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Arvioinnin haasteet ja mahdollisuudet (Arviointikulttuurin kehittäminen)  ETSI JULKAISTU VERSIO (Linnakylä toim?)
1. Lähtökohtia

Kaikessa ihmisen toiminnassa ovat keskeisiä ne pyrkimykset (aikomukset, odotukset, ihanteet, arvot, tavoitteet), joihin toiminta tähtää. Toisaalta toimintamme ohjaamiseksi tarvitsemme palautetietoa siitä, miten pyrkimyksissämme edistymme.  Pyrimme tavoitteisiin ja arvioimme tavoitteidemme saavuttamista. Arvioimme myös itseämme suhteessa omiin tavoitteisiimme ja suhteessa muihin.  Arviointi on olennainen osa elämänmuotoa: arvioimme kaikkea ja kaikkia monista syistä ja monin perustein (Scriven 1980, 1991; Shadish ym. 1991, Takala 1994). Moninainen arviointi on siten  myös tavallista koulutuksessa, opetuksessa ja opiskelussa. 


Tavoitteita asetetaan instituutioille ja niissä toimiville yksilöille. Esimerkiksi tärkeälle organisaatiolle, koululaitokselle, asetetaan tavoitteita laeissa, asetuksissa, sopimuksissa ja ohjeissa. Toisaalta on selvää, että oppilailla on itsellään erilaisia tavoitteita ja odotuksia, jotka voivat osittain poiketa koulun toiminnalle asetetuista tavoitteista. Koulun, opetuksen ja oppimisen kannalta keskeinen ohjenuora on opetussuunnitelma. Myös koulun, opetuksen ja oppimisen arvioinnille opetussuunnitelma on keskeinen lähtökohta. Se antaa suuntaa erityisesti sille, mitä tulisi arvioida, mutta tietyssä määrin myös sille, miten tulisi arvioida. Se, miten arvioidaan riippuu kuitenkin osittain myös arvioinnin itsensä luonteesta: arvioinnin tulee täyttää tietyt juuri arvioinnille asetettavat laatuvaatimukset. Kun arviointi vastaa opetussuunnitelmaa ja täyttää lisäksi arvioinnille asetettavat laatuvaatimukset, siitä voi olla monenlaista hyötyä valtakunnallisen, koulukohtaisen ja oppilaskohtaisen opetussuunnitelman kehittämiselle. Arviointi on olennainen osa opetussuunnitelman ja opetuksen kehittämistä.     
Sekä kouluyhteisö että yksilöt (opettajat ja oppilaat)  voidaan mieltää pääasiassa joko kohteena, jota tavoitteiden saavuttamiseksi täytyy ulkoapäin säädellä ja valvoa, tai toimijoina, jotka pitkälti säätelevät itse toimintaansa (mm. Darling-Hammond, 1993; García & Pearson 1994; Glaser & Silver 1994; Kohonen 1994; Lieberman 1990). Säätelyn ja itseohjautuvuuden suhde on vaihdellut eri maissa eri aikoina, mutta viime aikoihin saakka useissa maissa, mm. Suomessa, on ulkopuolinen säätely ollut vallitsevampi suuntaus. Tällä hetkellä todennäköisesti useimmat koulutuksen tutkijat eri puolilla maailmaa ovat sitä mieltä, että itsesäätelevä koulu on  säädeltyä koulua tuloksellisempi, kehityskykyisempi ja miellyttävämpi elämisen, työn tekemisen ja oppimisen paikka. 
Itseohjautuva koulu mukautuu omien edellytystensä ja pyrkimystensä mukaisesti sille asetettuihin yleisiin tavoitteisiin. Samoin se voi tietyssä määrin pyrkiä muuttamaan tekijöitä, jotka vaikuttavat sen toimintaan yleisesti ja paikallisesti. Näin se toisaalta mukautuu toimintaympäristöönsä ja toisaalta vaikuttaa siihen. Välittömien vaikutusten lisäksi koulun pitkäaikaiset vaikutukset ovat epäilemättä merkittävät.

2. Arvioinnin monitahoisuus

Arviointia käsittelevä tutkimuskirjallisuus tuo selvästi esiin arvioinnin monitahoisuuden. Arvioinnilla tarkoitetaan yleensä toimintaa, jossa määritetään erilaisten asioiden ansiokkuutta tai arvoa eli laatua. Arviointi edellyttää puolestaan lähtökohdakseen  näkemystä laadun ulottuvuuksista ja tasoista: millaisista piirteistä laatu käy ilmi ja millaisia tasoja siinä voi olla?  



Arvioinnissa on tarpeen kysyä seuraavia asioita (vrt. Leimu 1993; Linnakylä 1994b; Messick 1992): 


.Miksi arvioidaan? Mihin arviointitietoa tarvitaan? 
Mitä tulkintoja, ratkaisuja tai 

                 
päätöksiä on tarkoitus tehdä? 


. Mitä arvioidaan? Mihin eri sisältöihin, prosesseihin, 
tuotoksiin, vaikutuksiin jne arviointi kohdistuu?


. Kuka arvioi? Ketkä osallistuvat arviointiin?


. Millaisen informaation pohjalla arvioidaan? Millaista 
tietoa hankitaan ja miten? 


. Millaisia laadun kriteereitä käytetään arvioinnissa? 
Miten otetaan huomioon esim. yleiset 
kasvatustavoitteet?


. Miten arviointi toteutetaan? Missä määrin arviointi 
tapahtuu keskitetysti ja missä määrin paikallisesti, 
koulukohtaisesti, luokkakohtaisesti, yksilöllisesti?


. Mikä merkitys arvioinnilla on? Millaisia vaikutuksia 
ja seurauksia sillä on koulutusjärjestelmälle, koululle 
ja yksilölle?

Kun jatkuvasti pohdimme vastauksia näihin kysymyksiin ja kehitämme uusia arviointimenetelmiä, edistämme arviointikulttuurin kehitystä. Kehittyneessä arviointikulttuurissa osataan arvioida tärkeitä asioita niin, että kulloinkin tarvittava arviointitieto saadaan tuotettua luotettavasti ja taloudellisesti samalla kun tietoisesti pyritään maksimoidaan arvioinnin myönteisiä vaikutuksia ja minimoidaan sen haitallisia sivuvaikutuksia.

3. Arviointikulttuurin kehittämisen ajankohtaisia haasteita

Kaikelle arvioinnille voidaan ajankohdasta riippumatta siis asettaa seuraavat vaatimukset: arvioinnin tulee kohdistua oikein (eli antaa vastauksia olennaisiin kysymyksiin), olla luotettavaa ja tuottaa käyttökelpoista tietoa taloudellisesti. Tällä hetkellä korostetaan uusina haasteina seuraavia seikkoja:


. Arvioinnin ja opetuksen tulee olla sopusoinnussa 
keskenään. Molempien tulee heijastaa samanlaista 
omakohtaista perusnäkemystä oppimisesta ja opittavista 
asioista.


. Arvioinnin tulee vastata mahdollisimman hyvin 
todellisuutta eli sitä, miten tietoja ja taitoja 
käytetään myös koulun ulkopuolella.


. Arvioinnin seuraukset yksilöille tulee ottaa 
aikaisempaa paremmin huomioon. Erityisesti tulee varoa 
sitä, että arviointi ja arvostelu ei heikennä 
oppilaiden minäkuvaa. Pikemminkin tulee kaikin keinoin 
pyrkiä löytämään kunkin oppilaan vahvuuksia ja 
korostamaan oppimisen edistymistä ja näin auttaa 
rakentamaan positiivista minäkuvaa.


. Arvioinnin tulee tuoda esille entistä paremmin myös 
oppimisessa käytetyt prosessit ja strategiat.


. Arvioinnissa tulee perinteellisen oppilasarvostelun 
lisäksi antaa tilaisuus oppilaiden itsearvioinnille.


. Opettajien ja kouluyhteisön tulee myös aikaisempaa 
enemmän arvioida oman toimintansa lähtökohtia ja 
toimintatapoja.

Kaiken kaikkiaan tarvitaan arviointikulttuurin monipuolistamista ja uusien haasteiden mukaisten arviointimenetelmien kehittämistä. 

4. Itsearviointi itseohjautuvuuden välineenä

Oppilaan itseohjautuvuus on korostunut viime aikoina. Sitä pidetään merkittävänä kasvatukselliselta kannalta, mutta sen katsotaan myös olevan tärkeätä oppimisen tehokkuuden kannalta. Itseohjautuvuus oppimisessa on sekä tärkeä tavoite, tulos että keino. Oppilaiden valmius itsenäiseen oppimiseen riippuu siitä, miten kehittyneitä ovat heidän (kognitiiviset ja metakognitiiviset) kykynsä a) suunnitella, prosessoida ja valvoa/ohjata oppimistoimintoja ja b) säädellä omia tuntemuksiaan ja omaa motivaatiotaan. Itseohjautuvuus edellyttää siis suunnittelu-, toiminta- , itsesäätely - ja arviointitaitoja.

Itsearviointia voidaan edistää itsekyselyn avulla (Takala 1992, 74-76, 86-100). Itsearviointi on paikallaan ennen toimintaa, sen aikana ja sen jälkeen.

Oppilaan itsekysely ja -arviointi ennen toimintaa/tehtävien tekemistä (lähtödiagnoosi suunnittelun pohjaksi):

. Mitä osaan (tiedän asiasta jne) jo tässä vaiheessa?

. Miten suhtaudun opittavaan asiaan? Miten se minua kiinnostaa?

. Mitä mahdollisuuksia minulla tulee olemaan toteuttaa omia         valintojani?

. Mitä hankaluuksia minulla tulee mahdollisesti olemaan             opiskeluni ohjaamisessa ja opiskeluun sitoutumisessa?  

. Mitä tulen valitsemaan, miten opiskelemaan, missä                järjestyksessä ja missä aikataulussa?

Toiminnan aikana (opiskelun tarkkailu ja ohjailu):

. Miten opiskelemiseni sujuu? Mitä vahvuuksia ja heikkouksia        osaamisessani on tässä vaiheessa?

. Millainen on kiinnostukseni ja sitoutumiseni? 

. Tarvitsenko opettajan, tovereiden tai vanhempieni apua?

. Mihin minun tulee jatkossa kiinnittää huomiota? 

Toiminnan lopussa (toiminnan ja oppimisen arviointi):

. Miten hyvin olen saavuttanut asetetut tavoitteet ja omat          tavoitteeni?

. Mitä opin itsestäni? Mitkä ovat vahvat puoleni oppijana? Missä    minulla on parantamisen varaa? 

. Mitä tietoja ja taitoja opin?

. Osasinko ottaa riittävästi vastuuta omasta oppimisestani?

Kuten edellä todettiin, myös opettajien ja kouluyhteisön tulisi arvioida omaa toimintaansa sen lisäksi, että huomiota kiinnitetään oppilaiden toiminnan ja edistymisen arviointiin.

Opettajan itsekysely ja -arviointi ennen toimintaa (lähtödiagnoosi suunnittelun pohjaksi) voi koskea seuraavia asioita:

. Mitä oppilaat todennäköisesti osaavat (tietävät asiasta jne)      jo tässä vaiheessa?

. Miten oppilaat todennäköisesti suhtautuvat opittavaan asiaan?     Miten se minua itseäni kiinnostaa?

. Mitä mahdollisuuksia minulla tulee olemaan toteuttaa omia         valintojani?

. Mitä hankaluuksia minulla tulee mahdollisesti olemaan             opiskelun ohjaamisessa?  

. Mitä tulen valitsemaan, miten organisoimaan opiskelun, missä      järjestyksessä ja missä aikataulussa? Mitkä ovat perusteeni?      Mitä vaihtoehtoja on?

Toiminnan aikana (opiskelun tarkkailu ja ohjailu):

. Miten opiskelu sujuu? Mitä vahvuuksia ja heikkouksia              oppilaiden osaamisessa on tässä vaiheessa?

. Millainen on oppilaiden kiinnostus ja sitoutuminen? 

. Tarvitseeko joku oppilas/jotkut oppilaat apua?

. Mihin minun tulee jatkossa kiinnittää huomiota? 

Toiminnan lopussa (toiminnan ja oppimisen arviointi):

. Miten hyvin oppilaat ovat saavuttaneet tavoitteet? Miten hyvin    olen saavuttanut omat tavoitteeni? Miksi kaikkia tavoitteita      ei saavutettu?

. Mitä opin itsestäni? Mitkä ovat vahvat puoleni opettajana?        Missä minulla on parantamisen varaa? 

. Mitä tietoja ja taitoja opin?

. Annoinko oppilaille riittävästi vastuuta omasta oppimisestaan?

. Mitä olisin voinut tehdä toisin?

Koulu puolestaan voi kysyä itseltään ennen opetusta:

. Millaiselle näkemykselle tavoitteista, koulun tehtävistä,         opettamisesta ja oppimisesta toiminta tullaan perustamaan?

. Mitä uutta tullaan kokeilemaan?

Opetuksen aikana koulussa voidaan kysyä:

. Toimimmeko linjassa perusnäkemystemme kanssa?

. Miten toimintamme sujuu? Mikä menee hyvin ja missä on             parantamisen varaa?

Opetuksen lopussa koulussa voidaan kysyä:

. Tuliko toimittua perusnäkemystemme mukaisesti?

. Miten saavutimme kasvatus- ja tiedolliset tavoitteemme?

. Oliko koulu tehokas ja mieluisa paikka elää, opettaa ja oppia?

5. Portfolio arvioinnin ja oppimisen tuke

Oppijakeskeisen oppimisen arviointiin on pyritty etsimään uusia, entistä elä​män​lä​heisempiä ja oppimisympäristöön yhdistyviä menetelmiä. Yhteistä näille menetelmille ovat ainakin seuraavat piirteet (Valencia 1990; Calfee & Perfumo 1993; García & Pearson 1994; Hiebert et al. 1994; Linnakylä 1994):

. ne ovat mahdollisimman lähellä oppilaan opiskelutilannetta ja     todellisia, aitoja opiskelutehtäviä

. ne eivät ole pelkästään koetehtäviä, vaan osa opiskelua ja        oppimista

. ne kohdistuvat sekä oppimisprosessiin että sen tuloksiin

. ne painottavat erityisesti tiedon soveltamista, kriittistä        ajattelua ja ongel​man​rat​kaisukykyä

. ne painottavat pikemminkin oppilaan omaa tuottamista kuin         opettajan tai jonkun ulko​puolisen kokeenlaatijan kysymyksiin      vastaamista

. ne sisältävät pikemminkin laajoja, monien oppiaineiden            osaamista integroivia ja usein yh​teistoiminnallisia               projektitehtäviä kuin yksittäisiä koeosioita

. ne kohdistuvat paitsi osaamiseen, myös oppimisstrategioihin ja    niiden säätelyyn sekä opis​keluasenteiden kehittymiseen

. ne pyrkivät osoittamaan pikemminkin oppimisen laadun ja           vahvuudet kuin määrän ja puutteet.


Yhtenä mahdollisuutena on kokeiltu portfolioiden käyttöä arvioinnin välineenä. Linnakylän, Pollarin ja Takalan (1994)äskettäin toimittamassa kirjassa on useita artikkeleita (Linnakylä 1994; Kohonen 1994; Pollari 1994), jotka sisältävät monipuolista tietoa portfoliosta, johon tämä luku paljolti rakentuu. Portfoliolla tarkoitetaan  yleensä oppilaan valitsemaa opiskelutehtävien kokoelmaa, joka edus​taa  monipuolisesti hänen osaamistaan. Portfoliossaan oppilas kuvaa myös oppimiskontekstiaan, esittelee valikoituja (usein vaikka ei aina, parhaita) töit​änsä ja näiden va​lin​ta​perusteista ja arvioi  koko näytevalikoimansa. Loppuarvioinnissaan  oppilas kuvaa opiskeluprosessiaan ja sen onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia ja yleistä edistymistään sekä suunnittelee opiskelunsa jatkotavoitteita.  Portfolio-toiminta pyrkii ensisijaisesti oppimaan oppimisen ja itsetunnon ke​hit​tämiseen sekä itseohjautuvuuden vahvistamiseen ja omien tietojen ja taitojen "haltuunottoon". 


Oppilaiden portfoliot  ovat erilaisia, mitä on pidettävä toivottavana, koska tämä on osoituksena niiden tuottamisen yksilöllisistä valinnoista ja tulkinnoista. Oppilas myös tarkastelee ja arvioi omaa työkokoelmaansa omin kri​teerein, jotka voivat poiketa opettajan ja muiden oppilaiden kriteereistä. Pyrkimyksenä on, että oppilas vertaa edistymistään ensisijaises​ti omiin aikaisempiin tuloksiinsa eikä niinkään muiden töihin tai ulkopuolisiin kriteereihin.


Opettajalle oppilaiden portfoliot avaavat ikäänkuin ikkunan oppilaan kokemustaustaan ja kiinnostuksen koh​teisiin ja antavat kuvaa hänen ajat​telu- ja työtavoistaan, edis​ty​misestään ja kasvustaan. Oppilaidensa arviointikriteereistä opettaja voi toisaalta oppia itsekin mel​koi​sesti lasten ja nuorten arvostuksista ja kiinnos​tuksen kohteista. Samalla ne antavat viit​teitä opetuksen ja ohjauksen suun​taamiseksi siten, että opiskelu moti​voi ja tukee jo​kaista oppilasta hänen tarpeit​tensa mukaan. Portfolion kautta opettaja ja oppilas voivat par​haimmillaan löytää toisensa op​pimisen 'liittolaisiksi'. Opettajasta tulee pi​kem​min​kin op​pilaan opas, tukija ja mahdollisuuksien avaaja kuin kontrolloija ja arvostelija. (Linnakylä 1994). 


Portfolioita käyttäneiden opettajien mukaan (Tieney ym. 1991) omien töiden arviointi- ja va​li​kointi​pro​sessi auttaa oppilaita:

. valitsemaan jatkossa kiinnostavia ja merkityksellisiä             oppimistehtäviä

. tunnistamaan omia edellytyksiään, vahvuuksiaan ja tarpeitaan

. asettamaan itselleen uusia tavoitteita

. havainnoimaan ja arvioimaan omaa edistymistään

. huomaamaan oppimisen monipuolisuuden

. tarkkailemaan omien tuotosten omaperäisyyttä ja laatua

. ymmärtämään yrittämisen merkityksen

. tunnistamaan erilaisia opiskelutapoja ja -strategioita

. tuntemaan vastuuta ja ylpeyttä omista töistään ja                 edistymisestään.


Portfolio-toiminnan keskeisiä tavoitteita on oppilaan itsetunnon eli itsetuntemuksen, -luot​tamuksen ja -arvostuksen edistämi​nen. Kun oppilas tottuu kiinnittämään huomiota oppimisensa edistymiseen eikä pelkästään vertaa itseään muihin oppilaisiin, itsearviointi voi olla myös itsetunnon ke​hit​tä​misen väline.


Oppilaan itsearvioinnin kautta hänen käsityksensä omasta osaamisestaan selkiy​tyy ennen kaikkea hänelle itselleen mutta myös opettajalle ja vanhemmille, joiden odo​tukset välittyvät sekä toiminnan tavoitteita ja tehtäviä suunniteltaessa että op​pi​laan töitä arvioitaessa. Itsetunnon vahvistamisen kannalta sekä opetta​jan että van​hem​pien olisi hyvä muistaa seuraavia periaatteita (Linnakylä 1994), jotka ovat​kin portfolio-toiminnassa keskeisiä:

. Antaa oppilaalle onnistumisen mahdollisuuksia.

. Asettaa oppilaan kanssa yhdessä realistisia oppimistavoitteita     ja suunnitella oppilaan edellytyksiin ja omiin tavoitteisiin      liittyviä oppimistehtäviä.

. Tukea oppilaan yksilöllisyyttä ja hyväksyä hänen yksilölliset     taipumuk​sensa ja kiinnostuksensa.

. Auttaa oppilasta arvioimaan itse omaa edistymistään.

. Kannustaa oppilasta osoittamalla hänen osaamisensa parhaita       puolia.

. Kiittää ja antaa tunnustusta myös hyvästä yrityksestä ja          rohkaista perustel​tuun itsekiitokseen.

. Unohtaa kyyninen kriittisyys; jos kriittisyys on tarpeen,         kohdistaa se joi​hinkin asioihin tai tietynlaiseen                 käyttäytymiseen, ei oppilaan persoonal​lisuuteen.

. Antaa vastuuta ja päätösvaltaa sekä rohkaista vastuunottoon.


Koska portfolio usein on oppilaan parhaitten töitten kokoelma, se painot​taa kunkin oppi​jan yksilöllisiä vahvuuksia ja edistää täten itsetunnon vahvistu​mista. Portfolion koon​nis​sakin oppilas arvioi ja valikoi ensisi​jaisesti itse omia töitään ja saa täten pää​tös​valtaa myös arviointiin. Arviointiperusteet voivat olla hyvin erilaiset kuin opettajan, mikä auttaa opettajaa entistä oppilaskeskeisem​män näkökulman löytämisessä. Esi​mer​kiksi kirjoittamisen portfolioihin oppi​laat valitsevat usein kirjoitelmia niissä kuvattujen ta​pahtumien kiinnos​tavuuden, jännittävyyden tai hauskuuden perusteella, kun opet​ta​jat ar​vostavat pikem​minkin kirjoitelman oikeinkirjoituksen  virheettömyyttä, siisteyttä ja lauseraken​teiden eheyttä. Oppilaan näkökulma on useimmiten kokemuksellinen ja mer​ki​tystä painottava; opettajan taas helposti oppiainekeskeinen, rakenteita ja oikea​kie​li​syys​käy​tänteitä arvostava. 


Linnakylä (1994) toteaa, että oppilaan portfolion laadintaprosessi ja sen loppuarviointi ovat eri asioita. Portfolion laatiminen sisältää koko itseohjautuvan oppimisprosessin - tavoittei​den asettelusta opis​kelustrategioiden ja tehtävien valintaan ja toteutukseen sekä muiden tukemaan itse​arviointiin. Arvioinnin alueella portfolion luominen ja siihen liittyvä tehtävien itsearviointi edustavat lähinnä formatiivista, valmis näytekansio ja sen arviointi taas sum​matiivista näkökulmaa. Portfoliota voidaan käyttää myös ulkopuolisten arvioinnin välineenä aivan kuten työelämässä.


Linnakylän (1994) näkemyksen mukaan portfolio -toiminta antaa täten mahdollisuuksia monenlaiseen ja monentasoiseen arvi​ointiin, moniin tiedon tarpeisiin ja monille arviointitiedon käyttäjille. Tehtävien valintaprosessi painottaa oppijan reflektiivistä itsearviointia, jota voivat tukea sekä muut oppilaat että opettaja ja vanhemmat. Näytekokoelman esittelyn ja lop​pu​arvioinnin laadinta taas tähdentävät koko oppimisprosessin ja -tulosten arviointi sekä edistymisen seurantaa. Portfolion esittelyssä oppilaan osaamista arvioivat luok​ka​to​verit, opettajat ja vanhemmat, jotka ovat erityisen kiinnostuneita paitsi op​pi​mis​tu​loksista ja oppilaan edistymisestä myös siitä, miten oppilaan ohjaaminen ja tukeminen on onnistunut ja miten jatkossa tulisi toimia. Portfolio voidaan tietysti antaa myös ulko​puolisten arvioitavaksi ja arvosteltavaksi esimerkiksi jatko-opiskeluun tai työhön pyrit​täessä. Tällöin arviointiperusteet asetetaan ainakin osittain koulun ulkopuolelta, jatkokoulutuksen tai työn vaatimuksista.


Linnakylän (1994) mukaan portfolio-toiminnassa kohtaavat täten oppijakeskeinen oppimista ja opetusta sää​te​levä ja kannustava arviointi sekä ulkoinen, oppimistuloksia seuraava ja vertaava suo​ri​tus​arviointi. Arviointikriteerit ovat osittain erilaisia, mutta ainakin niitä on mahdollisuus esitellä eri intressitahoille, sillä oppilaan omat ja lähipiirin kanssa oppimistilanteessa sovitut arviointiperusteet välittyvät portfolion esittelyssä ja loppuarvioinnissa ulko​puo​lisillekin arvioitsijoille, joiden antama palaute taas panee oppijan, ehkä opettajankin, pohtimaan omia arviointiperusteitaan.

6. Lopuksi

Suomessa on totuttu pääasiassa siihen, että opettajat arvioivat ja arvostelevat oppilaidensa edistymistä. Tämä on mielestäni oikea suunta, jota on syytä vahvistaa. Meillä ei ole mielestäni tarkoituksenmukaista ottaa käyttöön säännöllisiä yhteisiä valtakunnallisia kokeita, kuten eräissä muissa maissa on käytäntönä tai ollaan ottamassa käyttöön. Tällaisella järjestelmällä on liikaa ulkopuolisen kontrollin sävy ja vaarana on, että kouluja listataan paremmuusjärjestykseen ottamatta huomioon sitä kontekstia, jossa  - usein kovin suppeasti - mitatut tulokset on saavutettu. Mielestäni parempi lopputulos saavutetaan, kun määrätietoisesti tuetaan koulujen ja opettajien valmiutta kehittää opetustaan ja arviointitaitoaan. Hyvin koulutetut ja työstään kiinnostuneet opettajat ovat koulun kehittämisen avainryhmä. Koululaitoksen tilaa voidaan puolestaan selvittää muutaman vuoden välein tehtävillä ja ammattitaitoisesti tehdyillä arviointitutkimuksilla, johon riittää alle sadan koulun tilastollisesti edustava otos. Tällöin on lisäksi eduksi se, jos koululaitoksemme tilaa voidaan verrata muiden maiden koululaitoksiin.


Se, että edellä korostetaan koulujen, opettajien ja oppilaiden omakohtaista arviointikykyä, johtuu osittain siitä, että nykyään yhä selvemmin tiedostetaan, miten suuresti toimintakyvyn kehittyminen ja sen ilmeneminen ovat riippuvaisia toimintakontekstista (Snow, 1994; Sternberg, 1994). Kun on kyseessä koulukohtaisen ja varsinkin oppilaskohtaisesti eri lailla painottuvan opetussuunnitelman laadinta ja sen tarkistaminen, vain paikallinen arviointitieto voi olla riittävän tilannekohtaista.


Arvioinnissa ja oppilasarvostelussa on edessämme sekä lukuisia haasteita että mahdollisuuksia. Haasteina ovat mm. opettamisen ja arvioinnin yhteensovittaminen; koulujen, opettajien ja oppilaiden itsearvioinnin kehittäminen; arvioinnin ulottaminen entistä määrätietoisemmin tuloksien arvioinnin lisäksi opetuksen/oppimisen suunnittelu- ja toteutusvaiheisiin; arvioinnin vaikutusten tiedostaminen ja sen negatiivisten vaikutusten minimoiminen; yksilöllisen, positiivisen ja kannustavan arvioinnin korostaminen. Mahdollisuudet vastata haasteisiin ovat aikaisempaa paremmat: kouluilla ja opettajilla on entistä suuremmat mahdollisuudet päättää paikallisesti monista asioista; opettamista, oppimista ja kouluyhteisöjen kehittymistä koskeva tutkimus on monipuolista ja luo tiedollista  pohjaa kehittämistyölle; yhä useammissa kouluissa on opettajia tai opettajaryhmiä, jotka aktiivisesti kokeilevat uutta - opettajatutkijat ovat kehittyvä uusi voimavara; kehitellään  uusia arviointimenetelmiä, jotka tietoisesti ottavat huomioon uudet haasteet; myös opetushallinto ja koulut ovat kiinnostuneista arvioinnin haasteista. Arviointikulttuurin kehitys näyttää siis lupaavalta.
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