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1 JOHDANTO

Opetus, oppiminen ja arviointi muodostavat kokonaisuuden, jota kehittdiméalla voidaan saavuttaa mer-
kittdvid tiedollisia ja taidollisia tavoitteita. Tdssd tyOssani keskityn erityisesti arviointiin, joka on Pri-

cen (2011) mukaan tirkein yksittdinen oppimista ohjaava tekija.

Lukiokoulutuksessa puhaltavat jatkuvat muutoksen tuulet. Uusi opetussuunnitelma (Lukion opetus-
suunnitelman perusteet 2015) otettiin kiyttoon elokuussa 2016, mutta jo syksylld 2018 on Opetus-
hallituksen toimesta aloitettu valtakunnallisten perusteiden uudistamistyd (Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2021). Opetushallituksen (2018) www-sivuston mukaan opetussuunnitelman perusteet

julkaistaan marraskuussa 2019 ja kdyttdonotetaan elokuussa 2021.

Nyt voimassa oleva opetussuunnitelma (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015) on muuttanut
lukion opetusta, oppimista ja arviointia jo merkittdvasti. Lukion opetussuunnitelman perusteiden
(2015) oppimiskasityksessd korostuu sosiokonstruktivistinen lahestymistapa, joka korostaa opiskeli-
jan aktiivista roolia ja yhteistyokykyd, jolloin tietoa rakennetaan yksin ja yhdessd muiden kanssa.
Harlen ja Jamesin (1997) mukaan sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys edistdd ymmaértavaa oppi-

mista.

Tédmai oppimiskulttuurin muutos haastaa opettajat opetus- ja arviointikulttuurin muutokseen. Arvioin-
tikulttuurilla tarkoitetaan Fullerin ja Skidmoren (2014, 10) mukaan niitd arvoja ja uskomuksia, jotka
ovat syvisti sidoksissa kouluyhteison arvioinnin tavoitteisiin ja arvioinnin toteutukseen. Boudin ja
Solerin (2016) mukaan koulujen arviointikdytdnteet muuttuvat kuitenkin hitaasti. Denee ja Boud
(2014) toteavat, ettd opettajat kaipaavat selkeyttd ja tutkittua ndyttod uudenlaisten arviointikdytanto-
jen vaikuttavuudesta oppimiseen, toivovat arvioinnin kehittdmisen tapahtuvan kollektiivisesti koulun

johdosta késin seké kokevat arvioinnin kehittdmiselle ja toteuttamiselle varatun ajan riittdméattomaksi.

Arviointikulttuurin muutos on nikynyt my0s arviointikdsitteiden kdytdssd. Vuonna 2003 vahvistettu
Lukion opetussuunnitelman perusteet kaytti ensi kertaa késitettd “opiskelijan oppimisen arviointi”,
jolla viitataan arvioinnin formatiiviseen luonteeseen. Laissa ylioppilastutkinnon jirjestdmisestd
(672/2005; 8§) kaytetddn edelleen késitettd arvostelu ja timé on perusteltua ylioppilaskokeen luokit-

televan, summatiivisen luonteen vuoksi.

Keskeinen koulutus- ja tydvoimapoliittinen kysymys kuluu, miti tietoja ja taitoja koulutus tuottaa ja

vastaako opiskelijoiden osaaminen tyomarkkinoiden ja yhteiskunnan vaatimuksia. Puhutaan ns.



avaintaidoista; OECD:n (2018) mukaan 21.vuosisadan avaintaitoja ovat esimerkiksi kriittinen ajat-
telu ja ongelmanratkaisukyky, tiedonhallintataidot ja elinikdinen oppiminen seki itseohjautuvuus.
Elinikdisen oppimisen ja itseohjautuvuuden merkitysté korostaa myds Euroopan parlamentin ja neu-

voston (2006) laatima suositus elinikdisen oppimisen avaintaidoista.

EU:n ja OECD:n arvoja ja suosituksia huomioidaan laajalti suomalaisessa koulutuspolitiikassa. Esi-
merkiksi uudistetussa lukiolaissa (714/2018) ja Lukion opetussuunnitelmien perusteissa (2015) huo-
mioidaan ndma 21.vuosisadan avaintaidot. Lindberg-Sand ja Olsson (2008) toteavatkin osuvasti, ettd
nykyinen moderni, globaali yhteiskunta haastaa koululaitosta kehittyméén ja huomioimaan tdssé pro-

sessissa myds arviointikulttuurin muutostarpeen.

Boudin ja Molleyn (2013) mukaan Iso-Britannian ja Australian korkeakouluihin suuntautuneet tutki-
mukset osoittavat arviointikulttuurin haasteen; vaikka oppilasarviointi tuottaa runsaasti informaa-
tiota, ainoastaan murto-osaa siitd hyodynnetdédn pedagogisiin tarkoituksiin. Lisédksi, arvosanojen an-
tamisen ohella, opettajat voivat toisinaan antaa palautetta tehtidvain tai koetehtdvéan liittyen, mutta
tuo palaute on luonteeltaan yksipuolista ja taaksepdin suuntautuvaa, jolloin se ei varsinaisesti edisté
opiskelijoiden oppimisprosessia. Arvioinnin keskeisené tavoitteena tulisi olla oppimisprosessin edis-

taminen eiké opiskelijoiden vertailu tai luokittelu arviointiasteikon mukaan.

Toisen merkittdvin haasteen Boud (2000) sekd Kearney (2013) tuovat esiin toteamalla, etti perintei-
sen vahvan kontrolloivan otteen ja opettajajohtoisuuden sijaan tulisi suosia arviointikdytdntdjé, jossa
opiskelijat ovat aktiivisia toimijoita. Tavoitteena tulisi olla opiskelijoiden aktiivisemman roolin edis-

taminen diagnostisessa, formatiivisessa ja summatiivisessa arvioinnissa.

Tédmin tutkielman kaksi erityistd kiinnostuksen kohdetta ovatkin oppimista edistédvd formatiivinen
arviointi ja Boudin (2000) esittelemé késite kestdva arviointi, jonka keskeisid arviointimenetelmid

ovat elinikdistd oppimista tukevat ja opiskelijoita aktivoivat autenttiset itse- ja vertaisarviointitaidot.

Elinikiistd oppimista tukevat arviointikdytdnteet, jotka edistavét itseohjautuvuutta ja siten oman op-
pimisen séételyd eli metakognitiivisia taitoja, tukevat ajatusta jatkuvasta oppimisesta. Jatkuvan oppi-
misen tavoite puolestaan sopii hyvin modernin hyvinvointiyhteiskunnan mahdollisuuteen kehittad
omaa osaamista ldpi tyduran ja eldman. Tdmi mahdollistaa sosiaalisen litkkuvuuden, joka on hyvin-
vointiyhteiskuntamme merkittdvid vahvuuksia. Kouluissamme tapahtuva arviointikulttuurin muutos

voi siis parhaimmillaan vaikuttaa laajalti koko yhteiskunnan toimintaan.



1.1 Tutkimuskysymykset

Tédmin tutkielman tarkoitus on perehtyd arviointiaiheeseen tutkimuskirjallisuuden teoreettisen tar-
kastelun kautta. Kirjallisuuskatsauksen avulla pyrin vastaamaan keskeisiin lukiokoulutuksen ja elin-

ikdisen oppimisen arviointikysymyksiin:

Mité arvioinnilla tarkoitetaan?
Miten ja milloin arviointia tulisi toteuttaa?
Mité arvioinnissa tulisi arvioida?

Miksi arviointia toteutetaan?

A e

Millainen voisi olla kurssin arviointimalli, jossa huomioitaisiin elinikdistd oppimista tukevat

opiskelijoita aktivoivat arviointimenetelmét?

1.2 Kirjallisuuskatsaus menetelméné

Salmisen (2011, 1) mukaan kirjallisuuskatsaus on metodi ja tutkimustekniikka, jossa tutkitaan tehtyd
tutkimusta. Hinen mukaansa sen avulla tehddin tutkimusta tutkimuksesta’, eli kootaan tutkimuksien
tuloksia, jotka ovat perustana uusille tutkimuksille. Baumeister ja Leary (1997, 312) esittelevét pe-
rusteluja kirjallisuuskatsauksen tekemiselle. Heiddn mukaan kirjallisuuskatsauksen tavoitteena voi
olla: 1) kehittda olemassa olevaa teoriaa sekd rakentaa uutta teoriaa; 2) arvioida teoriaa; 3) rakentaa
kokonaiskuvaa tietystd asiakokonaisuudesta; 4) pyrkid tunnistamaan ongelmia; 5) kuvata tietyn teo-
rian kehitysté historiallisesti. Tdémén tutkielman tavoitteena on rakentaa kokonaiskuvaa arvioinnista
keskittyen elinikdistd oppimista tukevaan arviointiin, pyrkié tunnistamaan opiskelija-arviointiin liit-

tyvid ongelmia ja kehittdd lukion arviointimalli.

Salmisen (2011, 6) mukaan kirjallisuuskatsaus voidaan tyypitelld kuvailevaan kirjallisuuskatsauk-
seen, systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen ja meta-analyysiin. Tamaé tutkielma on luonteeltaan ku-
vaileva kirjallisuuskatsaus, jota Salminen (2011, 6) luonnehtii yleiskatsaukseksi ilman tiukkoja ja
tarkkoja sddntdja. Hén jatkaa, ettd kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa tutkimuskysymykset ovat

véljempid kuin systemaattisessa katsauksessa tai meta-analyysissi.

Téssi kirjallisuuskatsauksessa aineistonhaku on tapahtunut padosin Jyvéskylin yliopiston kirjaston
JYKDOK:in avulla. Kirjallisuuden ja tutkimusartikkeleiden direen olen padssyt kéyttdmalld

JYKDOK:in kirjaston kokoelmia, kotimaiset artikkelit -aineistoa (Arto) ja kansainvélisid e-aineistoja.



Tédmin lisdksi olen keskustellut arvioinnista arviointiasiantuntija Najat Ouakrim-Soivion kanssa ja

saanut hineltd vinkkejé aineistonhakuun. Aineisto on haettu ajalla 15.5-20.12.2018.

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni keskeisimmat hakusanat, jotka rakentuivat tutkimuskysymysten
pohjalta:

e oppimisen arviointi

e assessment and learning

e sustainable assessment

e formative assessment

e self-assessment

e peer assessment

1.3 Tiéssi tutkielmassa kiytetyt keskeiset julkaisut

Tutkimuskirjallisuuden teoreettinen tarkastelu tuo esiin merkittévid opiskelija-arvioinnin arviointi-
teoreetikkoja. Michael Scriven ja Benjamin Bloom tutkivat formatiivista ja summatiivista arviointia
jo 50-vuotta sitten. He kirjoittivat jo 60-luvulla arviointiteoksia, jotka ovat tdné pdiviandkin ajankoh-
taisia. Formatiivisen arvioinnin tutkijoita on lukuisia, mutta nostan esiin Royce Sadlerin, jonka méé-
ritelma formatiivisesta arvioinnista on mielesténi kdyttokelpoisin. Hin on myds tutkinut laajalti sum-
matiivista ja diagnostista arviointia seké arvioinnin luotettavuutta, joten hidnen tutkimusartikkelinsa
ovat tdimaén kirjallisuuskatsauksen kannalta tirkeitd. Muita tarkeitd formatiivisen arvioinnin julkaisuja
ovat Bennetin (2011), Harlen ja Jamesin (1997), Hattien ja Timperleyn (2007), Nicol ja Macfarlane-
Dickin (2006), Orsmondin ym. (2013) sekd Pricen ym. (2010) tutkimusartikkelit. Nostan esiin my0s
laajan kirjallisuuskatsauksen, jonka ovat tehneet Black ja Wiliam (1998) luokkahuoneen formatiivi-

sesta arvioinnista.

Elinik&istd oppimista tukevaa arviointia on tutkinut ja kehittinyt David Boud. Elinikéisestd oppimi-
sesta kiinnostuneiden kannattaa tutustua UTS:n (University of Technology Sydney) www-sivustoon,
jonne Boud on tiivistdnyt tietoa elinikéisestd oppimisesta. Boudin kanssa tydskennelleitd ja hénen
ajatuksiaan jalostaneita arviointitutkijoita on useita. Tamén kirjallisuuskatsauksen kannalta merkitta-

vimpid ovat Crispin (2012) sekd Kearneyn (2013) tutkimusartikkelit.

Bloomin taksonomiaa ovat jalostaneet Anderson, Krathwohl, Airasian, Cruikshank, Pintrich, Raths

ja Wittrock. Bloomin ja Andersonin ym. kehittimén taksonomian idea on arvioinnin ndkdkulmasta



siind, ettd tavoitteet on kuvattu siten, ettd niitd on mahdollista arvioida. Andersonin ym. (2001) ke-
hittima taksonomiataulu jasentdd opetuksen tavoitteena olevia ajattelun tasoja. Heiddn mukaan tak-
sonomiataulu on pddosin summatiivisen arvioinnin tyokalu, joten on perusteltua kéyttdd niitd kogni-
tiivisen prosessin tasoja ylioppilaskoearvosteluissa. Taulun avulla voidaan kuitenkin havainnollistaa
myos sitd, kuinka ajattelun taidot ja tiedon tasot ovat yhteydessd toisiinsa. Taulun ruutujen avulla
opettaja voi osoittaa opiskelijoille esimerkiksi kirjallisen tehtidvéan tiedollisia tavoitteita ja niiden to-

teutumista.

Suuri osa arviointiin liittyvistd kansainvélisestd tutkimuskirjallisuudesta liittyi yliopistopedagogiik-
kaan, eikd peruskouluun tai toisen asteen koulutukseen. Kansalliset tutkimusjulkaisut olivat vihissé,
joten jouduin tydssini hyddyntdmaién primaariléhteiden liséksi jonkun verran myds sekundaarildh-
teitd, kuten kokoomateoksia ja kirjallisuutta. Sekundaarildhteet olen kuitenkin merkinnyt tieteellisen
tutkimuksen pelisddantdjen mukaan. Tdmin kirjallisuuskatsauksen kannalta merkittavimmaét kirjat
ovat Brownin ym. (1997) teos, joka késittelee opiskelija-arviointia korkeakoulussa sekd Ouakrim-
Soivion (2016) teos, joka kuvaa oppimisen ja osaamisen arviointia. Liitteessd 1. kuvataan aakkosjér-

jestyksessi tutkielmassa kaytettyjd keskeisid julkaisuja.

Suomessa arvioinnin erityisosaaminen on harvojen asiantuntijoiden késissd. Merkittévistd suomalai-
sista opiskelija-arvioinnin arviointiosaajista mainitsen Pdivi Atjosen, Ritva Jakku-Sihvosen, Esko

Korkeakosken ja Najat Ouakrim-Soivion.



2 ARVIOINNIN MONET ROOLIT KOULUKONTEKSTISSA

Korkeakosken (2017, 20) mukaan arvioinnin késite on moniulotteinen ja vaikeaselkoinen, jos sitd
tarkastellaan kéyttoyhteyksien ja tavoitteiden perusteella. Arviointi ymmarretdin koulumaailmassa
eri tavoin, kuin esimerkiksi kaupallisella alalla tai terveydenhuollossa. Scriven (1991) toteaa arvi-
ointiklassikoksi muodostuneen teoksensa alkusanoissa, ettd systemaattisesti arvioitavina voivat olla

esimerkiksi projektit, ohjelmat, strategiat, tuotteet ja palvelut, prosessit ja henkildsuoritukset.

Kasvatustieteen arviointi voidaan Hirsjirven (1983, 16) mukaan jaotella kahteen osaan. Arviointi
suppeimmassa merkityksessd koskee arvioinnin roolia koulu- ja opiskelijatasolla. Laajempi merki-
tys laajentaa sen koskemaan koulutusjéirjestelmén arviointia. Laajemmassa merkityksessd Suomen
aktiivinen osallistuminen kansainviélisiin oppimistuloksia vertaileviin tutkimuksiin tuottaa Réisdsen
(2013, 7) mukaan arvokasta tietoa koulutusjirjestelmin kansainvélisestd kilpailukyvystd. Korkea-
koski (2017, 122-123) tiivistdd PISA-2015 -tutkimustuloksia, jonka mukaan Suomi on edelleen
koulutuksen kirkimaita ja kymmenen vuotta jatkunut oppitulosten lasku on hidastunut. Hinen mu-
kaansa kasvavana ongelmana ovat kuitenkin koulujen viliset alueelliset erot, sukupuolten viliset

erot ja vahva sosioekonomisen taustan vaikutus oppimistuloksiin.

Suomessa koulutuksen kansallista arviointitutkimusta on toteutettu melko viahan. Opetushallituksen
alaisuudessa toimiva Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) perustettiin timén vuoksi
vuonna 2014 tutkimaan koulutuksen tuloksellisuutta. Opetushallituksen alaisuudessa. Karvin (2018)
www-sivuston mukaan sen tehtdvind on toteuttaa koulutukseen liittyvié arviointeja. Kansallista
koulutuksen arviointikeskusta koskevan lain (1295/2013;1§) mukaan se tuottaa tietoa koulutuspo-

liittista paatoksentekoa ja koulutuksen kehittdmisti varten.

Téssd tyossd keskitytddn arvioinnin suppeampaan merkitykseen. Arvioinnin roolit koulukonteks-
tissa ovat vaikeaselkoisia, joten olennaista onkin mitd arvioinnin tehtévillad tarkoitetaan sekd miten

arviointia tulisi toteuttaa.

2.1 Arviointi kasitteena

Arviointi on Davidsonin (2012) mukaan yksi ihmiskunnan merkittivimmista aktiviteeteista, miké

on evoluution ndkdkulmasta mahdollistanut kehittymisen ja selviytymisen muuttuvassa ympéris-



tossd. Uudet keksinndt on tidytynyt arvioida ja arvottaa ennen kuin ne ovat vakiinnuttaneet ase-
mansa yhteisoissd. Scrivenin (1991, 3) mukaan arviointia on yritetty toteuttaa mahdollisimman sys-
temaattisesti, objektiivisesti ja tarkasti jo kolmetuhatta vuotta. Hin véittad, ettd jo Kiinan dynastian
alkuaikoina ja Egyptin korkeakulttuurin syntyaikoina toteutettiin henkildihin ja projekteihin liitty-

via arviointia.

Scriven (1991, 1) méérittelee arviointia systemaattiseksi kriteeriperusteiseksi prosessiksi ja proses-
sin tuotokseksi, jonka avulla médritelldén laatua tai tehddén arvottavia johtopaétoksid. Tétd mééri-
telméd kaytetdédn yleisesti arviointiin liittyvassé tutkimuskirjallisuudessa. Scriven (1991, 3-5) jat-
kaa, ettd arvioinnissa ovat aina ldsni sen toteuttajan arvot, joten edes tieteellinen arviointi ei ole
koskaan tdysin objektiivista. Arvioinnin tavoitteena tulisi kuitenkin aina olla sen objektiivisuus ja

systemaattisuus (Scriven, 1991, 3-5).

Suomen kielessé sanalla "arviointi” kuvataan Ouakrim-Soivion (2016, 10) mukaan laajasti tehtdvia,
jotka liittyvit suoritustason mittaamiseen ja oppimisprosessin ohjaamiseen palautteen avulla. Kasit-
teet arviointi ja arvostelu voivat mennd sekaisin. Ouakrim-Soivio (2016, 11) erottelee nditd kahta
késitettd siten, ettd arvostelu -sanassa painottuu saadun tiedon summatiivisuus ja arviointi -sana viit-
taa tiedonsaantiprosessiin. My0s englanninkielisessi kirjallisuudessa arviointia kuvataan kahdella ké-
sitteelld evaluation ja assessment. Atjonen (2007, 20) kirjoittaa, ettd arvioinnin evaluation- merkitys
tarkoittaa laaja-alaista arvon miéritystd esimerkiksi kouluyksikoiden tai koulutuspolitiikan tasolla,
kun taas arvioinnin assessment- merkitys késittdd suppeamman, yksiloon kohdistuvan arvon antami-

sen.

Arvioinnilla on merkittavii tarkoituksia koulumaailmassa. Newtonin (2007) mukaan arviointi on pe-
rusta patevyysluokitukselle ja toisaalta keino yksildlliseen palautteen antamiseen. Télld kuvataan op-
pimisen arvioinnin kahta merkittivda ulottuvuutta: summatiivista ja formatiivista arviointia. Réisé-

nen (2013, 7) tuo esiin vield opetuksen kehittimisen, kolmannen arvioinnin merkityksen.

Oppimisen arvioinnin paitehtdvd on Blackin ja Williamin (1998) mukaan tukea oppimista. Téssd
valossa on ymmarrettavad, ettd esimerkiksi Boud (1990), Price ym. (2011) ja Struyven ym. (2008)
painottavat arviointikdytinteiden vaikutusta oppilaiden oppimiseen. Tétd kuvaavat myds Hakkarai-
nen ym. (2005, 250) tuomalla esiin arvioinnin ja pedagogisten kiytantdjen laheisen yhteyden. He
kuvaavat, kuinka arvioitavat asiat ja arviointitavat vaikuttavat suuresti siithen, mitd ja miten opiskel-

laan ja opetetaan.



Boudin (2000) mukaan opiskelijoihin kohdistuvalla arvioinnilla on aina positiivisia ja negatiivisia
vaikutuksia. Hinen mukaansa se on aina yksiloon kohdistuvaa ja vaikuttaa mindkasityksen seké iden-
titeetin kehittymiseen. Boud (2000) tuo esiin myds arvioinnin merkityksen laajemmassa mittakaa-
vassa. Hinen mukaansa arviointi on sidoksissa yhteiskunnan rakentumiseen ja siksi yhteiskunnalliset

muutokset tulee huomioida myds arviointikulttuurin kehittdmisessé.

Arviointikulttuurin kehittdmisen ndkokulmasta opettajien itsearvioinnilla on suuri merkitys. Korkea-
kosken (2017, 167) mukaan opettajilla ei kuitenkaan ole sdddoksiin perustuvaa velvollisuutta oman
osaamisen itsearviointiin. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47) kuitenkin 16ytyy
maininta, jolla viitataan opettajan velvollisuuteen oman osaamisen itsearviointiin: ” Arviointi on
myo0s opettajien itsearvioinnin ja oman tyon reflektoinnin viline. Arvioinnilla saatu tieto auttaa opet-
tajia suuntaamaan opetustaan oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Se luo perustaa opetuksen eriyttimi-
selle ja auttaa oppilaiden mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamisessa. Opetuksen jirjestéjd seuraa
oppimisen arvioinnin periaatteiden toteutumista kouluissa ja tukee arvioinnin kehittdmistd.” Vaikka
kyse onkin peruskoulun sdddoksestd, sopisi se oivallisesti myds toisen asteen koulutuksen sii-
dokseksi. Korkeakoski (2017, 167) jatkaa, ettd opettajan itsearviointimenetelmid ovat oman toimin-
tansa havainnointi, esimiehen ja kollegojen palaute, oppilaiden ja heidén huoltajiensa palaute seka

oppilaiden oppimisen tulokset ja niiden analysointi.

2.2 Oppimiskisitys mairittia arviointia

Oppimiskasityksen taustalla vaikuttavat aina késitys tiedosta ja oppimisesta sekd ithmiskasitys, jolla
Halisen ym. (2016, 33) mukaan tarkoitetaan perusasennoitumista ihmiseen sekd késitystd mika ja
millainen ihminen on. He jatkavat, ettd tétd késitystd muokkaavat arvot, kulttuuri, tiedot thmisesté ja
monet uskomukset maailmasta. Thmiskésitys vaikuttaa opettajan pedagogisiin ratkaisuihin ja titen

heijastuu oppimiskésitykseen, jolla Atjosen (2007, 70) mukaan on suuri merkitys arvioinnissa.

Oppimiskasityksen historiasta voidaan Jakku-Sihvosen ja Heinosen (2001, 78) mukaan erottaa kaksi
keskeistd ndkokulmaa, empiristinen ja konstruktivistinen oppimiskasitys. He tuovat esiin, ettd empi-
ristiseksi suuntaukseksi kutsutaan 1900-luvun alun oppimistutkimusta, joka sai vaikutteita beha-
vioristisesta psykologiasta. Konstruktivistinen suuntaus, eli oppimisen ymmaértiminen, voimistui
1950-luvulta alkaen kognitiivisen teorian kehityksen my®6td. Behavioristista oppimiskasitystd kuvaa
kisitys oppimisesta kdyttdytymisen muutoksena. Se perustuu vahvasti mittaamiseen, jolloin keskeista

on kdyttdytymisen ennustaminen ja kontrolloiminen.



Konstruktivistisessa oppimiskésityksessi korostuu Patrikaisen (1997, 80) mukaan ihmisen aktiivinen
rooli tiedon rakentumisessa. Oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota jdsentden sitd aiemman tiedon
pohjalta ja siithen nivoutuneena. Patrikainen (1997, 83) jatkaa, ettd konstruktivistisen oppimisteorian
mukaan opettaminen on ennen kaikkea optimaalisten oppimismahdollisuuksien luomista sekd posi-

titvisen oppimishalun virittdmisti ja sdilyttdmistd pedagogiikan keinoin.

Kontekstuaalisen oppimiskésityksen ldhtokohtana ovat Jakku-Sihvosen ja Heinosen (2001, 80) mu-
kaan toimintaympériston muutokset ja niistd johtuvat haasteet ja mahdollisuudet. Heiddn mukaansa
kontekstuaalisessa oppimiskésityksessd oppimisen tarkastelukulma muuttuu muistavasta ja toista-

vasta oppimisesta kohti uutta kehittelevéi ja soveltavaa oppimista.

Jakku-Sihvonen ja Heinonen (2001, 80-81) jatkavat, ettd oppijaldhtdinen eli autenttinen oppimiské-
sitys on yleistynyt 1990-luvulta ldhtien. Heiddn mukaansa siind korostuvat kriittiset ajattelu- ja tie-

donhankintataidot, tiedon soveltamistaidot ja oppijan aktiivinen osallistaminen arviointiprosessiin.

2.3 Opiskelija-arvioinnin erilaiset tehtivit

Arvioinnilla on opetus-ja koulukontekstissa lukuisia eri tehtdvid ja oppimisen arviointia voidaan to-
teuttaa monella eri tavalla. Tdssd kappaleessa kisittelen arvioinnin tehtivid lukiokoulutuksen néko-
kulmasta huomioiden, ettd oppimisen arvioinnin monipuolisuutta korostetaan myds uudessa lukio-

laissa (714/2018; 379).

Halinen ym. (2012) jaottelevat arviointia sisdltoldhtdiseksi ja oppimisldhtdiseksi. Siséltolahtdisessa,
opettajakeskeisessi ldhestymistavassa painotetaan yksityiskohtaisen sisaltotiedon hallintaa ja sen ar-
viointia. Siten arviointi keskittyy opittujen asioiden toistamiseen ja sellaisten vastausten saamiseen,
joita opettaja pitdd tarkeind. Oppimis- eli opiskelijaldhtdisessd autenttisessa opetuksessa opettaja ot-
taa huomioon opiskelijoiden oppimisprosessin etenemisen ja heiddn kehittymisen, sulkematta pois
siséltotiedon tirkeyttd. Arvioinnin tavoitteena tulisikin olla oppilasléhtdinen arviointi, silld se Brow-

nin ym. (1997, 7) mukaan edistdé tiedon syvélliseen ymmaértamiseen.
Arviointia voidaan jaotella my0s suhteelliseksi, kriteeriperusteiseksi ja absoluuttiseksi. Ouakrim-Soi-

vio (2016, 16-17) vertailee suhteellista ja kriteeriperusteista arviointia. Hinen mukaansa suhteelli-

sessa arvioinnissa oppilaiden osaamista verrataan muiden oppilaiden suoritustasoon. Kriteeriperus-
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teinen arviointi puolestaan tarkoittaa, ettd arviointikriteerit perustuvat opetussuunnitelmassa asetet-
tuihin tavoitteisiin. Absoluuttisesta arvioinnista on Korkeakosken (2017, 26) mukaan kyse silloin,
kun kohteeseen liitetddn jokin arvon mitta. Han jatkaa, ettd tdlloin voidaan mittavilineen numeerisella

arvolla osoittaa, kuinka paljon parempi tai huonompi asiantila on vertailukohteessa.

Arvioinnin yksi tutuimmista jasentelyistd on Atjosen (2007, 67) mukaan kuvaus sen summatiivisista,
formatiivisista ja diagnostisista tehtévistd. Crispin (2012) kehittelema késite integroiva arviointi on
luonteva lisé tdmén jdsentelyn jatkoksi. Integroiva arviointi perustuu Boudin (2000) ajatukseen kes-

tavéstd, elinikdistd oppimista tukevasta arvioinnista.

2.3.1 Summatiivinen arviointi

Sadler (1989) mairittelee summatiivisen arvioinnin opintojakson paittyessé tehtdvaksi arvioinniksi,
jonka avulla pyritddn arvioimaan oppimista keskittyen arvosanojen antamiseen ja sertifiointiin. Sad-
lerin (2005) mukaan summatiivinen arviointi usein perustuu kriteereihin, joiden perusteella arviointi
toteutetaan. Se voi perustua myos suhteelliseen arviointiin, josta esimerkkind ovat ylioppilaskoear-
vosanat. Ouakrim-Soivion (2013, 46) vaitoskirjan mukaan summatiivisessa arvioinnissa on olen-
naista erottaa se, mitataanko oppimista ja esimerkiksi sithen kytkeytyvié ajattelun taitoja vai opiske-

lijan saavuttamia oppimistuloksia, jotka perustuvat etukéteen maériteltyihin tavoitteisiin.

Ouakrim-Soivion (2013, 46, 48) kirjoittaa, ettd testien ja kokeiden siséllgilld viestitddn myds, mitd
arvostetaan. Hén jatkaa, ettd eri maiden koulujdrjestelmissé arvosanan antamista ohjataan joko kes-
kitetysti, kuten Ranskassa, tai laajoin tulkinnallisin vapauksin, kuten Suomessa. Tosin lukiokoulu-
tuksen paittokokeena toimiva ylioppilastutkinto on esimerkki keskitetystd valtakunnallisesta ko-
keesta. Laissa ylioppilastutkinnon jérjestamisestd (715/2018; 1§) kirjoitetaan, ettd ylioppilastutkin-
non avulla mitataan, kuinka opiskelijat ovat omaksuneet lukion opetussuunnitelman mukaiset tiedot
ja taidot sekd saavuttaneet lukionkoulutuksen tavoitteiden mukaisen riittdvian kypsyyden voidakseen

jatkaa opintojaan.

Fastre ym. (2013) sekd Knight (2002) kritisoivat summatiivista arviointia sen vuoksi, ettei se edistd
oppilaiden oppimista. Titd argumenttia tukee Fastren ym. (2013) viite, jonka mukaan summatiivinen
arviointi voi aiheuttaa arvosanakeskeistd oppimista, jolloin oppiminen prosessina jéa taka-alalle. Toi-

saalta Taras (2005) toteaa summatiivista arviointia voitavan toteuttaa myds formatiivisin keinoin,
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jolloin oppilaille annetaan palautetta heidén edistymisestéén, esimerkiksi kokeen palautuksen yhtey-

dessa.

Black ym. (2004) esittelevit keinoja toteuttaa summatiivista arviointia formatiivisin keinoin. Ensin-
nékin, kokeet voi suunnitella yhdessd opiskelijoiden kanssa ja hyodyntdd kokeiden tarkastuksessa
kriteeripohjaista itse- ja vertaisarviointia. Heiddn mukaan timé edistdéd opiskelijoiden ymmaérrysté
arviointiprosessista ja edistdd oppimisprosessia. Toisekseen, palautteenannon jilkeen opiskelijoilla
tulisi olla mahdollisuus parannella vastauksiaan, jolloin oppimisprosessi jatkuu vield palautteenannon

jélkeenkin.

Bennetin (2011) mukaan summatiivisen arvioinnin ja formatiivisen arvioinnin suhde on kompleksi.
Summatiivisen arvioinnin ensisijainen tarkoitus on dokumentoida, mité oppilaat tietdvét ja osaavat.
Oikein toteutettuna summatiivinen arviointi tdyttdd myds arvioinnin toisen tarkoituksen eli oppimi-
sen tukemisen. Bennetin (2011) mukaan tdhén tarkoitukseen padstdan kolmella summatiivisen arvi-
oinnin keinolla. Ensinnékin kokeeseen valmistautuminen on arvokas oppimiskokemus, silli koe
motivoi oppilaita opiskelemaan ja tdmé parhaimmillaan lujittaa tiedon organisointia ja kehittda op-
pilaiden ekspertiisid. Toisekseen, koetilanne on itsessddn oppimistilanne, jossa palautetaan asioita
mieleen ja muistijdlki vahvistuu. Kolmanneksi, hyvin suunniteltu koe ottaa huomioon ajattelun tasot

ja sen perusteella voidaan tehda paitelmid, jotka tukevat oppilaan ajattelun taitojen kehittymista.

Harlen ja Jamesin (1997) tuovat esiin, ettd summatiivinen arviointi vaatii luotettavia mittareita, jotta
mitataan oikeita asioita. He jatkavat, ettd summatiivisen arvioinnin pitdisi laajalti mitata kaikkia
osaamisen kriteerejé ja huolehtia siitd, ettd opettajien arviointi olisi yhtenevéd. Boud ja Soler (2016,
407) sekd Fastre ym. (2013) tuovatkin esiin, ettd summatiivisen arvioinnin mahdollisuudet formatii-
viseen arviointiin jitetdén usein hyodyntdmattd; arvosanojen antamisen ohella opettajat antavat
kylla joskus rakentavaa palautetta tehtdvadn liittyen, mutta tuo palaute on yksipuolista ja suuntaa

taaksepdin, jolloin se ei varsinaisesti kehitd opiskelijoiden oppimisprosessia.

Boudin (2000) mukaan summatiivista arviointia toteutetaan yleisesti virheellisesti, jolloin se ohjaa
liilan voimakkaasti oppimista ja opettajat unohtavat huomioida opiskelijan yksilollisend oppijana.
Black ym. (2004) toteavat osuvasti, ettd summatiivisella arvioinnilla on merkittdva rooli arvioin-
nissa, mutta summatiiviset kokeet ja testit pitéisi saada positiivisessa hengessé osaksi oppimispro-

sessia.
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2.3.2 Formatiivinen arviointi

Bennetin (2011, 6) mukaan Scriven (1967) ja Bloom (1969) kirjoittivat jo puoli vuosisataa sitten
oppimisen arvioinnin kahdesta merkityksesté: Traditionaalinen opiskelijoiden osaamisen luokittelu,
jota nykypdividnd ymmaérretdéin summatiiviseksi arvioinniksi ja opiskelijoiden oppimisprosessin ai-

kainen palautteenanto, jota kuvataan formatiiviseksi arvioinniksi.

Hattie ja Timperley (2007) méirittelevit palautteenannon informaatioksi, jota voi tuottaa esimerkiksi
opettaja, pari, kirja, vanhemmat tai henkild itse. Heiddn mukaan informaatio liittyy henkil6n suori-

tukseen tai ymmarrykseen, jolloin palautteenanto voidaan tiivistdd suorituksen seuraukseksi.

Hyvin suunniteltu ja toteutettu formatiivinen arviointi sisdltdd Bennet (2011) ja Sadlerin (1998) mu-
kaan periaatteita siitd, kuinka palautteenantoa annetaan oppimisprosessia kehittivisti eri tilanteissa.
Dylan (2006, 284) nostaa esiin myds sen, ettd formatiivisen arvioinnin onnistumiseen vaikuttaa,
kuinka tehokkaasti opiskelijasta saatua tietoa hyddynnetidéin muutosprosessissa. Tétd kisitystd tukee
Orsmondin ym. (2013) késitys hyvistd palautteenannosta. Heidédn mukaan hyva palautteenanto auttaa
oppilaita ymmértaméédn aiheen laajuuden ja antaa heille selkeiti ohjeita siitd, kuinka parantaa oppi-

mistaan.

Hattie ja Timperley (2007) tuovat esiin nelja palautteen tasoa. Ensinndkin palaute voi kohdistua op-
pimistehtdvédn tai tuotokseen. Tdmén tason palaute on korjaavaa ja toteavaa (oikein tai véddrin). Tal-
lainen tehtdvéan tason palaute on Halisen ym. (2016, 289) mukaan yleisin palautetyyppi luokkatilan-

teissa eikd se tue erityisesti ajattelun taitojen kehittymista.

Toisekseen palaute voi kohdistua myds oppimisprosessiin, jolloin se ohjaa oppilasta huomioimaan
laajempia ndkokulmia, toimimaan toisin tai antaa vihjeitd vaihtoehtoisiin ajattelumalleihin. Halisen
ym. (2016, 289) mukaan prosessiin kohdistuva palaute on hyddyllisempii, kuin tehtédvién kohdistuva
palaute, silld se auttaa oppilasta tutkimaan omia tydskentelytapojaan. He jatkavat, ettd prosessiin koh-

distuva palaute my0s kehittéa ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoja.

Kolmanneksi Hattie ja Timperley (2007) esittelevit itsesdételyn tason palautteen, jonka avulla oppi-
lasta autetaan havainnoimaan ja siitelemién oppimistaan. Heiddn mukaan itsesddtelyn tason palaut-
teenannossa kehitetdén itsearviointitaitoa ja tuetaan oppilaan itseluottamusta sekd halua ponnistella

opiskelussa eteenpéin.
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Neljanneksi Hattie ja Timperley (2007) kirjoittavat persoonan tason palautteesta. Esimerkki persoo-
naan kohdistuvasta palautteesta: oletpa sind hyvé oppilas” tai ’tuo oli dlykés kysymys”. Halisen ym.
(2016, 290-291) tuovat esiin, ettd persoonan tason palaute ei ole hyddyllistd eikd edistd oppimispro-
sessia. He jatkavat, ettd vaikka persoonan tason palautteella opettaja tarkoittaa hyvii, voi se johtaa
ei-toivottuihin seurauksiin, silld oppilas voi ajatella osaamisen ja taitojen olevan staattisia eikd niita

voisi parantaa harjoittelulla.

Formatiivista arviointia voidaan luokitella myds sen keston perusteella (Taulukko 1), joskin Dylanin
(2006), Hattien ja Timperleyn (2007), Pricen ym. (2010) sekd Orsmondin ym. (2013) artikkeleista

voidaan péitelld, ettd palautteenannossa kestoa tirkedmpéd on sen toteutustapa.

Taulukko 1. Formatiivisen arvioinnin luokittelu sen keston mukaan. Taulukko on muokattu Dylanin

(2006) tutkimusartikkelissa esitetyn taulukon (s. 284) pohjalta.

Tyyppi Sijoittuminen lukio-opinnoissa Kesto

Pitka prosessi Lapi kurssin tai lukio-opintojen Neljésté viikosta kolmeen vuoteen
Keskipitkd prosessi Kurssilla tunnista toiseen Yhdestd pdivéstd kahteen viikkoon
Lyhyt prosessi Yksittdiselld tunnilla Viidestd sekunnista tuntiin

Formatiivisen arvioinnin kannalta olennaista onkin vuorovaikutuksen laatu. Tétd ajatusta painottavat
Black ja Wiliam (1998), jotka tiivistidvit periaatteen, jonka mukaan formatiivisessa arvioinnissa kes-
keistd on palautteen méérin sijaan sen laatu. Télld tarkoitetaan sitd, ettd opettaja—opiskelija -vuoro-
vaikutussuhde tulee suhteuttaa yksilollisesti opiskelijan osaamis- ja motivaatiotasoon sekd mindkasi-
tykseen itsestddn oppijana. Palaute onkin tehokkainta silloin, kun sen avulla hienovaraisesti annetaan
vinkkeji siitd, kuinka opiskelija voi korjata virheet ja parantaa vastaustaan oppimistavoitteen suun-

taan.

Hattie ja Timperley (2007) listaavat tehokkaan palautteenannon piirteitd. Sen tulisi tuottaa tietoa po-
sitiivisessa hengessé, kiinnittdd huomiota kehitykseen ja edistymiseen, sekd kohdistua onnistunee-
seen suoritukseen epdonnistumisen sijaan. He jatkavat, ettd tukemaan asetetut tavoitteet ja tehtévit

tulisi suunnitella siten, ettd ne ovat mahdollisimman selkeiti ja sopivan haastavia.

My0s Price ym. (2010, 278-279) painottavat palautteenannon laatua ja toteavat sen korreloivan opis-

kelijoiden oppimiseen. He kuvailevat, kuinka palautteenannon laatuun vaikuttaa vahvasti opettajan
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kiisitys oppimisesta. Adripéit ovat opettajan rooli eksperttin ja toisaalta rooli oppimisen mahdollis-
tajana, jolloin palautteenanto kohdistuu oikeisiin asioihin, kuten metakognitiivisiin taitoihin ja oppi-
misprosessiin. He jatkavat, ettd kun palautteenanto keskittyy kehittdméén ajattelun- ja oppimisen tai-
toa, voidaan paitelld sen orientoituvan tulevaisuuteen (feed-forward). Palautteenanto tulisi siten
ndhdé oppimisen vilineend, jonka tavoitteena ei ole seuraava koe tai senhetkinen tehtiva, vaan tule-
vaisuus ja elinikdinen oppiminen. Palautteenannon daripditd tuovat esiin Orsmond ym. (2013, 244)

luokittelemalla ja vertailemalla modernin ja perinteisen palautteenannon piirteita.

Taulukko 2. Modernin ja perinteisen palautteenannon vertailua (Orsmond ym., 2013, 244).

Moderni nikokulma palautteenantoon Perinteinen palautteenanto

Kannustaa antajan ja vastaanottajan véliseen Yksisuuntainen palautteenanto opettajalta oppi-
dialogiin laalle (monologi)

Sisdltdd vertaisarviointia ja parityoskentelyd Ei sisdlld vertaisarviointia tai parityoskentelyd

Sisdltdd itsearviointia ja rohkaisee itseohjautu- | Ei sisdlld itsearviointia eikd erikseen rohkaise

vuuteen itseohjautuvuuteen
Palautteenanto kannustaa oppilaita proaktiivi- | Palautteenanto kannustaa oppilaita reaktiivi-
suuteen suuteen

Boudin (2000) mukaan formatiivista arviointia on laajalti laiminlyty koko kasvatuksen kentilla siitd
syystd, ettd se vie paljon aikaa, energiaa ja resursseja. Hén jatkaa, ettd sen tehokkuus ja vaikuttavuus
oppimiseen on kuitenkin laajalti tiedostettu. Hyvéni esimerkkind toimii Blackin ja Wiliamin (1998)
laaja kirjallisuuskatsaus, jonka perusteella voidaan todeta formatiivista arviointia tehostamalla saa-
vutettavan merkittdvid oppimishyotyjd. Tdmin lisdksi Wiliam ym. (2004) nostavat tutkimuksessaan
esiin formatiivisen arvioinnin toteutuksen merkityksen oppimistuloksiin. Heidén tutkimuksessaan tu-
ettiin toisen asteen opettajia puolen vuoden ajan formatiivisen arviointistrategien suunnittelussa. Ta-
mén jilkeen opettajat toteuttivat strategian mukaisesti formatiivista arviointia vain osalle luokista.
Tutkimus osoitti, ettd ndma luokat oppivat paremmin kuin vertailuluokat, joille ei toteutettu strategian

mukaista formatiivista arviointia.

Nicol ja Macfarlane-Dick (2006) tiivistdvét formatiivisen arvioinnin perimmaéisen merkityksen: sen

avulla voimaannutaan itseohjautuviksi oppijoiksi. Itseohjautuvuudella tarkoitetaan Pintrichin ja
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Zushon (2002,64) mukaan osaamista, jonka avulla opiskelijat kykenevit sdédteleméédn ajattelua, mo-
tivaatiota ja oppimiskdyttdytymistd. Tdmén seurauksena itseohjautuvat opiskelijat kykenevit tehok-

kaammin analysoimaan omaa oppimistaan ja edistymistddn suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.

Nicol ja Macfarlane-Dick (2006) jatkavat, ettd dlykés itseohjautuminen vaatii opiskelijoilta tavoit-
teenasettelukykyé. Tavoitteita voivat olla opetussuunnitelman tavoitteet ja ndiden tavoitteiden saa-
vuttamista arvioidaan. Palaute on tietoa siitd, kuinka oppilaiden nykyinen osaamisen taso korreloi
néihin tavoitteisiin. Palaute voi olla sisdistd palautetta, jolloin oppija tarkkailee omaa edistymistdan.
Se voi olla my6s ulkoista palautetta, jolloin oppija saa palautetta opettajalta tai muilta opiskelijoilta
(Nicol ja Macfarlane-Dick, 2006). Hattie ja Timperley (2007) tuovat myds esiin itseohjautuvuuden
merkityksen opiskelijoiden suhtautumisessa palautteenantoon ja tehokkaaseen oppimiseen. Heidin
mukaansa itseohjautuvat opiskelijat ovat motivoituneita ja kykenevit hyddyntdmaén palautteenantoa

oppimisprosessia edistavisti.

Nicol ja Macfarlane-Dick (2006, 203) ovat myds médritelleet laadukkaan palautteenannon piirteita.
Heidén mukaansa laadukas palautteenanto:

o tekee selviksi, mitd hyva suoritus vaatii (tavoitteet, kriteerit, standardit)

e mahdollistaa oppimisen itsearvioinnin kehittymisen

e tuottaa laadukasta tietoa opiskelijoille heidén oppimisestaan

e rohkaisee opettaja—oppilas -dialogiin

e rohkaisee vertaisarviointiin

¢ mahdollistaa tyon kehittdmisen

e tuottaa hyodyllistd tietoa opettajalle itsereflektiota varten

Price ym. (2010) jaottelevat palautteenannon puolestaan viiteen rooliin, joita ovat korjaaminen, vah-
vistaminen, ongelmien diagnosointi, benchmarkin ja kehityksen tukeminen (feed-forward). Sadler
(1989) jatkaa, ettd palautteenannon taytyy siséltidéd virheiden identifiointia, jottei oppimisprosessissa
tapahdu vadrinymmaértamisti. Tosin hdn painottaa palautteenannon tutkivaa otetta, jolla viitataan dia-
gnostiseen arviointiin. Tuolloin kyseessi on Sadlerin (1989) mukaan benchmarking, jossa palautteen-
annon keinoin voidaan osoittaa, mitd osaamiselta tavoitellaan ja kuinka suuri kuilu on osaamisen ja
oppimisen tavoitteiden vililld. Tama Sadlerin (1989) ajatus on huomionarvoinen ja nostankin esiin
tdmin madritelmén formatiivisesta arvioinnista. Hinen mukaansa formatiivisen arvioinnin tarkoitus
on selventdd opiskelijoille, kuinka iso "’kuilu” on senhetkisen osaamisen ja oppimistavoitteen valilla.

Palautteenanto tulisi Sadlerin (1989) mukaan kohdistua tdma "’kuilun” diagnosoimiseen ja oppimisen
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tukemiseen tavoitteiden suuntaisesti. Hinen mukaansa keskeisin arviointimenetelma timén “’kuilun”
osoittamisessa on itsearviointi, jonka hyddyt oppimisen ja ajattelun taitojen nédkokulmasta ovat kiis-
tattomat. Itsearviointitaitoa kehittimalld voidaan edistdd metakognitiivista tiedon ulottuvuutta. Sad-
lerin (1989) malli formatiivisesta arvioinnista sisdltdd myo0s tavoitteenasettelua ja olennaista on, ettei
diagnosoitu “kuilu” nykyosaamisen ja tavoitteen vélille muodostuisi liian suureksi, koska timé vai-

kuttaa opiskelijan motivaatioon.

Andrade ja Valtcheva (2009) tuovat opettajandkokulman palautteenantoon ja toteavat, ettd vain har-
valla opettajalla on aikaa keskittyéd palautteenantoon. Tahén liittyy Orsmondin ym. (2013, 242-243)
esiin nostama ajatus dialogin merkityksestd palautteenannossa. Yksisuuntainen palautteenanto ei tut-
kitusti edistd oppimista. Orsmondin ym. (2013, 242-243) mukaan ongelmaksi dialogin lisddmisen
ndkokulmasta muodostuvat suuret opiskelijaryhmét. Tdhdn resurssiongelmaan ratkaisuksi on pyritty
kehitteleméédn erilaisia sdhkdisid oppimisymparistdjé ja teknologisia ratkaisuja, mutta niiden sovel-

taminen kouluymparistossd on vield melko véhiista.

Opiskelijat vaativat ja janoavat palautteenantoa. Price ym. (2010, 277) tuovat kuitenkin esiin, ettid
kaikki opiskelijat eivit kuitenkaan lue palautetta tai, jos lukevat, eivét vilttimatta ymmarré tai hyo-
dynnd sitd. Tdma voi johtua Orsmondin ym. (2013, 240-241) mukaan siité, ettd palautekommentit
eivét ole riittdvén tarkkaan harkittuja ja selkeitd. Lisdksi he mainitsevat, ettd opiskelijat tulkitsevat

palautekommentit valikoiden ja kokevat palautteen usein epaselvéksi.

Harlen ja Jamesin (1997) mukaan formatiivinen arviointi on tirked arvioinnin tehtidvi, koska sen
avulla voidaan edistidd oppimista ja se on tiiviisti osa opettamista. Fastré ym. (2013) tuovat kuitenkin
esiin, ettd yksikseen se ei ohjaa tarpeeksi oppilaita arvioimaan omaa oppimistaan. Se ei tarpeeksi

edistd kestidvad, elinikdistd oppimista tukevaa ajattelua.

2.3.3 Diagnostinen arviointi
Diagnostinen arviointi antaa Jakku-Sihvosen (2013, 19) mukaan tietoa, miten arviointiajankohtana
hallitaan arvioinnin kohteena olevat tiedot ja taidot. Hén jatkaa, ettd diagnostista arviointia kdytetdin

erityisen paljon oppimisvaikeuksista kérsivien oppilaiden testaamiseen.

Harlen ja James (1997) toteavat, ettd aiemmin opitulla tiedolla on vaikutusta uuden tiedon oppimi-

seen. Siten opettajan on diagnostisen arvioinnin avulla perusteltua kartoittaa oppilaan tiedollisia ja
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taidollisia aukkoja, jotka tiytyisi huomioida opetuksessa. Atjosen (2007, 66-67) mukaan diagnostisen
arvioinnin tarkoitus onkin selvittdd opiskelijoiden oppimisedellytyksid, joten sen ajoitus tulisi sijoit-
tua opiskelujakson alkuvaiheeseen. Hin jatkaa, ettd diagnostista arviointia voidaan toteuttaa testein,

kokein, itsearvioinnein tai opettajan havainnoinnin avulla.

Diagnostisella arvioinnilla on kaksi merkittdvaa tarkoitusta. Atjonen (2007, 67, 19) kirjoittaa, ettd sen
tarkoitus on tukea opettajan kurssin suunnittelua. Liséksi sen avulla opiskelijat voivat laatia henkilo-
kohtaiset oppimissuunnitelmat, jotka keskittyvét tiedoissa tai taidoissa olevien aukkojen paikkaami-
seen. Crispin (2012, 39) mukaan diagnostisella arvioinnilla on merkittdva vaikutus opiskelijoiden
itseohjautuvuuden kehittymiselle. Hén painottaa, ettd diagnostisen arvioinnin ei pitdisi ainoastaan
keskittyi tietojen puutteisiin, vaan pikemminkin auttaa opiskelijoita tunnistamaan oppimista tukevia

ja haittaavia tekijoita.

Esiin nostamani Sadlerin (1989) médritelmé formatiivisesta arvioinnista tuo esiin ongelman arvioin-
nin késitteiden epaméaardisyydestd, silld hanen mallissaan formatiivinen ja diagnostinen arviointi ovat
osittain paillekkaisié késitteitd. Harlen ja Jamesin (1997) mukaan on kuitenkin luonnollista, etti for-
matiivisen arvioinnin avulla opettaja voi tehdd huomioita opiskelijan osaamisen tasosta. Siten dia-

gnostisen arvioinnin voidaan ajatella olevan osa formatiivista arviointia

2.3.4 Elinikaisti oppimista tukeva arviointi

Kisite elinikdinen oppiminen juurtuu arviointiteoreetikko David Boudin (2000) késitteestd kestidva
arviointi. Boudin (2000) mukaan kestévi arviointi rakentuu kestdvén kehityksen késitteeseen nojau-
tuen. Han madirittelee kestdvén arvioinnin siten, ettd se tyydyttdd nykyisen yhteiskunnan tarpeet il-
man, ettd tulevaisuuden osaamistarpeet vaarantuisivat. Boud ja Soler (2016) kuvaavat, kuinka kestiva
arviointi tulisi ndhdd keinona vaikuttaa opiskelijoiden arviointiajatteluun pitkalld tahtdimelld. Tuol-
loin arviointi ei rajoitu ajallisesti periodeihin vaan tukee elinikdisen oppimisen ajatusta. Boud (2000)
maédrittelee elinikdisen oppimisen ihmisen kyvyksi oppia ja kehittyé l1épi koko eldaménsd, myds for-

maalisen koulutuksen paityttyé.

Jakku-Sihvonen ja Heinonen (2001, 78) tuovat esiin kulloinkin sovellettujen arvioinnin ldhestymis-
tapojen heijastavan aina laajempaa yhteiskunnallista kehitystd. Kestdvén arvioinnin mukaisesti yh-
teiskunnalliset muutokset tdytyy ottaa huomioon myds arviointikulttuurin kehittdmisessé. Yhteis-

kunnassa tapahtuvia laajoja muutoksia ovat Paakkarin (2017, 141) mukaan teknologinen kehitys,
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tiedon méérin kasvu, tyon luonteen muutos, kuten tietotydn lisdéntyminen, ympdristbongelmat seké

globalisaatio.

Tyo6n luonteen muutoksia kuvaa Casey (1999, 25) ennustamalla, ettd korkean teknologian maissa,
kuten Suomessa ja Saksassa, tyottomyys tulee kasvamaan. Han jatkaa, ettd tydurat tulevat olemaan
aiempaa hajanaisempia ja kilpailu tydmarkkinoilla kovenee. Keskeisid 21.vuosisadan tydeldman
avaintaitoja ovat Wagnerin (2008) mukaan kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisukyky, yhteistyo-
kyky, jatkuva uuden oppimiskyky, aloitteellisuus ja yrittelidisyys, tehokas esiintymis-, vuorovaiku-
tus- ja kirjoitustaitokyky, tiedonhakukyky ja tiedon analysointikyky, sekd luovuus ja joustavuus.
Boud (2000) toteaakin, ettd yhteiskunnan muutoksen vuoksi ihmisen tulee kyetd oppimaan uutta
lapi koko eldménsd. Thmisten tulee kyetd sopeutumaan muuttuvan maailman ja tyeldmén haastei-

siin.

Boud (2000) jatkaa, ettéd elinikéistd oppimista tukevan arvioinnin tavoitteena on toteuttaa arviointi-
kaytantdjd, jotka eivét olisi formaalisia ja tdten riippuvaisia opettajien tai auktoriteettien palautteesta.
Boud (2000), Crisp (2012) sekd Kearney (2013) tuovatkin esiin itse- ja vertaisarvioinnin merkityksen.
Heidén mukaansa ne ovat autenttisia opiskelijoita aktivoivia menetelmid, joilla voidaan edistié oppi-
mista ja tukea elinikdisen oppimisen taitoja. Arviointikulttuurimme muutostarpeeseen Crisp (2012)
on kehittdnyt mallin (Kuvio 1), jonka tavoitteena on kuvata arvioinnin moninaisuutta ja sitd, etti
elinikdisen oppimisen edistdminen tulisi ndhda arvioinnin merkittivéni tavoitteena. Malli on raken-

nettu Boudin (2000) esittelemén kestdvén arvioinnin pohjalta.

4 )

DIAGNOSTINEN ARVIOINTI FORMATIIVINEN ARVIOINTI

( NYKYHETKEN JA W
L TULEVAISUUDEN OPPIMINEN J

SUMMATIIVINEN ARVIOINTI INTEGROIVA ARVIOINTI

N j

Kuvio 1. Arviointitehtévid voidaan 1dhestyé neljastd ndkokulmasta (Crisp, 2012, 39)
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Mallissaan Crisp (2012) esittelee kisitteen integroiva arviointi, jonka tavoitteena on vaikuttaa opis-
kelijoihin tulevaisuuden oppijoina. Hén jatkaa, ettd niin sanotut perinteiset arviointitehtdvat vaikut-
tavat padosin opiskelijoiden senhetkiseen oppimiseen. Ndmai arviointitehtdvét voivat olla diagnosti-
sesti, formatiivisesti tai summatiivisesti arvioituja ja niiden tavoitteena on opiskelijoiden nékdkul-
masta selviytyminen tai kehittyminen summatiivisten arviointien suorituksessa. Integroiva arviointi
keskittyy erityisesti tulevaisuuteen, oppimisen itseohjautuvuuteen ja elinikdiseen oppimiseen, jolloin
keskeisid arviointimenetelmié ovat opiskelijoita aktivoivat itse- ja vertaisarviointi. Integroivan arvi-
oinnin avulla voidaan tukea oppimista ja kasvattaa oppijoita kohti tulevaisuuden yhteiskunnan haas-

teita.

Crisp (2012) jatkaa, ettd arviointitehtdvien jako kuvion 1 mukaisesti on perusteltua, koska se auttaa
opettajia ja opiskelijoita hahmottamaan arviointitehtévien tavoitteet ja niiden erilaisen luonteen. Hin
jatkaa, ettd integroivissa arviointitehtivissé palkitsemisen tulisi perustua itsearvioinnin laatuun eli
metakognitiivisiin taitoihin, kykyyn antaa ja vastaanottaa vertaispalautetta seki kykyyn asettaa itsel-
leen tavoitteita oppimisen kehittymisen nidkokulmasta. Arvioinnin neljdd tehtdvad kuvataan taulu-
kossa 3, joka on rakennettu Atjosen (2007, 67) teoksessa esitetyn taulukon sekd Fastrén ym. (2013,
613) tutkimusartikkelin pohjalta.
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Taulukko 3. Katsaus arviointikdytédnteisiin.

Summatiivinen Formatiivinen ar- | Diagnostinen arvi- | Integroiva arvi-
arviointi viointi ointi ointi
Tavoite Arvostelu ja serti- | Edistdd senhetkistd | Kartoittaa oppimisen | Edistdé elinikéaistd
fiointi oppimista edellytyksii ja tukee | oppimista
suunnittelua
Ajoitus Koulutus- tai Koulutuksen tai Koulutuksen tai Koulutuksen tai
opiskelujakson lo- | opiskelun aikana opiskelujakson opiskelujakson ai-
pussa edistymistd seura- | alussa tai vaikeuk- kana edistymistid
ten ja tukien sien ilmetessd seuraten ja tukien
Roolien Opettaja: antaa ar- | Opettaja: tuottaa Opettaja: laatii testit, | Opettaja: tuottaa
Jjako vosanoja palautetta kokeet, kyselyt, kes- | palautetta
kustelut, havain-
Oppilas: passiivi- | Oppilas: arvioi nointi Oppilas: arvioi
sesti vastaanottaa | omaa suoritusta ja aktiivisesti omaa
arvosanan vastaanottaa pa- Oppilas: arvioi omaa | ja verrokkien suo-
lautetta suoritusta ja van- ritusta ja aktiivi-
taanottaa palautetta | sesti arvioi pa-
lautetta
Kriteerit | Senhetkiset kri- Senhetkiset kritee- | Senhetkiset kriteerit | Kriittinen suhtau-
teerit rit tuminen kriteerei-
hin; luodaan uusia
kriteereja
Ulottu- Mennyt suoritus Nykyinen suoritus | Nykyinen suoritus Tulevaisuuden
vuus luo pohjaa tulevai- suoritus
suuden suunnittelulle
Palaute Ulkopuolisille Opettajat ja etenkin | Opettajat, koulutuk- | Opettajat ja eten-
paittdjille, jatko- | oppilas itse sen suunnittelijat kin oppilas itse
kouluttajille, op- sekd yksin ettd
pilaalle, huolta- yhdessi verrok-
jille, opettajalle, kien kanssa
koululle
Kritiikkiéd | Arvosanan merki- | Korostaa liikaa Korostaa tiedollisia | Tutkimatta

tys ylikorostunut;
sokea oppimispro-
sessille

senhetkistd oppi-
mista; vaikea erot-
taa palautteenantoa
arvosanan annosta,
puutteellisesti hyo-
dyntéd itse- ja ver-
taisarviointia

ja taidollisia aukkoja
oppimisessa; toimii
kiytdnnossd ainoas-
taan itsearviointikei-
nona. Opettajan vai-
kea toteuttaa.
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2.4 Elinikiisti oppimista tukevat arviointimenetelmét

Brown ym. (1997, 8) mukaan arviointimenetelmaélla tarkoitetaan sitd, milld keinoin ja millaisella teh-
tavilld osaamista arvioidaan. He jatkavat, ettd siind voi olla kyse yksil6-, pari- tai ryhmésuorituksesta
ja arviointimenetelmédn katsotaan kuuluvan myds sen, kuka toimii arvioijana, onko kyseessd itse- tai

vertaisarviointi vai opettajan tekema arviointi.

Boud (2000) ja Crisp (2012) kirjoittavat, ettd arviointimenetelmén suunnittelun taustalla on oltava
arvioinnin tarkoitus ja pdamaara, eli onko kyseessd osaamisen diagnosointi, kontrollointi, oppimisen
edistdminen vai elinikdisen oppimisen edistiminen. Kidytannodssi arviointimenetelmén valintaan vai-
kuttavat opettajan ihmiskdsitys ja oppimiskdsitys, arviointiosaaminen, opiskelijaméérit, resurssit,
opettajan kokema kuormittuminen ja opiskelijoilta saatu palaute. Halisen ym. (2012) mukaan olen-
nainen kysymys opettajan kannalta on se, miten nykyisten niukkojen resurssien puitteissa olisi mah-
dollista toteuttaa opetuksen tavoitteiden mukaista arviointia; tulisi 10ytéé keinoja, joilla opettaja ky-
kenee toimimaan niin, ettd suuret opiskelijaméérat voivat saada yksilollistd palautetta omasta oppi-

misprosessistaan.

Struyven ym. (2008) tuovat esiin mielenkiintoisen nikokulman, jonka mukaan opiskelijoille vieraat
arviointimenetelmit aiheuttavat heissi ensin negatiivisia kokemuksia, mutta kokemus muuttuu posi-
titviseksi, kunhan arviointimenetelmiin totutaan. Heidédn tutkimuksensa mukaan opiskelijat myds toi-

vovat monipuolisia arviointimenetelmia.

Carvalhon (2013) mukaan sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen yleistymisen myoti itse- ja ver-
taisarvioinnin hyddyntdminen arvioinnissa on yleistynyt. Itse- ja vertaisarviointi ovatkin Boudin
(2000) mukaan keskeisié elinik&istd oppimista tukevia arviointimenetelmié. Lynchin ym. (2012) tuo-
vatkin esiin, ettd kehittimalld itse- ja vertaisarviointia sekd oppimisprosessia tukevaa palautteenanto
voidaan kehittéd kriittisen ajattelun taitoja ja saavuttaa parempia oppimistuloksia. Muita hyvia elin-

ikdistd oppimista tukevia arviointimenetelmié ovat Crispin (2012) mukaan e-portfoliot ja blogit.

Yhteisté ndille neljélle arviointimenetelmaille on se, ettd ne ovat opiskelijoita aktivoivia arviointime-
netelmid sekd oppijat kykenevit niiden avulla arvioimaan omaa ja toistensa oppimista. Tdma tukee
opiskelijoiden kykyéd oppia ja kehittyi ldpi koko elaménsd, my0s koulutuksen pédtyttyd, esimerkiksi

tydeldmassa.
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2.4.1 Itsearviointi

Brown ym. (1997, 176-181), Boud (2000), Boud ja Falchikov (2006) sekid Lew ym. (2010) kirjoitta-
vat, ettd itsearvioinnissa opiskelija arvioi itse omaa oppimistaan, oppimisprosessiaan ja saavutuksi-
aan. He jatkavat, ettd tdimé vahvistaa opiskelijan metakognitiivisten taitojen kehittymisti sekd itseoh-

jautuvuutta ja siten edistdd oppimista.

Lew ym. (2010) tuovat my0s esiin, ettd itsearviointi liittyy autenttiseen arviointiin ja sen keskeinen
tavoite on metakognitiivisten taitojen kehittdminen. Halinen ym. (2016, 56) kuvaavat metakognitii-
visia taitoja kognitiiviseksi prosessiksi, jossa opiskelija oppii ajattelemaan omaa ajatteluaan, tulee
tietoiseksi omasta tiedonkasittelystdéin ja osaa hyodyntdd tatd tietoa toiminnassaan. Yhdysvaltalaisen
Psykologien Ammatillisen ja Tieteellisen jérjeston (American Psychological Association) julkilau-
suman (1997) mukaan metakognitiiviset taidot ovat yksi merkittivimmisté taidoista tavoiteltaessa
tehokasta oppimista. Jirjeston mukaan opiskelijoiden metakognitiivisia taitoja kehittamélld ediste-

tadn itsereflektiota ja itseohjautuvuutta sekd voidaan parantaa akateemista menestysta.

Itsearvioinnin luotettavuutta ja oikeudenmukaisuutta usein kyseenalaistetaan, mutta 16ytyyko sithen
perusteita. Lew ym. (2010) tutkivat kahta asiaa, ensinnikin itsearvioinnin tarkkuutta suhteessa opet-
taja- ja vertaisarviotiin ja, kuinka opiskelijoiden uskomukset itsearvioinnin hyddyllisyydestd heijas-
tuvat arvioinnin tarkkuutta. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd akateemisesti patevimmat opiskeli-
jat toteuttivat itsearviointi tarkimmin ja opiskelijoiden ennakkoasenteilla ei ollut yhteyttd itsearvioin-

nin tarkkuuteen.

Boudin ja Solerin (2016) mukaansa opiskelijat hyviksyvit itsearvioinnin arviointimenetelména, kun-
han ymmaértavit sen merkityksen oppimisprosessin reflektoinnin nékokulmasta. Andrade ja Du
(2007) jatkavat, ettd opiskelijat kaipaavat opettajan tukea ja opettajajohtoista keskustelua itsearvioin-
nin kriteereistd. Heiddn tutkimusartikkelistaan kdy ilmi myds se, ettd ainoastaan aktiivisella itsearvi-

oinnin harjoittelulla saavutetaan kokemus sen hyodyllisyydesta.

Andrade ja Valtcheva (2009) tuovat esiin tdrkedn ndkokulman, jonka mukaan itsearviointi ja itsear-
vostelu pitdisi erottaa toisistaan. Itsearvioinnin he nékevét olevan avaintekijoitd formatiivisen arvi-
oinnin prosessissa, johon kuuluu olennaisena osana itsereflektio ja oman toiminnan tarkastelu. Itsear-
vosteluun liittyy itselle arvosanan tai numeron antamista, joten se on ainoastaan toteavaa ja taakse-

pdin suuntautuvaa eiké edistd oppimisprosessia.
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Andrade ja Valtcheva (2009) painottavat sitd, ettd itsearvioinnin tulisi olla aina kriteeripohjaista ja
johdonmukaista. Tdhdn Boud (2000) liséd, etté elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta opiskelijat tulisi
aina osallistuttaa ndiden itsearvioinnin kriteerien mairittimiseen. Mielenkiintoisen ndkdkulman it-
searviointiin tuo Kearney (2013), jonka mukaan itsearviointiin tarvittaisiin teoreettinen malli, jonka
avulla voitaisiin summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin keinoin edistdi elinikdisen oppimisen tai-

toja, kuten kehittid opiskelijoiden sisdistd motivaatiota, reflektointikykyd ja kriittistd ajattelukykyé.

2.4.2 Vertaisarviointi

Brown ym. (1997, 171) mukaan vertaisarvioinnilla tarkoitetaan samanlaisessa tilanteessa ja saman-
arvoisessa asemassa olevien yksildiden yhteistd toimintaa, jossa he arvioivat toinen toisiaan. Brown
ym. (1997, 173-176) jatkavat, ettd vertaisarvioinnissa on mahdollisuus oppia reflektiivisten taitojen
liséksi tiimityoté ja vuorovaikutustaitoja. Boud (2000) tuo tutkimusartikkelissaan esiin, ettd arvioin-
nin kehittdmisen ndkdkulmasta yhdessé opiskelu ja vertaisarviointi ovat merkittdvassd asemassa.
Falchnikov ja Goldfinch (2000) jatkavat, ettd vertaisarviointi soveltuu hyvin formatiiviseen ja sum-

matiiviseen tarkoitukseen.

Virtasen ym. (2015) mukaan arvioimalla toisten opiskelijoiden suorituksia opiskelija samalla pereh-
tyy oman tieteenalansa tiedon laadun kriteereihin ja oppii vertaisiltaan. Daveyn (2011) mukaan ver-
taisarvioinnin tavoitteena onkin oppia omista ja muiden tekemistd virheistd. Chon ja MacArthurin
(2011) tutkimus osoitti, ettd opiskelijoiden oppiminen edistyi parhaiten, kun he saivat palautetta mo-
nelta vertaiseltaan. Heidin tutkimuksensa mukaan monikertainen vertaispalaute on tehokkaampi op-

pimista edistiva tekijd, kuin yksittdiseltd opiskelijalta tai opettajalta saatu palaute.

Dochy ym. (1999) tuovatkin esiin, ettd arvioinnin onnistumisen ndkdkulmasta voi olla hyddyllistd
yhdistelld vertaisarviontiin itse- ja opettaja-arviointia sekd toteuttaa vertaisarviointia anonyymind. It-
searvioinnin tapaan vertaisarviointiin liittyy huoli sen luotettavuudesta ja oikeudenmukaisuudesta.
Lew ym. (2010) mukaan padasiallinen huoli kohdistuu opiskelijoiden kykyyn luotettavasti arvioida
omaa ja toistensa toimintaa. Dochy ym. (1999, 340) esittelevdt nikokulmia, joiden perusteella voi-
daan epdilld vertaisarvioinnin luotettavuutta. Heiddn mukaansa opiskelijat antavat ystdvilleen liian
korkeita pisteitd (ystdvyysarviointi), sopivat keskenddn arvioinnin tasosta (kollektiivinen yhteistyo),
dominantit opiskelijat saavat korkeimmat pisteet (desibeliarviointi) ja ryhméarviointi mahdollistaa
vapaamatkustamisen (parasiittiarviointi). Lisdksi Davey (2011) sekd Falchnikov ja Goldfinch (2000)

tuovat tutkimusartikkeleissaan esiin sen, ettd opiskelijat arvioivat toisiaan kevyemmin kuin opettaja.
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Vu ja Dall’Alba (2007, 542-543) tiivistdvit vertaisarvioinnin haasteita. Ensinnékin vertaisarviointi
vie alkuun paljon aikaa opettajilta ja opiskelijoilta. Toisekseen vertaisarvioinnin luotettavuus voi olla
alkuun heikkoa, mutta harjoittelemalla se paranee. Kolmanneksi vertaisarviointi voi vahingoittaa ryh-

maén sosiaalisia suhteita, silld vertaisarvioinnin odottamattomat arvosanat voivat loukata.

Positiivista on kuitenkin se, ettd Carvalhon (2013) tutkimuksen mukaan yli kaksi kolmasosaa (70%)
tutkimukseen osallistuvista oppilaista koki vertaisarvioinnin mydnteisesti ja alle kolmasosa (30%)
kielteisesti. Liséksi Daveyn (2011) tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opiskelijat kokevat vertaisar-
vioinnin mielekkiind arviointimenetelméni ja, ettd vertaisarvioinnin avulla myds oppimisen laatu

paranee.

Nicol (2010) tuo esiin mielenkiintoisen ajatuksen, jonka mukaan opiskelijat kannattaisi osallistuttaa
vertaisarviointikriteerien laadintaan ja tdssd prosessissa tulisi hyddyntdd aikaisempien vuosien vas-
tausmateriaaleja hyvisté ja huonoista tuotoksista. Télloin opiskelijoille esitelldén eritasoisia koevas-
tauksia tai kirjallisia tehtévid, joiden avulla opiskelijat hahmottavat paremmin, mité hyvéltd vastauk-
selta odotetaan. Tdmai tukee Boudin ajatusta elinikdistd oppimista tukevasta oppilaita aktivoivasta

arvioinnista.

Virtanen ym. (2015) tuovat esiin merkittivan nakokulman vertaisarvioinnin hyddysté, silld sen avulla
voidaan opintoihin lisdtd tydeldmaitaitojen harjoittelua kuten palautteen antamista ja vastaanottamista.

Vertaisarviointi antaakin merkittivid valmiuksia elinikéiselle oppimiselle.

2.4.3 Portfolio

Tenhulan (1999, 155) mukaan portfolio tarkoittaa oman osaamisen itsearviointia ja dokumentointia.
Hin jatkaa, ettd portfolio tulee latinan sanoista portare ja folia, kantaa lehted” ja suomennetaan esi-

merkiksi ansiokansioksi, kasvunkansioksi, oppimissalkuksi tai kehityskansioksi.

Pitkald ja Lonka (1999, 89) painottavat erityisesti kirjoittamisen merkitysti oppimisessa. Heiddn mu-
kaan se antaa etdisyyttd omiin ajatuksiin, edistéa reflektiivista ajattelua, auttaa nikeméén epéjohdon-
mukaisuudet ajattelussa ja aukot omissa tiedoissa. Portfolio perustuukin omien ajatusten jdsentdmi-

seen kirjoittamalla.
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Rahikainen (1999, 70) tuo esiin, ettd opiskelijan portfoliolla tarkoitetaan opiskelijan valitsemaa opis-
kelutehtévien kokoelmaa, joka edustaa hdnen osaamistaan ja suorituksiaan kurssista, opintokokonai-
suudesta tai vaikka koko koulutuksesta. Tenhula (1999, 156) jatkaa, ettd portfoliotyd aktivoi opiske-

lijaa koko opintojakson ajan, koska kaikella mitd hén tekee, on arvioinnin ndkékulmasta merkitysta.

Portfoliotyé voi Tenhulan (1999, 156 -157) mukaan olla perus- tai ndyteportfoliotyd. Hinen mu-
kaansa perusportfolioon kootaan kaikki opintojakson opiskelutehtédvét, luonnokset ja palaute. Néyte-
portfoliolla puolestaan tarkoitetaan opiskelijan pohdintaa omasta oppimisestaan, vahvuuksistaan ja
syventymiskohteistaan. Ndyteportfoliossa kerronnan liitteeksi ja todisteeksi opiskelija valitsee opis-

kelujakson parhaat tyot ja tuotokset.

Portfolion hyoddyt ovat elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta kiistattomat. Jonesin (2010) mukaan
portfoliot ovat erinomainen keino kehittdi elinikdisen oppimisen taitoja, mutta siind pitdisi keskittya
oman oppimisprosessin reflektoimiseen. Pitkdld ja Lonka (1999, 90) sekéd Tenhula (1999, 158) tuovat
esiin, ettd portfolio kehittdd reflektiivistd ajattelua, auttaa opiskelijaa huomaamaan oppimisen pro-
sessiluonteen ja liséksi edistdé opiskelijan oman osaamisen markkinointitaitoa, joka on tirkeda siir-

ryttdessd tydeldmadin.

2.4.4 Blogi

Nykypédivin mediaympariston muutos on syytd huomioida opetuksessa ja myds arvioinnissa. Tilas-
tokeskuksen (2018) www-sivujen tilastot kansalaisten tieto- ja viestintitekniikan kdytostd kuvaavat
mediaympariston muutosta. Tilaston mukaan: 88 prosenttia 16—-89-vuotiaista suomalaisista kéytti
internetis vuonna 2017. Alle 55-vuotiaista internetii kiyttivit lihes kaikki. Alypuhelin oli omassa
kaytossd 77 prosentilla suomalaisista ja matkapuhelin on suosituin laite netin kdyttoon. Yhteisopal-

velujen suosio kasvanut edelleen blogien ja keskustelupalstojen suosion hiipuessa.”

O’Brien (2013, 10) méérittelee sosiaalisen median sdhkoisen vuorovaikutuksen muodoksi, jonka
avulla kayttdjét luovat sisdltod, keskustelevat, jakavat ajatuksia, henkilokohtaisia viestejd sekd muuta
mediasisdltod kuten videoita. Hinen mukaansa sosiaalisen median muotoja ovat esimerkiksi blogit,
mikroblogit (Twitter), wiki- ja yhteisopalvelut, mediapalvelut (Youtube) ja yhteisdpalvelut (Face-
book). Highley ja Seo (2013, 20) tuovat esiin, ettd sosiaalisen median mahdollisuudet kasvatuksessa
ja opetuksessa ovat merkittavit, mutta hyddyntdminen on ollut vield véhiistd. DeNoyelles (2013, 3)

tosin kirjoittaa sen kiyton lisddntyneen opetuksessa viime aikoina.
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Sosiaalinen media on nykypdivéni kaikkialla, joten sen hyddyntdminen myds opetuksessa on perus-
teltua. Sosiaalista median avulla voidaan edistéd opiskelijoiden medialukutaitoa, jolla Palsan (2016,
139) mukaan tarkoitetaan mediaan liittyvaa tietdmysté, asenteita ja osaamista. Hin jatkaa, ettd vaikka
sana lukutaito painottaa lukemisen osaamista, se sisdltdd samalla kirjoittamisen taidon ja kriittisen

otteen tiedonhakuun.

Blogien suosion hiipumisesta huolimatta voidaan blogeja kéyttid arviointimenetelméni monestakin
syystd. Luostarisen (2010, 247) mukaan sana blogi on laina englannin kielen kasitteestd weblog. Kilpi
(2006, 3) madrittelee blogin verkkosivustoksi, johon tuotetaan ajankohtaista, paivimaéralla varustet-
tua siséltod. Alasilta (2009, 20) jatkaa, ettd blogeissa jutut julkaistaan kronologisessa jérjestyksessa,
jolloin uusin kirjoitus, eli postaus, nékyy blogisivuston huipulla. Blogin lukijat voivat vastata ndihin

postauksiin ja timd mahdollistaa verkkokeskustelun ja palautteenannon kirjoittajan kanssa.

Luostarinen (2010, 247) tuo esiin, ettd blogi ei vaadi minkéén tietyn tydkalun tai palvelun kayttod
vaan suurta osa blogeista ylldpidetdin blogipalvelun tai itse asennetun ohjelmiston kautta. Hén jatkaa,
ettd Suomessa blogi ndhdddn usein uutena mediana tai uutena kulttuurina, jonka avainsanoja ovat
vuorovaikutus ja verkostoituminen. Cox (2013, 43) sekd Farwell ja Kriiger-Ross (2013, 208-210)
tuovat esiin blogin pitdiminen hyotyjd opetuksessa. Ensinnékin blogin avulla voidaan hyperlinkkien
avulla edistdd aiheeseen syventymisté ja kehittdd luokan vuorovaikutusta. Sen lisdksi blogi kehittad
kirjoitustaitoa ja reflektiivistd ajattelua. Se myds rohkaisee oppimaan luokkahuoneen ulkopuolella ja

toimii formatiivisen arvioinnin tydkaluna, silld se mahdollistaa opettaja—oppilas- dialogin.

Farwell ja Kriiger-Ross (2013, 219) antavat opettajille vinkkeja blogin pitimiseen:
- Valitse keskustelufoorumiksi yksi blogi, johon opiskelijat postaavat.
- Vaadi opiskelijoita postaamaan sdadnndllisesti sovittuina ajankohtina.
- Laadi tarkat kirjoitusohjeet, painota asiapitoista tekstid blogin luonne huomioiden.
- Opettajan kannattaa varata kalenterista aikaa postauksien lukemiseen, kommentointiin ja roh-

kaisevaan palautteenantoon seki nostaa postaukset sdadnndllisesti tuntien keskusteluaiheiksi.
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3 ARVIOINNIN LUOTETTAVUUS

Arvioinnin luotettavuus perustuu viime kidessd oppimistavoitteista johdettuihin yhteisiin arviointi-
kriteereihin, jolloin pddstadn ldhemmaéksi arvioinnin toista merkittdvad tavoitetta: oikeudenmukai-
suutta ja objektiivisuutta. Arvioinnille asetetaan Ouakrim-Soivion (2016, 119) mukaan samanlaisia
vaatimuksia kuin tieteellisen tutkimuksen tuottaman tiedon luotettavuudelle. Keskeistd on arvioinnin

objektiivisuus, oikeudenmukaisuus, reliaabelius ja validius.

Arvioinnin luotettavuus rakentuu kahden keskeisen kisitteen varaan. Arvioinnin tulisi olla reliaabe-
lia, jonka Hirsjarvi ym. (2016, 231) madrittelevét toistettavuudeksi. Hirsjarvi ym. jatkavat, etté reli-
aabelius voidaan todeta esimerkiksi, jos kaksi arvioijaa padtyy samanlaiseen tulokseen tai jos samaa
henkilda tutkitaan eri tutkimuskerroilla ja saadaan sama tulos. Toinen arvioinnin kannalta luotetta-
vuuteen liittyvé kédsite on validius, joka kirjallisuudessa (Hirsjarvi ym., 2016, 231) usein miéritelldén
patevyydeksi. Sadlerin (2009) mukaan arvioinnin validiteetilla tarkoitetaankin kykyé arvioida sitd
asiaa, mitd on tarkoitus mitata ja, ettd arvosanojen tulisi heijastaa luotettavasti osaamisen tasoa.
Ouakrim-Soivio (2016, 126) tuo esiin, ettd yksittdisen opettajan ndkdkulmasta on keskeistd miettid

arvioinnin validiutta.

Brown ym. (1997, 241-243) esittelevit sisdisen ja ulkoisen validiteetin. Heiddn mukaan sisdinen va-
liditeetti kertoo siitd, mittaavatko arviointitehtdvét sitd, mitd tuleckin mitata. Sen taustalla on oletta-
mus, ettd opiskelijoiden osaamista voidaan selkeésti mitata. Taytyy kuitenkin huomioida, ettd mitd
monimutkaisempi aihe ja mitd osaavimpia ovat opiskelijat, sitd vaikeampi opettajan on arvioida hei-
dén vastauksiaan (Brown ym. 1997, 241). Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan sitd, voidaanko osaa-
minen yleistdd koetehtdvien ja koetilanteen ulkopuolelle. Ulkoiseen validiteettiin liittyy jatkuvan ndy-

ton mahdollistamisen huomioiminen kurssin suunnittelussa (Brown ym. 1997, 243).

Sadlerin (2005) mukaan luotettavuuden parantamiseksi arvioinnin tulisi perustua etukdteen asetettui-
hin kriteereihin. Jakku-Sihvosen (2001, 119) kirjoittaa, ettd arviointikriteereilld tarkoitetaan konk-
reettisia, yksityiskohtaisia kuvauksia niistd perusteista, joilla suorituksen tai vaatimustason vertaami-
nen suoritetaan. Hinen mukaansa on selvii, ettd mité yksityiskohtaisemmin ja selkedmmin kriteerit
on osattu kuvata, sitd luotettavampaa on arviointi. Ouakrim-Soivio (2016, 60) toteaakin, etti oppilas-
arvioinnissa kiytetyt kokeet, tehtdvét tai muut arviointimenetelmadt tulisi aina mitata opetussuunni-
telmien perusteiden tavoitteita. Han (2016, 126) jatkaa, etti kdytdnnossd arviointi on silloin validia,
kun se kattaa laajalti koko arvioitavan siséltdalueen esimerkiksi suppeampien tehtdvien avulla. Jakku-

Sihvosen (2013, 114-115) mukaan arvioinnin luotettavuus vaatii aina arvioijalta ja arviointiproses-
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silta objektiivisuutta ja arvottamisen oikeutusta. Hén jatkaa, etti arvioijan asemaa on riippumatto-
muuden yhteydessé tarkasteltu usein eettisend ongelmana. Scriven (1991, 3) tuo my®0s esiin arvioin-
nin objektiivisuusongelman; edes tieteellinen arviointi ei tiysin saavuta objektiivisuuden tavoitetta.
Téstd voidaan péételld, ettd arviointi kouluissa on aina jokseenkin subjektiivista. Ouakrim-Soivio
(2016, 120) perustelee tétd viitettd opettajan kaksoisroolilla, jolloin opettaja toimii sekd opettajana
ettd arvioijana. Tamén lisdksi arviointiin vaikuttaa Brownin ym. (1997, 241) mukaan arvioitsijan vi-

reystila, stressitasot ja haloefekti, eli kognitiivinen vinouma.

Vaatimus arvioinnin oikeudenmukaisuudesta johtaa Ouakrim-Soivion (2016, 120) mukaan myds
vaatimukseen yhdenvertaisuudesta, jolla tarkoitetaan testitulosten ja niistd tehtévien tulkintojen puo-
lueettomuutta. Tutkimukset peruskoulusta ovat kuitenkin osoittaneet, ettei suomalainen koululaitos
kykene yhdenvertaiseen arviointiin. Esimerkiksi Ouakrim-Soivion (2013) tutkimuksen mukaan his-
torian ja yhteiskuntaopin pédttdarvioinnissa opettajat suhteuttavat antamiaan arvosanoja kriteerien
sijasta muiden oppilaiden osaamiseen. Télld hetkelld peruskoulun opetussuunnitelmaan on kirjattu
paittoarvioinnin kriteerit ainoastaan arvosanalle kahdeksan. Vastaavasti Summanen (2014) on tutki-
nut peruskoulun terveystiedon arviointia. Tutkimuksen tulosten mukaan arvosanan kahdeksan saa-
neiden yhdeksdnnen luokan oppilaiden kyky ratkaista tutkimuksessa esitettyjd tehtdvid vaihteli huo-
mattavasti (ratkaisuosuus 12,2 — 90,2 %). Jakku-Sihvonen ja Heinonen (2001, 85) toteavatkin, ettd
peruskoulun piittdarvosanan kiyttdminen jatkokoulutukseen valikoitumisen perusteena on ongel-

mallista oppilaiden oikeusturvan kannalta.

Lukiossa arvioinnin yhdenvertaisuudesta huolehtii viime kiddessé ylioppilastutkinto, jonka arviointi
on viime vuosina uudistunut ja muuttunut yhi enemmaén kriteeriperusteiseksi. Jakku-Sihvosen ja Hei-
nosen (2001, 87) mukaan ylioppilastutkinnon arvosanat rakentuvat kriteeriperusteisen arvioinnin ja
prosentuaalisten osuuksien mukaisen suhteellisen arvioinnin yhdistelmédn mukaan. Ylioppilastutkin-
tolautakunnan (2018) www-sivustolla kerrotaan, ettid ylioppilaskokeen reliaabeliutta varmistetaan si-
ten, ettd vastaukset tarkistaa lautakunnan ohjeiden mukaan ensin kokelaan oma opettaja, jonka jal-

keen kaksi ylioppilastutkintolautakunnan midraamaan sensoria tarkistavat suoritusten pisteytyksen.

Ylioppilastutkintolautakunnan (2018) www-sivuston mukaan arvosanojen vertailtavuuden paranta-
miseksi ylioppilastutkintolautakunta on ottanut kdyttoonsd standardoitujen yhteispisteiden keskiar-
von (SYK), jossa arvioinnin suhteuttamisessa kdytetdan kahden perdkkadisen tutkintokerran populaa-

tiota eli aina kokonaisen vuoden kirjoittajajoukkoa.
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Ouakrim-Soivio (2016, 111) perustelee ylioppilastutkinnon suhteellista arvostelua silld, ettd sen ta-
voitteena on eri tutkintokertojen vilisen vertailun oikeudenmukaisuus. Arvosanojen vertailukelpoi-
suus onkin ylioppilastutkintolautakunnan (2018) www-sivuston mukaan edellytys sille, ettd sen ar-

vosanoja voidaan kéyttdd luotettavasti ja oikeudenmukaisesi korkeakoulujen opiskelijavalinnoissa.
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4 SAADOKSET JA NORMIT OHJAAVAT ARVIOINTIA

Scriven (1991, 5) toteaa, ettd arvot ovat aina ldsné arvioinnissa. Koulutuksen arvot voidaan Hirsjér-
ven (1983, 16) mukaan méaaritelld standardeiksi, jotka madrittdvit tarkoitusten ja toimintapddméadrien
valintaa. Atjonen (2007, 19-20) kuvaa osuvasti arvioinnin yleistéd logiikkaa. Hinen mukaansa se edus-
taa rationaalista ajattelua, jossa arvioija arvioi erilaisista arvoista johtamiensa kriteerien perusteella

kohdettaan.

Helkaman (2015, 8) mukaan arvon yhteiskunnallinen merkitys syntyi vasta 1800-luvun loppupuo-
lelle, kun ryhdyttiin puhumaan ihmisille, yhteisdille ja yhteiskunnille térkeisté ja arvokkaista asioista.
Hin jatkaa, ettd nykypdivénd yhteiskuntatieteellinen ja sosiaalipsykologinen arvojen mééritelma sa-
noo, ettd arvot ovat ihmisen toiminnan abstrakteja, toivottavia paddmairid, jotka ohjaavat hdnen va-

lintojaan.

Koulutuksen arvojen ja arvioinnin yhteyttd kuvattaessa tdytyy huomioida koulutuksen arviointikult-
tuuri, jolla Fullerin ja Skidmoren (2014, 10) mukaan tarkoitetaan niitd arvoja ja uskomuksia, jotka
ovat syvisti sidoksissa kouluyhteison arvioinnin tavoitteisiin ja arvioinnin toteutukseen. Arvioinnin
kannalta téirkeitd arvoja ovat Atjosen (2007, 34-36) mukaan reiluus ja oikeudenmukaisuus, validius
ja reliaabelius, ldpindkyvyys, kyky motivoida oppimaan ja tarpeen mahdollistaa erinomaisuuden

osoittaminen.

Koulutuksen arviointikulttuuriin vaikuttavat opetussuunnitelman perusteet, jotka ovat Opetushalli-
tuksen (2018) www-sivujen mukaan mairayksid, joilla koulutuksen jérjestdja velvoitetaan sisdllytté-
méén koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan opetuksen tavoitteet ja siséllot. Tallda madrdykselld var-
mistetaan koulutuksellisten perusoikeuksien, tasa-arvon, opetuksellisen yhtendisyyden, laadun ja oi-
keusturvan toteutuminen. Lainsdddédnnélld ja opetussuunnitelmien perusteilla ohjataan konkreetti-

sesti koulun toimintaa ja ne madrittdvit arvioinnin kriteerit.

4.1 Uudistunut lukiolaki (714/2018)

Lukiokoulutuksen keskeiset arvot ja periaatteet on mairitelty lainsddadédnnolla. Nykyinen lukiolaki
(714/2018) on tullut voimaan syksylld 2018. Vanha lukiolaki (629/1998) ja lukioasetus (810/1998)
olivat kaksi vuosikymmentd vanhoja. Lukiokoulutuksen (lukiolaki 714/2018; 2 §) tirkeitd arvoja ovat

sivistys, ihmisyys ja hyvinvointi, elinikdinen oppiminen, itsensd kehittiminen ja tasa-arvo. Lisdksi
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lukiolaissa tuodaan esiin tirkeiné arvoina koulutuksen saavutettavuus (714/2018; 4 §) yhdenvertai-

suus (714/2018; 22 §), vastuullisuus (714/2018; 30 §) ja yhteistyo (714/2018; 31 §).

Uudistuneen lukiolain (714/2018) tavoitteena on vahvistaa opiskelijoiden hyvinvointia ja jaksamista,
vahvistaa yleissivistystd edistimalld oppiainerajat ylittdvid opintoja ja sujuvoittaa siirtymistd jatko-
opintoihin tiivistimélld korkeakouluyhteistytd. Lukiolain uudistamiseen liittyy laaja ylioppilastut-
kinnon uudistamista koskeva esitys, jonka on tarkoitus astua voimaan yhdessd uuden lukiolain kanssa

elokuussa 2019.

Lukiolain (714/2018; 2 §) mukaan: ”Lukiokoulutuksen tarkoituksena on tukea opiskelijoiden kasva-
mista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja aktiivisiksi yhteiskunnan jéseniksi seké an-
taa opiskelijoille tydeldman, harrastusten seké persoonallisuuden monipuolisen kehittimisen kannalta

tarpeellisia tietoja, taitoja ja valmiuksia”.

Opetuksessa ja arvioinnissa tulisi huomioida opiskelijoiden kasvun ja kehityksen nékokulma. Hotu-
lainen ja Vainikainen (2017, 33) kritisoivat, etteivit kaikki toisen asteen opiskelijat ole kehitykselli-
sesti valmiita tekemédn tulevaisuuttaan koskevia térkeitd ratkaisuja. Viimeaikaiset koulutuspoliittiset
paitokset pakottavat lukiolaiset tekeméédn valintojaan entistd aikaisemmassa vaiheessa. Esimerkki
epdonnistuneesta koulutuspoliittisesta padtoksestd on se, ettd yliopistot valmistautuvat ottamaan to-
distusvalinnan yhdeksi valintaviyldksi jo vuoteen 2020 mennessa. Tétéd varten on kehitetty pisteytys-
tyokalu, jonka avulla lukiolaiset ohjataan tekeméén korkeakouluvalintojaan jo viimeistddn lukion toi-

sella vuosiluokalla.

Uuteen lukiolakiin (714/2018; 2 §) on lisdtty lauseke: ”Koulutuksen tarkoituksena on antaa opiskeli-
joille valmiuksia elinikdiseen oppimiseen ja itsensé jatkuvaan kehittimiseen”. Tarkoituksena on tu-
kea opiskelijoiden oppimaan oppimista ja jatkuvaa oppimista ldpi eldmén. Elinikdistd oppimista tu-
kevien arviointikdyténtdjen ja arviointimallien kdyttdonottoa kursseilla tulisikin edistdd. Sen lisdksi
tarvitaan elinikdistd oppimista tukevia koulutuspoliittisia ratkaisuja. Esimerkiksi yliopistoille tulisi
luoda kannustinjérjestelma, jotta lisd- ja jatkokouluttautuminen olisi luontainen osa niiden koulutus-

tarjontaa.

Lukiolain (714/2018; 37 §) mukaan: "Opiskelijan tydskentelyd, oppimista ja osaamisen kehittymista
tulee arvioida monipuolisesti. Opiskelijan arvioinnilla pyritdén ohjaamaan ja kannustamaan opiske-
lua seké kehittimain opiskelijan edellytyksid itsearviointiin. Opiskelijalla on oikeus saada tieto arvi-

oinnissa kiytettdvistd arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta hineen.”
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Pykaldssd korostetaan oppimisen, tyoskentelyn ja osaamisen kehittymisen monipuolista arviointia.
Monipuolinen arviointi tarkoittaa Ouakrim-Soivion (2016, 81) mukaan siti, ettd oppilaalla on mah-
dollisuus osoittaa osaamistaan monella eri tavalla, monta eri kertaa. Pykéldssd myds painotetaan it-
searviointitaitojen merkitystd, jolla pyritdén vahvistamaan oppilaiden kykyd oppimisen sditelyyn.
Arvioinnin kannustavuudella ja sen ohjaavalla luonteella puolestaan viitataan oppimisprosessia tuke-

vaan formatiiviseen arviointiin.

Uuden lukiolain (714/2018,10 §) mukaan lukion tavoitteellinen suoritusaika on kolme vuotta ja op-
pimédrin laajuus on nuorilla yhteensd 150 opintopistettd. Opetus- ja kulttuuriministerion www-si-
vuston (20.11.2018) mukaan lukio-opetusta annetaan nuorille tarkoitetussa koulutuksessa 14 tuntia
15 minuuttia opintopistettd kohden. Muutoksella opintopisteisiin pyritddn helpottamaan korkeakou-
luyhteisty6té ja titen helpottamaan nuorten korkeakouluun siirtymisti. Lukiolaissa (714/2018,13 §)
todetaankin, ettd osa lukiokoulutuksen oppimédrin opinnoista on jirjestettdvé yhteistydssd korkea-

koulun kanssa.

Hyvéksytyn ylioppilaskokeen saa uuden lukiolain (714/2018; 6 a§) mukaan uusia rajoituksetta, mutta
tutkinnon suorittamisen aikana kokelaalla on oikeus uusia hylétty koe kolme kertaa. Tdlld ylioppilas-
kokeen korotusmahdollisuudella pyritdin edistimién oppimaan oppimista ja jatkuvan oppimisen ta-

voitetta sekd helpottamaan korkeakouluun siirtymisté.

4.2 Opiskelija-arviointi Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2015)

Patrikainen (1997, 6) kirjoittaa, ettd opetussuunnitelma-ajattelun lihtokohta on aina senhetkinen yh-
teiskunnallinen konteksti tulevaisuusvisioineen. Onkin luonnollista, ettd yhteiskunnassa vallalla

oleva ihmiskdsitys ja oppimiskasitys nikyy aina opetussuunnitelman perusteissa.

Téahkén ja Kauppisen (2017, 21) mukaan Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2015) oppimiské-
sitys sisdltad nakokulmia oppimiseen, joista ollaan oppimisen tutkimuksessa melko yksimielisid. He
jatkavat, ettd tutkimusten ja meta-analyysien pohjalta tiedetdén tuloksekkaan oppimisen kannalta ole-
van olennaista oppijan oma aktiivisuus, tavoitteellinen ja itseohjautuva toiminta seké ajatus, etti op-

piminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten, ympériston ja erilaisten materiaalien kanssa.

Halinen ym. (2016, 28-29) tiivistdvit, ettd perusteiden kuvaus oppimisesta ei perustu suoraan mihin-

kéén tiettyyn oppimisteoreettiseen suuntaukseen, vaan sisdltad elementtejd useasta ldhestymistavasta;
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oppimisteorioiden pohjalta muodostunut ymmaérrys, jonka mukaan oppimista voidaan luonnehtia
konstruktiiviseksi, itseohjautuvaksi, tilannesidonnaiseksi ja yhteistoiminnalliseksi prosessiksi tai pro-

sessin tuotokseksi.

Lukiokoulutuksessa opiskelijan oppimisen arviointia ohjataan Lukion opetussuunnitelman perus-
teilla (2015). Perusteiden arviointilauselmat perustuvat oppimiskésitysten ja arvioinnin véliseen yh-
teyteen. Lukion perusteiden (2015, 228) mukaan; ”Opiskelijan oppimisen arvioinnin tavoitteena on
antaa palautetta opintojen edistymisestd ja oppimistuloksista sekd lukio-opintojen aikana, ettd opis-
kelun paattyessd. Liséksi arviointi antaa tietoja opiskelijan huoltajalle sekd jatko-opintojen jarjesté-
jien, tydeldmén ja muiden vastaavien tahojen tarpeita varten. ” Télld kuvataan arvioinnin summatii-
vista, formatiivista ja prognostista luonnetta. Prognostisella arvioinnilla tarkoitetaan Ouakrim-Soi-
vion (2016, 19) mukaan sitd, miten hyvin jo saavutettu osaaminen ennustaa tulevissa opinnoissa tai
tydeldmassd parjddmistd. Hén jatkaa, ettd hyvi esimerkki prognostisesta arvioinnista on suomalainen

ylioppilastutkinto.

Perusteiden (2015, 228) mukaan; “Kurssiarvosanan tulee perustua monipuoliseen niyttddn oppiai-
neen ja kurssin tavoitteiden saavuttamisesta. Erilaisten tuotosten lisdksi kidytetdédn opiskelijan oppi-
misen ja tyoskentelyn havainnointia. Arvosanan antamisen tukena voidaan kayttdd opettajan ja opis-

kelijan vilisid keskusteluja sekd opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia.”

Uudistetun lukiolain tapaan voimassa olevassa opetussuunnitelmassa opiskelijalla on oltava mahdol-
lisuus osoittaa osaamistaan monella eri tavalla, monta eri kertaa kurssin aikana ja arvioinnin on oltava
kriteeriperusteista. Arvioinnissa on myos huomioitava jatkuva nédytto, tyoskentelyn arviointi ja elin-
ikdistd oppimista tukevat opiskelijoita aktivoivat arviointikdytédnteet, joista keskeisimpid ovat itse- ja
vertaisarviointi. Perusteissa (2015, 228) todetaan, ettd opettajan oikeusturvan ja tavoitteellisen oppi-
misen kannalta on tirkeéd, ettd opettaja selvittdéd opiskelijoille kurssin alussa tavoitteet ja arviointi-
perusteet. Tdhén viitattaan uudessa lukiolaissakin (714/2018; 37§): "Opiskelijalla on oikeus saada

tieto arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta hdneen.”

Lukiokoulutuksen ylioppilaskokeelle varmistetaan arvioinnin yhdenvertaisuus. Laissa ylioppilastut-
kinnon jarjestdmisestd (672/2005;1§) todetaan, ettd kokeella mitataan, kuinka opiskelija on omaksu-
nut lukiokoulutuksen opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja taidot seké saavuttanut lukiokoulutuksen
tavoitteiden mukaisen riittivan kypsyyden. Opettajan on kuitenkin hyva tiedostaa se, etteivit lainséé-

dénto tai opetussuunnitelman perusteet edellytd kokeiden pitdmistd, vaan ndyttond voivat toimia
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myOs muut arviointimenetelmét kuten tutkielmat, portfoliot, oppimispéivikirjat, blogit, arviointikes-

kustelut tms.

Opetussuunnitelman perusteissa on pyritty huomioimaan myds arvioinnin laajempi ndkdkulma, jolla
viitataan opetuksen kehittimiseen. Tavoitteena on, ettd oppimistuloksista voisi tehdé johtopadtoksid
koulutuksen vaikuttavuudesta. Opetussuunnitelmassa (2015, 228) todetaan: “Opiskelijan oppimisen
arviointi auttaa myds opettajaa ja kouluyhteisod opetuksen vaikuttavuuden arvioinnissa”. Toteamus
on hieman erikoinen, silld opiskelijan oppimisen arvioinnilla kuvataan formatiivista arviointia, kun
taas opetuksen vaikuttavuuden arvioinnin pitdisi perustua summatiiviseen arviointiin, tdssd tapauk-

sessa ylioppilaskoetuloksiin.

Suomalaisessa koulujérjestelméssé ei kuitenkaan jirjestelmaillisesti hyodynnetd opetuksen vaikutta-
vuuden arviointia. Tdémé on hieman ongelmallista opetuksen ja arvioinnin tasa-arvon, yhtendisyyden,
laadun ja oikeusturvan toteutumisen ndkokulmasta, jotka ovat koulutuksen keskeisimpid arvoja.
Koulujirjestelmillemme on Ouakrim-Soivion (2016, 32) mukaan ominaista opettajan laaja pedago-
ginen vapaus opettamisessa ja arvioinnissa. Tdma osoittaa, ettd opettajia arvostetaan ja heiddn am-
mattitaitoonsa luotetaan. Toisaalta laaja pedagoginen ja didaktinen vapaus tuo mukanaan my0s vas-
tuun. Talloin opettajien vastuulla on toteuttaa opetusta ja arviointia valtakunnallisten opetussuunni-

telmaperusteiden mukaisesti.
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5 TERVEYSOSAAMINEN TERVEYSTIEDON ARVIOINNIN ERITYISPIIRTEENA

Lukion perusteiden (2015, 204) mukaan terveystiedon opetuksen tavoitteena on kehittdd monipuoli-
sesti oppilaiden terveysosaamista. Terveysosaaminen on moniulotteinen ja hankala kisite mééritella.
Serensen ym. (2012) kirjoittavat, ettd késite terveysosaaminen kehitettiin 1970-luvulla vastaamaan
kansanterveyden ja terveydenhuollon haasteisiin. Maéritelmé on kehittynyt vuosikymmenid, mutta
vieldkddn sen méadrittelysté ei olla tdysin yksimielisid. Kickbusch ym. (2013, 4) mairittelevit terveys-
osaamisen kriittiseksi ajattelukyvyksi, jota ihminen tarvitsee saavuttaakseen, ymmartidkseen, arvioi-
dakseen ja hyddyntddkseen erilaista terveyteen liittyvéa tietoa. Heiddn mukaan hyvi terveysosaami-

nen on motivoitumista oman terveyden edistdmiseen sekd ymmérrystd oman ja muiden terveyteen

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd terveysosaamisen tasolla on vaikutusta véeston terveyteen. Esi-
merkiksi Higgins ym. (2009) toteavat sen ennustavan yksilon terveydentilaa enemmaén kuin ika, tu-
lotaso, koulutustaso, tyollisyysstatus tai etninen tausta. Sharif ja Blank (2010) puolestaan osoittavat,

ettd lasten terveysosaamisen taso on yhteydessa lasten ylipainoon.

Paakkari & Paakkari (2012) ovat méiéritelleet terveysosaamisen koulukontekstissa ja heiddn maéri-
telménsd pohjalta terveystiedon oppimistavoitteet voidaan jdsentddn viiteen laajempaan osa-aluee-
seen: terveyteen liittyvit tiedot, terveyteen liittyvit kiytdnnon taidot, kriittinen ajattelu, itsetuntemus
ja eettinen vastuullisuus. Terveysosaamisen osa-alueita on kuvattu tarkemmin kuviossa 2, joka on

rakennettu Paakkarin (2017, 144-146) pohjalta.
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EETTINEN

VASTUULLISUUS
on vastuullisuutta itsestd ja TEOREETTISET TIEDOT
muista ja kykyé pohtia omien koostuvat terveysaiheisiin
valintojen vaikutusta muihin liittyvista faktatiedoista,
ihmisiin ja yhteiskuntaan. malleista ja teorioista.
Terveyteen liittyvien teemojen
eettistd pohdintaa.

ITSETUNTEMUS
on kykyé tiedostaa ja
arvioida omia ajatuksia,

tun‘geita, !gokgmuks_ia,. ‘ TEII}\T]’%}{\T}?A]’EFN
tarpeita, kdyttdytymistd, KAYTANNON TAIDOT

motiiveja, asenteita ja
arvoja. Keskeistd on myos
ymmaértid itseddn oppijana
ja 1oytéa itselleen sopivia
oppimisen tapoja.

kuvaavat kykyé soveltaa
faktatietoa kaytantoon.

KRIITTINEN AJATTELU
on kykya arvioida tietoa ja sen
luotettavuutta. Keskeisté ajattelun
taidot; tiedon ymmaértdminen,
soveltaminen, analysointi,
arviointi ja luominen.

Kuvio 2. Terveysosaamisen osa-alueet.

Opetussuunnitelman (2015, 227) mukaan terveystieto kurssin arvosana perustuu jatkuvaan ja moni-
puoliseen ndyttoon terveysosaamisen eri osa-alueilla. Taulukko 4 on rakennettu Paakkarin (2017,
144-146) ja Andersonin ym. (2001, 239-240) pohjalta. Siini tarkastellaan terveysosaamisen osa-alu-

eita arvioinnin nidkokulmasta.

37



Taulukko 4. Terveysosaamisen osa-alueiden arviointi.

Terveysosaamisen

osa-alueet

Arvioinnissa huomioitavaa

Teoreettiset tiedot

Tiedon midrdn, ymmartdmisen ja faktojen oikeellisuuden arviointi.

Kéytinnon taidot

Kéytannon tilanteissa arvioidaan esimerkiksi itsehoito- ja ensiaputaitoja, tie-
donhaku- ja terveydenlukutaitoja, vuorovaikutustaitoja tai tieto- ja viestinté-

teknisié taitoja.

Kriittinen ajattelu

Opiskelijan on keskeistd ymmaértda taksonomiataulusta ajattelun tasojen (kog-
nitiivinen prosessi) merkitys ja kuinka ajattelun tasot ovat yhteydessa tiedon
tasoithin. Muistaminen liittyy faktatietoon, ymmartdminen késitetietoon ja so-
veltaminen menetelmétietoon. Korkeampia ajattelun tasoja ei voida tihéan ta-
paan ryhmitelld ja niiden harjoittaminen edistdé kaikenlaisen tiedon sisdisté-

mista.

Lukion arvioinnissa painottuvat korkeammat ajattelun taidot, jolloin arviointi-
tehtivat haastavat opiskelijoita soveltamiseen, analysointiin, arviointiin ja uu-
den tiedon luomiseen. Korkeammat ajattelun taidot mittaavat opiskelijan ym-

marrystd ja ongelmaratkaisukykya.

Itsetuntemus

Lukion opetussuunnitelman (2015) perusteiden mukaan arviointi ei saa koh-
distua opiskelijan arvoihin ja asenteisiin, joten arvioinnissa kiinnitetdén huo-
miota esimerkiksi opiskelijan kykyyn tunnistaa ja perustella omia arvovalinto-
jaan tai kykyyn peilata omia asenteita ja kayttdytymistd suhteessa terveyskéyt-

tdytymista selittdviin teoriaan tai litkkunta- ja ravitsemussuositukseen.

Itsetuntemukseen liittyy myds kyky oppimisen sddtelyyn (metakognitiiviset
taidot), jolla edistetdén elinikdistd oppimista tukevia taitoja. Arviointi voi koh-
dentua esimerkiksi siithen, miten opiskelijoilta onnistuu tavoitteenasettelu, tun-
nistaako hén itselleen sopivia oppimisen tapoja, ja pystyyko hén arvioimaan
tavoitteiden saavuttamista ja oppimisstrategioidensa hyddyllisyyttd. Talloin

keskeinen arviointimenetelma on itsearviointi.

Eettinen vastuulli-

Suus

Eettisen pohdinnan arvioinnissa olennaista on, kuinka opiskelija kykenee valit-
semaan tehtivin kannalta olennaisia ndkokulmia ja perustelemaan niitd. Arvi-

ointi ei saisi kohdistua opiskelijan arvoihin tai asenteisiin.
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Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin kriittisen ajattelun osa-aluetta. Sen arvioinnin tulisi perustua An-
dersonin ym. (2001) laatimaan malliin, joka perustuu Bloomin (1956) kehittelemaén luokittelujérjes-
telmdin. Andersonin ym. (2001, 28) uudistetussa taksonomiataulussa (Taulukko 5) kuvataan kuusi-

portaista ajattelun tasoa ja neliportaista tiedon tasoa.

Taulukko 5. Taksonomiataulu, johon lisétty tiedon tasoja kuvaavia esimerkkejé (soveltaen Anderson

ym. 2001, 28).

Ajattelun tasot (kognitiivinen prosessi)

Ti tasot
ledon taso 1.Muistaa | 2.Ymmértdd | 3.Soveltaa | 4.Analysoida | 5. Arvioida | 6. Luoda

A Faktatieto

(termit, késitteet, symbo-
lit ja yksityiskohtainen
tieto)

B.Kisitetieto
(mallit ja teoriat)

C.Menetelméitieto
(ensiaputaito, tutkimus-
menetelmat)

D.Metakognitiivinen
tieto

(itselle sopivat oppimis-
tekniikat, omat heikkou-
det ja vahvuudet)

Andersonin ym. (2001) taksonomian idea on arvioinnin nikdkulmasta siiné, etti tavoitteet on kuvattu
siten, ettd niitd on mahdollista arvioida. Taksonomiataulussa Anderson ym. (2001, 27, 236) kuvaavat
sitd, ettd ajattelun taidot ja tiedon tasot ovat yhteydessi toisiinsa sekd taulun ruutujen avulla voidaan
havainnollistaa tiedollisia tavoitteita ja niiden toteutumista. Anderson ym. (2001, 239-240) antavat
esimerkkeja téstd yhteydestd kirjoittamalla, kuinka muistaminen liittyy faktatietoon, ymmartdminen
késitetietoon ja soveltaminen menetelmadtietoon. Korkeampia ajattelun tasoja ei voida tidhin tapaan
ryhmitelld ja niiden harjoittaminen edistdd kaikenlaisen tiedon sisdistdmistd (Anderson ym. 2001,
239-240).

Andersonin ym. (2001, 236, 247, 256) mukaan taksonomiataulu on tarkoitettu pdfdosin summatiivi-
seen arviointiin, mutta parhaimmillaan se toimii reflektion tydkaluna. Taulun avulla opettajat voivat
tarkastella ovatko opetuksen tavoitteet, opetusmenetelmait ja arviointi linjassa toistensa kanssa (An-

derson ym. 2001, 236, 247, 256).
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Anderson ym. (2001, 27-29, 45-62) selventévit tiedon tasojen eroja. Heiddn mukaan faktatieto on
ainoastaan tiedon murusia, jolloin faktatietoon riittdd yleensé pelkkd tiedon muistaminen. Esimerkki
faktatiedosta ovat tieto termeistd, kisitteistd, symboleista ja yksityiskohdista. Kdsitetieto on moni-
mutkaisempaa ja organisoidumpaa tietoa, jolloin pelkki tiedon muistaminen ei endé riitd. Késitetie-
dossa opiskelijan tdytyy ymmaértad asioiden vélisid keskindissuhteita kyetékseen tiedon soveltami-
seen. Kisitetiedosta esimerkkejd ovat erilaiset mallit ja teoriat. Menetelmditieto on tietoa siitd, miten
jokin tehdéén ja tietoa tiedon kriteereistd. Tdma auttaa ymmartdmain milloin on viisasta hyddyntéa
erilaisia menetelmid. Esimerkkind menetelmédtiedosta on ensiaputaito tai tutkimuksen teon eri mene-
telmét. Metakognitiivinen tieto on tietoisuutta itsesséén ja tietoisuutta omasta oppimisprosessista, jol-
loin my®s itsetuntemus ja itsetunto ovat osa sitd. Esimerkkind toimivat erilaisten oppimistekniikoiden
hyodyntédmistaito, ymmaérrys tehtivdnannon tiedon rakenteesta ja omista heikkouksista sekd vah-
vuuksista oppijana. Metakognitiivisella tiedolla on merkittdvéd vaikutus oppimiseen (Anderson ym.

2001, 27-29, 45-62).

Seuraavaksi selvitidn kuinka taulukossa 5 esitetyt kuusi kognitiivista prosessia (muistaa, ymmdrtdd,
soveltaa, analysoida, arvioida, luoda) on taksonomiataulussa jaeoteltu 19 kognitiiviseksi alaproses-

siksi ja kuinka nditd alaprosesseja voidaan arvioida.

Andersonin ym. (2001, 66-69) mukaan muistaa -luokka jaetaan tunnistamiseen (recognizing) ja mie-
leen palauttamiseen (recalling). Tunnistamisen taitoja voidaan arvioida tosi-epitosi -vdittdimin, yh-
distelytehtévin tai monivalintatehtidvin. Mieleen palauttamista puolestaan aukkotehtévilld, muilla tiy-

dennystehtdvilld ja tarkoilla kysymyksilla (Anderson ym. 2001, 66-69).

Andersonin ym. (2001, 70-76) mukaan ymmdirtdd -luokka jaetaan tulkitsemiseen (interpreting), esi-
merkkien antamiseen (exemplifying), luokitteluun (classifying), yhteenvetoon (summarizing), pdét-
telemiseen (inferring), vertaamiseen (comparing) ja perustelemiseen (explaining). Tulkitsemista on
se, ettd opiskelija osaa siirtdd informaatiota muodosta toiseen. Talloin arviointitehtdva voi liittyd esi-
merkiksi kuvien nimedmiseen tai dokumenttien omin sanoin referoimiseen. Esimerkkien antaminen
tarkoittaa késitteen tai periaatteen kuvaamista esimerkein. Luokittelua on se, ettd opiskelija tunnistaa
objektin ja osaa kategorisoida sen. Téll6in arviointitehtdvina voi olla esimerkiksi lista alakésitteita,
jotka tulee luokitella padkésitteisiin. Yhteenvedon tekemistd on se, ettd opiskelija kykenee poimi-
maan informaatiosta padkohdat. Télloin arviointitehtdvdni voi esimerkiksi olla videon katsominen ja
sen siséllon tiivistiminen. Pddttelyd on se, ettd opiskelija kykenee rakentamaan loogisen johtopaa-
toksen kasilld olevasta informaatiosta. Talloin arviointitehtdvét voivat olla esimerkiksi tiydennysteh-

tavid, yhdenmukaisuustehtévii tai erottelutehtdvid. Vertaaminen tarkoittaa ominaisuuksien vertailua
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ja yhdenmukaisuuden 16ytdmistd. Talloin arviointitehtévit voivat liittyd kahden tai useamman objek-
tin, tapahtuman, idean tai ongelman vertaamiseen. Perusteleminen tarkoittaa syy-seuraussuhteen
kayttamistd. Talloin arviointitehtdvit voivat olla syiden etsimistd, ongelmanratkaisua, kehittimisté

tai ennustamista (Anderson ym. 2001, 70-76).

Andersonin ym. (2001, 77-79) mukaan soveltaa -luokka jaetaan menetelmin kéyttdmiseen tutussa
tilanteessa (executing) sekd menetelmén soveltamiseen uudessa tilanteessa (implementing). Arvioin-
titehtévissd voidaan pyytdd opiskelijaa soveltamaan terveyden edistdmisen periaatteita tutusta ai-
heesta tai tehtdvinannossa kuvataan opiskelijoille vierasta elintapaohjauksen mallia, josta heidén tdy-

tyy 16ytdd yhteyksia terveyskéyttdytymisté selittdviin malleihin.

Andersonin ym. (2001, 79-83) mukaan analysoida -luokka jaetaan erottamiseen (differentiating), jar-
jestdmiseen (organizing) seki piilomerkitysten havaitsemiseen (attributing). Analysoinnin taito tar-
koittaa sité, ettd opiskelija osaa jaotella informaatiota pienemmiksi osiksi ja miéritelld kuinka osat
ovat yhteydessé toisiinsa kokonaisuuden kannalta. Télloin opiskelijat osaavat erottaa olennaisen tie-
don epdolennaisesta, faktat fiktiosta (erottaminen), yhdistiméén samaa asiaa koskevaa tietoa (jdsen-
taminen), paittelemdin kuinka asiat liittyvét toisiinsa ja ymmartdmaéén sanojen takana olevat oletta-
mukset (piilomerkityksen havaitseminen). Esimerkkitehtdva tiedon erottamisesta voisi olla laaja ai-
neisto, josta opiskelijan tdytyy osata erottaa tehtivinannon mukaiset olennaiset tiedot epéolennai-
sesta. Jasentdmisen arvioinnissa voidaan hyodyntdid esimerkiksi matriiseja tai taulukoita, joista opis-
kelijoita pyydetddn kirjoittamaan olennainen tieto. Piilomerkitysten havaitsemistehtdavéssa opiskeli-
jan tehtdvand on esimerkiksi analysoida mainostekstid, videota tai ddnindytettd ja kuvailla, mika on

tiedon tuottajan tarkoituspera tai hinen viestinsé piilomerkitys (Anderson ym. 2001, 79-83).

Andrsonin ym. (2001, 83-84) mukaan arvioida -kategoria jaetaan tarkistamiseen (checking) ja arvos-
telemiseen (critiquing). Arviointitehtdvassé opiskelijaa voidaan pyytdi tarkastamaan johtopédatosten
oikeellisuus tai kuinka tutkimussuunnitelma toteutui kdytannossi. Arvostelutehtdvdssd opiskelijaa
voidaan pyytdd arvostelemaan esimerkiksi videomainos, sen hyvit ja huonot puolet (Anderson ym.

2001, 83-84).

Andersonin ym. (2001, 84-88) mukaan /uoda -luokka jaetaan kehittimiseen (generating), suunnitte-
lemiseen (planning) ja tuottamiseen (producing). Luominen tarkoittaa osien yhdistdmistd koherentin
tai toiminnallisen kokonaisuuden muodostamiseksi. Se voi olla kokonaan uuden keksimisti tai ole-
massaolevan kehittdmisté ja uudelleen jirjestdmistd. Luomiseen tarvitaan kehittdmistd, suunnittelua

ja tuottamista. Kehittdmisen taitoa tarvitaan ongelmanratkaisussa, jossa oikeaan ratkaisuun padsemi-
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nen vaatii ymmarrysté ja vaihtoehtoisia ratkaisuja. Tdménkaltaista ajattelun taitoa mittaava arvioin-
tikysymys voisi esimerkiksi olla: Mitd tapahtuisi, jos ihmiset pakotettaisiin maksamaan itseaiheute-
tuista sairauksistaan? Suunnittelun taitoa vaaditaan tehtdvissa, joissa opiskelijan tdytyy kehittdd suun-
nitelma ongelman ratkaisuun. Suunnittelutehtdvian esimerkkini toimi tutkimussuunnitelman laatimi-
nen. Tuottamisen taitoa vaaditaan silloin, kun opiskelijalle annetaan tuotteen vaatimukset ja hénen
tehtdvandin on kehittid ja suunnitella se. Tuottamistehtdvésséd opiskelijoita voidaan pyytdd luomaan
kouluihin terveyttd edistavd malli, jonka avulla systemaattisesti voidaan edistdd opiskelijoiden hy-

vinvointia (Anderson ym. 2001, 84-88).

Huomionarvoista on Andersonin ym. (2001, 89) ajatus, jonka mukaan tehtdvit useimmiten vaativat
useiden samanaikaisten kognitiivisten tasojen kayttdd. Esimerkiksi esseetehtiva voi vaatia muistami-
sen, luovuuden ja arvioinnin taitoja. Paakkarin (2017, 144) mukaan ajattelun taitojen arvioinnin 14h-
tokohta tulee olla se, ettd opiskelijat tietdvit millaista osaamista tehtdvd edellyttdd. Hén jatkaa, ettd
tamén vuoksi arviointitehtévissa tulee kayttdd monipuolisesti erilaisia tehtdvinannon verbejd, jolloin
opiskelijoille syntyy ymmarrys siitd, millaista tiedonkésittelyd heiltd odotetaan. Taulukko 6 on ra-
kennettu Andersonin ym. (2001, 31), Halisen ym. (2016, 66) sekéd Paakkarin (2017, 145) pohjalta ja

siind kuvataan kuutta kognitiivista padprosessia verbien ndkdkulmasta.

Taulukko 6. Kognitiivisten taitojen kuvaaminen verbien avulla.

KOGNITIIVINEN | TASOA KUVAAVAT VERBIT
TASO

1. Muistaminen Tunnistaa, palauttaa mieleen, listata, tietdd, toistaa, esittdé, havaita, mééri-

telld, siteerata, kuvailla, nimeti, paikallistaa, 16ytda. ..

2. Ymmirtiminen | Tulkita, antaa esimerkki, kuvailla, luokitella, tiivistaa, paatella, vertailla, se-

littad, perustella, vetdd yhteen, osoittaa...

3. Soveltaminen Kayttia, soveltaa, toteuttaa, muuntaa toiseen muotoon, ratkaista, siirtd, suo-

rittaa, valita, tehdd oletuksia...

4. Analysoiminen | Erotella, jarjestdd, verrata, organisoida, rakentaa, purkaa, jasentid, suhteut-

taa, hajottaa osiin, osoittaa ristiriita, luokitella, jakaa, kokeilla...

5. Arvioiminen Tarkistaa, arvostella, kritisoida, muodostaa oletuksia, kokeilla, testata, valita,
yhdistdd, monitoroida, referoida, yleistdd, suhteuttaa, todistaa, perustella,

summata...

6. Luominen Rakentaa, muotoilla, innovoida, kehittdd, suunnitella, tuottaa, tuotteistaa, im-
provisoida, keksid, johtaa, laajentaa, muuttaa, ndhdd ongelma, ratkaista on-

gelma, pédtelld. ..
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6 ELINIKAISTA OPPIMISTA TUKEVA AUTENTTINEN ARVIOINTIMALLI

Boudin (1995, 42-43) mukaan on térked laatia arviointimalli, joka kattaa koko kurssin ja joka perus-
tuu seki kasvatuksellisiin tavoitteisiin ettd oppimistavoitteisiin. Lukiolain (714/2018; 37§) ja opetus-
suunnitelman perusteiden hengen mukaan opiskelijoiden tulisi olla tietoisia siitd, kuinka heitd arvioi-

daan.

Saadakseni tietoa siitd, millaiset arviointikdyténteet terveystiedon kursseille pitéisi luoda, tutkin val-
takunnallista opetussuunnitelmaa, tutkimusartikkeleita ja kirjallisuutta. Boudin ja Solerin (2016) mu-
kaan arviointimallia suunnitellessa keskiossé tulisi olla opiskelijoiden oppiminen ja sen edistiminen.
He jatkavat, ettd prosessin alku- ja keskivaiheessa tulisi keskittyd palautteenantoon ja kehittdd opis-
kelijoiden itsearviointitaitoa. Prosessin loppuvaiheessa keskitytdén antamaan summatiivisen arvioin-
nin keinoin palautetta opiskelijan oppimisesta. Black ja Wiliam (1998) tiivistidvat tutkimusartikkelis-
saan tyypillisid onnistuneen arviointimallin piirteitd, jotka ovat vieldkin ajankohtaisia ja joita pyrin
huomioimaan mallissani. Tiivistettynd ndité piirteitd ovat; 1) opiskelijat saavat palautetta, joka perus-
tuu opetussuunnitelman perusteiden tavoitteisiin, 2) opiskelijat saavat palautteen mahdollisimman
nopeasti suorituksen jdlkeen, 3) palaute on luonteeltaan diagnostista ja kannustavaa seké 4) opiskeli-
joille annetaan mahdollisuus keskustella vertaistensa tai opettajan kanssa keinoista parannella vas-

tauksiaan.

Luomani arviointimalli (Kuvio 3) rakentui Kearneyn (2013, 881) esittimdd mallia mukaillen. Sen
pohjalta syntyi opiskelijaldhtdinen autenttinen, elinikdistd oppimista tukeva arviointimalli. Kearneyn
(2013) malli pohjautuu sosiokonstruktivistiseen ja opiskelijaldhtdiseen autenttiseen oppimiskasityk-
seen. Hénen esitteleméd arviointimallia hyddynnetdin Australian yliopistokoulutuksen kehittdmis-
prosesseissa. Mallissa huomioidaan elinikdistd oppimista tukevat arviointimenetelmait, keskeisim-

pind autenttinen itse- ja vertaisarviointi, sekd arvioinnin summatiivinen tarkoitus.

Kearneyn (2013) esittelema elinikdistd oppimista tukeva autenttinen arviointimalli (AASL, Authentic
Assessment for Sustainable Learning) rakentuu siten, ettd arvosanan muodostumisesta opettajan ar-
vioinnin osuus on 40 %, itsearvioinnin osuus 30 % ja vertaisarvioinnin osuus 30 %. Rakentamassani
elinikdistd oppimista tukevassa autenttisessa arviointimalissa arvosanan muodostumisesta opettajan
arvioinnin osuus on 60 %, itsearvioinnin osuus 20 % ja vertaisarvioinnin osuus 20 %. Lisdksi opis-

kelijalla on mahdollisuus korottaa kurssiarvosanaa laadukkaalla e-portfoliotydlla tai blogilla.
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OPETTAJAN
ARVIOINTI
(60 %)

>

E-PORTFOLIO BLOGI
(+25 %) (+20 %)

ELINIKAISTA

OPPIMISTA VERTAIS-
ITSEz?zI({)\g/Ig)IN TI TUKEVA ARVIOINTI
0 AUTENTTINEN (20 %)

ARVIOINTI

Kuvio 3. Elinikiistd oppimista tukeva autenttinen arviointimalli.

Opetussuunnitelman tavoitteet ovat elinik&istd oppimista tukevan arviointimallin keskiossd. Terveys-
tiedon kurssin kirjalliset tyot (yhteensa 40 %) arvioidaan kriteeriperusteisesti vertaisarviointina ja
itsearviointina. Kurssikoe (60 %) arvioidaan opettajajohtoisesti. Ndiden yhteenlaskettu summa muo-
dostaa kurssin lopullisen arvosanan, jota opiskelija voi korottaa laadukkaalla e-portfolio- tai blogi-

tyd11a4n.

Kurssikohtaisesti mééritellddn, hyddynnetddnkd e-portfoliota vai blogia yhtend arviointimenetel-
ménd. Arviointimallisani e-portfoliotyd kuuluu Terveyden perusteet (Tel) ja Thminen, ympéristo ja

terveys (Te2) -kursseille seké opiskelijan toiveesta myos Terveytté tutkimassa (Te3) -kurssille.

Laadukas e-portfolioty ei ole perusportfolio, jolloin siihen koottaisiin kaikki kurssin tehtévit ja pa-
laute. Sen sijaan kyseesséd on ndyteportfoliotyd, jolloin keskeistd on opiskelijan pohdinta omasta op-
pimisestaan, vahvuuksistaan ja syventymiskohteistaan. Opiskelijalla on mahdollista jatkaa pakollisen
kurssin portfolioty6td syventdvilld (Te2 ja Te3) kursseilla, jolloin reflektoinnin kestosta tulee par-
haimmillaan kolmen jakson mittainen. Liitteeksi tdhén niyteportfoliotyohdn opiskelija valitsee opis-
kelujakson parhaat ty6t ja tuotokset. E-portfoliotyd palautetaan vasta kokeen palautustilaisuuden jél-

keen, jolloin se antaa opiskelijalle mahdollisuuden vield parannella koevastauksiaan.
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Blogia hyddynnetddn Te3-kurssin arviointimallissa, jolloin blogiin postaavat kaikki kurssin opiske-
lijat. Blogin kiyttdonotossa hyddynnédn Farwellin ja Kriiger-Rossin (2013, 219) vinkkejé. Tavoitteena
on blogin hyperlinkkien avulla edistié opiskelijoiden aiheisiin syventymistd ja vuorovaikutusta sekd

edistéd erilaisia aineistoja hyddyntéen korkeampia ajattelun taitoja.

E-portfolioty6 arvioidaan etukdteen méériteltyjen kriteerien perusteella itsearviointina ja tdmén jal-
keen vield opettajajohtoisesti. Vastaavasti blogi arvioidaan vertaisarviointina ja opettajajohtoisesti.
E-portfolio ja blogitydt toteutetaan Moodle-oppimisympaéristdssi, jonne opiskelijat palauttavat myos

kaikki kurssin kirjalliset tehtidviat. Kurssikoe pidetddn Abitti-jarjestelméassa.

Vertaisarviointi kurssilla toteutetaan Kearneyn (2013) mallin mukaisesti, jolloin vertaisarviointi to-
teutetaan mahdollisuuksien mukaan anonyymisti ja siten, ettd opiskelija saa tydstddn aina vahintdin
kaksi vertaisarviointipalautetta. Ndiden keskiarvosta muodostuu vertaisarvioinnin arvosana. Ver-
taisarviointiin liittyy oleellisesti myos sanallinen palautteenanto, jolloin opiskelijoiden tiytyy perus-
tella antamansa arvosana. Télloin opiskelijan ei tarvitse hyviksyéd védrin perustein saamaansa arvo-

sanaa.

Kearneyn (2013) mallissa itsearviointi rakentuu yhdesséd luotujen kriteerien perusteella. Kriteerien
muodostamisprosessissa opiskelijat saavat lukea kaksi vertaistyotd, jotka auttavat opiskelijoita kri-
teerien luomisprosessissa. Mallissani sovellan tétd ajatusta siten, ettd opiskelijat saavat itsearvioinnin

kriteerit valmiina, mutta saavat lukea kaksi vertaistydtd ennen itsearviointia.

Kearneyn (2013) mallissa itsearvioinnin osuus on merkittiva ja sen tavoitteena on voimaannuttaa
opiskelijoita kriittisesti reflektoimaan toitdan suhteessa vertaistensa toihin. Tdma edistdd metakogni-
tiivisen tiedon tasoa, jolla on Andersonin ym. (2001, 61) mukaan merkittivid vaikutuksia oppimiseen.

Tédmin vuoksi pidén perusteltuna hyddyntéa laajalti itsearviointia myos rakentamassani mallissa.

Kurssiarvioinnissa huomioidaan muutenkin Andersonin ym. (2001) laatima taksonomiataulu. Sen
kuuden kognitiivisen padprosessin avulla harjoitetaan ajattelun taitoja. N&ité ajattelun taitoja harjoi-
tellaan kurssitehtdvien ja kirjalliset tehtivien avulla. Kurssikoe rakentuu kuuden ajattelun taidon mu-
kaan, jolloin sen rakenteesta osa 1 mittaa muistamista ja ymmaértamistd, osa 2 soveltamista ja analy-
soimista seké osa 3 arvioimista ja luomista. Kurssikokeen pisteet rakentuvat seuraavasti: osa 1 (0-10
pistettd), osa 2 (0-20 pistettd), osa 3 (0-30 pistettd), jolloin maksimipisteet ovat 60. Kurssikokeella
voidaan havainnollistaa opiskelijan ajattelun taitojen kehitystasoa, auttaa reflektoimaan oppimispro-

sessia ja titen edistdd metakognitiivisia taitoja.
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7 POHDINTA

Arviointikulttuurin kehittymisen kannalta olisi tarked, ettd opettajat kykenisivit suunnittelemaan ar-
viointimallin, jossa formatiivinen, diagnostinen ja summatiivinen arviointi muodostaisivat oppimis-
prosessia edistdvan jatkumon. Liséksi Boudin (2000) sekd Kearneyn (2013) mukaan perinteisen vah-
van kontrolloivan otteen ja opettajajohtoisuuden sijaan tulisi suosia arviointikéytintojé, jossa opiske-
lijat ovat aktiivisia toimijoita. Ndma tavoitteet mielessini rakensin elinik&istd oppimista tukevan au-
tenttisen arviointimallin, joka perustuu Kearneyn (2013) elinikiistd oppimista tukevaan autenttiseen
arviointimalliin. Pidén ajatuksesta, ettd arvioinnin avulla voidaan tukea oppimista ja opetusta sekd
kasvattaa oppijoita kohti tulevaisuuden yhteiskunnan haasteita. Kearneyn (2013) arviointimalli poh-
jautuu Boudin ajatukseen elinikdistd oppimista tukevasta kestivistd arvioinnista, jolloin arviointi-
mallin tavoitteena on, ettd oppijat kykenevét arvioimaan omaa ja toistensa oppimista. Keskeisid mal-
lin arviointimenetelmié ovatkin itse- ja vertaisarviointi. Lisdsin omaan malliini Crispin (2012) vin-

kisté e-portfolion ja blogin.

Malli soveltuu parhaiten toisen asteen- ja korkea-asteen koulutukseen, koska se vaatii vahvaa itseoh-
jautuvuutta. Tulen hyddyntdmaéén arviointimallia lukion terveystiedon kursseilla luvussa kuusi ku-
vaamallani tavalla. Huomionarvoista on, ettei mallia rakennettu ainoastaan terveystiedon arviointiin,

vaan se on kdyttokelpoinen myds muissa lukuaineissa.

Elinikédisti oppimista tukevan autenttisen arviointimallini vahvuuksia voi tarkastella seuraavista na-
kokulmista. Ensinnékin sen avulla opettaja kykenee antamaan suurille opiskelijaméaarille yksilollistd
palautetta omasta oppimisprosessistaan. Toisekseen arviointimallissa huomioidaan uuden lukiolain
(714/2018) ja opetussuunnitelman perusteiden (2015) vaatimukset monipuolisesta ja kriteeriperustei-

sesta arvioinnista. Lisdksi se kuvaa selvésti, kuinka opiskelijoita kurssilla arvioidaan.

Kolmanneksi, oppijaldhtdisen arviointimallin keskeiset arviointimenetelmat, itse- ja vertaisarviointi,
edistévit oppimista. Kehittdmalld itse- ja vertaisarviointia sekd oppimisprosessia tukevaa palautteen-
antoa voidaan Lynchin ym. (2012) mukaan kehittdd kriittisen ajattelun taitoja ja saavuttaa parempia
oppimistuloksia. Huomionarvoinen on myds Blackin ja Wiliamin (1998) katsauksessaan esiin nos-
tama tutkimus, jonka mukaan 85 % opiskelijoista koki itse- ja vertaisarvioinnin oppimista ja ajattelua
edistivind arviointimenetelmind. Kirjallisuuskatsauksen perusteella voidaan todeta, ettd arviointimal-
lin keskeisin arviointimenetelma on itsearviointi, jonka hyddyt oppimisen ja ajattelun ndkokulmasta

ovat kiistattomat. Boud (2000), Boud ja Falchikov (2006), Kearney (2013), Lew ym. (2010) seka
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Sadler (1989) toteavat tutkimusartikkeleissaan, ettd itsearviointia kehittdmalld voidaan edistda meta-
kognitiivista tiedon ulottuvuutta sekd oppimisen itseohjautuvuutta ja siten edistdd oppimista. Ver-
taisarvioinnissa on Brownin ym. (1997, 173-176) mukaan mahdollista oppia reflektiivisten taitojen
lisdksi tiimityOté ja vuorovaikutustaitoja, jotka ovat keskeisia tydeldmaétaitoja. Itse- ja vertaisarviointi

soveltuvat hyvin sekd formatiiviseen ettd summatiiviseen arviointiin.

Neljanneksi, mallissa hyddynnetédn portfoliota ja blogia, jotka ovat hieman vieraampia elinik&ista
oppimista tukevia arviointimenetelmié. Portfolion avulla voidaan parhaimmillaan edistdd metakog-
nitiivista tiedon ulottuvuutta; se kehittié kirjoittamisprosessin myoté reflektiivisté ajattelua ja auttaa
Pitkélén ja Lonkan (1999, 90) sekd Tenhulan (1999, 158) mukaan opiskelijaa huomaamaan oppimi-
sen prosessiluonteen ja edistdd opiskelijan oman osaamisen markkinointitaitoa. Blogin pitdmisen
merkittivimmat hyodyt liittyvit nykypdivin median murrokseen, jolloin keskeistd on sosiaalisen me-
dian kautta edistdd medialukutaitoa, joka on keskeistd elinikdisen oppimisen kannalta. Blogin avulla
voidaan myos edistdd reflektiivisen ajattelun taitoja, tiedon syventdmisti ja edistdd ryhmén vuorovai-
kutusta. Portfolio ja blogi soveltuvat formatiiviseen arviointiin, jolloin on perusteltua, ettd ndiden

arviointimenetelmien avulla opiskelijan on mahdollista ainoastaan korottaa arvosanaansa.

Naéitd valmiita arviointimalleja tarvittaisiinkin kaikille kouluasteille, silld Blackin ja Wiliamin (1998)
mukaan opettajien resurssit ja osaaminen eivit riitd mallien rakentamiseen. Heidén artikkelistaan kdy
ilmi, ettd opettajilla on suuria vaikeuksia toteuttaa formatiivista ja summatiivista arviointia. Lisdksi
he tuovat esiin tutkimuksen, jonka mukaan opettajat eivdt kykene arviointiyhteistyohon kolle-
goidensa kanssa, eivitkd edes tiedd kollegoidensa arviointikdytdnteitd. Oppimisprosessia edistavin
arviointimallin rakentaminen on hankalaa. Yksi syy on se, ettd Bennetin (2011) seké Blackin ja Wi-
liamin (1998) mukaan formatiivisen arvioinnin madritelmd on hieman epaméiirdinen. Bennetin
(2011) mukaan formatiivisen arvioinnin voidaan ajatella olevan prosessin ja testin yhdistelma, koska

hyvin suunniteltu summatiivinen arviointi, eli testi, on osa oppimisprosessia.

Mutta miksi formatiivisen arvioinnin késitteellistiminen on ylipdénsd tirkeda? Arviointikriitikko
Bennet (2011) tiivistdd ongelman ytimen: hdnen mukaansa kisitteen epaméaéraisyyden vuoksi emme
pysty tarkoituksenmukaisesti mittaamaan sen tehokkuutta; kuinka voisimme luotettavasti tutkia for-
matiivisen arvioinnin tehokkuutta, jos emme ole yksimielisid sen toteuttamisesta. Arvioinnin tehtivit
koulukontekstissa ovat toisinaan ristiriitaisia, joten olennaista onkin ymmértdé, miti rooleja ja tehté-
vid arvioinnilla on ja mihin arviointitietoa kulloinkin kdytetdin. On selvid, ettd tarvitaan kaikkia ar-

vioinnin muotoja: summatiivista, formatiivista, diagnostista, elinikdistd oppimista tukevaa kestavaa
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arviointia sekd prognostista arviointia. Kaikilla niill4 on térkeitd tehtdavid koulutuksen kentélla ja laa-

jemminkin yhteiskunnassamme.

Summatiivista arviointia tarvitaan osoittamaan, kuinka oppimistavoitteet ovat saavutettu. Diagnosti-
nen arviointi on osa formatiivista arviointia ja yhdessd nima edistdvit oppimisprosessia. Diagnosti-
nen arviointi antaa tietoa oppijalle ja opettajalle oppimisprosessin vaiheesta sekéd formatiivisen arvi-
oinnin palautteenannon avulla tuetaan oppimisprosessia kohti oppimisen tavoitteita. Elinikéistad op-
pimista tukevan kestdvén arvioinnin pddajatus on Boudin ja Solerin (2016) mukaan se, ettd arvioinnin
ndhdédan olevan keino integroida arviointi, opetus ja oppiminen. Elinik&istd oppimista tukevan arvi-
oinnin avulla opetetaan taitoja, jotka ovat oppijaldhtoisid, kehittévit itsereflektiota seké valmistavat
opiskelijoita yhteiskunnan muutokseen, jossa tyOurat ovat aiempaa hajanaisempia ja vaatimuksena
on jatkuva uuden oppiminen. Ei pidd mydskdin unohtaa prognostista arviointia. Sen avulla siirtymi-
nen koulutusasteelta toiselle sujuu oikeudenmukaisesti ja se mahdollistaa koulutuspoliittiset ratkai-

sut, jotka nopeuttavat jatkokoulutukseen siirtymista.

Hyvin toteutettu arviointi kehittdd oppimisprosessia eri tilanteissa, jolloin palaute myds kehittdd ajat-
telun ja oppimisen taitoja. Hattie ja Timperley (2007) tuovat esiin mielestdni tirkedn nakokulman
palautteenantoon, jonka mukaan sité tulisi tuottaa positiivisessa hengessa ja kiinnittdd huomiota ke-
hitykseen. Palautteenanto onkin tehokkainta silloin, kun sen avulla hienovaraisesti annetaan vinkkeja
siitd, kuinka opiskelija voi korjata virheet ja parantaa vastaustaan oppimistavoitteiden suuntaan. Voi-
siko summatiivista arviointia kehittdd formatiivisen arvioinnin suuntaan, jolloin opiskelijoille anne-
taan pisteiden ja arvosanojen antamisen ohella palautetta oppimisprosessin edistymisestd, ja opiske-

lijoille annetaan mahdollisuus parannella vastauksiaan vield palautteenannon jélkeen.

Tavoitteena palautteenannossa tulisi olla voimaannuttaa oppijoita itseohjautuvuuteen, jolloin he ky-
kenevit analysoimaan omaa oppimistaan ja edistymistdéin suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Téalloin
he eivit ole endd riippuvaisia auktoriteettien palautteesta. Tdhdn tavoitteeseen padstddn parhaiten
edistdmalla itse- ja vertaisarviointia, jotka ovat keskeiset elink&istd oppimista tukevat arviointimene-

telmit.

Suomea pidetddn opetuksen mallimaana, mutta arviointikulttuurimme eldd menneessi. Nayttiisi kui-
tenkin silté, ettd arviointikulttuurin muutos on viimeinkin tapahtumassa ja tuo muutos on vélttaméton.
Paikallisia opetussuunnitelmia ohjaava lainsdédanto ja valtakunnalliset opetussuunnitelmat ohjaavat

tatd muutosta. Olemme matkalla oppimista edistivdn arvioinnin suuntaan. Boudia ja Falchnikovia
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(2006) lainaten voidaankin todeta, ettd arviointikulttuurin konkretisoituminen poliittisista padtoksistad

luokkahuoneisiin vie aikansa, mutta timad muutos on vaistimaton.

Jokaisen omaa tyotddin arvostavan sekd kriittisesti omaa tyotddn ja opettajuutta rakentavan opettajan
tulisi reflektoida arviointikdyténtdjaan. Muutos ja kehittyminen edellyttdd reflektiivistd otetta. Tdma
pitee myds opettamiseen ja arviointiin. Reflektio késitteend juurtuu Bengtssonin (2003, 295) mukaan
latinan kielest verbisté “reflectere”, miké tarkoittaa kdantya (“flectere”) taaksepdin (re”). Reflektio
vaatii itsearviointia, jonka avulla ihminen tiedostaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Koulujérjes-
telmédmme ei kuitenkaan velvoita opettajia itsearviointiin, mikd on opetuksen tasa-arvon ja yhdenver-
taisuuden nakokulmasta ongelmallista. Jokainen opettaja haluaa varmasti tehdd tyonsa mahdollisim-
man hyvin, mutta kuinka voimme tietdd opetuksemme olevan opetussuunnitelman kriteerien mu-
kaista, jos emme arvioi toimintaamme. Arvioinnin yhdenvertaisuuskeskusteluissa nostetaan sdéannol-
lisin véliajoin esiin standardoidut testit, joita kdytetddn monissa maissa. Riskind kuitenkin voi olla,
ettd niiden kéyttoonotto johtaisi suomalaisen tyotddn arvostavan ja kriittisesti omaa tyGtddn ja opet-
tajuutta rakentavan opetuskulttuurin alasajoon. Kriteeriperusteisuus ja velvoite itsearviointiin saattai-

sivat olla riittdva viline ohjata paikallisia opetussuunnitelmia ja opettajien tyota.

Erityisesti huomiota tulee kiinnittdd formatiivisen arvioinnin kehittdimiseen. On paljon vakuuttavaa
kansainvilistd tutkimusndyttod formatiivisesta arvioinnista. Nostan esiin laajan kirjallisuuskatsauk-
sen, jonka ovat tehneet Black ja Wiliam (1998) luokkahuoneen formatiivisesta arvioinnista. Heiddn
katsaus kuvaa kattavasti tutkimusnéyttod siitd, ettd kehittdimalld palautteenantoa oppimista edistdvain
suuntaan voidaan saavuttaa merkittdvid oppimishyotyjd. Siten formatiivinen arviointi on tiiviisti osa

opettamista.

Arvioinnilla on merkittdvid tehtdvid yhteiskunnassamme. Boud ja Falchnikov (2006) listaavat ndma
tehtévit sertifiointiin, oppimisen edistdmiseen, laadun varmistamiseen ja elinikdisen oppimisen tai-
tojen edistdmiseen. Nditd tehtidvid voidaan toteuttaa Kearneyn (2013) mukaan sekd summatiivisen
arvioinnin, kuten sertifioinnin ja laadun varmistamisen keinoin, ettd formatiivisen arvioinnin, kuten

oppimisen edistdmisen ja elinikdisen oppimisen keinoin.

Arviointikulttuurin muutos on hidas prosessi, mutta titd muutosta voidaan Blackin ja Wiliamin
(1998) artikkelin mukaan nopeuttaa parhaiten ylhdalta kisin. Télld he tarkoittavat sitd, ettd opettami-
sen ja arvioinnin muutos vaatisi Opetushallitukselta hallittua jdrjestelmédn uudistamista, jonka toi-

meenpanossa annetaan kuitenkin aikaa ja tilaa opettajille. Jokaisen opettajan tulee saada rakentaa
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oman nédkoinen arviointimalli, jonka pohjana on kuitenkin yhteiset arvioinnin linjaukset. Syitd arvi-
ointikulttuurin muutoksen hitauteen ovat Blackin ja Wiliamin (1998) mukaan pddasiassa opettajat,
jotka tutkimusten mukaan kokevat arvioinnin uudistusten vaikuttavan liikaa heiddn pedagogiseen
ajatteluun ja rooliinsa opettajana. Heidén kirjallisuuskatsauksensa mukaan opettajat eivit ymmarra,
mistd formatiivisessa arvioinnissa on pohjimmiltaan kyse ja kaipaavat valmiita arviointimalleja, joita
soveltamalla arviointikulttuurin muutos olisi mahdollisimman helppo toteuttaa. Siten kritiikki koh-
distuu yliopistojen opettajakoulutuslaitoksiin, joiden koulutus ei tuota tarvittavaa arvioinnin osaa-

mista.

Koulujen toimintaa ja siten myds arviointia ohjaavat lainsdddantd ja opetussuunnitelman perusteet.
Perusteiden linjausten taustalla vaikuttavat tirkeiksi koetut arvot ja niitd laadittaessa on otettu huo-
mioon 21.vuosisadan avaintaidot, jotka valmistavat opiskelijoita tulevaisuuden yhteiskuntaa ja tyo-
eldmadi varten. Muuttuvan globaalin yhteiskunnan ja tydeldmén keskeisimpid vaatimuksia ovat itse-
ohjautuvuus ja elinikdistd oppimista edistavét taidot. Elinikdisen oppimisen taitoihin kuuluu itseoh-
jautuvuus, joten elinikdistd oppimista edistivdd arviointia tulee huomioida laajemmin myds perus-
koulun ja toisen asteen opetuksessa. Tulevaisuuden osaajat tarvitsevat juuri elinik&istd oppimista tu-

kevia taitoja.

Kuten tdmai tutkimuskirjallisuuden teoreettinen tarkastelu osoittaa, jokaisen itseddn ja tyotddn arvos-
tavan opettajan tulisi kehittdd arviointiosaamistaan. Hakkarainen ym. (2005, 251) tuovat esiin oppi-
misen tutkijan Biggsin ajatuksen opetuksen linjakkuuden merkityksestd, jolla tarkoitetaan, ettid ope-
tusfilosofia, opetussuunnitelmat, opetus- ja oppimismenetelmét seké arviointikéytdnndt ovat linjassa

keskenddn. Tdmén tulisi olla omaa toimintaansa reflektiivisesti arvioivan opettajan tavoite.

Téstd ndkokulmasta opettajille tulisi antaa tyorauha itsenséd ja oman tyonséd kehittdimiseen. Lukion
opetussuunnitelma (2015) on ollut voimassa vasta kaksi vuotta ja se on muuttanut opetusta ja arvi-
ointia melko perusteellisesti. Kuitenkin, uuden lukiolain (714/2018) voimaantulon my6ti uudistetaan
myo0s lukion opetussuunnitelman perusteet. Se tarkoittaa opettajan arjessa sitd, ettd jo syksylld 2019
alkaa taas koulukohtaisten opetussuunnitelman perusteiden laadintatyd. Jatkuva muutoksen keskelld
eldminen vaatii voimavaroja, jolloin kasvaminen ja kehittyminen opettajana hidastuu. Tdma jarruttaa
koko arviointikulttuurin kehitysté, oppimista edistdvén opiskelija-arvioinnin kehittimistyotd seké

elinikdistd oppimista.
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