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Johdanto

Arviointiin ja arvosteluun suhtaudutaan usein kielteisesti. Ne herdttdvit monessa ikavid
muistoja, mielikuvia ja tuntemuksia. Nithin kohdistuu myds erilaisia, jopa hyvin risti-
riitaisia odotuksia. Siksi ei ole ihme, ettd oppilasarvostelu ja oppimistulosten arviointi
ovat ongelmallisia. Opetuksen, koulun ja koko koululaitoksen arviointi ei ole yhtaan hel-
pompaa. Kuitenkin arviointi on inhimillistd toimintaa, joka on meille kaikille tuttua.

Arvioinnin ongelmiin on kehitetty ratkaisuja, joista on puoclestaan pian saattanut
tulla ongelma. Niinpd usein vaaditaan ja laaditaan "vaihtoehtoisia" arvostelu- ja
arviointimenetelmid. Arvosteluun ja arviointiin vaaditaan "autenttisuutta” eli eliman-
laheisyyttd (ks. esim. Garcla & Pearson 1994). Vaikka eritasoinen ja -muotoinen
arviointi epdilemdttd on ongelma, on se myos nahtivissi mahdollisuutena. Maailma ei
koostu pelkistddn ongelmista eiki toimintamme ole vain ongelmanratkaisua. Maailma
on myos nahtavissd mahdollisuuksinag ja toimintamme niiden hyddyntimisend (Prawatt
1993),

Mutta mitd arviointi on? Mitd arvioidaan? Miksi arvioidaan? Kuka arvioi Jja millein?
Mité arviointi edellyttaa? Kuinka arviointi on ylipignsd mahdollista? Tillaisia kysymyksia
herdd meiddn kaikkien mielessd, ja ndin kysyy myés arvioinnin arvostettu asiantuntija
Michael Seriven kirjoissaan "The logic of evaluation” ja "Evaluation thesaurus” (1980,
1991). Miten ndihin haastaviin kysymyksiin voi vastata? Vastauksia voi hakea arviointia
késittelevdstd kirjallisuudesta, joka on hyvin laaja ja monipuolinen. Scriven itse, joka on
koulutukseltaan filosofi, vastaa, ettd arviointi on prosessi, jossa mddritellign asioiden
ansiokkuuta tai arvoa, Arviointi on arvokkain alyllisistd toiminnoista. ltse asiassa kaikkea
mahdollista arvioidaan. Me arvioimme, jotta voisimme parantaa jotakin, tehda paatok-
sid ja koska olemme uteliaita jonkin arvosta tai ansioista. Arviointi on paikallaan silloin,
kun silld on jokin mielekis tarkoitus. Kaikki, joita asia koskee, voivat osallistua arvi-
oinliin. Arviointi edellyttéd laadun ulottuvuuksien ja tasojen madrittelyd. Arviointi on
ylipdidnsd mahdollista, koska periaatteessa voidaan selvittdad, kuinka tehokkaita erilaiset
keinot ovat tietyn tavoitteen saavuttamiseksi. Arvioinnin mahdollisuus ei kuitenkaan
takaa sen luotettavuutta, koska kaikkeen arviointiin sisdltyy ainakin jossain miirin
virhetta,
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Arvostelun ja arvioinnin ongelmia

Arvostelulle ja arvioinnille aiheutuu ongelmia, koska ne ovat loimenpiteitd, joille
asetetaan kovia laatuvaatimuksia. Perinteisen testiteoreetisen ni kemyksen mukaan niiden
tulee olla luotettavia ja kohdistua oikeaan eli keskittyd testattavan asian kannalta
olennaisimpaan. Entistd enemmin korostetaan toisaalta siti, etti arviointimenetelmien
tulee heijastaa arvioitavien asioiden psykologista rakennetta (eli konstruktivalidiutta,
mm. Messick 1994) ja toisaalta painotetaan arvioinnin liittimists luonteviin kiytts-
yhteyksiin (eli ekologista validiutta). Viime aikoina on my®&s kiinnitetty huomiota arvi-
oinnin seurauksiin yksilon kannalta ("consequential validity"). Arvioinnin tulee antaa
hybdyllistd palautetietoa sité tarvitseville. Tama kaikki tulisi tehds tehokkaasti ja talou-
dellisesti. Arviointimenetelmilld ei tietenkiin saisi olla kielteisid sivuvaikutuksia.

Arvostelu ja arviointi ovat ihmisen toimintaa ja siksi aina pohjirmmiltaan sub-
jektiivista, henkildsta riippuvaa. Niinhidn on suurin osa kaikesta eldmimme sisdllosta,
eikd tdstd tehda sen suurempaa numeroa. Monissa yhteyksissi erilaisuutta arvostetaan
erittdin tavoiteltavana, koska sen katsotaan edustavan luovuutta - Omaperdista otetta,
omaperdisti tulkintaa. Toisissa yhteyksissd pyritidn edistimidn yhteneviisyyttd -
samansuuntaista tulkintaa. Kieli- ja kulttuuriyhteiséén kasvamisen my&td opimme sa-
noille, ilmaisulle, toiminnoille, esineille ja asioille samankaltaisia merkityksid, miki
tekee mahdolliseksi yhteison olemassaolon ja kehittymisen. Kulttuuriin kasvaminen ja
sithen osallistuminen edellyttdd tillaista jatkuvaa merkitysten “neuvottelua” (mm.
Bruner 1986, 1990).

Arvostelulle ja arvioinnille asetetaan huomattavan korkeat yhdenmukaisuuden
ja tasapuolisuuden vaatimukset. Tama johtunee siité, ettd arvostelulla on usein tarkeitd
vaikutuksia ja seurauksia. Erityisesti koulun ulkopuoliset kokeet voivat vaikuttaa voi-
makkaasti opetukseen ja opiskeluun, ja kokeissa menestymiselld voi olla yksilon
kannalta suorastaan kohtalokkaaksi koettuja seurauksia. Arvosanojen perusteella saatiin
takavuosina paljon "ehtoja” tai jddtiin luokalle. Runsaasta luokalle jddmisestd loppui
Jopa koulunkiiynti, Arvosanojen perusteella pddstddn tai jaddaan passemitts jatko-
opintoihin; arvioinnin perusteella saadaan tydpaikka tai se Ji3 saamatta.

Arvosanoilla ja arvioinnilla on myds vadjiamittd vaikutuksia mingkuoaan ja itse-
funtoon. Itse asiassa Benjamin Bloomin 1970-luvun alussa kiynnistdma tavoiteoppimis-
hanke (mastery learning) perustui olennaisesti siithen, ettd Bloom oli huolestunut laajan
Ja lifan monien yksiloiden kohdalla jatkuvan koulussa epaonnistumisen kohtalokkaista
seurauksista. Onnistuminen ja epdonnistuminen koetaan eri tavalla, mutta jatkuva hei-
kosti menestyminen tuskin voi olla heijastumatta kielteisesti itsetuntoon, oppimismoti-
vaatioon ja mielekkyyskokemukseen. Nain ollen, vaikka arvostelu saattaa olla taysin
"tasapuolista", se ei valttdmattd toimi yhtad mydnteisesti jokaisen yksildn kohdalla (ks.
esim. Karpinen 1990). Kun on henkilskohtaisesti ollut kuulemassa Bloomin kymmenien
maiden kasvattajille esittimad painokasta ja syddmeen kiiyvii vetoomusta timin vaka-
van ongelman huomioonottamisesta opetuksessa, ei arvioinnin seurausten ajattelerninen
helpostiunohdu. Arvioinnin positiivisten vaikutusten edistimisests tulee myds henkils-




kohtainen haaste.

Kun arvostelun yhdenmukaisuus ja mittauksen luotettavuus korostuivat ja kun to-
dettiin opettajien antamien pistemiarien vaihtelevan melko paljon, syntyi erityisesti
amerikkalaisten tutkijoiden johdolla testiteoriaan perustuva psykometrinen liike, jossa
varsinkin subjektiivisuudesta aiheutuvaa virhettd pyrittiin eliminoimaan (Takala 1980).
Tastd oli seurauksena monivalintakokeiden ja aukkojen tdyttdmisen suosion kasvu. Tal-
loinhin pisteistys oli vakioitu, koska vain yksi vaihtoehto oli oikein tai aukkoon sopivat
sanat olivat helposti lueteltavissa. Tahdn liikkeeseen liittyi usein kokeen laadinnan siir-
tyminen opettajilta koulupiireille, valtakunnallisille koelautakunnille tai jopa testausfir-
moille. Adrimmillddn opettajat eivit saaneet olla millian tavalla mukana tissi toimin-
nassa eivitki he saaneet aina edes ndhdi oppilaidensa suorituksia. Oppilaiden rooli oli
tuottaa vastaukset heiddn eteensd laitettuihin tehtdviin ja vastaanottaa aikanaan tieto
tuloksesta. Opettajan rooli oli vastata oppilaidensa tuloksista.

Talloin oli tultu erddn tien pddtdkseen. Pistemadrdn luotettavuus oli tirkeimpi
kuin muut vaatimukset. Ei ollut samalla tavalla viliad silld, miten kokeen sisalto vastasi
opetussuunitelmaa. Kun oppilaat ja opettajat joutuivat tekemdin tilid vastaanottaville
oppilaitoksille ja erilaisille pdattdjille koulun ulkopuolelta tulevan monivalintakokeen
perusteella, seurasi siitd, ettd kokeesta tuli opetussuunnitelma - tavallisesti paljon kirjoi-
tettua opetussuunnitelmaa kapeampi ohjenuora. Oppilaat vaativat ulkopuolisen kokeen
mukaista opetusta ja opettajat opettivat testid varten turvatakseen oman selustansa. Ar-
viointi- ja arvosteluvalta oli menetetty ulkopuolisille. Ei ihme, ettd vaihtoehtoja vaadit-
tiin.

Vaikka edellinen kuvaa parhaiten Yhdysvaltojen koululaitosta, on myds Suomessa
ylioppilastutkinnon koetaan ohjaavan voimakkaasti lukion opetusta (Pasanen 1977;
Kuru 1993; Konttinen 1993). Omakohtainen kokemus ylioppilastutkintolautakunnan ji-
senyydestd puolestaan kertoo, miten vaikeaa on uudistaa koelta, ilman etta se herattia
suurta huolestumista ja jopa aktiivista vastustusta. Osa opettajista haluaisi tarkkaan tie-
ldd, mitd ja miten ylioppilaskokeessa tullaan jotain asiaa testaamaan. Kun tietaa, etta
koe ja tutkinto aina ovat suppeampia kuin opetussuunnitelma ja etti niille asetetaan
monia lisdvaatimuksia, on vaikeaa - jopa mahdotonta - yhtyi tillaiseen ajatukseen. Se-
hin johtaisi helposti sithen, ettd opetetaan testid varten eiki ensisijaisesti opetussuunni-
telman mukaisesti. Sen sijaan voi yhtyd vaatimukseen, ettd kokeet ja tutkinnot ovat
opetussuunnitelman hengessa monipuolisia ja kattavia. On perusteltua ja oikeutettua vaa-
ta, ettd merkittdvit kokeet ja tutkinnol ovat mahdollisimman hyvd otos opetussuunnitelmasta
Ja siksi eivit vaikuta niin, ethi opetussuunnitelmaan verratiuna opetus ja opiskelu kapeutuu ja
vddristyy.

Maassamme on myds esitetty viime aikoina julkisuudessa nikemyksis, ettd perus-
koulussa pitdisi pitdd kuntakohtaisia, alueellisia tai jopa valtakunnallisia kokeita, koska
oppilasarvostelun sanotaan vaihtelevan liikaa ja nain vaaristavan jatko-opintopaikkojen
oikeudenmukaista jakamista. Suhtaudun varsin torjuvasti tihdn ajatukseen, koska to-
dennakoisyys, ettd tillaiset kokeet kahlehtisivat ja kapeuttaisivat opetusta on hyvin
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suuri. Jotta téllaisilla kokeilla ei olisi kielteisii vaikutuksia, niiden pitiisi olla hyvin mo-
nipuolisia ja kattavia ja erittdin taitavasti laadittuja. Itse asiassa niihin tulisi liittya sel-
laista toimintaa, jota tissi kirjassa kisiteltdviin portfolio-arviointiin nykyisen nikemyk-
sen mukaan sisiltyy.

On todettavissa myds muunlaista kysecnalaista liiketta arviointirintamalla. Koulu-
ja on listattu paremmuusjirjestykseen pelkistian ylioppilastutkinnossa tai valtakunnal-
lisissa kakeissa menestymisen perusteella. Talldin kiinnitetiddn huomiota vain yhteen
lopputuotosindikaattoriin Ja jtetadn kokonaan vaille huomiota se, millainen lahtétilan-
ne eri kouluissa on ollut. )

Tallaisesta arviointitulosten kaytosti on syytd paista eroon. Opetusviranomaisten
tuleekin vakavasti pohtia, mitki ovat tulokseilisuuden kriteerit Ja miten tuloksia kiyte-
tddn. On syytd tehda selvi ero vksilatason, koulutason, kuntatason ja koulufirjestelm-
tason arvioinnissa. Kukin edellyttii osittain erilaista nikokulmaa, menettelytapoja ja
ajoitusta. Harkitsermaton toiminta voi aiheuttaa suurta sekaannusta ja olla jopa selvisli
haitallista. Maassanime on SYYLa pyrkid voimistamann perinteellistd suomalaista arviointimallia,
Jossa opeltajat itse suunnittelevat arviointimenettelyt ja itse suorittapat arvioinmnin. Kaikessa
koulun kehittintisessa ovat opettajat avainasemassa. Siksi jirkevin toimintalinja on myéti-
vaikuttaa siihen, etti opeltajien arviointivalmiudet ovat mahdollisimman hyvat. Vaikka
portfolio-arviointi ei ole mikiin patentliladke arvioinnin ongelmiin, se tarjoaa joitakin
lupaavia uusia mahdollisuuksia entista yksiléllisempain arviointiin,

Autenttinen vaihtoehto arviointiin

Yhdysvalloissa - testaamisen ja monivalintakokeiden ‘luvatussa’ maassa - "autenttinen"
tai "vaihtoehtoinen" arviointi tarkoittaa monille pelkistetysti sitd, etta monivalinnan
osuus on aikaisempaa vahdisempi tai eltd se on kokonaan poissa kuvioista. Syvillisem-
min vaihtoehtoisuus tarkoittaa sutd, etta arvioinnin perusteet ovat kiinnostuksen kohteena
ja ettd niiden mddrittelyn pohjalta valitaan arviointimenettelyt.

Kyseessi ei ole niin radikaali linjantarkistus, etti oltaisiin kokonaan luopumassa
arvostelusta ja arvioinnista. Tam johtuu osittain siiti, etts konstruktivistisen oppimis-
nakemyksen mukaan arviointi on olennainen osa oppimista ja kaikkea toimintaa. Arvi-
oinnissa ja itsearvioinnissa on kyse metakognitiivista taidosta: oman oppimisen ja toi-
minnan ohjaamisesta. Samalla arviotnnin rooli huomattavasti lagjenee: siing ei ole kyse vain
lopudlisen tuoloksen arvioinnista, vaan arvicinti koskee myds tavoitteita Jja prosessia. Kyky arvi-
oida asetetettuja ja itse asettamiaan tavoitteita kuuluu asiantuntevaan toimintaan. On
kysyttiva: kuinka vaativia tavoilleot ovat, paljenko niiden saavuttamiseen tarvitaan
aikaa ja energiaa, mitki ovat onnistumisen mahdollisuudet, minki tasoiseen suorituk-
seen on firkevaa pyrkid? Prosessin arvioinnissa puolestaan tarkkaillaan sita, toimitaan-
ko optimaalisesti vai onko toiminnassa erilaisia hiiriild. Tillainen omaehtoinen arvi-
ointi kulminoituu, kun oppimistoiminnan loppuvaiheessa pohditaan koko hankkeen
kulkua ja lopputulosta.
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Arviointi on siis osa kaikkea toimintaa. Se voi olla enemman tai vahemman tie-
toista. Mikili yleinen tieto noviiseista ja asiantuntijoista (Dreyfus & Dreyfus 1986) pitda
paikkansa myds arvioinnin suhteen, vihemman kokeneille opettajille on hydtyd tietoi-
cesta arvioinnista ja kriteerien madrittelystd sekd niiden tietoisesta soveltamisesta. Koke-
neel ovat sisiistineet arvioinnin lihtdkohdat ja ovat omaa arviointia tarkkaillen ja mah-
dollisesti jopa kollegoilta palautetta saaden tehneet niin paljon arviointityétd, ettd he
osaavat soveltaa kriteereitd intuitiivisesti eivitka endd tietoisesti ajattele arvosteluperus-
tetta. Eisner (1985a,b) viittaa tihin arviointia koskevissa kirjoituksissaan, ja hidn kiyltaa
nimilystd "conneisseurship”  kuvaamaan tillaista arviointimenettelyd. Aivan kuten
kouliintunut asiantuntija osaa kuvata ja arvicida viinejd, kuvataidetta, musiikkie-
sitvksia, laitoluistelua, uimahyppyjd jne., pedagoginen asiantuntija osaa ndhda laadun
oppilaiden suorituksissa, luokan tyoskentelyssd ja koulun toimintatavoissa.

Tainen perusolettamus koskee opetuksen ja arvioinnin suhdetta. Niiden on katsot-
tu perinteellisesti olevan aivan liian elidilld toisistaan. Sekd opetuksessa ettd arvioinnissa
esiintulevien tehtauvien tulisi heijastaa yhtenevid peruskisitysta tehokkaasta appintisesta ja opis-
kellavan asian olemuksesta. Oppiminen hy6tyy, jos opetus ja arviointi ovat SOpUSOINNUSSa
(mm. Snow & Mandinach 1991).

Kolmas olettamus koskee sitd, elta arviointiin pitad kaikkien asianosaisten padstd
mukaan. Arviointi ei saa olla pelkdstdan ulkopuolisten tekemadd. Oppimisen tutkimus
viittaa sithen, ettd oppimiseen sitoutuminen on siti vankempaa, mita enemman itse saa
vaikuttaa tavoilteiden asettamiseen. Samoin on oletettavissa, etta opettajat - ja myods op-
pilzal - sitoutuvat laadukkaaseen arviointiin sild paremmin, mitd enemmin he kokevat
voivansa vaikultaa sen sisalloon, muotoon ja kiyttotapoihin.

Neljis olettamus liittyy toiminnan sosiaalisen luonteen tiedostamiseen. Oppiminen ja
toiminta eivit ole pelkistaan yksilin omaa aikaansaannosta. Opimme mydés toisilta ja
toiset voival puolestaan tukea oppimistamme. Pidasiassa toiminta koulun ulkopuolella
rakentuu monien henkiléiden yhteistoiminnan varaan. Yhteistyotaidot ovat tarkeitd
jopa taloudellisesti. Kouluarvostelu ja arviointi perustuu piaosin yksilén yksinddn
ratkaisemiin lehtdviin, Yhieistyd on usein ainakin arviointitilanteissa madritelty vilpilli-
scksi. Jos oppiminen ja toinunta Kuttenkin ovat suuressa miidrin sosiaalisia, arvioinninkin
pitdist tami otiaa huomioon ja kehittdd s ratkaisuja, jotka sopivassa madrin sallivat
erimuotaisen ja -asteisen yhteistoiminnan. Yhteistydn kehitlymistd on mielenkiintoisella
tavalla kisitellyt mm. Robert Axelrod (1984). Kun vastavuoroisuuteen perustuva
vhleistoiminta on padssyt kayntiin, se e heti kaadu, vaikka yhteistyd ei aina ale
saumatonta. Yhteistyon edellytykset paranevat, kun ei kadehdila toisen menestysta,
kun e olla ensimmiisend panemassa kapuloita yhteisiin ratlaisiin, kun reagoidaan
vastavuoroisesti yhteistyohon ja siitd lipeamiseen ja kun ei yriteta turhan monimutkai-
sia ratkaisuja. Axelrodin mukaan vhteistyon edellytykset paranevat edelleen, mikali
osapuolet ovat Lietoisia yhteistyon oleellisista eduista.

Edelli sanottu merkitsee sitd, ettd joudumme pohtimaan, ketd ja mita arvioidaan:
yksiloiden yksiléllistd kertasuoritusta tai valitonta toimintaa; yksilén yksiléllistd suori-

lusta tai toimintaa, johon sisaltyy mm. suunnittelun, tarkastelun, muokkaamisen ja poh-
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diskelun mahdollisuus; yksilén toimintaa, jossa on mukana ulkopuolinen palaute; yksi-
16n toimintaa tai osuutta ryhmén toimintaan tai tuotokseen; ryhmin toimintaa; luokan
toimintaa; koulun toimintaa?

Kaikkda niitd seikkoja on pohdittu portfolio-arvioinnin kehittimisen yhteydessd.
Sen on todettu heréittévin lupauksia mutta - kuten aina uutta haettaessa - myds nosta-
van esille joitakin ongelmia, joille kaikille ei ainakaan vieli ole 1dydetty taysin tyydytta-
vid ratkaisuja. Lopullisia ratkaisuja on itse asiassa turha odottaakaan. Ty jatkuu ja tar-
kedl 0sa sitd on omaan opetuskulttuuriin soveltuvien ratkaisujen l6ytdminen.

Mita tastd seuraa?

Scrivenin ohella on Ermest House monissa yhteyksissd pohtinut arviointitoiminnan
olemusta ja sen aiheuttamia ongelmia. Yli kaksikymmentd vuotta sitten House (1973)
totesi, ettd opettajilla ja hallintohenkilsilli ei ole suurtakaan tarvetta arvioida omia oh-
jelmiaan, sen sijaan ilman oppilaiden arviointia ei katsota voitavan eldd. Mutta entapi
Jos asetettaisiin tavoitteita, vaatimuksia ja tehtivid kaikille koulutychon osallistuville: oppilaille,
opettajille, kouluille ja koululaitokselle? Entd jos kasvatusfilosofi Bob Gowinin tapaan poh-
dittaisiin, mikd on kunkin osapuolen avainkysymys (ks, Takala 1992, 31-42)? Olisiko sil-
loin pakko arvioida eri osapuolia koskevien tavoitteiden toteutumista suoraan eika vain
oppilaiden suoritusten kautta? Millaisia avainkysymyksia tulisi esittd4? Millaisia arvi-
oinnin muotoja tarvitaan?

Arvioinnin toisen merkkihenkilén, Robert Ebelin, mukaan (Ebel 1975) testit sinin-
sd eivdt ole pahasta. Ongelmana on se, ettd jotkut testit ovat kuitenkin selvisti puut-
teellisia. Niitd myds kdytetdan joskus epiviisaasti, niitd tulkitaan védrin, niitd tulkitaan
ja yleistetddn liian yksioikoisesti ja niiti kiytetdéin jopa lyomaiaseena tyévilineen ja
apuneuvon sijasta. Haasteena on se, miten koe tai testi voisi olla ensisijaisesti apuviline.

Arvioinnilla on erilaisia tehtidvid. Arvioinnilla on erilaisia seurauksia erilaisille
kohderyhmille. Erilaisella arvioinnilla on erilaisia seurauksia. Erilaisia arviointitehtivii
ei voi tehokkaasti hoitaa yhdelld ja samalla menetelmilld. Kullakin menetelmilld on
vahvat ja heikot puolensa (ks. esim. Shadish et al. 1991). Arvioinnissa, kuten kaikessa
toiminnassa, on mukana virhettd ja harhaa. Ei siis ole tiydellisti arviointimenetelmas.
Oppimisenkin arviointi on kuin kaksiterdinen miekka: taitavasti kiytettyna siitd voi olla
monenlaista hyétyd mutta taitamattomasti kiytettyni se voi olla jopa oppimisen este.

Arvioinnille voidaan asettaa kriteereitd sen perusteella, miti tarkoitusta ja ketd
arviointi palvelee. Samalla kertaa voidaan tiedostaa niitd virhelihteits, jotka vaaran-
tavat tai haittaavat arvioinnin laatua ja hyadyllisyyttd. Miten hyvin arviointi toteuttaa
tehtdvinsd ja millaiset seuraukset silli on riippuu siitd, miten arviointi toteutetaan eli
miten se tdyttad tietyt ehdot.

Arviointi on koettu epatyydyttaviksi - on perddnkuulutettu vaihtoehtoista, autent-
tista arviointia. Portfolio-tyyppinen arviointi pyrkii olemaan vastaus tihin vaateeseen.
Vaihtoehdon kehittdminen vie aikaa ja sen kiyttd vaatii totuttautumista. Kyseessi tiy-
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tyy olla ajattelutavan muutos, ei pelkistaan tekniikan muutos. Tarvitaan uudenlaista ar-
viointikulttuurin kehittimistd ja monipuolistamista. Arvioinnin kehittiminen on samal-
la opetuksen ja opetussuunnitelman kehittimisti. Tarvitaan myds oppilaiden, opettajien
ja padttajien voimakasta sitoutumista korkeatasoiseen arviointiin. Vain silloin voidaan
odottaa, ettd arviointi antaa tdyden tuen oppimisen ja kasvun kehittymiselle. Talloin
osataan etsid ja ndhda edistymista tiedoissa, taidoissa ja sosiaalisessa toiminnassa, per-
soonallisuuden kehittymisessd ja luonteen kasvussa. Osataan myds kuvata kehitystd ja
Keskustella laadusta. Osataan iloita omasta ja muiden edistyksestd samalla kun nih-
didn jatkomahdollisuudet. Arviointi saattaa tillsin jopa mydtivaikuttaa siihen, ettd voi
kokea sitd, mitd Csikzentmihalyi (1991, 1993) kutsuu optimikokemukseksi tai virtausko-
kemnukseksi ("flow"). Yksi timan kokemuksen edellytys on, ettd on olemassa selkedt ta-
voitteet joihin pyrkid. Edelleen on valttAmitdnts, ettd henkild itse oppii tekemddn tavoi-
tevalintoja ja sitoutumaan niihin. Voimakas sitoutuminen tavoitteiden saavuttamista
edistiaviin toimintaan edistdd valitldmén palautteen saamista ja sen tiedostamista. Nain
voidaan oppia nauttimaan valiltémisti kokemuksesta. Vaikka aina ei tietenkddn voi
olla "hauskaa", on Csikzentmihalyi mielestini oikealla asialla, kun hdn pyrkii ymmarta-
midn sitd, miten elimassi voi lukemattomilla tavoilla ja lukemattomista asioista kokea
syvéd tyydytystd. Mielestdni ei ole syytd heti kittelyssd torjua utopistisena sitd, ettd
koulussa oppilailla ja opettajilla voisi olla monessa mielessa ja monella tavalla hauskaa.
Arviointi voi helposti olla ilonpilaaja ja siksi sen kehittaminen on tassikin suhteessa
haasteellista.

Glaserin ja Silverin mukaan (1994) on hyvi syy olla optimistinen ja toivoa, ettd
pitkdan viivdstynyt liitto arvioinnin ja opetuksen vililld toteutuu. Silloin opettajilla on
valta ja kyky kiyttdd uudenlaisia arviointimuotoja systemaattisesti opetuksensa paran-
tamiseen. Arviointikiytinteistd on hydtyd omaa opetusta koskevien padtdsten tekemi-
seen ja kompetenssin osoittamiseen. Arvioinnin ei siis lopultakaan tarvitse olla vain on-
gelma, vaan se voi my®ds olla mahdollisuus.
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