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Tilastollinen jirkeily ja oppilasarviointi
suomalaisen kasvatustieteen historiassa Ian
Hackingin tieteenfilosofian nakokulmasta
Antti Saari

Artikkelissa tarkastellaan tilastollisten tutkimusmenetelmien merkitystd suomalai-
selle kansanopetuksen oppilasarvioinnille. Analyysi rajataan erityisesti toisen
maailmansodan jdlkeisille kolmelle vuosikymmenelle 1940-luvun lopusta 1970-lu-
vun loppuun. Tdnd aikana modernit tilastolliset menetelmdt muodostuivat paradig-
maattisiksi kasvatustieteellisen tutkimuksen metodeiksi. Samalla ne toimivat koulu-
Jdrjestelmdn rationaalisen suunnittelun vdilineind, joilla pystyttiin tekemddn mitat-
taviksi ja arvioitaviksi koulutuksen populaatiotason ilmiditd.

Aluksi

Arviointia, jossa yhteiskunnallisten rakenteiden toimintaa ja kehittdmistd tarkastellaan tie-
teellisen tarkkojen kriteerien valossa, voidaan pitdéd rationaaliseen suunnitteluun uskovan
modernin hallinnan perustana. Ulf Lundgren (2002, 103—104) pitddkin Chicagon vuoden
1933 maailmannédyttelyn mottoa “Tieteet tutkivat, teknologia toteuttaa, ihmiskunta mukau-
tuu” sopivana myds tiedeperustaisen kouluarvioinnin eetokselle. Arviointi on perinteisesti
ollut modernien yhteiskuntien rituaali, jossa hallinta julistaa omaa rationaalisuuttaan.

Téandkin pédivina arviointi toimii keskeisend tiedon ja hallinnan polttopisteend koulutuk-
sen alueella. Arvioinnista on tullut maailmanlaajuista: se kykenee ylittimain suuria maan-
tieteellisid etdisyyksid ja standardoimaan koulutusta sen eri tasoilla. ”Neljdnnen tasavallan”
Suomessa, jossa valtiollinen, lakeihin ja sd&doksiin perustuva ohjaus on menettdmissa
merkitystddn globaalin kapitalistisen talouden rinnalla, on arvioinnista tulossa keskeinen
yhtendistidva tekiji sekd kansallisen kilpailukyvyn indikaattori. (Rinne ym. 2011, 13.) Kou-
lujen tuloksellisuuden ja laadun arviointia voidaan pitdd myos osana koulutuspolitiikan niin
sanottua evidence based policies -trendid. Siind poliittiset toimenpiteet pyritddn perustele-
maan mahdollisimman “kovan” tilastollisen evidenssin perusteella. (Oakley 2002.) Toisi-
naan esitetdn, ettd tiedeperustainen, eksakti arviointi on myds yhteiskunnallisen tasa-arvon
toteutumisen keskeinen ehto (ks. esim. Wiliam 2010).

Toisaalta koulutuksen arviointi on heréttdnyt myos paljon kritiikkid. Esimerkiksi Aini
Oravakangas ja Tomi Kiilakoski nikevit, ettd vallitseva arvioinnin eetos kasittdd koulun
tuotantokoneistona, jonka toimintaa se pyrkii mahdollisimman tarkasti mittaamaan ja
tehostamaan. Koska koulutusta pidetdan nykypéivin yhteiskunnassa kansallisen kilpailuky -
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vyn avaintekijéni, korostuu sen rooli vélineend, jota tulee kontrolloida mahdollisimman
yksityiskohtaisesti ja tehokkaasti. (Kiilakoski & Oravakangas 2010.) Kasvatusfilosofi Gert
Biesta (2007) puolestaan viittda, ettd standardoidut arvioinnin kéytdnnot esiintyvét tiedepe-
rustaisina ja objektiivisina, mutta samalla ne tekevét arvioinnin taustalla olevat poliittiset
kamppailut ndkyméttomiksi. Néin ollen arvioinnista, jonka tulisi olla avoimen yhteiskun-
nan keskeinen itsesddtelymekanismi, tuleekin pohjimmiltaan epademokraattista.

Erityisesti arviointiin liittyvaa tilastollisen testauksen kulttuuria on viime vuosina kriti-
soitu voimakkaasti. Kenties huomiota heréttdvin puheenvuoro on ollut yhdysvaltalaisen
professorin Diane Ravitchin kirja The Death and Life of the Great American School System
(2010), jossa George W. Bushin hallinnon No Child Left Behind -ohjelman kehittimiseen
osallistunut kasvatustieteilijd itse ottaa vahvasti kantaa testaukseen perustuvaa jérjestelméaa
vastaan. Ohjelman tuli kehittda tasa-arvoisempaa koulutusjérjestelmié, mutta koulun tulok-
sellisuusmittauksiin ja testauksiin perustuva systeemi toimikin keinona rangaista opettajia
oppilaidensa huonosta menestyksesté ja luoda tilaa charter school -tyyppisille yksityisille
kouluille — jotka eivét nekddn ole tuottaneet julkisia kouluja parempia oppimistuloksia.

Arvioinnissa on historiallisesti ollut keskeisti erityisesti tilastotieteellinen informaatio,
joka on synnyttinyt aivan erityisen tavan tuottaa yhteiskuntaa ja ihmistd koskevia tieteelli-
sid faktoja. Ilman sité ei olisi valtavaa byrokraattista koneistoa, joka mahdollistaa koulutus-
jarjestelménkin hallinnan. (Ks. Hacking 1991, 181.) Se on luonut arvioinnille uskottavuutta
nostamalla sen tieteellistd arvovaltaa ja samalla tehnyt arvioinnista objektiivista asiantunti-
jatyota, joka voi toimia koulutusjérjestelmin hallinnan legitiimind perustana.

Kuitenkin tiedonsosiologinen ja tieteenfilosofinen kritiikki, jossa analysoidaan arvioin-
tia erityisesti tilastollisena tiedontuotantona, on ollut harvoin esilld koulutuksen arviointia
koskevassa keskustelussa. Tasséd artikkelissa tilastollisiin menetelmiin perustuvaa kansan-
opetuksen arviointia tarkastellaan tieteenfilosofisesti ja -historiallisesti erityisend jérkeilyn
tyylind. Talld Ian Hackingin kdyttdmalld termillé viitataan késitteiden, ontologisten ja epis-
temologisten olettamusten, tutkimuskéyténtdjen ja -objektien ehedin kokonaisuuteen, jossa
yleispétevana pidetty tieteellinen tieto tulee mahdolliseksi.

Tarkoituksenani ei ole kuvata laajasti oppilasarvioinnin historiaa, vaan tuoda tieteenfilo-
sofisia ja -historiallisia ndkokulmia koulutuksen arvioinnista kdytdvadn kriittiseen keskus-
teluun. Kiinnitdn huomioni erityisesti sithen, miten tilastolliseen jarkeilyyn perustuva tie-
teellinen oppilasarviointi rajaa objektiivisen tiedon ehtoja ja kuinka se samalla pyrkii ole-
maan koulutuksen hallinnan kannalta merkityksellistd. Lisdksi tarkastelen, miten arviointi
kykenee muuttamaan koulun tiedon ja hallinnan ymparistoja.

Laajojen aineistojen sijasta rajaan tarkasteluni toisen maailmansodan jilkeisille kolmel-
le vuosikymmenelle. Talla aikakaudella kehittyi paitsi moderni empiirinen kasvatustiede
my0s ne tilastolliset menetelmait, joiden pohjalta koulutuksen arviointia téndkin paiviana
harjoitetaan. Siihen saakka epdsystemaattista, opettajien omaan harkintaan jatettyd oppilas-
arviointia pyrittiin muuttamaan valtakunnallisesti yhtendiseksi ja objektiiviseksi. Raimo
Konttinen (1995, 6-7) pitia tiatd merkittdvand uudistuksena, jonka yhteydessé kasvatustie-
de pyrki yhtdiltd nostamaan statustaan “tietecllisemmaksi” ja toisaalta tekemaén itsestdan
koulutuksen hallinnan kannalta merkityksellista.

En pyri tarkastelemaan suomalaista oppilasarviointia tyhjentdvésti kyseiselld aikakau-
della. Sen sijaan kaytén harkittuja ndytteitd — arviointia késittelevi tiedeartikkeleita, mene-
telmdoppaita ja testiohjeita — joilla havainnollistan tilastollisen jirkeilyn tyylid koskevia
ilmiditd suomalaisessa oppilasarvioinnissa. Aineisto kontekstoidaan erityisesti tilastotie-
teellisten menetelmien historiaan ja epistemologiseen perustaan.
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Mahdollisena vastaviitteend timéntapaiselle tarkastelulle voidaan toki esittdd, ettd télloin
analyysi ainoastaan 10ytdd sen, mitd se on olettanutkin, eli tilastollisen jarkeilyn tyylin
oppilasarvioinnin perustana. Kyseessd ei kuitenkaan ole tdménkaltainen kehdpéatelma,
vaan pikemminkin hermeneuttinen kehd: ldhtokohtana on Hackingin ajattelun pohjalta
rakennettu analyysikehikko, jonka pohjalta ei pyritd pelkdstddn toteamaan jarkeilyn tyylin
olemassaoloa, vaan problematisoidaan sen pohjalta suomalaista koulutuksen arviointia kos-
kevia epistemologisia ja ontologisia lihtokohtia. Toisin sanoen en kysy, onko tilastollista
jarkeilyn tyylid arvioinnissa olemassa, vaan tarkastelen, miten se toimii ja minkélaisia
arviointia koskevan keskustelun kannalta hedelmillisia kysymyksid sen tarkastelu voi
heréttéa.

Etenen esittelemélld aluksi lan Hackingin jarkeilyn tyylin késitettd ja hidnen tapaansa
hahmottaa sen avulla tilastollisen tutkimuksen historiaa ihmistieteissd. Taman jalkeen tar-
kastelen suomalaisen oppilasarvioinnin piirteitd erityisesti Hackingin hahmottelemien jér-
keilyn tyylin piirteiden valossa. Kuvaan, miten tilastolliset objektiivisuuden kriteerit
arvioinnissa pyrkivit muokkaamaan koulujen oppilasarvioinnin kiytantdjd. Tilastotieteelli-
siin kaytdntoihin pohjaavan arvioinnin osoitetaan muodostuvan elimelliseksi osaksi toisen
maailmansodan jilkeistd rationaalisen suunnittelun ideologiaa kansanopetuksen hallinnas-
sa. Tamén jdlkeen tarkastelen, milld tavoin tilastollisten tekniikoiden pohjalta luodaan
uusia arvioitavia ryhmié, jotka puolestaan taas mahdollistavat oppilaiden uudenlaisen erot-
telun ja ryhmittelyn koulun arjessa. Erityisend ryhmien luomisen perustana tarkastellaan
normaalin kategoriaa, jonka pohjalta esitetddn suhteellisen arvioinnin toteuttamista ja koko
koulujarjestelmén laajuista arvioinnin yhtenéistdmista.

Hackingin nékdkulman valossa voidaan ndin osoittaa, miten tieteellisen tiedon ehdot
ovat yhteydessd koulutuksen hallinnan kdyténtoihin. Tilastolliset tekniikat eivét siis ole
ainoastaan koulutodellisuudesta vieraantuneita menetelmid, vaan osa tapoja ajatella ja toi-
mia koulumaailmassa. Ne méirittelevét ehtoja sille, miten oppilaista voidaan tuottaa objek-
tiivista tietoa sekd samalla toteuttaa yksilollisen ja oikeudenmukaisen arvioinnin periaattei-
ta.

Tilastollinen jarkeilyn tyyli

Ian Hacking (s. 1936) on kanadalainen tieteenfilosofi, joka on saanut vaikutteita paitsi ang-
loamerikkalaisista tieteenfilosofian traditioista myos Michel Foucault’n ihmistieteiden his-
torian tutkimuksesta. Tdmé analyyttisen ja mannermaisen tradition yhdistdminen tekee
Hackingin ajattelusta erityisen mielenkiintoisen. Hackingin l&hestymistapaa ihmistieteiden
filosofiaan voidaan nimittdé historialliseksi ontologiaksi. Tunnetusti ontologia tutkii siti,
mikéd on olemassa ja minkélaisia olemassaolon lajeja voidaan médritelld. Hacking vaittaa
kuitenkin historiallistavansa ontologian: hén siis tutkii, kuinka inhimillisen olemassaolon
lajit syntyvit ja katoavat erityisissd historiallisissa yhteyksissdin ja miten ne liittyvét ihmis-
tieteelliseen tutkimukseen. (Hacking 2002, 1-9.)

Jarkeilyn tyylin (style of reasoning) idean Hacking on lainannut tieteenhistorioitsija
A.C. Crombielta, joka kirjoitti "tieteellisen ajattelun tyyleistd”. Tyylilld ei niinkdén haluta
viitata tieteellisen tutkimuksen tuloksiin ja 10ydoksiin kuin erityisesti tutkimuksen kaytan-
toihin, sithen millé keinoilla tiede katsoo saavuttavansa totuuden. Kyseessé ei ole yksittéi-
nen tieteenalan “paradigma” tai tutkimusohjelma, vaan jopa useita vuosisatoja kattava
argumentaation, luokittelun, tieteellisten teorioiden ja mallien yhdistelma. Hacking kuiten-
kin puhuu ajattelun sijasta mieluummin jarkeilystd, silld ajattelu herdttdd néet helposti
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lahinnd kognitiivisiin, tutkijoiden mielensisdisiin prosesseihin liittyvid mielleyhtymié.
(Hacking 2002, 179-183.)

Hackingin ajattelu yhdistyy télld tavoin 1960-luvulla angloamerikkalaisessa keskuste-
lussa esille nousseeseen tieteen perinpohjaisen historiallisuuden korostamiseen. Siksi Hac-
kingin tuotantoa on toisinaan pidetty my0s kasvatustieteissd erityisen mielekkdané tieteen-
kritiikin vélineeni. Se historiallistaa ja suhteellistaa ikuisina ja paikattomina pidetyt kasva-
tustieteelliset totuudet ja jarjen muodot (Peters 2007).

Hackingin mukaan jérkeilyn tyylin voi tunnistaa siité, ettd se tuottaa tieteiden kentélle
uusia objekteja, véitelauseita sekd niitd koskevan evidenssin ja verifikaation muotoja,
ilmioitd koskevia lakeja tai sidnnonmukaisuuksia seka niitd koskevia luokittelujarjestelmia.
Puhuessaan tieteellisten véitelauseiden verifikaatiosta ja niitd koskevasta evidenssistd Hac-
king korostaa, ettd jokainen jarkeilyn tyyli osoittaa ne keinot, joilla tieteellisten viittdmien
oikeellisuutta tai erheellisyyttd voidaan koetella. Jirkeilyn tyylit tuottavat myds aivan
uudenlaisia tutkimuksen kohteita, joiden olemassaolosta kdydddn jatkuvaa kamppailua:
voidaanko sanoa, ettd laboratoriokokeissa tarkasteltavat asiat, joita ei voida suoraan havai-
ta, ovat todella olemassa? Koostuuko ihmisen dlykkyys yhdestd vai useammasta tekijasti?
Niin ikéddn tavoista tuottaa tieteellistd evidenssid kdyddan kamppailua: onko esimerkiksi
mahdollista tuottaa varmaa tietoa kokeellisin menetelmin, vai onko deduktio metafyysisisté
ensimmadisistd periaatteista ainoa oikea tieteellinen menetelma? (Hacking 2002, 189-191.)

Tilastollisen jirkeilyn tyylin historiaa

Jarkeilyn tyylid koskevat kriteerit kuitenkin jadvat hamairiksi, ellei niitd tarkastella konk-
reettisten historiallisten esimerkkien kautta. Hacking itse on kirjoittanut paljon tilastollises-
ta jarkeilyn tyylin historiasta (Hacking 1975; 1990; 1991), ja osaa hénen tuotannostaan on
syytd esitelld lyhyesti myds tdmén artikkelin kohteen kannalta. Tilastolliselle jarkeilyn tyy-
lin syntymiselle keskeistd on ollut ajatus todennékdisyyteen perustuvasta evidenssistd,
mikd on vaikuttanut olennaisesti myds ihmisté tutkivien tieteiden kehitykseen. Vuosisato-
jen takaiset epistemologiset kysymykset saattavat vaikuttaa kisilld olevan aiheen kannalta
etdisiltd, mutta jotta myos koulutuksen arviointia koskevia, erityisesti evidenssin ilmeisyy-
den ja teoriavapauden ongelmia voidaan ymmartéé, on syytd hieman tarkastella myds nii-
den historiallista muotoutumista.

Ennen modernien luonnontieteiden syntyd todenndkdisyys (lat. probabilitas) ei ollut
vakavasti otettavan tiedon muoto. Oli ndet olemassa varmaa, aristoteelisen scientian tietoa,
jota voitiin loogisesti johtaa kaikkea olemassaoloa koskevista metafyysisistd olettamuksis-
ta. Todenndkoisyys koski ennen kaikkea merkkejd: esimerkiksi lddketiede (siind missé
samalla tiedollisella tasolla ollut alkemiakin) tutki sairauden merkkejé kasvoilta, silmisté ja
eritteistd. Nama havaitut ilmiot eivit itsessddn olleet sairautta, vaan ainoastaan enemméan
tai vihemmén todenndkdisid merkkejd sairaudesta. Siksi ne tuottivat varsin epidvarmana
pidettya tietoa. Vasta kun tdmé merkkien tulkinta muodostuu evidenssiksi ja irtoaa aristo-
teelisista ensimmaéisistd periaatteista, saattaa tilastollinen ja sen mukana induktiivinen tieto
muodostua tieteiden perustaksi. Uudessa kokeellisessa luonnontieteessé tieto ei endd ollut
suuriin auktoriteetteihin, Aristoteleen ja Tuomas Akvinolaisen kaltaisiin menneisyyden
mestareihin viittaavaa. Nyt tieteestd tuli ensinndkin nykyhetkessd vilittomasti havaittuun
liittyvaa tietoa. Tiedon muodostuksessa ei voinut endd viitata historiaan, vaan nykyhetkelld
kaikkien havaittavissa oleviin ilmi6ihin. Siind missd vanhat arvovaltaisimmat tieteet sisél-
sivét kaiken tarvittavan tiedon (josta erityistapauksia koskevat johtopddtokset voitiin pité-
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visti dedusoida), nyt tiedosta tuli tdydentyvéd. Se ei endd siséltidnyt aristoteelisten tieteiden
loogista varmuutta, vaan se oli ainoastaan enemmaén tai vihemmén todennékdistd. Lisdksi
todenndkdisyyteen perustuva tieto vaikutti pohjaavan teoreettisista ja filosofisista oletta-
muksista vapaisiin havaintoihin. Ne vaikuttivat siis olevan poliittisista ideologioista riippu-
mattomia. (Hacking 1975; ks. myds Shapin & Schaffer 1985.) Tiedonmuotojen status siis
kadntyi ympdri: evidenssistd ja induktiosta tuli nyt todellista tietoa, ja metafyysinen tieto
ajautui pelkastdan mielipiteiden alueelle (Hacking 1975).

1800-luvulla tapahtui Hackingin mukaan kaksi tilastollisen jdrkeilyn tyylin kannalta
merkittivad muutosta. Ensinndkin newtonilainen mekanistinen tapa ymmaértdd maailmaa ja
samalla yhteiskuntia murtui. Todenndkoisyyden hallitsemassa tieteellisessd maailmanku-
vassa ihmisen eldméi eivit endd midranneet mekaaniset syy- ja seuraussuhteet, vaan juuri
todenndkdisyydet. Tdimdn mukana tapahtui toinen muutos erityisesti yhteiskunnallisessa
vallankéytossd. Biovallaksi on kutsuttu yhteiskunnan hallintaa, joka kohdistuu populaatio-
tason ilmidihin, kuten varallisuuteen, tyodllisyyteen, kansanterveyteen ja koulutukseen.
Eurooppalaisten valtioiden keskeiseksi voiman tunnukseksi muodostui “vdeston” hyvin-
vointi terveyden, ty6llisyyden ja syntyvyyden alueilla. Niitd ilmioitd puolestaan kuvattiin
tilastollisten tekniikoiden avulla, jotka kykenivét kuvaamaan laajoja ja monisyisid sosiaali-
sia ilmiditd yksinkertaisin suurein. (Hacking 1990, 115-124.)

Niami molemmat muutokset ilmenevit statistiikassa eli valtiota koskeva opissa, joka oli
vield 1800-luvun alkuun saakka l&hinné sanallisesti kuvattua tietoa valtion tilasta. Kuiten-
kin 1800-luvulla Ranskassa alettiin statistiikka ymmarti4 erityisesti numeraalisena kuvauk-
sena. Kuten Hacking toteaa, tdmékin oli varsin kiistanalainen, ihmiskuvaan liittyva siirty-
mi, silld Saksassa akateemiset statistiikan harjoittajat pilkkasivat “tabellinikkareita”, jotka
kavensivat ihmisen ja kansakunnan vapaan seké ainutlaatuisen toiminnan ainoastaan nume-
roin kuvattaviksi sddnnonmukaisuuksiksi. (Alastalo 2005, 30-31; Hacking 1990; To6tto
2000.)

Kyseisen aikakauden suomalaisen tilastotieteen merkkipaaluna voidaan pitdd Suomen
tilastollisen keskusviraston perustamista vuonna 1864. [1] Vuonna 1848 Johan Vilhelm
Snellmankin puolusti noihin aikoihin vield nuorta tieteenalaa, jota pidettiin usein tylsdna ja
pitkaveteisena:

Mutta itse asiassa harva tutkimus on yhtd monipuolista ja tarjoaa enemmdn
ajattelemisen aihetta, puhumattakaan siitd, ettd tarkempien tietojen saaminen
isdnmaan nykyisestd niin fyysisestd kuin henkisestdkin tilanteesta on isdn-
maataan rakastavalle aina erittdin tdrked asia. Maan maantieteelliset olot,
kansan luonnonolosuhteet, valtiojdrjestys ja valtiohallinto, lainkdytto, kirkol-
liset olot, lopulta kansakunnan koko fyysinen ja henkinen kulttuuri — kaikki se
on tilastotieteen kohteena. (Snellman 2004 [1848], 100.)

Snellman siis nikee, ettd tilastojen kautta voidaan tuoda nikyviksi koko kansakunnan tila.
Tilastojen kdyttd muodostuu myos ehdoksi kansakunnan vaurastumiselle. Sen kautta voi-
daan saada tietoa kaikista véieston varallisuuden, sivistyksen, terveyden ja poliittisen jérjes-
tyksen kannalta olennaisista seikoista, ja sen kautta nithin voidaan myos suunnitelmallisesti
vaikuttaa. Lisdksi numeroihin perustuvan objektiivisen statistiikan etuna on sen suhteelli-
nen riippumattomuus poliittisista intresseistd sekd teoriasta:

Vaikka teoria aina vaikuttaakin yhteiskuntajdrjestykseen, niin jatkuvat ja tar-
kat havainnot antavat kuitenkin kokemukselle sellaista lujuutta ja varmuutta,
joka terveellisesti rajoittaa teorian usein vaarallista ylivaltaa. Varma ja ylei-
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sesti levinnyt tieto yhteiskunnan tilasta kunakin hetkend vaikuttaa varmasti
myos yhteiskunnan sisdisen rauhan sdilymiseen. Sen paremmin hallittujen
toiveet kuin hallitsevien toimenpiteetkddn eivdt nimittdin voi vastustaa selkei-
den tosiasioiden todistusvoimaa. Myds kaikkien uudistusten on perustuttava
kiistattomiin tosiasioihin, jos uudistuksia vaativat ja toteuttavat ylipddnsd
pyrkivdt toimimaan jdrjellisesti. (Snellman 2004 [1848], 101.)

Snellmanin ajattelussa on siis néhtdvissd nykypdivanékin laajasti vallitseva késitys, jonka
mukaan juuri tilastot kykenevit ylittdimaéan vallitsevat erimielisyydet yhteiskunnan tilasta ja
suunnasta. Tosiseikat ovat itsessdén kiistattomia ja arvovapaita, ja juuri siksi ne voivat toi-
mia politiikan ei-poliittisena perustana (Poovey 1998).

Numeraalisen, suuria populaatioita koskevan tieteellisen kuvauksen mahdollisti 1800-
luvulla kehittynyt aivan erityinen tapa tuottaa induktiivista tietoa. John Stuart Millid pide-
tddn toki yhtend keskeisend induktiivisen menetelmén teoreetikkona, mutta tilastollisten
kaytiantdjen kannalta Millidkin merkittdvampi lienee Siméon-Denis Poisson, joka esitti
vuonna 1835, ettd kaikenlaiset asiat ovat alisteisia niin sanotulle ”suurten lukujen” univer-
saalille laille (joka tunnetaan myds Bernoullin lakina). Tima tarkoittaa, ettd kunhan tutkija
havainnoi tarpeeksi suurta médrdd samankaltaisia tapahtumia, hin tulee huomaamaan, ettd
tapahtumia osoittavien lukujen suhde on kutakuinkin vakio. (Hacking 1990, 95.) Tdmi
antoi uskoa siihen, ettd yhteiskuntatiede pystyy paitsi luotettavasti tutkimaan yhteiskunnal -
lisia sddnndonmukaisuuksia myos vaikuttamaan niihin (Hacking 1990, 109). Ndin muodoin
suurten lukujen lakia voidaan pitdé yhteni rationaalisen suunnittelun keskeisend mahdolli-
suusehtona.

Olennaista induktiivisessa jdrkeilyssd on myos se, ettd havainto tapahtuu niennéisesti
ilman havainnoivaa subjektia: havaitseminen suoritetaan useamman henkildn voimin ja tar-
kalleen samoilla menetelmilldi. Nidin voidaan saavuttaa puolueeton “kolmannen
ndkokulma” eli kaikki viitteet saattoivat saada selkeén intersubjektiivisen merkityksen.
(Swijtink 1987; Gigerenzer 1987.) Kollektiivinen todistus oli uudenlainen tiedon muoto
my0s kasvatustieteessd. Pedagogista tietoa ei endd muodostettu kirjoituspdydin ddressd,
vaan siitd muodostui kollektiivisesti organisoitu, kumuloituva projekti, jossa jokainen tutki-
ja saattoi tuoda osan yhteiseen tiedon varantoon. Esimerkiksi Ernst Meumannin jattiméi-
nen, kolmiosainen Vorlesungen (1907) ja G. Stanley Hallin 1dhes yhtd mittava Adolescence
(1904) muodostivat uudenlaisen kasvua ja oppimista koskevan kansainvélisten tutkimustu-
losten atlaksen, johon tulevaisuuden tutkijat tulisivat lisddméién oman osuutensa. (Saari
2011.) Tunnetusti esimerkiksi Hallin Child Study -ohjelmassa nojauduttiin juuri laajoihin
havainnointiohjelmiin, joissa opettajia ympédri Yhdysvaltoja valjastettiin havainnoimaan
lasten kéyttdytymistd ja mielen toimintaa. Néiden perusteella ajateltiin voitavan rakentaa
induktiivista tietoa lapsista.

Tilastollisen jéirkeilyn tyylin nousu suomalaisissa yhteiskunta- ja
kiyttiytymistieteissi

Arvioidessaan suomalaisen psykologian historiaa Kullervo Rainio (2006, 240) kiinnitt4a
erityistd huomiota psykologisen tutkimuksen metodifetisismiin: pelkéstdén tilastollisia
menetelmid kayttdmilld uskottiin voitavan tuottaa paitsi sosiaalisesti merkityksellistd,
myos luonnontieteiden kaltaista varmaa tietoa. Suomesta muodostuikin 1940-luvun lopulta
alkaen faktorianalyysin luvattu maa. Menetelmén esittelijoind voidaan pitdd Toivo Vaher-
vuota ja Yrj0 Ahmavaaraa, jotka kirjoittivat aiheesta paljon kiytettyjd oppikirjoja (ks.
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Ahmavaara 1957; Vahervuo & Ahmavaara 1958; Vahervuo 1952). Usein juuri faktoriana-
lyyttiset menetelmét yhdistetddn suomalaisen yhteiskunta- ja kayttdytymistieteellisen tutki-
muksen metodologian kapenemiseen (Alastalo 2005, 80—-85). Tilastolliset tekniikat, erityi-
sesti faktorianalyysi, muodostivat ikddn kuin yhteiskuntatutkimuksen yleispitevin mene-
telmaén ja tiedeyhteison kommunikaation yhteisen kielen.

Sama tendenssi ndkyi myds suomalaisessa kasvatustieteessi. Joel Kivirauma on havain-
nut vaitdskirjojen menetelmien muuttuneen 1960-luvulla varsin kaavamaisiksi. (Kivirauma
1998, 16-17, taulukko 3.) Sirkka Ahosen (1998) mukaan l1dhinni tilastotieteellisten meto-
dien hallintaa osoittavien tutkimusten viliton relevanssi kasvatuksen ja koulutuksen maail-
malle jdi hyvin etdiseksi. Tamd vaikutelma varmasti saadaankin, mikéli tarkastellaan
ainoastaan raportoituja tutkimustuloksia.

Kuitenkin Hackingin jérkeilyn tyylin analyysin valossa tilastotieteellinen tutkimus kie-
toutuu hyvin vahvasti osaksi suomalaista kansanopetuksen hallintaa. Tilastotieteellinen tek-
nologia kasvatustieteellisen tutkimuksen yhtendisend kadytintoné tarjoaa vilineet arvioida
sen piirissd esitettyjen viitteiden ja tutkimustulosten paikkansapitdvyyttd. Nidin voidaan
kyseenalaistaa oletus “’positivistisen” kasvatustieteen vieraudesta suhteessa kéytdnnon kou-
lumaailmaan.

Koska tilastollisten menetelmien yhtend keskeisend airuena pidetdéin Yrjo Ahmavaaraa,
on syytd katsoa ldhemmin, miten hén esittelee niiden (ja erityisesti faktorianalyysin) merki-
tystd thmistd tutkiville tieteille 1950-luvun kirjoituksissaan. Hén valittaa, ettd psykologian
ja sosiologian kaltaisilla tieteenaloilla vallitsee vield 1950-luvulla tdysi sekaannus ja niiden
tuottama tieto on epédvakaata ja epdvarmaa. (Ahmavaara 1957a, 5, 27; Ahmavaara 1957b,
6, 16, 18.)

Ahmavaara julistaa, ettd faktorianalyyttisin menetelmin voidaan kuitenkin saada jérjes-
tystd epdvakaisuuteen ja epdvarmuuteen psykologian ja sosiologian kaltaisilla tieteenaloil -
la. Faktorianalyysissd ihmistieteellisid késitteitd tuotetaan operationaalisesti. Percy Bridg-
manilta tutun maéritelmén mukaan operationalismi tarkoittaa késitteen médrittdmisté sen
mittauksen operaationa. (Ahmavaara 1957a, 3, 22). Faktorianalyysissd késitteitd voidaan
jalostaa mittaamalla havaittujen ilmididen korrelaatioita. Talld tavoin voidaan sivuuttaa
kielen ja maailman vastaavuutta koskeva idnikuinen epistemologinen ongelma: Vasta
kokeellisesti todettuihin yhteyksiin voidaan sitten perustaa myos sanallisia maéritelmid: Ne
testit, jotka tuottavat yhdenmukaisia tuloksia, mittaavat ilmeisesti samaa asiaa, ja télle voi-
daan etsid sopivaa nimitystd tarkastelemalla, mitd yhteisid piirteitd ao. testien suorituksiin
liittyy.” (Ahmavaara 1957a, 22.) Taménkaltainen, empiiristd mittauksista ldhtevé késitteen-
muodostus voi lopulta luoda myos oikeaa ihmistieteellisti teoriaa (Ahmavaara 1957a, 47,
Ahmavaara 1957b, 6, 17). Esimerkiksi Thurstonen mallia seuraava psykologinen tutkimus
on Ahmavaaran mielestd tdysin ennakko-olettamuksista vapaata — se ei ole sitoutunut min-
kadnlaisiin ennakkokasityksiin mielen rakenteesta, vaan faktorianalyysi saa itse paljastaa,
miten mielen toimintaa tulee hahmottaa (Ahmavaara 1957a, 73, 114, 118; Ahmavaara
1957b, 11-13, 19, 21).

Talla epistemologisella ldhtokohdalla on vallankumouksellisia seurauksia arviointia
koskevalle teorialle ja ennen kaikkea arvioinnin kéyténnoille. Siind méérin kun Ahmavaa-
ran kuvaamasta tieteen tekemisen tavasta tuli nopeasti paradigmaattinen, myds kasvatustie-
teilijit alkoivat entistd enemmén hahmottaa tieteenalansa edistystd juuri mittausteknisen
kehityksen valossa. (Ks. esim. Pitkédnen 1960, 95; Takala 1963.)

Néama tekniikat levisivét nopeasti myds mité erilaisimpiin kiytintdihin, joissa tuotettiin
yhé hienojakoisempia luokituksia oppilaiden suoritusten ja luonteenpiirteiden arvioimiseksi
(Rinne 2012; ks. my6s Ojakangas 1997). Tarkastelen seuraavaksi erityisesti sitd, miten

11



Tilastollinen jirkeily ja oppilasarviointi suomalaisen kasvatustieteen historiassa lan Hackingin
tieteenfilosofian néikokulmasta

oppilasarviointia on pyritty uudistamaan tilastollisten tekniikoiden viélitykselld, ja miten
ndma uudistukset kytkeytyvét laajempaan koulutuksen rationaalisen hallinnan ideologiaan.

Oppilaiden arviointi ja tilastollinen jirkeily

Ennen toista maailmansotaa suomalaisen kansanopetuksen oppilasarviointi — esimerkiksi
koearvosanojen ja todistusten muodossa — oli varsin epéyhtendistd. Se perustui ldhinna
kunkin opettajan omiin periaatteisiin ja ratkaisuihin. (Simola 2002b, 211.) 1940-luvulta
alkaen tétéd lahestymistapaa alettiin kuitenkin pitdd mielivaltaisena (ks. esim. Salmela 1948;
Vahervuo 1947). Vuonna 1943 Kouluhallitus antoikin ohjeet oppilasarvioinnin valtakunnal-
lisesta yhtendistamisestéd (Simola 2002b, 210). Tdma sopi hyvin 1940-luvulla koko maahan
ulottuvaan oppivelvollisuuteen, mutta samalla my0s opetussuunnitelmissa yhé enenevissa
maérin korostuvaan yksildllisyyteen: juuri oppilasyksilo alkaa sotien jélkeisind vuosikym-
menind muodostua opetuksen perusyksikoksi, johon paitsi opetuksen, myds arvioinnin tdy -
tyy mukautua. Samalla yksil6llisyys kuitenkin kytketdén osaksi tieteelliseen tietoon perus-
tuvaa hallinnan jérjestelméd. (Rinne 2012; Simola 2002b, 212-213.) Rationaalinen koulu-
jen hallinta alkaa luokitella oppilaiden yksil6llisyyden muotoja yhd yksityiskohtaisemmin,
miké puolestaan tuottaa yhé hienojakoisempia hallinnan mekanismeja (Kivirauma & Kivi-
nen 1988; Rinne 2012). Osoitan, miten juuri tilastollinen tieto toimii tissd yksildllisyyden
muotojen ja koulutusjirjestelméin hallinnan vilisen yhteyden vilittdjani: miten se tekee
oppilaiden toiminnan ja yksilolliset luonteenpiirteet nékyviksi ja hallittaviksi suhteessa
opetussuunnitelman toteuttamiseen.

Varsin usein rationaalisen opetuksen suunnittelun ja arvioinnin perusmallina on pidetty
niin sanottua Tylerin rationaalia (Autio 2010; Kiilakoski & Oravakangas 2010, 9). Taméa
yhdysvaltalaisen opetussuunnitelmateoreetikko Ralph Tylerin mukaan nimetty periaate
yhdistéd toisiinsa kaikki opetuksen elementit tieteellisen tiedon nimissé. Ensinnékin ope-
tuksen tavoitteet tulee maéritelld erilaisina yhteiskunnan tarpeina, jotka puolestaan muotoil-
laan mitattaviksi kdyttdytymistavoitteiksi. Tamén jalkeen oppimispsykologian tehtdvini on
médritelld ne menetelmat, joilla kyseiset tavoitteet voi kaikkein tehokkaimmin saavuttaa.
Opetuksen jélkeen arvioidaan mittaamalla oppimisen tuloksia, joita sitten verrataan tavoite-
kayttaytymiseen. Néin paljastuu mitattavissa oleva vaje (gap) tavoitteiden ja tulosten vilil-
14, joiden pohjalta voidaan tehdd muutoksia opetusmenetelmiin. (Tyler 1947.) Juuri timén-
kaltaista mallia opetuksen arviointiin ja kehittimiseen esitettiin hyvin laajasti 1960- ja
1970-lukujen suomalaisessa kasvatustieteessd (Saari 2011, luku 4.3.). Hannu Simola nékee,
ettd valtiolliseen kouludiskurssiin ilmaantui tdnd aikana tavoiterationaalisuus, jossa juuri
eksaktisti madritellyt tavoitteet ohjaavat koko koulujirjestelméin toimintaa (Simola 2002a).
Arviointi puolestaan toimii ikddn kuin koneistoa diagnostisoivana tietona. Tieteellinen
arviointi kehittyikin kiintedsti osana 60-luvun suuria uudistuksia”, joissa koulutusjarjestel-
mad pyrittiin kehittdméén tiedeperustaisen kokeilutoiminnan ja arvioinnin pohjalta (Kontti-
nen 1995). Esimerkiksi peruskoulukokeilussa tieteellinen tieto kiersi systemaattisesti tutki-
joiden ja kehittdjien valilla:

Koulusaavutusmittausten tulokset ja muu kentdltd koottu tieto vilitettiin suo-
raan tietokoneliuskoilta kouluhallituksen pddjohtajalle pddtoksentekoa var-
ten, ja pddtokset ja ohjeet puolestaan Idhtivdt kentdlle milteipd paluupostissa.
Ideaalina pidettiin kentdn, opettajien ja koulujen kokemuksen mahdollisim-
man kattavaa kuulemista, kokemuksen tehokasta kokoamista arviointitutki-
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muksen avulla sekd nopeaa toimenpiteisiin johtavaa pddtoksentekoa [ — — ].
(Konttinen 1995, 7-8.)

Kenties jotakin tdmén rationaalin ldpdisevyydestd kertoo se, ettd Heinosen ja Viljasen
arvioinnin oppikirjassa (1980) mittaamalla tapahtuvan arvioinnin menetelmi on muodostu-
nut tdysin luonnolliseksi ja itsestdén selviksi osaksi kouluopetusta. Tylerilaisittain koulutus
koostuu Heinosen ja Viljasen mukaan aina neljédstd vaiheesta: suunnittelusta, opettamisesta,
tuloksista ja evaluaatiosta (so. arvioinnista). Ndissd kaikissa vaiheissa tieteelliselld tiedolla
on keskeinen rooli. Tilastollinen mittaaminen on puolestaan arviointivaiheessa varsin luon-
nollinen menetelmé (Heinonen & Viljanen 1980, 12—13; Leimu 1974).

Taméa malli esitetddn yleisend, mitd tahansa opetustapahtumaa, missé tahansa ajassa tai
paikassa koskevana kaavana. Sen toteuttaminen vaati merkittdvid muutoksia koulujen
ohjaamiseen ja niiden toimintaan: opetussuunnitelmia ei ole perusteltua rakentaa, ellei nii-
den toteutumista seurata tarkasti. Juuri Tylerin rationaalin puitteissa voidaan ylipddtidan
odottaa, ettd maarityista tavoitteista tulee seurata jotakin tiettyd oppimistulosten kannalta ja
ettd timd yhteys on mitattavissa. (Ks. esim. Heinonen 1961, 19.) Rationaali antaa pohjan
my0s arvioida arviointia eli médritelld parannuksia vallitseviin mittauskdyténtdihin. Sen
pohjalta esitetdéinkin oppilasarvioinnin muuttamista matemaattis-tilastollisiin menetelmiin
perustuvaksi. Muiden muassa Veikko Heinonen paheksuu vallitsevaa tapaa, jolla koulusaa-
vutuksia mitataan varsin episystemaattisesti:

Koulutydssd on kyllikin yllittdvin pitkddn menetellyt alkeellinen mittaami-
nen, jossa ainutkertainen koe, jonka yksityinen opettaja on suunnitellut intui-
tionsa varassa, on hyvin riittdanyt. Tulosten tarkkuutta ei ole kysytty, vaan
opettaja on yleensd katsonut oppiaineen tuntemuksensa perusteella pystyvin-
sd kokeita, mittausvdlineitd, suunnittelemaan. Asiaintila on ollut verrattavis-
sa pituudenmittaukseen, jota eri mittaajat suorittaisivat kdyttden kukin omaa
laatimaansa mittakeppid. (Heinonen 1961, 16; ks. myds Vahervuo 1947, 9—
10; Salmela 1948, 31-34.)

Sen sijaan nykyaikaisen kasvatustieteen ja sithen perustuvan opetuksen tunnuspiirteeni on
systemaattinen mittaaminen. Heinonen viittaakin E.L. Thorndiken kuuluisaan toteamuk-
seen: “Kaikki, mikd on olemassa, on olemassa jossakin médrissd, ja kaikkea mitd on ole-
massa, voidaan mitata.” (Heinonen 1961, 23). Jotta objektiivinen arviointi voisi ylipdétaan
olla mahdollista, on vallitsevia koekdyténtdja muutettava radikaalisti. Heinonen (1961, 50—
51) kritisoi kouluissa kiytettdvad vapaata, esseemuotoista vastaustyyppid. Esseevastaukset
niet tuottavat huonosti yhtenéistettivissé olevia tuloksia.

Kirjoitelmatyyppisessd tehtivissd annetaan oppilaalle yleisluonteinen drsy-
ke, joka edellyttid kuvailua, kertomista, selostamista tai vertailua. Reaktiot
ovat koehenkilon vapaasti valittavissa, ellei niitd ole suoritusohjeissa miten-
kddn rajoitettu. Juuri tdmd ilmaisun vapaus merkitsee timdn tehtdvdityypin
suurinta heikkoutta. (Heinonen 1961, 88.)

Epdjohdonmukainen arviointi aiheuttaa my®s ristiriitoja opettajan ja oppilaan vélilla, toisi-
naan jopa epdoikeudenmukaisuuden tunnetta, sekd motivaation laskua. Liséksi esseilld on
heikko validiteetti, ne eivit muodosta edustavaa ndytettd, ja sattumalla on paljon vaikutusta
niiden sisdltoon. (Heinonen 1961, 88—89.) Edelleen, esseiden massamuotoinen tarkastami-
nen on varsin vaivalloista. (Heinonen 1961, 55; Mikkonen & Mikkonen 1971, 18.)
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Heinosen mielestid tidydennys- ja monivalintatestejd tulisikin suosia kouluissa nykyistéd
enemman. Ne ovat ensinnékin objektiivisempia, silld jokainen testin koehenkild ymmartda
tehtdvan samalla tavalla. Niin ikd4n kyseessd on varsin tehokas, rationaalinen ty6tapa. On
ndet pyrittdva siihen, etti informaation méérd ja laatu kokeisiin uhrattuun tydpanokseen
verrattuna on hyvi. (Heinonen 1961, 50-57.)

Tilastotieteellinen tutkimus alkaa sotien jélkeen tarjota yksityiskohtaisia kriteereitd kou-
lukokeille ja niiden arvioinnille. Ensinndkin kokeiden on oltava sisdll6llisesti edustavia”,
jotta siséllollinen validiteetti tulisi taattua. Toisaalta kokeiden tulee erotella johdonmukai-
sesti yksiloitd. Tamé tarkoittaa sitd, ettd pelkkdd satunnaisvaihtelua tuottavat kysymykset
tulee karsia pois. Niin ikdén kysymykset, jotka jokainen oppilas osaa ratkaista tai toisaalta
kukaan oppilas ei osaa ratkaista, on poistettava kysymysten joukosta. Erityisesti valtakun-
nallisten kokeiden kohdalla on tdrkeda, ettd kokeet ovat standardoituja eli tdysin vertailu-
kelpoisia. (Heinonen 1961; Nurmi 1967; Mikkonen & Mikkonen 1971.) Néiden kriteerien
valossa voitaisiinkin sanoa, etti tilastotieteeseen pohjaavassa arvioinnissa kyse on objektii-
visuudesta “kollektiivisena empirismind”: tiedon tulee olla siksi mekaanisesti ja standardoi-
tusti tuotettua, ettei se ole varsinaisesti kenenkdin tietoa. Tieto siis edellyttdd montaa toimi-
jaa, jotka toimivat samalla tavalla. (Daston & Galison 2010, 29-30.) Validiteetista ja relia-
biliteetista, keskiarvosta ja korrelaatiosta tulee niin arviointia ja koulusaavutustestejd kos-
kevissa oppaissa osa opettajien ammattisanastoa, joka antaa heille mahdollisuuden osallis-
tua objektiiviseen arviointiin (Heinonen 1961; Nurmi 1967; Mikkonen & Mikkonen 1971;
Heinonen & Viljanen 1980).

Samalla kun koulusaavutusten ja oppilasarvioinnin oppaissa vaaditaan arvioinnin yhte-
ndistdmistd ja yksilollistd erottelevuutta, viitetddn ettd sen tulisi aina viitata tilastollisesti
maédriteltyyn populaatioon (ks. Salmela 1948, 69—77; Vahervuo 1958; Heinonen 1961, Nur-
mi 1967; Mikkonen & Mikkonen 1971; Heinonen & Viljanen 1980). Kuten Ahmavaara,
joka painotti tilastotieteellisen operationalisoinnin merkitystd, Heinonenkin toteaa:

Kun olemme laskeneet koehenkilon pisteluvun testissd, emme timdn luvun pe-
rusteella vield tiedd suorituksen tasosta mitddn, emme tiedd, onko suoritus
hyvd, keskinkertainen vai huono, emmekd voi suorittaa mitddn toimenpiteitd
oppilaan suoritustason muuttamiseksi. Yksityinen pisteluku saa merkityksen
vasta, kun vertaamme suoritusta muiden oppilaiden suorituksiin, kun asetam-
me yksilon tuloksen ryhmdn tulosluettelon taustaa vasten. (Heinonen 1961,
154; ks. myos Salmela 1948, Mikkonen & Mikkonen 1971, 15.)

Samalla tdmd tarkoittaa sitd, ettei oppilaan tai opettajan oma késitys jonkin tehtdvén tai
oppiaineen vaikeudesta sellaisenaan ole huomioon otettava. Se, onko testi tai oppiaine vai-
kea, selvidd ainoastaan populaatiotasoon viittaamalla. Arviointi ei siis ole yhden opettajan
ja yhden oppilaan vélinen asia, vaan osa populaatiotason mekaanista objektiivisuutta. Ndin
ollen mikédén arvosana ei puhu vain yksittdisen subjektin kieltd, vaan tuomion julistaa itse
objektiivisen totuuden persoonaton déni. Kuten seuraavassa luvussa tulee tarkemmin ilmi,
tapahtuu erdénlainen kehdpaitelmaé: oletetaan, etti yleinen, populaatiota koskeva totuus on
olemassa. Tdmén saavuttamisen ehtona on mittaamisen yhtendistiminen siten, ettd jokai-
nen mittaaja kéyttiytyy tismalleen samalla tavalla. Vasta tilld tavoin tulee mahdolliseksi
puhua yksilistd ja heiddn suorituksistaan. Nédin saadaan toteutettua se, mikéd oletettiin
ennalta olemassa olevaksi: ylinnd on populaatiotaso, ja oppilaan yksilollisyys tulee tiedetta-
viksi ainoastaan tille alisteisena.
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Edelld kuvatut tilastolliset tekniikat ilmenevit myds siind, minkélaisia ohjeita kokeiden laa-
timiselle esitetddn. Kuten tilastollisessakin tutkimuksessa, on aluksi syytd tehdd erindisia
esitestauksia, joissa selvitetdéin kokeen optimaalinen kesto seké karsitaan sellaiset tehtivit,
jotka eivit kykene erottelemaan oppilaita toisistaan. Esikokeen perusteella on myos mah-
dollista asettaa kokeen kysymykset vaikeusjdrjestykseen ratkaisufrekvenssien mukaisesti.
Edelleen, koe tdytyy myds standardisoida tilastollisen tutkimuksen periaatteiden mukaises-
ti. Lisdksi laaditaan koetta koskevat suoritusohjeet, jotka edellyttdvit myo6s opettajilta
kurinalaista kéyttdytymistd ja kommunikaatiota. (Heinonen 1961, 64-80, 137—138; Nurmi
1967, 104; Heinonen & Viljanen 1980, 213-224.) Néin voidaan toteuttaa valtakunnallisia-
kin kokeita, joiden tulokset ovat Nurmen (1967, 105) mukaan objektiivisia riippumatta sii-
td, missd pdin maata ne toteutetaan.

Valtakunnalliset kokeet antavat kokonaiskuvan koko Suomen suoritustasosta, jota kou-
luhallinnon viranomaiset voivat kédyttdd kehittimistydssién ja johon toisaalta myds oppilas
voi objektiivisesti verrata suoritustasoaan (Leimu 1974; ks. my0s Saari 1983, 104). Lisdksi
tdma antaa Nurmen mukaan myds opettajalle tietoa hdnen omasta kyvykkyydestdin opetta-
jana, silld hén saa tietdd luokkansa “yleistason” yksittiisessd aineessa. Jos luokan tulos
osoittautuu heikonlaiseksi, on opettajalla mahdollisuus vaieta asiasta ja tehostaa opetus-
taan.” Luokan hyvéd suoritusta voi puolestaan hyvin perustein kehua muillekin opettajille.
(Nurmi 1967, 105.) Edelleen oppilaan siirtyessd kouluasteelta toiselle tai tyoeldméin, voi-
daan hinen kehityksestdin ja valmiuksistaan saada objektiivista tietoa. (Vahervuo 1958,
27-31.)

Viliyhteenvetona voidaan todeta, etti tilastollinen jarkeilyn tyyli pyrkii muodostumaan
toisen maailmansodan jélkeen osaksi koulujen rationaalista hallintaa. Se pyrkii korvaamaan
vanhan arvioinnin mielivallan systemaattiseen havainnointiin ja mittaamiseen perustuvalla
evidenssilld, joka on subjektiivisista, teoreettisista seké poliittisista ennakko-olettamuksista
vapaata. Tilla tavoin oppilasarviointi liittyy osaksi tilastotieteellisen tiedon ja yhteiskunnal-
lisen vallankdyton historiallista jatkumoa, jossa arvovapaa tieto legitimoi hallintaa. Tilas-
tollinen jérkeilyn tyyli muodostuu hyvin yksityiskohtaisista sdédnnoistd, jotka kurinalaista-
vat opettajien, oppilaiden sekd tutkijoiden ja virkamiesten toimintaa. Se mahdollistaa
objektiivisen kommunikaation oppilasarviointiin eri tavalla osallisten kesken: se tarjoaa
kaikille yhteiset arvioinnin kriteerit ja késitteiston. Samalla luodaan valtakunnallinen
koneisto, joka on seki yhteismitallinen ettd yksiloivé: se kytkee yksittdisen oppilaan popu-
laatioon sekd valtakunnalliseen koulujen hallinnan jarjestelmédn ja osoittaa kullekin oman
yksil6llisen paikkansa koulusuoritusten kokonaisuudessa.

Normaali arvioinnin yhteiseni mittapuuna

Kuten Ian Hacking toteaa, jéarkeilyn tyylit voivat luoda myés tiysin uudenlaisia inhimilli-
sen olemassaolon luokkia. Ensinndkin voidaan sanoa, ettd tillainen uusi olemassaolon
luokka tilastollisessa jarkeilyssd on populaation ilmaantuminen tilastollisen tiedon viittaus-
kohteeksi. Tieto ei ole totta minkddn yksittdisen havainnon tasolla, vaan juuri suhteessa
populaatioon. Kuten edelld on todettu, timé oletus populaatiota koskevasta tiedosta alkaa
toisen maailmansodan jidlkeen hallita myds oppilasarviointia.

Faktorianalyysi on ehkd kéirkevin esimerkki tavasta, jolla uusien luokkien luonti tapah-
tuu. Kuten ylla todettiin, faktorianalyysi vélttdd Ahmavaaran mukaan kaikenlaiset ontologi-
set ennakko-olettamukset ja antaa faktoroinnin ja rotaation kertoa asioiden laidan. Néin esi-
merkiksi dlykkyystesteissd tai asennetutkimuksissa voidaan tuottaa uudenlaisia ryhméenti-
teettejé.
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Tilastollinen jérkeilyn tyyli voi kuitenkin luoda uusia luokkia arviointiin my6s paljon
yksinkertaisimmilla menetelmilld. Kenties vaikutusvaltaisin epistemologinen murros, joka
on mahdollistanut uusien luokkien luomisen, on normaalin késitteen ilmaantuminen
arvioinnin kentélle.

Tilastollisella normaalilla ja normaalikdyrélld (tunnetaan myos Gaussin kdyrdnd ja kello-
kdyrdnd) on alkuperinsa téhtitieteellisissd mittauksissa, joissa havaittiin, ettd tdhden sijain-
tia koskevissa havainnoissa tapahtui sddnndonmukaisia mittavirheitd, jotka muodostivat
tilastoituna muodostaen keskeltd pullistuneen kéyrén. Tédhden sijainti voitiin siis paétella
sen mukaan, mihin enimmat havainnot osuivat. Tdma oli ensimmaéinen versio normaalikay -
rastd. Astronomi ja matemaatikko Adolphe Quetelet (1796—1874) siirsi normaalikdyrén las-
kennallisena periaatteena kokonaan uudelle alueelle, yhteiskunnallisiin ilmi6ihin. Normaa-
likdyrén avulla ei nédin ollen enédé péatelty jonkin objektin sijaintia, vaan se itsessddn kuvasi
asioiden tilaa — luonnon- ja yhteiskunnallisten ilmididen normaalia jakaantumista populaa-
tiossa. Quetelet jopa ajatteli, ettd ndiden havaintojen pohjalta voitaisiin kuvata yleisié inhi-
millisid ominaisuuksia kuvaava “’keskivertoihminen” (/’homme type). (Hacking 1990, 107—
113))

Quetelet’'n innoittamana yhteiskuntatieteissakin alettiin kerdtd suuria havaintomiiria,
joissa huomattiin normaalia jakautumista. Jo 1910-luvulla suomalainen kasvatustieteilija
Henning Soderhjelm esitti Quetelet’n hengessd, ettd kasvatustieteellisen tutkimuksen
perimmaéinen kohde on “normaalisielu” (normalsjdl), erdénlainen ideaalimalli, jossa sielun
osat ovat harmonisessa suhteessa toisiinsa, ja josta yksittdisen ihmisten yksittdiset ominai-
suudet eroavat jossakin mitattavissa olevassa méérdssa. (Soderhjelm 1915.)

Juuri normaalin periaatteesta on tullut 1900-luvun aikana keskeinen pedagogisen vallan
viline. Kaikille yhteisen moraaliavaruuden rapistuessa siitd, mikd on normaalia, on tullut
tavoiteltavaa, ja patologinen poikkeavuus on korvannut moraalisen turmeltuneisuuden
muodot sopeuttavan toiminnan kohteena. Jo vuosisadan alussa Suomessa kéytettiin esimer-
kiksi dlykkyystestejd erottelemaan normaalit oppilaat erityiskouluihin sijoitettavista heik-
kolahjaisista (Rinne 2012, 41-42; Ojakangas 1997.)

Normaalilla on monia funktioita arvioinnissa, mutta kaikkein selkeimmin sen yhteys
koulun kéytintoihin ilmenee tilastollisia menetelmid hyddyntdvéssid oppilasarvostelussa,
jossa silld on toisen maailmansodan jidlkeen keskeinen, vaikkakin pysyvisti kiistanalainen
asema. Oiva Ketonen ja Toivo Vahervuo kannattivat 1940-luvun lopulta alkaen tahoillaan
absoluuttisen ja suhteellisen arvioinnin kayttod. Ndiden oppineiden vélisessd erimielisyy-
dessé oli panoksena seké tieteellinen eksaktisuus — se, millé tavoin tieteellinen mittaus voi
tavoittaa kohteensa — ettd oppilaita koskeva oikeudenmukaisuus ja tasapuolinen kohtelu.
Ketonen piti eksaktisuutena absoluuttisen arvostelun kytkeytymistd tiettyyn suorituskritee-
riin. Hén néki, ettd kyseinen tapa arvioida antaa tarkan kuvan oppilaan osaamisesta esimer-
kiksi ~ ammatinvalinnan  ohjauksessa.  Suhteellisen  arvostelutavan  ilmaisemat
“ensimméinen” ja “viimeinen” eivit tdssd sano mitddn, vaan ohjauksessa on tiedettdva
”todellinen taito tai kyky”. (Ketonen 1951, 134.) Ketoselle vaa’assa painoi myds ihmis-
kuva, silld suhteellisen arvostelun (p)erusteluksi ei riitd esim. toteamus ettd ihmisten
pituuden vaihteluissa nikyy Gaussin jakautuminen, silld oppilaan kéyttdytyminen koulussa
on toisella tavalla mielekdstd kuin ihmisen pituuden kasvaminen.” Toisin kuin muussa
luonnossa, joka saattaa noudattaa normaalijakauman periaatteita, ihmisten osaamisen
arvostelussa kohteena on “elévi ja ajatteleva materiaali”. (Ketonen 1951, 135.)

Sen sijaan Toivo Vahervuolle Ketosen ldhtokohta oli karkea tieto- ja mittausopillinen
erhe. Hén argumentoi sekd kasvatustieteellisissd artikkeleissa ettd oppikirjassaan vahvasti
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suhteellisen, normaalijakauman ohjaavaan asemaan perustuvan arvioinnin puolesta. Ensin-
ndkin absoluuttinen arviointi on epétarkkaa. Siind toimitaan samoin kuin piirrettdessi mit-
takeppiin mielivaltaisin vélein asteviivoja nollasta kymmeneen. Néin oppilaat kylld saa-
daan jarjestykseen, mutta suoritusten vileissé ei yhtd suuria etiisyyksiéd. (Vahervuo 1947,
10-11.) Kyseesséd on siis Ketosen ldhtokohdan ymparikddntdminen: pelkéstddn jarjestyk-
seen laittava arviointi on absoluuttisen arvioinnin helmasynti.

Tastd seuraa myos absoluuttisen arvostelun epdoikeudenmukaisuus. Vahervuon mukaan
”(k)oetta, jossa neljannes luokasta kykenee maksimisuoritukseen, ei oikeastaan saa arvos-
tella. Siind tehdddn vairyyttd etevimmille oppilaille, jotka eivét saa tilaisuutta ndyttda
paremmuuttaan.” (Vahervuo 1951, 240.) Liséksi Vahervuo viittdd, ettd opettajat antavat
absoluuttisessa jarjestelmissd helposti mielivaltaisia arvosanoja. Sen sijaan suhteellisessa
arvioinnissa oppilaiden lahjakkuustaso heijastuu objektiivisesti. (Vahervuo 1951, 241;
Vahervuo 1958, 15-16.) Vaikka huonoihin arvosanoihin saattaa vaikuttaa myds huono
opettaja, suhteellisessa arvioinnissa arvostelu kohdistuu aina my6s oppilaiden ”luontaisiin
ominaisuuksiin” (Vahervuo 1947, 18).

Vahervuo toteaa, ettd “arvosana sellaisenaan ei ole hyvé tai huono” (Vahervuo 1951,
240). Sen merkitys on aina suhteessa vertailun kohteena olevaan populaatioon, toisin
sanoen sillé ei ole absoluuttista merkitystéd. (Vahervuo 1947, 11.) Miten sitten Vahervuo voi
vaittdd, ettd suhteellinen arviointi voi ylittdd absoluuttisen arvioinnin ongelmat? Hén esit-
tad, ettd suhteelliset arvosanat viittaavat kuitenkin johonkin pelkén konvention ulkopuoli-
seen todellisuuteen:

Ensinndkin on kysyttivd, millainen arvosanojen jakaantumiskuvion oikeas-
taan tulisi olla. Ja siihen kysymykseen ndyttdd luonto itse antavan vastauk-
sen. Esim. samanikdisten ihmisyksiloiden pituuden jakaantumiskuvio saa suu-
rissa joukoissa tarkoin mddrdtyn muodon. Tdmd muoto [ — — | on tunnettu
sattuman varaisen vaihtelun jakaantumiskdyrd [ — — ]. Lukemattomissa muis-
sa tapauksissa, joissa suureen vaihtelu riippuu monen monista eri tekijoistd,
on tuloksena Gauss’in kdyrin mukainen suureen arvojen jakautuminen.
Luonto ndyttdd pyrkivin juuri tillaiseen jakaantumiseen. Mikd olisikaan sil-
loin ldhempdind kuin otaksua, ettd mydskin koulun eri oppiaineitten edellyttd-
mdn "lahjakkuuden” jakaantuminen on todellisuudessa” Gauss’in kdyrdn
mukainen eli kuten sanotaan normaalinen jakaantuminen. (Vahervuo 1947,
12.)

Arvosanojen “todellinen merkitys” 10ytyy siis viittaussuhteessa populaatioon, jonka Vaher-
vuo olettaa aina noudattavan normaalia jakautumista. (Vahervuo 1947, 12; Salmela 1948,
70-71). Normaali, niin luonnon kuin yhteiskunnallisenkin jarjestyksen mallina, toimii Kri-
teerind kouluarvosanojen objektiivisuudelle seké oppilaiden ryhmittelylle esimerkiksi luok-
kanormien mukaisesti (Heinonen 1961, 53-55, 147, 149, 156; Vahervuo 1958; Salmela
1948). Veli Nurmi antaa opettajille kétevén peukalosddnnén kokeen onnistuneisuuden tar-
kistamiseksi: kun koevastaukset asetetaan arvosanan mukaisiin pinoihin, tulisi niiden muo-
dostaa normaalikdyri, jossa ddripdiden pinot ovat ohuimpia, kun taas keskitason suorituksia
on eniten (Nurmi 1967, 97).

Arvosanojen tulee esimerkiksi asteikolla neljdstd kymmeneen hajautua seuraavien pro-
senttilukujen mukaisesti: 3—10-22-30-22-10-3 % (Vahervuo 1947, 14; vrt. Vahervuo
1958, 45; Salmela 1948, 74-76). Talla tavoin jokaisella arvosanalla on “tarkoin méairétty
merkitys”, ja mikdli kaikissa oppilaitoksissa otettaisiin kdyttoon tdmé yhteisen mittapuun
kaytantd, mahdollistaisi timé viimein oppilaiden suorituksia koskevan objektiivisen kielen,
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joka ei jéttdisi mahdollisuutta védrinymmarryksille (Vahervuo 1947, 15). On mielenkiin-
toista, ettd Vahervuon mukaan voitaisiinkin lopulta unohtaa kysymys siitd, onko luonto ja
yhteiskunta normaalisti jakautunutta — riittdé, kun sovitaan siitd, ettd kaikessa arvostelussa
sovelletaan normaalijakaumaa ja sen mukaista arvosanojen hajontaa. Tima takaa riittdvin
objektiivisuuden ja yhteisymmarryksen. (Vahervuo 1947, 12—13; Vahervuo 1958, 19.) Niin
normaalista tulee itsedédn toteuttava ennuste: kun sitd kiytetdin osana kaikkea arviointia ja
sitd koskevaa puhetta, siitd todellakin tulee osa yhteiskunnallista todellisuutta. Vahervuo
katsookin, ettd kyseinen periaate on jo toteutunut Kouluhallituksen linjauksessa, jossa opet-
tajan yhdessd aineessa antamien keskiarvojen ei tulisi olla alle 7 eikd yli 8 (Vahervuo 1947,
14; Salmela 1948, 41-42). Hén toteaa vield, ettd mikili koulujen oppilaat olisi ryhmitelty
normaalijakauman periaatteiden mukaisesti, tarjoaisi tdmé kvantitatiiviselle kasvatustutki-
mukselle sen menetelmien kannalta otollisen ympariston (Vahervuo 1958, 39-40; ks, my0s
Koskenniemi & Grenquist 1934).

Keskusteluun myd6s osallistunut Arvo Lehtovaara puolestaan vaatii oppikoulun péésy-
tutkintoja muotoiltavaksi normaalikdyrdn periaatteiden mukaisiksi. Hén viittaa lisdksi ruot-
salaisen Torsten Husénin tutkimukseen, jonka mukaan vain 19 %:lla ruotsalaisista on edel-
lytykset suoriutua ylioppilastutkinnosta. Lehtovaara véittda, ettd ”(k)oska ei ole syyti olet-
taa, ettd Suomen lapsiaineksen jakautuminen eri lahjakkuusasteisiin olisi huomattavasti
naapurimaassamme todetusta jakaantumisesta poikkeava ja koska myodskin oppikoulumme
vaatimustaso suunnilleen vastaa sikdldistd, ndyttdd olevan oikeutettua tehdd vastaavat joh-
topaatokset myoskin Suomen olojen osalta.” (Lehtovaara 1951, 43.) Oppikoulun paisytut-
kinto olisikin muokattava sellaiseksi, ettd ainoastaan tuo “lahjakkuusedellytyksiltdén™ par-
hain lapsiaines pédsisi ldpi. Ndin oppikoulun tulokset paranisivat, oppilasryhmistd tulisi
homogeenisempid, ja my0s erindisistd mentaalihygieenisistd ongelmista pédstéisiin eroon.
(Lehtovaara 1951, 43-44.) [2]

Vaikka normaalin kategoria esitetdéin osana arvovapaata tieteellistd arviointia, sitd kdy-
tetddn toisinaan myOs normatiivisesti, mikd tuo kaikkein selkeimmin esille tilastollisen
arvioinnin yhteyden vallankdyttoon. Vaikka normaalin ajatus on tissé esitetty 1dhinna tilas-
totieteellisend kategoriana, on silld juurensa myds fysiologiassa, jossa organismin tilaa
arvioitiin patologisen ja normaalin ulottuvuuksilla (Canguilhem 1978). Erityisesti téssi
merkityksessd normaali voi antaa suuntaa myos koulun hallinnan pdédmaéérille. Normaalin
molemmat merkitykset esiintyvét tavassa, jolla Heinonen esittdd koulukokeiden tuloksien
olevan oiva viline patologisesti poikkeavien yksildiden alustavaan diagnoosiin. (Heinonen
1961, 163.) Tdmin oivalluksen pohjalta tulisi myds uudistaa opettajien kielenkayttod, silla
”(a)rkipuheessa usein lausutut diagnoosit, jolloin oppilaan poikkeavuuden syyksi mainitaan
tyhmyys, ilkeys, dlyttdmyys, laiskuus, saamattomuus tms. ovat liian ylimalkaisia hoidon
madrddmiseen ja usein sité paitsi virheellisid” (Heinonen 1961, 167-168).

Talla tavoin mukaan arviointiin astuu eriskummallinen, tiedeperustainen normatiivi-
suus. Heinonen kehottaa kylld luopumaan epaméaéréisistd moraalisista arvioista, mutta kor-
vaa ndmi diagnostisilla maéritelmill4, jotka itsessddn osoittavat suuntaa erityiselle hoitota-
valle. Kyseessi on siis erddnlainen immanentti teleologia, jossa normaali osoittaa tieteelli-
sesti terveyden ja patologian muodot ja eldmén pyrkimisen kohti normaaliutta. Néin ollen,
kuten ladkaritkin, opettajat ja tutkijat voivat antaa ohjata itseddn sellaisen tiedon pohjalta,
joka on yhté aikaa sekd normatiivista ettd arvovapaata. (Hacking 1990, 160—-163; ks. myds
Ojakangas 1997.) [3]

Talla tavoin normaali alkaa hallita tapaa, jolla arvosanoja annetaan. Téssdkin se onnis-
tuu vélttiméidn ongelmallisen sanojen ja todellisuuden vilisen suhteen, kunhan kaikki toi-
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mivat samalla tavalla ja arvosanojen hajonta on ennalta miirdtty. Normaalin ohjaama
arviointi mahdollistaa oikeuden- ja totuudenmukaisen kommunikaation opettajan ja oppi-
laan vililla, silld kaikkia kohdellaan samojen kriteerien mukaisesti. Normaalin periaatteen
ajatellaan my0s paljastavan eldméssd yleensi vallitsevan sisdisen normin, jota koulutuksen
hallinnan tulisi noudatella. N&in ollen Vahervuo nidkeekin, ettd normaaliin perustuva
arviointi edustaa lapsikeskeistd kasvatusta; siind missd absoluuttisessa arvioinnissa lapsi
pakotetaan sopeutumaan koulun normeihin, suhteellisessa arvioinnissa koulu puolestaan
sopeutuu lapsen sisdisiin, luonnollisiin ominaisuuksiin (Vahervuo 1958, 48).

Lopuksi: tilastolliset tekniikat arvioinnin uudistajana

Sotien jdlkeen Suomessa kehittynyt oppilasarvioinnin teknologia perustuu pitkalti edeltavi-
né vuosikymmenind muodostuneisiin tilastotieteellisiin kdyténtoihin. Ne puolestaan nojasi-
vat jo vuosisatoja vanhoihin tapoihin ymmaértdd empiirisen ja kumuloituvan tiedon luonne.
Vaikka tilastolliseen jarkeilyn tyyliin perustuva arviointi edustikin murrosta koulujen eva-
luaatiossa, on silld siis takanaan jo kauan sitten muotoiltuja tiedontuotannon traditioita.

Olen kuvannut, kuinka arvioinnin oppikirjoissa, testioppaissa ja artikkeleissa luodaan
ndiden traditioiden mukaisesti jako episystemaattisen, subjektiivisen seké epidoikeudenmu-
kaisen, seké toisaalta kaikille yhdenmukaisen, objektiivisen ja oikeudenmukaisen arvioin-
nin vilille. Arviointia koskeva kieli néyttdd olevan sellaisenaan, opettajien arkipdivéssi,
helposti subjektiivista ja epdjohdonmukaista. Se ei tavoita oppilaiden suoritusten populaa-
tiotasolla ilmenevdd todellisuutta. Sen sijaan erityisesti suhteellisen arvioinnin ndhdéédn
korjaavan monia paitsi arvioinnin subjektiivisuuteen, myds epdoikeudenmukaisuuteen ja
vaivalloisuuteen liittyvid ongelmia.

Néma jaottelut lepdévit populaatiota koskevan ontologisen ja epistemologisen perustan
varassa. Tunnetusti normaalin kaltaiset tilastolliset periaatteet eivét ole koskaan totta sellai-
senaan yksilon tasolla, vaan vasta normaalia koskevan abstraktion kautta voidaan tavoittaa
se todellisuus, joka ilmenee merkkind oppilaiden koulusaavutuksissa. Koska arvioinnin
kohdetta todellisuudessa ei voi suoraan havaita saati koskettaa, on tuotettava toissijaisia
havainnoinnin kohteita. Ndmé ovat oppilaiden tuottamia, laskettavissa olevia objekteja, joi-
ta voidaan manipuloida tilastomatemaattisin menetelmin. Organisoimalla ndiden kvasiob-
jektien” tuottaminen ja niitd koskeva analyysi, voidaan luoda vakaa ja yhtendinen perusta
arviointitiedolle.

Osana tilastollista jarkeilyn tyylid arviointi liittyy myds biopoliittiseen hallinnan tradi-
tioon. Siind keskeistd on hallinnan pyrkimys myo6téilld populaation tasolla ilmenevid voi-
mia ja eldmén itsensd normia. Tdmankaltaisen hallinnan legitimaatioperustana on puoles-
taan neutraaliksi ja epépoliittiseksi oletettu tilastotieteellinen tieto. N&itd periaatteita seura-
ten arvioinnista pyrittiin sotien jilkeisessd Suomessa tekemédn oman aikansa yhtendistie-
teen ihanteiden mukaista, arvovapaata ja objektiivista toimintaa, joka ei jéttéisi tilaa yksit-
tdisen opettajan mielivallalle. Arviointi esitti olevansa paitsi teoreettisista, my0s poliittisista
olettamuksista vapaata, ja juuri siksi erinomainen viline koulutuspolitiikan perustaksi. Eri-
tyisesti suhteellinen arviointi esitettiin malliksi, joka heijastaisi paitsi luonnon ja yhteiskun-
nan jarjestystd, myos mahdollistaisi eksaktin kommunikaation arviointiin eri tavalla osallis-
ten ihmisten kesken. Télld tavoin arviointi ei ainoastaan pyri ilmapuntarin tavoin kerto-
maan passiivisesti koulun todellisuudesta, vaan myds muuttamaan sitd; luomaan uudenlais-
ta kieltd ja uusia arvioinnin ja oppilaiden ryhmittelyn kéyténtdja. Lisdksi se toimii symboli-
sena vallankéyttond rajaamalla ulos erindisié tietdmisen ja toimimisen muotoja epétieteelli-
sind tai epétasa-arvoisina.
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Vaikka koulutuksen arviointi onkin tini pdivénd vihemmaissd maédrin keskusjohtoista ja
standardoitua kuin vield 1970-luvulla, on huomattava, ettd monet yll4 mainitut piirteet ovat
paitsi ldsnd my0s kiistojen kohteena tdmén piivén arviointikeskustelussa. Neutraalilta vai-
kuttavalla tilastollisella evidenssilld on edelleen tilausta demokraattisen yhteiskunnan kou-
lutusjarjestelmissa. Se tiivistdd monimutkaisen koulutodellisuuden helposti ymmaérrettavis-
sd oleviksi indikaattoreiksi, jotka voivat puolestaan toimia sen kehittdmisen kriteereind.
Olisi esimerkiksi mahdotonta kuvitella puhetta kansainvalisesti merkittédvastd koulujérjes-
telméstdmme ilman PISA-tuloksia, jotka toimivat pohjana niin kansainvélisille asiantunti-
javierailuille kuin koulutusviennillekin.

Se, ettei koulutuksen arviointi tdné pdivénd juurikaan puhu omasta menneisyydestdan —
se nédet puhuu harvemmin “klassikoistaan” — kertoo kenties jotain syvilld olevasta ymmér-
ryksestéd evidenssin roolista nykyisyyteen pohjaavana ja tulevaisuuteen suuntaavana. Juuri
siksi arvioinnin kriittinen “muistaminen”, siis sitd koskevan historiallisen tiedon tuottami -
nen, on arvokasta. Se pystyy ainakin muistuttamaan meité siitd, ettei evidenssiin perustuva
kasvatustutkimus ja koulutuksen arviointi sekd sitd koskeva keskustelu ole ainoastaan
kapeaan nykyhetkeen perustuvaa, vaan nojaa vuosikymmenid, jopa vuosisatoja pitkdidn
metodologiseen traditioon.

Viitteet

[1] Tosin vuonna 1748 perustettiin Ruotsin taulustolaitos statistisen tiedon kerdadmiseksi ja
hy6dyntimiseksi.

[2] Samaa ajatusta normaalin keskeisesta roolista koulujen ja luokkien ryhmittelyssé olivat
esittineet jo Matti Koskenniemi ja Pekka Grenquist 1930-luvulla (ks. Koskenniemi &
Grenquist 1934).

[3] Veli Nurmi kehottaa myds hallitsemaan luokkaa normaalikéyrén avulla siten, ettd esi-
merkiksi kyselymenetelmii kiytettdessd suunnattaisiin suurin osa kysymyksistd suori-
tustasoltaan keskitason oppilaille ja joitakin yksittiisid kysymyksid myos normaalikdy-
ran adripaiden edustajille (Nurmi 1967, 29).
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