkalaista kulttuuria. Rans-
kalaiset, italialaiset ja espanjalaiset taas syyttivéat
englantia puhuvia maita kielellisesté ylivallasta.
Meitd pohjoismaalaisia puolestaan huolestutti
jatkuvasti se, ettei hyvinvointiyhteiskuntamme
tasa-arvoajattelua painoteta tarpeeksi. Erilaisten
kulttuuristen ja niihin liittyvien eettisten ristirii-
tojen pohtiminen ja tasapainottaminen kaytannon
arviointitilanteissa onkin kansainvalisen arvioin-
nin keskeisimpid haasteita (House, 1997).

Eettisten ehtojen luonne ja tiukkuus liittyvat
myds arviointiparadigmaan. Kun arvioinnin po-
sitivistinen, psykometrinen paradigma vaati en-
sisijaisesti tiedon ja arvojen erottelua, metodista
vahvuutta, tiedon luotettavuutta ja patevyytta
seké tiedonkeruun riippumattomuutta, pragmaat-
tiset opetussuunnitelma-, ohjelma- ja teema-arvi-
oinnit taas painottavat arvioitavien osallistamis-
ta ja heiddn arvostustensa huomioonottoa seké
arviointien hyodyllisyyden, tarkkuuden ja toteu-
tettavuuden korostusta.

Konstruktivistinen oppijakeskeinen arviointi
taas tdhdentd4 voimakkaasti arvioitavien omia
laatukriteereitd, oikeuksia ja etuja seké korostaa
arvioinnissakin pedagogista hyodyllisyytta ja
sovellettavuutta. Postmoderni arviointi on relati-
vistista ja hyvaksyy erilaiset nakemykset arvois-
ta ja eettisista periaatteista ja pyrkii pikemminkin
murentamaan arvioinnin yhtendista arvoperus-
taa ja siihen perustuvaa asiantuntijuutta.

Arvioinnin monitahoisuus ja monimetodolo-
gisuus ja etenkin joidenkin arviointihankkeiden
epétieteellisyys johtivat syystékin 80- ja 90-lu-
vuilla arviointien tarpeellisuuden ja tieteellisyy-
den kyseenalaistamiseen. Etenkin uusliberalisti-
nen tuloksellisuuden, tehokkuuden, taloudelli-
suuden ja markkinavoimien vaatiman hyddyn pai-
nottaminen on heréattanyt kritiikkié. \astavoimaksi
on vaadittu sosiaalisesti ja kulttuurisesti vastuul-
lista arviointiparadigmaa. Etenkin Ernest House
on korostanut eettisesti vastuullista arviointia,
jossa arvioinnin periaatteita ja tuloksia pohditaan
eettisestd nakokulmasta yhteisesti sovittujen ar-
vojen kannalta ja tuodaan nakyvaksi myds val-
lankayton ja erilaisten intressiryhmien etuja. Eet-
tisend ihanteena on sosiaalinen oikeudenmukai-
suus ja kansalaisvastuullisuus, jota edistetdan
kaikkien arviointitahojen tasa-arvoisella osallis-
tamisella ja dialogisuudella, jossa valta-asetelmia
avataan ja ristiriitoja ratkaistaan demokraattisesti
neuvotellen (House, 1997; House & Howe, 1999).

Jotta arviointi kehittdisi koulutusjérjestel-



maamme ja -kulttuuriamme, se vaatii kaikkien osa-
puolten aktiivista osallistumista yhteiseen ana-
lyyttiseen, kriittiseen ja eettiseenkin keskusteluun
niistd pd&dmaaristd ja kriteereistd, joita yhdessé
piddmme arvokkaina. Sosiaalista vastuuta painot-
tavan toiminnan sekd pétevan ja luotettavan tie-
don avulla tietoyhteiskuntaa ja sen koulutusta
voi kehittdd yhteisesti toivomaamme suuntaan
(Castells, 1998).
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