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rviointi ndyttdd muo-
dostuneen erdiksi
2000-luvun koulutuk-
sen megatrendeisti.
Siirtyminen normioh-
jauksesta tulosohjauk-
seen on synnyttinyt
ennen nikemittdmin
tarpeen koulutuksen arviointiin. Kou-
lutuspoliittisen ohjauksen tueksi tarvi-
taan tietoa koulutuksen tuloksista.
Tieto koulutuksen tuloksista saadaan
arvioinnin avulla ja johtopditoksii
voidaan tehdd vertaamalla tuloksia
joko aiemmin saavutettuihin tai mui-
den saavuttamiin. Vertailut kansallisel-
la ja kansainviliselli tasolla ovatkin li-
sdintyneet huomattavasti.

Arviointi kytkeytyy liheisesti eu-
rooppalaisen koulutusalueen rakenta-
miseen. Korkeakoulujen eurooppalai-
sen yhteyden rakentaminen ns. Bolog-
nan prosessin pohjalta ja vastaavan
ammatillisen koulutuksen yhteyden ra-
kentaminen ns. Kédpenhaminan pro-
sessin pohjalta ohjaavat kansallisia
koulutusratkaisuja kohti jonkinasteista
yhteismitallisuutta ja tutkintojen tun-
nustamista maiden rajojen yli. Tamé
edellyttid koulutuksen laadun varmis-
tamista riittdvin luotettavasti, jotta
voidaan luottaa eri maissa suoritettu-
jen tutkintojen osoittavan samanta-
soista osaamista. Arvioinnille on 0soi-
tettu téssd merkittdvi tehtivi.



Kansainviliset reunaehdot tuntu-
vat vaikuttavan paljonkin siihen,
miten arviointia kansallisesti suunna-
taan. Seppo Saaren artikkeli kuvaa
kansainvilisen ja kansallisen koulutuk-
sen laadun arvioinnin linjauksia. Néyt-
tid siled, ettd laadunvarmistuksen kéy-
tdnnot ovat vield hakemassa muoto-
aan, vaikka poliittiset linjaukset on jo
tehty. Suomessa on lihdetty siitd, ettd
korkeakoulut ja oppilaitokset rakenta-
vat omiin tarpeisiinsa parhaiten sopi-
van laadunvarmistusjirjestelmin.
TéamA siirtda vastuuta arvioinnista kor-
keakouluille ja oppilaitoksille.

Korkeakoulujen ja oppilaitosten ar-
viointiin rohkaisemiseksi onkin synny-
tetty laatuyksikkoarviointeja ja laatu-
palkintokilpailuja. Niitd loytyy aina-
kin korkeakouluista, toisen asteen am-
matillisesta koulutuksesta, oppisopi-
muskoulutuksesta ja aikuiskoulutukses-
ta. Korkeakoulujen arvioinnista vastaa
Korkeakoulujen arviointineuvosto, op-
pisopimuskoulutuksen ja ammatillisen
koulutuksen laatupalkintoarvioinneis-
ta Opetushallitus ja aikuiskoulutuksen
laatupalkinnosta Aikuiskoulutusneu-
vosto. Kansallinen koulutuksen ar-
viointijirjestelmid on kuitenkin muut-
tumassa, kun Koulutuksen arviointi-
neuvosto on kiynnistimissi toimin-
taansa.

Arvioinnista on tullut monissa op-
pilaitoksissa ja korkeakouluissa institu-
tionalisoitunutta ja itseisarvoista toi-
mintaa. Arviointitietoa keritiin ja ra-
portteja tuotetaan, jotta tiytetdin laa-
tujirjestelmien ja kansallisten arvioin-
tien vaatimukset. Arvioinnissa kiytet-
tyjen itsearviointien ongelmana on
niiden epiluotettavuus. Itsearviointi-
raportit vaikuttavat osaltaan piitok-
siin resurssien jakamisesta, leikkauksis-

ta ja toiminnan kehittdmisestd, joten
kiusaus manipuloida arviointituloksia
tai ainakin jittidd jotakin kertomatta
on suuri (ks. Williams 2001; Hamalai-
nen 2002).

Miten oppilaitokset ovat sitten ot-
taneet laadun arvioinnin haasteen vas-
taan! Elise Anttalainen-Kulmala ker-
too artikkelissaan lihemmin Salon
kaupan ja terveyden ammattiopiston
(SAKTA) laatutysti, joka perustuu
Euroopan laatupalkintomallille
(EFQM). SAKTA oli yksi ammatilli-
sen koulutuksen laatupalkinnon voit-
taneista organisaatioista vuonna 2003.
Laatupalkintokilpailun arviointi ta-
pahtui Euroopan laatupalkintomallin
perustalta, jolloin keskeiset arvioinnin
kohteet ovat johtajuus, toimintaperi-
aatteet ja strategia, henkilostd, kump-
panuudet ja resurssit, prosessit seké
asiakas-, henkil6sto-, yhteiskunnalliset

ja suorituskykytulokset (Laatukeskus
2003).

Laatuyksikkojen arvioinnin perus-
teella voi havaita useiden oppilaitosten
ja korkeakoulujen panostaneen huo-
mattavasti toimintansa ja tulostensa
arviointiin. Laatujirjestelmi vaikuttaa
toimivan usein oppilaitoksen tai kor-
keakoulun johtamisen apuvilineeni,
jolloin sen avulla pyritiddn kontrolloi-
maan ja ohjaamaan oppilaitoksen ja
korkeakoulun toimintaa. Kiytetyt laa-
tujirjestelméit on usein kopioitu yritys-
maailmasta, jossa niitd on hyddynnetty
tuotannollisten organisaatioiden joh-
tamisessa.

Laatujéirjestelmien soveltaminen
oppilaitoksissa ja korkeakouluissa ei
kuitenkaan ole ongelmatonta (ks.
esim. Lamsid 2003). Vaikka niiti on so-
vitettu julkiseen hallintoon, ne eiviit



ota kovinkaan hyvin huomioon oppi-
laitoksen toiminnan perusluonnetta.
Niihin implisiittisesti sisdin rakennet-
tu oppimisniikemys on ristiriidassa ke-
hittyneiden pedagogisten ajattelu- ja
toimintatapojen kanssa. Toisaalta laa-
tujirjestelmiit eiviit ota juurikaan huo-
mioon oppilaitoksen toiminnan histo-
riallista perustumista pedagogiselle au-
tonomialle tai oppilaitosten ja korkea-
koulujen luonnetta asiantuntijaorgani-
saatioina. Petri Salon artikkeli jasentii
oppilaitoskulttuurin ominaispiirteits,
joita toivoisi arvioinnissa otettavan pa-
remmin huomioon.

Laatujirjestelmissid korostuu hel-
posti johdon laaturetoriikka, jonka
suhdetta omaan toimintaansa opetta-
jien ja opiskelijoiden on vaikea hah-
mottaa. Laatujirjestelmiin saatetaan
tuottaa pakon edessi paljon tietoa,
jonka vaikutuksia ei juurikaan havaita
kiytinnossid. Arviointi ndyttiytyy hel-
posti 'yliméiriisend’ tydnd, josta on oi-
keastaan opetuksen ja opiskelun ja nii-
den kehittdmisen kannalta enemmiin
haittaa kuin hyotya. Lisiksi laatujérjes-
telmien avulla arvioidut koulutuksen
tulokset ovat myds useimmiten miiril-
lisid, vaikka kyse onkin laatujérjestel-
masta.

Laadun arviointi voi kuitenkin joh-
taa myds hyviin tuloksiin oppilaitok-
sen tai korkeakoulun kehittimisessi
kuten tuo SAKTA:n esimerkki osoit-
taa. Avainkysymykseni on arvioinnin,
johtamisen ja toiminnan yhteen kytke-
minen mielekkéilli tavalla ja oppilai-
toksen tai korkeakoulun koko henkils-
kunnan sitoutuminen yhteiseen kehit-
timistyohon. Arvioinnin kannalta
keskeiseksi muodostuukin toiminnan
kohde ja tarkoitus seki niiden muotou-
tuminen — mit arvioidaan ja miksi?

Kaikki,
mikd on teknisest
mahdollista,
el wdlttamdittd ole
pedagogisesti

tolvottavaa.

Kun koulutusta arvioidaan, onkin
tirkedd miettid, mitd oikein arvioi-
daan. Perinteisen luokkahuoneopetuk-
sen arviointi on luonteeltaan hyvin
erilaista kuin vaikkapa verkossa tapah-
tuvan opetuksen arviointi. Jyri Manni-
nen artikkelissaan tarkastelee nimen-
omaan verkko-opiskelun laadun ar-
vioimista. Uudet oppimisympiristot
pedagogisen toiminnan
luonnetta ja edellyttivit myos uuden-
laisia arvioinnin kohteita, kriteereiti ja
viillineiti.

muuttavat

Verkko-opiskelua arvioitaessa on
tarpeen huomata, etti kaikki, miki on
teknisesti mahdollista, ei valttamatta
ole pedagogisesti toivottavaa. Esimer-
kiksi perinteisen kurssiarvioinnin siir-
timinen verkossa toteutettavaksi saat-
taa vihentdi arvioijan tyotd, mutta ei
viillttimittd lainkaan lisdd arvioinnin
avulla saatavaa tietoa. Ainakin alku-
vaiheessa saattaa kiydi niin, ettd vas-
tausprosentit pienenevit huomattavas-
ti ja vastaajat edustavat vain teknisesti
orientoituneita opiskelijoita. Lomak-



keella tehdyn kurssiarvioinnin hyo-
dyntiminen opetuksen kehittimisessi
on yleisestikin ottaen vaikeaa, eiki
titd vaikeutta lainkaan helpota, jos lo-
make on verkossa.

Monet oppilaitokset ja korkeakou-
lut midrittelevit ydinprosessikseen op-
pimisprosessin, mutta tuntuvat har-
vemmin arvioivan oppimista osana
laatujirjestelmidnsi. Oppimisen ar-
viointi siirretddn helposti opettajille ja
niyttdjen vastaanottajille, jolloin op-
pimista arvioidaan suhteessa opetus-
suunnitelmien ja/tai tutkintojen perus-
teisiin. Oppimisen arviointi muodos-
tuukin opiskelijan suorituksen arvioin-
niksi ilman, etti siind huomioitaisiin
oppimisprosessin luonne ja siithen kyt-
keytyviit erilaiset oppimisympéristot ja
ohjauksen muodot. Oppimisen ar-
vioinnista muodostuu arvostelua.

Pirjo Havukainen artikkelissaan
jéljittdd oppimisprosessia oppimisteh-
tiviin vastaamisen kautta. Arvioimalla
oppimistehtivii ja niihin vastaamista
on mahdollista syvemmin tarkastella
sitd, miten opiskelija oppii ja miksi. Sa-
malla on mahdollista arvioida oppimis-
tehtivien oppimista ohjaavaa merki-
tysti. Oppimistehtivin tehtiviksianto
ohjaa opiskelijoita vastaamaan tehti-
viin tietylld tavalla. Toisaalta opiskeli-
joiden oletukset siitd miten heiti ar-
vioidaan, ohjaavat myds sitd, miti ja
miten he opiskelevat.

Oppimisen arvioinnissa itsearvioin-
nilla on merkittivi rooli. Oppimisteh-
tdvid lukemalla opettajan on hyvin
vaikea jiljittad sitd todellista oppimi-
sen ja ohjaamisen prosessia, joka on
vastauksen tuottamisen taustalla. Itse-
arvioinnin kautta oppimisen arviointi
on mahdollista myos kytke erilaisten

oppimisympdristdjen ja ohjauksen
muotojen arviointiin — siithen, miten
ne ovat tukeneet ja ohjanneet oppi-
mista. Mikili oppimisprosessi on oppi-
laitoksen tai korkeakoulun ydinproses-
si, silloin oppimisen arvioinnin tulee
olla keskeiselli sijalla myos oppilaitos-
ten ja korkeakoulujen laatujirjestel-
missd. Ammatillisessa koulutuksessa
tarvitaan oppimisen ja opetuksen laa-
dun parantamiseen tihtidvii arvioin-

tia (esim. Kauppi & Huttula 2003).

Itsearvioinnin merkitys on laajem-
minkin oppilaitoksen ja korkeakoulun
arvioinnissa keskeiselli sijalla. Erityi-
sesti organisaatiot, joiden toimintaym-
pdristdt muuttuvat nopeasti, tarvitse-
vat jatkuvaa arviointitietoa paitsi
omasta toiminnastaan myos asiakkai-
densa tarpeista ja kilpailijoiden esitti-
mistd haasteista. Kontrolloivasta ar-
vioinnista voidaan siirtyd kehittdviin
ja uudistavaan arviointiin (Hamali-
nen & Kauppi 2000). Parhaimmillaan
arviointi tarjoaakin mahdollisuuden
yksilollisen ja yhteisollisen oppimisen
tukemiseen, tiedon luomiseen ja peda-
gogiseen kehittdmiseen.

Kokemukset osoittavat, ettd ar-
vioinnin kehittiminen on pitkikestoi-
nen prosessi, joka saattaa edellyttia
muutoksia myds organisaation toimin-
tatavoissa ja kulttuurissa (esim. Kauppi
et. al. 2003). Korostamalla itsearvioin-
tia ja tekemill4 kriteerit ja tulokset 13-
piniikyviksi arvioinnin avulla on mah-
dollista oppia seki itseltid ettd muilta
(esim. Kallick 2000). Arviointi on lo-
pulta aina arvon méérittdmisti. Jotta
voisi ymmértid, mikd on arvokasta ja
miki ei, asiat pitdd voida nostaa poy-
dille ja niistd pitdd voida avoimesti
keskustella. Tdytyy kuitenkin muistaa,
ettd pelkkid keskustelu ei riitd. Ilman



dokumentoitua ja systemaattista ar-
viointia oppilaitoksen tai korkeakou-
lun kehittiminen jid4 helposti sattu-
manvaraiseksi ja hetken mielijohteille
perustuvaksi. ®
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