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EVALUAATION POLITTISET
ASPEKTIT

Relander-koulutus arvioitiin kapea-alaisin
Kriteerein

On olemassa vaara, ettad koulutuksen arvioinnissa rajaudutaan
ottamaan esille vain joistakin lahtokohdista nousevia kysymyksia.
Tarkeinta ei kenties olekaan se, saavutetaanko koulutusohjelmalle

asetetut tavoitteet. Tehokkuuden mittaamista keskeisempéaa
on loytaa ja maarittdd ongelmia.
Tuomas Takalaan viitaten voi kysya, tulisivatko yhteiskunnallisten
ongelmien syyt paremmin esille ja kasvaisivatko muihinkin kuin
koulutuksellisiin toimenpiteisiin liittyvat paineet yhteiskuntapolitikassa,
jos omaksuisimme realistisemman kasityksen koulutuksen
mahdollisuuksista muuttaa yhteiskuntaa?

Valtiontalouden tarkastusvirastossa on valmistunut varsin mittava tarkastuskertomus hallituksen syksy
1992 paattaman lisakoulutusohjelman eli nk. Relander-rahoitetun koulutuksen tavoitteista, toimeenpano:
ja tuloksista. Selvitysmies Relanderin tekemien ehdotusten perusteella ndmé koulutusrahat (984 Mmr
siséllytettiin yhten& osana hallituksen tydllisyys- ja teollisuuspoliittiseen ohjelmaan. Tavoitteena oli muo
dostaa 27 000 uutta koulutuspaikkaa ja 2 500 harjoittelupaikkaa. Ohjelman toimeenpanovastuu on oll
opetusministeri6lla. Raportissa arvioidaan, ettd maaralliset tavoitteet olisi saavutettu noin 90-prosenttise:
mutta sen sijaan tydvoimapoliittisten tavoitteiden toteutumista raportissa kritisoidaan voimakkaast
(Tarkastuskertomus 16/1995.) Seuraavassa esitetaan vaihtoehtoisia nakdkulmia Relander-rahoitetun
lutuksen merkityksesté seka nostetaan esille evaluaation poliittiseen luonteeseen kytkeytyvia kysymyksia.

Evaluaatio: harjoitetun politiikan legitimoija vai pirstaleyhteiskunnan integroija?

Kehittyneissa jalkiteollisissa yhteiskunnissa elamé&n on kuvattu rakentuvan monimutkaister
riippuvuusverkostojen varaan ja yhteiset ongelmat on institutionalisoitu eri jarjestelmien ratkaistavaksi. E
ryhmilla on puolestaan kilpailevia tavoitteita ja tarkeysjarjestyksia ongelmien ratkaisemiseksi. (Raivol:
1995, 24.) Missa maarin em. instituutiot sitten ovat menettamassa otettaan (vrt. Beck 1994, 5) yhteisku
nallisen vakauden ja turvallisuuden luojana? Voidaanko koulutuksella ajatella olevan myds muita tehtav
kuin taloudellisen kasvun edistamisen tai perinteisen valikointitehtavan? Sirpalemaisessa jarjestelma:
asiantuntijuus hajoaa yha kapeammaksi ja on uhkana, ettd kokonaiskuva asioiden merkityksesta
tarkeysjarjestyksesta katoaa. Evaluaation nakokulmasta on talldin olemassa vaara, etta se rajautuu pain
maan vain tietyista l&htbkohdista esille nousevia kysymyksid, kuten n&hdéakseni Valtiontaloude
tarkastusviraston tutkimuksessa on tapahtunut. Em. arviointi nayttaytyy varsin normatiivisena
hallinnollisena toimenpiteena (vrt. Haveman 198, 193). Siina keskitytaan harjoitetun politikan tehokkuude
mittaamiseen ja tata kautta paatoksenteon rationaalisuuden lisddmiseen.

Arvioimitoiminnassa tehokkuuden mittaamista (esimerkiksi saavutettinko Relander-ohjelmalle asetett
tavoitteet) keskeisempaa tulisi olla ongelmien I6ytaminen ja maarittaminen lahtemalla liikkeelle esimerkiks
niiden ryhmien kysymyksisté ja kokemuksista, joihin harjoitetulla politikalla on ollut vaikutusta (vrt-

Coleman 1984, 131-141). Ongelmien ja tarkeiden kysymysten paikantaminen edellyttda keskittymista siih



prosessiin, josta tulokset syntyvat. Tama& merkitsee nakokulman siirtymistd produktikeskeisyydes
prosessisuuntautuneeseen arviointiin.

House (1993, 12) nékee evaluaation lisddntyneen kayton kytkeytyvan kapitalistisen yhteiskuntamuod:
kehittymiseen ja pyrkimykseen kayttaa evaluaation suomaa tieteellistd auktoriteettid harjoitetun politiikan |
hallitusten toiminnan legitimoinnissa tilanteessa, jossa traditionaaliset instituutiot (kirkko, perhe, paikallis
yhteis®) ovat menettaneet paljon merkitystdan. Policy-analysis -tyyppisena toimintana evaluaatio itse asia:
vahvistaa asiantuntija-auktoriteettin perustuvaa paatoksentekojarjestelmad. Evaluaatiota johdete
manageriaalisesti sieltd, missa resurssejakin on. Taloudellisten taantumien aikana evaluaatiotoiminta nay
olleen tiukasti managerialismiin sidottua ja sen kaytannon implikaatioina voidaan nahda erilaisten indikaa
torijarjestelmien kehittaminen ja suosio tilitysvelvollisuuden ja tulosvastuun nimissa.

Arvioimitoiminnassa tehokkuuden mittaamista ja tulosten valitonta soveltamista keskeisempaa tulisi oll
uusien ideoiden ja ajattelutapojen loytdminen, ongelmien maarittdminen ja prioriteettien pohtiminer
Erityisesti evaluaatiotutkimuksessa tulisi tulosten hyddynnettavyyttd ensisijaisemmin kiinnittdéd huomiot
tutkimuksen validiteettiin liittyviin kysymyksiin (vrt. Nagel 198, 229). Tam& merkitsee nakokulman

siirtymista utiliteettikeskeisesta evaluaatiosta evaluaation konseptuaaliseen (vrt. Weiss 1990, 22) kayttoon

Erityisesti evaluaatiotutkimuksen soisi pikemminkin integroivan pirstaleyhteiskuntaa ja suuntautuvai
vallitsevan ideologian taakse tutkien ja analysoiden vallan piilorakenteita ja sen argumentaatiota ohjaa
arvoja. Siirtyminen pluralistisen arvioinnin korostamiseen heijastaa osaltaan laajempia yhteiskunnallis
muutoksia. Siirtyminen ei ole kuitenkaan ongelmatonta, kuten House (1993, 30) varoittaa. Hanen mukaan
arvioijat ajautuvat konfliktiin ideologisiin selityksiin vetoavien poliittisten tahojen kanssa. Toisaalta
moniarvoisuuteenkaan vetoaminen ei taysin poista sitd ongelmaa, etta eri sidosryhmilla ei valttamatta c
yhtalaisia mahdollisuuksia osallistua arviointiin.

Evaluaation kontekstuaalisuus ja tavoitepohjaisen arvioinnin ongelmat

Evaluaatiotoiminnan kehityksen suhteellisesta harmonisuudesta huolimatta lienee syytd varoa seuraam:
traditiota sokeasti tai kopioimasta muissa sosiaalisissa ohjelmissa ja sosiopoliittisissa konteksteis
sovellettuja uusia lahestymistapoja sellaisenaan suoraan aikuiskoulutuksen arviointiin (vrt. Steele 19¢
Ellett 1990). Steele (1990, 271) korostaa arvioinnin toteuttamista yhdenmukaisesti ohjelman filosofiste
l&htbkohtien ja teoreettisen pohjan kanssa. Ellett (1990, 22-23) pitaa tarkedné ko. sosiopoliittisen konteks
ja siihen liittyvien kysymysten huomioon ottamista. Nam& argumentit ovat varsin ajankohtaisia myos
suomalaisen arviointikulttuurin suhteen. Voidaan esimerkiksi kysya, missd suhteessa teknis-taloudelliste
tuotantoelamésta lainattujen arviointimenetelmien soveltaminen aikuiskoulutukseen on jarkevae
Aikuiskoulutuksenhan nimenomaan odotetaan reagoivan muuttuvan ja monimutkaisen maailman es
nostamiin haasteisiin. Kuten Kauppi (1995,2) toteaa, aikuiskasvattaja joutuu sitoutumaan mita erilaisempi
prosesseihin, joissa ei ole oikeita tai vaarid tapoja toimia ja joissa joudutaan usein prosessin edete:
kehittamaan aivan uudenlaisia ajattelu- ja toimintamalleja.

Aikuiskoulutuksen toimintaympéariston muutoksen kontekstissa standardisti maaritellyille  arvi-
ointikriteereille on vaikea l10ytaa filosofisesti tai teoreettisesti kestavaa perustaa.

Esimerkin sosiopoliittisen kontekstin laiminlydmisesta koulutuksen arvioinnissa tarjoaa sitke&r
elinvoimainen, Perinteinen koulutussuunnittelun tyévoimamenetelma ja siihen sidottujen arviointi:
menetelmien ja -kriteerien soveltaminen.

Valtiontalouden tarkastusviraston tarkastuksen kohteena on ollut nk. Relander-rahoitetun koulutukse
tyovoimapoliittisten tavoitteiden toteutuminen. Tavoitepohjaisissa arvioinneissa on kuitenkin vaarana, et
ne eivat valttamatta kerro mitdan siitd, kuinka ohjelmaa tulisi kehittaa, vaan usein tyydytaan toteamas



vallitsevan tilanteen taso. Tarkastuksessa ilmoitetaan silti paamaaraksi asian tarkastelu yleisimminkin sut
nittelun, kehittamisen ja budjetoinnin nakoékulmasta vastaavantyyppisten erillisohjelmointien varalle
Paamaara on sinallaan kannatettava.

Ongelmallista sen sijaan on se, ettd kohteena olevan koulutusohjelman arvioinnin esille tuomat ongelmat
puutteet ja niihin mahdollisesti liittyvat kehittdmisehdotukset ajatellaan voitavan automaattisesti yleista
muihin suunnitteilla oleviin tai jo toteutettaviin erillisohjelmiin. Koulutus irtautuu tallgin kontekstistaan ja se
otetaan ikdan kuin annettuna, vakioituna toimenpiteend, joka vaikuttaa aina samansuuntaisesti.

Tavoitepohjaisissa arvioinneissa arvioinnin kohde myos asetetaan jo ennakolta tietylle ulottuvuudell
ohjelma on joko onnistunut tai epdonnistunut tavoitteen saavuttamisen suhteen. Arviointi on tall6i
luonteeltaan staattista ja sulkee ulkopuolelle muutoksen mahdollisuuden ja sen arvioimisen. Muutos
yleensa tarkoituksenmukaisempi arvioinnin kohde kuin pelkka tavoitteiden saavuttaminen.

Tarkastusviraston kertomuksessa arvioidaan, ettd nk. Relander-rahoitetulla koulutuksella saavutett
tyovoimapoliittiset tavoitteet korkeintaan noin 25-prosenttisesti. Ohjelman toimeenpanoa ei tama
perusteella katsota tulokselliseksi. Arvioinnissa ei kuitenkaan kyseenalaisteta itse ohjelmalle asetettt
tybvoimapoliittisia tavoitteita sinansa ja sita poliittista prosessia, jossa ne ovat muotoutuneet. Missd maal
koulutuksen ja tyollistymisen valille on enaa ylipdansa relevanttia yrittda rationalisoida kausaaliketjua? Es
merkiksi Manninen (1996, 34-35) on kritisoinut tatd menetelmd& sen staattisuudesta: "Training for job
-ajattelussa oletetaan, etta tydvoimapoliittinen aikuiskoulutus tahtaa tiettyyn kapea-alaiseen tehtavaan, jol
koulutuksen kautta saadaan tyontekijat. Talloin mm. koulutuksen vaikuttavuutta mitataan opiskelijoide
tyollistymisasteella. Tyollistymisaste ei voi kuitenkaan yksin toimia koulutuksen vaikuttavuuden mittarina,
koska asiaan vaikuttaa paitsi vallitseva tydmarkkinatilanne, myds koulutukseen osallistuvan henkilén on
elamantilanne ja tavoitteet.”

Relander-rahoitettu koulutus: omaehtoinen mahdollisuus vai poliittisten ratkaisujen
legitimointia?

Relander-rahoitettuun yliopistolliseen taydennyskoulutukseen kohdentuvassa arviointitutkimuksessani
haastateltu eri sidosryhmien edustajia (koulutukseen osallistuneet, koulutusinstituutiot, tyévoimahallint
tybnantajat ja tyontekijajarjestot). Alustavien tulosten perusteella haastatellut nékevét ohjelmalle asete
tybvoimapoliittiset tavoitteet ja koulutuksen toteuttamista ohjanneet periaatteet sindllaédn positiivisina, mut
samalla suhtautuvat varauksellisesti ko. tavoitteenasettelun peruslahtdkohtiin. Onko Relander-koulutus sit
ollut vain retorista puhetta vailla todellista paneutumista myos ohjelman toimeenpanon kannalta keskeis
kysymyksiin? Mikéli néain on, Relander-koulutus nayttaytyykin uudessa valossa - poliittisia ratkaisuja
legitimoivana prosessina.

Sosiologi Ulrich Beck (1992, 139-145) on kritisoinut lansimaisissa teollisuusvaltioissa massatyottomyydes
kaytya keskustelua sen liikkumisesta paaasiassa vanhojen aiheiden ja kasitteiden varassa ja uskomis
traditionaalisen tyollisyysjarjestelman (sisaltéen mustavalkoisen kategorisoinnin tyéllisiin ja ty6ttémiin)
jatkumiseen. Myos Silvennoinen, Naumanen ja Hautala (1994, 35-36) viittaavat yhteiskunnallisel
muutoksen nopeuteen ja tydelaman murrokseen todetessaan, etta perinteisen koulutus- ja tydvoimapolitiil
keinoin on vaikea reagoida uuden aikakauden muutoksiin. Maaraaikaiset ja ns. epatyypilliset tydsuhteet se
tyottomyys- ja opiskeluaikojen vuorottelu ovat yha "normaalimpia™ osia myds akateemisesti koulutettujel
elaman kulussa ja kuuluvat erddnlaiseen pysyvaan tilapaisyyteen, johon yha useamman on nyky-yhteisk
nassa sopeuduttava.

Relander-koulutuksen kehittamisessa huomiota on pyritty kiinnittdmaan juuri  yhteiskunnallisiin
muutosprosesseihin ja tulevaisuuden epamaaraisiin tydsuhteisiin. Koulutuksella voi olla keskeinen merkit
myds opiskelijan identiteetin ja elamanhallinnan tunteen vahvistumiselle.



Kyetakseen kohtaamaan epavarmuuden yksilolle on erittain tarkeaa se, missa
maarin han voi kokea olevansa omaa elamaansa hallitseva subjekti. Itseaan
arvostava ihminen on todenndkdisemmin valmiimpi kokeilemaan uusia vaihtoehtoja
ja tekemaan rohkeitakin ratkaisuja myos tyollistymisensa suhteen.

Relander-koulutuksen periaatteena on korostettu yksilon itseohjautuvuuden tukemista. Yksilonvapauden
omaehtoisuuden korostaminen kertoo toisaalta postmodernin epavarmuustekijoistd; poliittine
paatoksentekojarjestelma ja sille alisteiset hallinnolliset organisaatiot eivat en&é ota lopullista vastuuta, va
se siirretaan yksilotasolle. Tai kuten Beck (1992, 35) on todennut: "Yksil6iden taytyy omilla paatoksillaar
luoda elaméankertansa. Elamantilanteiden ja prosessien individualistoituminen tarkoittaa sita, et
elamankerroista tulee itsereflektiivisia. Paatoksia esimerkiksi koulutuksen suhteen ei enaa ole, vaan ne
tehtava."

Itse asiassa Relander-koulutusta mahdollisuutenaan harkitseva tyotdon on valinnoissaan vapaa, mi
kuitenkin elamankulun institutionalisoitumisen my6ta entistd enemman riippuvainen tyomarkkinoista j
koulutuksesta.

Voidaankin kysya, operoidaanko  Valtiontalouden  tarkastusviraston Relander-koulutukset
kohdentumiskritiikissa hyvin traditionaalisilla k&sitteilla ja olisiko nyt aika tydvoimapoliittisen koulutuksen

kasitteelliselle reformaatiolle? Kasitykset koulutuksesta aktiivisen tydvoimapolitikan valineena eivat ole
mitenkdan uusia. Koulutuksen rooli tyovoimapoliittisena toimenpiteend on perinteisesti vahvistunu
taloudellisten taantumien ja tyottomyyden aikana. Evaluaatiossakaan ei ole ollut kysymys pelkastaan tied
hankkimisesta tietylla toimenpiteella aikaansaadusta mahdollisesta muutoksesta tai muusta efektista tai

arvon maarittamisesta, vaan pitkalti myos pyrkimyksesta kayttaa tata tietoa muutosten hallinnassa (v
Popkewitz 1995, 130). Koulutuksen on odotettu ja odotetaan yha edelleen vastaavan yhteiskunnallis
tybnjaon ja tuotantoteknologisen kehityksen asettamiin haasteisiin. Suomessa tama on nakynyt juuri e
koulutussuunnittelun tydvoimamenetelmassa, jossa koulutuksen ja tyon valille rationalisoidaa
kausaaliketju, seka siihen sidotuissa arviointikriteereissa (vrt. Raivola 1992,143).

Takalaan (1995, 168) viitaten on aiheellista kysya, tulisivatko yhteiskunnallisten ongelmien syyt paremmi
esille ja kasvaisivatko muihinkin  kuin  koulutuksellisiin  toimenpiteisiin  liittyvat paineet
yhteiskuntapolitikassa, jos omaksuisimme realistisemman ka&sityksen koulutuksen mahdollisuuksis
muuttaa yhteiskuntaa?

Onko sidosryhmé&pohjainen arviointi mahdollista?

Koulutukseen kohdistuneista investoinneista ja kehittamishankkeista huolimatta pohdimme 1990-luvul
samoja ongelmia kuin 1960-luvulla; koulutuksen merkitykseen vedotaan milloin jatkuvan taloudelliser
kasvun edistdmisen ja milloin sosiaalisen liikkuvuuden seké tasa-arvoisten mahdollisuuksien edistamis
nimissa (Husén, Tuijnman ja Halls 1992, 39). Koulutus nayttaytyy erilaisten virallisesti hyvaksyttyjen, kuna:
kin aikana yhteiskunnallisesti legitimeina pidettyjen tietojen, taitojen ja arvostusten valittdjana. Kysymys ot
my0s pitkalti siitd, tarkastellaanko koulutusta hallinnon sdateleména poliittis-taloudellisena jarjestelmana v
oppimisprosessina. Viimeksi mainittua ei voida eika tule erottaa edellisesta.

Koulutuksen arviointia tulee suunnata hallinnollisten tavoitteenasettelujen
arvioinnista enemman sisaltdjen tutkimiseen.



Koulutuksen arviointia tulee sen sijaan suunnata hallinnollisten tavoitteenasettelujen arvioinnista enemm
siséltojen tutkimiseen naiden kahden "kuilua" mahdollisesti valittavana tekijana. Keskeisiksi nouseve
talloin kysymykset siita, kuka maarittelee sisallot (onko esimerkiksi opiskelijoilla vaikutusmahdollisuuksia),
mitéd tavoitteenasetteluja ne sisaltavat, mitd arvoja ne heijastavat ja missd méaarin ne tukevat innova
visuutta.

Arvioinnilla on aina asianosaisensa; ihmiset tai ryhmat, joihin evaluaatio aina jollain tavoin vaikuttaa. Naillg
sidosryhmilla voi olla hyvinkin erilaisia etuja valvottavanaan, huolenaiheita ja vaatimuksia arviointia
kohtaan. Traditionaaliset ja yh& elinvoimaiset arvioinnin kriteerit ja menetelmét eivat sellaisenaan sovell
muuttuneiden olosuhteiden arviointiin; mahdollisesti uusia ajatuksia ja toimintatapoja esille tuovat ohjelme
eivat menesty tadman tyyppisissa arvioinneissa, mistd esimerkkind juuri em. Valtiontalouden tal
kastusviraston toteuttama arviointi. Kun arvioinnissa ei todeta vain toiminnan tuloksia, vaan pyritaal
innovatiivisuuteen, uudenlaisen kehityksen tuottamiseen, arvioinnin roolikin muuttuu. Vaikutuksia
joudutaan aina tarkastelemaan laajempina kokonaisuuksina kuin vain yksittaisind kausaalisina syy-seur:
-suhteina.

Arvioinnissa lilan usein jatetdan avoimeksi kysymys siita, mika itse asiassa on tuon evaluaatiotiedon luonn
kenen tai minka ryhman kannalta sen voidaan katsoa olevan merkittavaa tai totuudellista. Esimerkik
sidosryhmépohjaisessa Relander-rahoitettuun yliopistolliseen taydennyskoulutukseen kohdentuva:
arviointitutkimuksessani on tdman koulutuksen merkitykseen liittyen nousemassa esille tekijoitd, joit:
hallinnollisella tehokkuuden mittaamisella ja perinteisella tavoiteperustaisella arvioinnilla ei tavoiteta. Tut
kimuksessani, alustavien tulosten perusteella erityisesti koulutukseen osallistuneiden henkil6ide
kokemuksissa, korostuvat koulutuksen sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvéat tekijat. Toisaalta myt¢
tybnantajat arvostavat verkostoja tiimityOtaitoja. Koulutuksessa  sovelletut ryhmaty6- ja
projektitydomenetelmét ovat antaneet mahdollisuuden naiden taitojen kehittamiseen.

Yleisemmalla tasolla pyrkimys toimijoiden aktiivisempaan huomioon ottamiseen koulutuksen arvioinniss:
esimerkiksi sidosryhmapohjaisuutta korostamalla tai osallistavan tutkimuksen prinsiipeilla tarjoa:
mahdollisuuden traditionaalisen evaluaatiokulttuurin murtamiseen ja uudenlaisia nakokulmia tuottavae
diskurssiin. Mielestani koulutuksen evaluaatiotutkimukselta voidaan edellyttdd kommunikatiivisuutta siin:
mielessa, etta arviointia ei sidota vain yksittaisen kriteerin varaan - usein jo ennakolta maaritellyn tavoittee
saavuttaminen- vaan arvioinnin tulisi tukea kaikkia asianosaisia siten, etta heilla olisi mahdollisuus vaikutte
omaan elamaansa koskeviin paatoksentekoprosesseihin.

Sidosryhmépohjaisessa arvioinnissa lahdetdan liikkeelle olettamuksesta, ettd sama todellisuus voi
koostua hyvinkin erilaisista tulkinnoista ja evaluoijan tehtdva on l6ytaa nadma tulkinnat asettaakseen r
arvioitavaksi. Arvioijan itsensé tuottama todellisuus ei sinansa ole kaikkien yhteinen todellisuus. Arvioijar
yhtena paatehtdvana sen sijaan on toteuttaa evaluaatio siten, ettd jokainen ryhma joutuu kohtaamaal
kasittelemaan muiden ryhmien konstruktiot. Idealistisimmillaan responsiivisuus evaluaatiossa tarkoitte
pyrkimystd konsensukseen. Kaytdnnosséd konflikteja tulee kuitenkin aina esiintymdan ja evaluoija
tehtavaksi muodostuu siten informaation keraaminen pohjaksi (agenda) yhteiselle neuvotteluprosessi
jonka toteutukseen evaluoija myos osallistuu. (Guba ja Lincoln 1989, 38-42; ks. myds Weiss 1986, 145-1¢
ja 186-198.)

Mika sitten on arviointitutkimuksen prosessi sidosryhmépohjaista lahestymistapaa sovellettaessa ja m
mahdollisuuksia se tarjoaa, ja toisaalta, mitka ovat sen toimivuuden Kkriittiset kohdat? Havainnollista
kysymystani esittelemall& lopuksi tiivistetysti tutkimukseni toteutusta. Tutkimus aloitettiin kohteena olevar
ilmion historiallisella analyysilla ja aiempaan informaatioon perehtymisella. Evaluaatio etenee ilmion
taustalla olevien arvojen, olettamusten ja merkitysten analysointiin. Kiinnostuksen kohteena on mydgs
merkityksenantoprosessi, jossa tulkinnat syntyvat. Tarkoituksenani on selvittda kokonaistilanne e
tutkimuskohteen syntyhistoria, lahtokohdat, toimintaperiaatteet, saavutukset ja ongelma-aluee



Koulutuskaytanteiden ja prosessin - tassa tapauksessa casena olevien Relander-rahoitettujen kurssien -
koulutuksen tulosten ja siihen liittyvien kokemusten kuvaamisella ja yleisemmalla tasolla ohjelmaar
littyvien erilaisten nadkemysten analysoinnilla pyrin luomaan kokonaiskuvaa. Arvioija ei ole tuomarin
roolissa, vaan hanen tehtavansa on tutkimuksen organisointi ja kaikkien osapuolten nakemysten esille ti
minen seka tulosten saattaminen yhteisesti kommunikoitavaan muotoon. Kysymys on jatkuvasti kehittyvas
prosessista, jossa analyysit ja kritiikki keratdan yhteen ja palautetaan uudelleen sidosryhmille takais
kommentoitavaksi.

Tavoitteena on kaikkien asianosaisten "aanten" kuuleminen, vaikkakin konsensuksen saavuttaminen
osoittautua mahdottomaksi, ainakin problemaattiseksi. Voidaan kysya, kuten Husen (1990,135-136)
huomauttanut, onko monikulttuurisissa, pluralistisissa yhteiskunnissa yhteisesti jaettuihin kasityksii
perustuva kommunikaatiojarjestelma ylipadnsa mahdollinen? Pluralismi voi johtaa aarimmillaén sellaisee
relativismiin, jossa kaikki kdy ja on mahdollista ja tata kautta yha laajenevaan kulttuuriseen pirstaloi
tumiseen (Erik Allardt on huomauttanut relativismin vaaroista yhteiskuntatieteissad ja problematisoint
erityisesti tutkimuksen kohdentumista merkityssisaltdjen tutkimiseen; Allardt, E. 1995. Kaikki kelpaa
yhteiskuntatieteissa. Helsingin Sanomat 22.10.1995.) sekd Husénin hieman sarkastisin sanoin jc
kehitykseen kohti sellaista ylispesifioitunutta yhteiskuntaa, jossa edes nk. alymystd ei endd kyker
kommunikoimaan merkityksellisesti.

Toinen kysymys on myds se, miten uudenlaisia evaluaatiokaytanteitd voidaan muodostaa? D
mokraattisuuden ja osallistavuuden korostaminen ei yksitdan valttamattd ole riittdva tae vallitsevie
kaytanteiden muuttamiselle (vrt. ronowitz ja Giroux 1991, 73).
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