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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka opiskelijat suhtautuvat
portfoliotoimintaan, millaiset opistovuoden tehtdvit kuvasivat opiskelijoiden
mielestd parhaiten heiddn oppimistaan sekd millaista oppimista opiskelijoiden
itsearviointien perusteella lukuvuoden aikana oli tapahtunut.

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa on sekd laadullisen
evaluaatiotutkimuksen ettd toimintatutkimuksen piirteitd. Tutkimukseen osallistui
erddn kansanopiston kasvatustyon linja eli kaikkiaan 17 opiskelijaa. Tutkimukseen
sisdltyi myods ryhmikokoontumisia, joissa tutkija toimi ohjaajana. Opiskelijat
tekivit kasvatustyon linjan opetussuunnitelman mukaisesti portfolion, johon he
valitsivat lukuvuoden aikana tekemidén toitd. Portfoliot olivat timén tutkimuksen
ensisijaista tutkimusaineistoa. Lis#dksi aineistoa keréttiin nauhoittamalla
ryhmitapaamiset ja kiyttdmidlld kyselylomaketta sekd haastattelumenetelmi.
Aineisto  analysoitiin  péadosin  laadullisin  analyysimetodein.  Aineistosta
muodostettiin mm. tyyppiportfolio.

Tutkimuksen  tulokset  osoittivat, ettd  opiskelijat  suhtautuivat
portfoliotoimintaan pédosin myonteisesti. Portfolion kielteiset puolet liittyivét
erityisesti sithen, etti se on tyoldstd ja aikaavievdd toimintaa. Rajoituksistaan
huolimatta portfolio soveltui opiskelijoiden mielestd kasvatustyon linjalle hyvin.
Portfolion koettiin myo6s lisddvin tietoisuutta oppimisesta ja kehittymisesti.
Opiskelijat olivat valinneet erityisesti kéytdnnonldheisid, sovellettavia ja
omakohtaista aihetta késittelevid t6itd portfolioihinsa. Portfolioiden sisillollinen
analyysi osoitti, ettd opiskelijat olivat kehittyneet itsearviointiensa mukaan
erityisesti  kirjoittamisessa, tiedonhankinnassa ja -valikoinnissa. Lisdksi
opistovuonna oli koettu sosiaalisten ja -vuorovaikutustaitojen kehittymistd seké
ammatillisten tavoitteiden selkiytymisté.

Asiasanat: portfolio, oppimisen arviointi, autenttinen arviointi, itsearviointi,
oppiminen, konstruktivismi
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1 UUDISTUVA ARVIOINTI

Kouluun ja opiskeluun liitetd4n usein suoritusten arvioinnin ja arvostelun heréttimia
mielikuvia, ajatuksia ja tunnelmia. Arviointitoiminta heijasti aikoinaan behavioristisen
oppimiskésityksen nikemyksid opetuksen opettajajohtoisuudesta, jolloin opettaja oli
auktoriteetti ja siten se, jolla oli valta arvioida ja arvostella tai jopa tuomita oppilas
hidnen virheistdédn ja epdonnistumisistaan. Yhteiskunnan ja oppimiskulttuurin
muuttuessa arviointi on saanut inhimmillisemmét kasvot. Oppimiseen liittyva
kasvatustieteellinen ja psykologinen tutkimus on osoittanut, ettei tehokas oppiminen
olekaan riippuvainen niink#din virheiden osoittamisesta tai kontekstistaan irrallisten
tietojen hallitsemisesta, vaan pikemminkin oppijan aktiivisesta toiminnasta,
tiedostamisesta ja itsearvioinnista sekd terveestd ja tasapainoisesta itsetunnosta (ks.
esim. Koppinen, Korpinen & Pollari 1994; Keltikangas-Jarvinen 1994; Linnakylad
1994a, 32-33; Rauste-von Wright & von Wright 1994).

Oppimista ja arviointia voidaan pitd4 saman kolikon kéidntopuolina. Oppimista ei
ole ilman arviointia, eikd arviointia ilman oppimista. Néin ollen oppimiskéasityksen
uudistuminen on tuonut mukanaan muutoksia myos arviointikulttuuriin. Muutosta
voidaan luonnehtia lyhyesti siirtymisend oppijakeskeisempéain ja
prosessipainotteisempaan arviointiin. On todettu, ettd ns. perinteiset arviointimenetelmét
kuten kokeet ja testit eivat yksistddn riitd tavoittamaan oppimisen kokonaisvaltaisuutta.
Oppimisen ja arvioinnin haasteisiin  on vastattu kehittdmilld autenttisia
arviointimenetelmid, joiden avulla pyritd4n 1dhentdméaén todellisen eldmin, opetuksen ja
arvioinnin vilistd suhdetta. (ks. esim. Gifford & O’Connor 1992; Nevo 1995, 91-96;
Takala 1996, 209-210.)

Erds autenttisen arvioinnin viline on portfolio, joka on lyhyesti méidriteltynd
oppijan oppimistehtidvistddn tai muista toistdiin valitsema tarkoituksenmukainen
kokoelma, joka edustaa oppijan kehittymistd, osaamista ja vahvuuksia tietylld tai
tietyilld opiskelualueilla. Portfolioon kuuluu oleellisena osana oppimisen reflektointi ja
itsearviointi sekd yhteistoiminnallisesti toteutettuja toitd, palautekeskusteluja tms.

Lis#ksi portfolioista tulisi kdyda ilmi oppijan yrittelidisyys ja motivaatio ja niiden tulisi



mahdollisuuksien mukaan kuvata oppijan luovuutta ja omaperdisyytti. Portfolion sisélto
ja muodot vaihtelevat vapaamuotoisimmista ldhinnd oppijan oppimisen tueksi
tarkoitetuista portfolioista standardoituihin arviointi- ja evaluaatiotarkoituksiin
koottuihin portfolioihin. Portfolion yleistavoitteena oppimisen ja arvioinnin vélineend
voidaan pitdd oppijan reflektiivisen ajattelun ja itsearvioinnin tukemista ja oppijan
tietoisuuden syventdmistd omasta oppimisprosessistaan. (mm. Paulson & Paulson 1991;
Linnakyld 1994b; Gottlieb 1995; Pollari, Kankaanranta & Linnakyld 1996; Wolf & Siu-
Runyan 1996; Raines 1996; Taube 1998; Tierney & Clark 1998.)

Ensimmadiset portfoliokokeilut on tehty tiettivésti Yhdysvalloissa yksittdisten
opettajien uudistaessa opetuksensa arviointikdytint6jd (Calfee & Perfumo 1993;
Linnakyld 1994c, 125). Suomessa portfolio-ideaa on alettu soveltaa 1990-luvun
alkuvuosista ldhtien erityisesti Koulutuksen tutkimuslaitoksen ja  opettajien
yhteistyohankkeen myotd. Kotimaisista portfoliokokeluista on raportoitu viimeisen
viiden vuoden aikana niin artikkeliteosten kuin opinndytteiden muodossa (mm.
Linnakyld, Pollari & Takala 1994; Pollari, Kankaanranta & Linnakyld 1996;
Kankaanranta 1998; Pollari 1998). Portfoliota on sovellettu oppimisen ja arvioinnin
vilineend erilaisissa  oppimisympéristdissd  pdivdkodista aina ammatilliseen
aikuiskoulutukseen ja yliopisto-opettajien opetuksen itsearviointiin asti. (ks. esim.
Kohonen 1994; Kankaanranta 1994, 1996, 1998; Karjalainen, Koponen, Kuure &
Tenhunen 1995; Niikko 1996, 1997; Keurulainen 1996.)

Tami tutkielma on kvalitatiivinen tapaustutkimus, johon liittyy myds
toimintatutkimukselle ominaisia piirteiti. Tutkielmani aiheena on portfolio kansan-
opistossa. Tutkimuskohteeni on on seitseméntoista nuoren aikuisen ryhmi, joka opiskeli
lukuvuonna 1998-99 yksivuotisella kasvatustyon linjalla, jonka tavoitteena on antaa
tiedollisia, taidollisia ja ammatillisia valmiuksia kasvatusalan opintoihin eri
oppilaitoksissa. Opiskelijat tekivit opiskeluvuodestaan portfolion, johon he kokosivat
vuoden aikana tekemidéin t0itd itsearviointeineen ja perusteluineen. Opiskelijoiden
portfoliot ovat tutkimuksen ensisijaista ldhdeaineistoa. Lisdksi kéytin aineistona
ryhmaépalautekeskusteluja, kirjallisia palautteita portfolioista, kenttdmuistiinpanoja seka
opiskelijoiden tdyttamidd kyselomaketta. Tutkielmani tarkoituksena on selvittdd
opiskelijoiden suhtautumista ja kokemuksia portfoliosta oppimisen ja itsearvioinnin

vilineend sekd tarkastella portfolioiden siséltdjd eli sitd, millaisia toitd portfolioihin



valittiin ja mitd portfoliot kertovat opiskelijoiden oppimisesta ja kehittymisestd

opistovuoden aikana ?

2 MITA OPPIMISEN ARVIOINTI ON?

2. 1 Arvioinnin méaarittelyéa

Arviointi on toimintaa, jossa madritellddn jonkin kohteen tai toiminnan laadullista tai
maddrdllistd arvoa ja suorituksen tasoa tietyn asteikon tai kriteeriston avulla. (Scriven
1991; Takala 1994, 1; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8; Jakku-Sihvonen 1997, 1).
Nevo (1995, 11) mairittelee koulutuksellisen arvioinnin toiminnaksi, jossa kerétaén
systemaattista tietoa koulutuksen kohteen olemuksesta ja laadusta. Systemaattisella
arviointitiedon kerddmiselld pyritddn objektiiviseen tietoon arvioitavasta kohteesta.
Arviointi on inhimmillistd toimintaa, silld arviointitoiminnan perustana ovat kriteerit,
jotka heijastavat arvioijien arvoja ja arvostuksia, sosiaalisia normeja ja jopa
henkilokohtaisia mieltymyksié.

Englanninkielisessd kirjallisuudessa arvioinnista kédytetddn kahta termid, joiden
merkitykset poikkeavat hieman toisistaan. ‘Assessment’-termilld tarkoitetaan tiedon
(McLauglin & Vogt 1996, 12; Jakku-Sihvonen 1997, 1). Evaluaatio-termilld viitataan
arvioitavan kohteen monipuoliseen - arvon, hyotyjen, haittojen, heikkouksien ja
vahvuuksien - arvottavaan analyysiin (Jakku-Sihvonen 1997, 1). Evaluaatiolla
tarkoitetaan siis yleensd arviointia laajempaa toimintaa, joka siséltdd arviointikohdetta
arvottavan funktion, kun taas ‘assessment’ ymmarretdidn kapea-alaisempana yksiloon ja
yksilon ominaisuuksiin kohdistuvana arviointina (mm. Soininen 1997, 10). Soinisen
(1997, 15) mukaan evaluaatio muistuttaa Kkasvatustieteellistd  tutkimusta
etenemisjérjestyksensd vuoksi, silld molemmissa asetetaan tavoitteet tai ongelmat,
valitaan menetelmét, mitataan muuttujat, analysoidaan tulokset ja tehdadn
johtopaatokset. Kyseinen etenemisjérjestys on tyypillistd kvantitatiiviselle tutkimukselle

ja evaluaatiomenetelmille kuten standardoiduille testeille, kyselyille ja haastatteluille,



joilla hankitaan madrdllistd tietoa. Niin kuin tutkimuksessakin evaluaation
lahestymistapa voi olla joko kvantitatiivinen tai kvalitatiivinen, tulkinnallinen ja
ymmirtdmiseen tdhtddvd. Edellisessd tutkimusotteena on  positivistinen ja
jalkimmaisessd hermeneuttinen tutkimusote.

Evaluaation ja arvioinnin kisitteiden méérittelyssd on huomioitava myos se, ettd
brittildisessa kirjallisuudessa késitteitd ‘assessment’ ja ‘evaluation’ kiytetddn toistensa
synonyymeina (esimerkiksi student assessment = student evaluation), kun taas
amerikkalaisessa kirjallisuudessa ‘evaluation’ siséltdd molemmat arvioinnin merkitykset
(Nevo 1995, 7). Tidssid tutkimuksessa kédytetddn suomenkielistd termid arviointi, silld
tutkimuksen kohteena on erityisesti opiskelijoiden itsearviointi, joka voidaan nihda
osana laajempaa evaluaatiota. Evaluaatio on siis ylédkésite, joka siséltdd erilaisia
arviointi-menetelmid ja -tekniikkoja kuten portfoliomenetelmin ja siihen liittyvén
itsearvioinnin (ks. esim. Soininen 1997, 29, 103).

Arviointi liittyy konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan olennaisena osana
kaikkeen toimintaan ja oppimiseen (Takala 1994, 4). Arviointitoimintaa médriteltidessa
on otettava huomioon arviointiin liittyvid erilaisia ulottuvuuksia, joita ovat mm. tieto
siitd ketd, mitd, miksi, milloin ja miten arvioidaan ja kuka arvioi. (Soininen 1997, 11).
Yleisesti ottaen oppimista koskevan arvioinnin tarkoituksena on saada mahdollisimman
tasmallistd ja merkityksellistd tietoa oppilaan edistymisesti niin oppijalle itselleen kuin
opetuksen ja koulutuksen kehittidjille kuten opettajille, koulutuksen suunnittelijoille,
tyonantajille ja paattdjille. (Farr 1992; Nevo 1995, 28; Linnakyld 1994a, 30; Gillespie,
Ford, Gillespie & Leavell 1996.)

2. 2 Arvioinnin tehtavat

Arvioinnilla on useita tehtivid, jotka on yleisesti luokiteltu seuraavanlaisesti (Raisdnen
1994, 22-27; Soininen 1997; 20-22): Toteava arviointi kuvaa tietyn kohteen (yksilo,
ryhmi, tilanne, jirjestelm#) senhetkistd tilaa ja toimii siten ldhtokohtana toiminnan
suuntaamiselle ja kehittdmiselle. Toteavalla arvioinnilla saadaan tietoa kohteen
lahtotasosta ja nykytilasta. Se voi olla jatkuvaa prosessia tai kertaluontoista arviointia.
Oppilaisiin kohdistuva toteava arviointi voi tarkoittaa oppilaan kehitystason, kykyjen,

valmiuksien, aikaisempien kokemuksien ja tietojen ja taitojen arviointia. Ohjaavalla



arvioinnilla  pyritddn nimensd mukaisesti ohjaamaan toimintaa oikeaan ja
tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Arviointitietoa voidaan saada esimerkiksi siitd, kuinka
oppilaan tulisi kehittdd opiskelustrategioitaan. Arvioinnin valikoiva tehtivd sisaltda
vahvan arvolatauksen, jolloin arvioinnin kautta arvotetaan sitd, mikd on merkittdvid ja
hyvdd oppimista. Yhteiskunnallisella tasolla arvioinnin valikoiva tehtdvd korostuu
koulutusjérjestelmén toiminnassa muun muassa siind, kenelldi on mahdollisuus
kouluttautua (hyvin menestyvit - heikosti menestyvit). Motivointitehtdvd sisaltd
arvioinnin subjektiivisen, kokemuksellisen ndkokulman. Arvioinnin erdénd tehtavané on
motivoida ja kannustaa yksilod vahvistamalla toimintaa suuntaavia ja yllapitdvid voimia.
Arvioinnilla voidaan vaikuttaa yksilon erilaisten motiivirakenteiden vahvistumiseen tai
sammuttamiseen sekd opiskeluun liittyviin asenteisiin. Sisdisti motivaatiota
vahvistettaessa pyritddn arvioinnin kautta osoittamaan toiminta (oppiminen) itsessdén
merkitykselliseksi. Arvioinnin ennustava ulottuvuus antaa sellaista tietoa koulutettavan
menestymisestd, jonka perusteella voidaan tehdid ennusteita yksilon menestymisestd
jatkokoulutuksessa tai tyoelaméssd. Lisdksi arvioinnilla on my0s korjaava ja kehittévd
tehtdvd, jotka ovat tdrkeitd erityisesti varhaiskasvatuksessa. Arvioinnilla saatavan
palautetiedon avulla voidaan korjata yksilon toimintaa seké kehittdd yksilod eteenpéin
hinen taidoissaan ja tiedoissaan.

Arvioinnin tehtdvit eivdat ole toisistaan riippumattomia, vaan ne esiintyvit
arvioinnissa yhtdaikaisina ja toisiaan tdydentdvini. Yhteiskunnallisesta nidkokulmasta
keskeisimpid arvioinnin tehtdvid ovat ohjaava ja valikoiva tehtdvd (Réaisdnen & Frisk
1996, 16.). Yksilon nakokulmasta tarkasteluna oleellisimpia arvioinnin tehtdvid ovat
ohjaava, motivoiva ja kehittdva tehtdvd (mm. Nevo 1995, 86). Arvioinnin ldhtdkohtana
ovat arvioinnin tarkoitus sekd se, mihin ja miten arviointitietoa kerétdin. Arviointitietoa
tarvitaan koulutuksen eri tasoilla niin koulutuspoliittisten pé#itosten tueksi,
opetussuunnitelmien, opetuksen ja opettajan tyon kehittdimiseen kuin yksittdisen oppijan
oppimisen tukemiseen. (Nevo 1995, 11-12; Linnakyld 1994c, 30.) Arvioinnin
menetelmit vaihtelevat myos tarkoituksen eli sen mukaan, millaista tietoa arvioinnilla
halutaan saada. Ulkoinen arviointitieto antaa tietoa erityisesti koulutuksen
paitoksentekijoille. Kiytinnossd ulkoista arviointitietoa kerdtddn standardoiduilla
monivalintatesteilld, jolloin tavoitteena on  objektiivinen ja vertailtavissa oleva

arviointitieto. Sisdistd opetukseen ja oppimiseen liittyvdd arviointitietoa kerédtddn
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opetuksen kehittdmiseksi ja silldi on siten vahva yhteys opetussuunnitelmaan ja
opetukseen. Opetusta kehittdvdn arvioinnin tulisi olla joustavaa ja perustua
mahdollisimman pitkdlti todellisiin suorituksiin. Arviointitietoa keradtdén tdlloin
mahdollisimman monista eri ldhteistd (oppilaat, opettajat, vanhemmat). (Calfee &

Hiebert 1991, 283.)

2.3 Arvioinnin eri muodot

Oppimisen arvioinnin eri muodot jaetaan diagnostiseen, formatiiviseen ja
summatiiviseen arviointiin sen mukaan millaista ja minké&tasoista tietoa arvioinnilla
halutaan saada (Boud 1995, 37; Harris & Bell 1990, 99; Huber 1997, 148; Nevo 1995,
82; Soininen 1997, 72). Diagnostinen arviointi tarkoittaa oppijan l4htétason eli oppijan
edellytysten, tietojen ja taitojen, kykyjen, valmiuksien ja asenteiden kartoittamista,
jolloin saadaan tietoa esimerkiksi tarkoituksenmukaisten menetelmien ja materiaalien
valintaa varten. Diagnostinen arviointi sijoittuu ajallisesti opiskelun alkuvaiheeseen,
jolloin sen perusteella voidaan tehdd tarvittavia opetusta koskevia ratkaisuja ja
paatoksid. Diagnostinen arviointi on tdrked myds oppimisvaikeuksien havaitsemisen
kannalta ja kyseisessd tarkoituksessa sitd voidaan kdyttdd myos opiskelun kuluessa.
Diagnostisen arvioinnin menetelmind kéytetdin yleisimmin erilaisia formatiivisia ja
summatiivisia mittauksia, standardoituja testeja sekd opettajan laatimia observointi- ja
arviointi-menetelmid. (mm. Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 27; Soininen 1997, 72-
73.)

Formatiivinen arviointi kohdistuu oppimisprosessiin ja sen tarkoituksena on antaa
tietoa oppilaan edistymisestd tavoitteisiin ndhden sekd parantaa oppijan oppimisen
laatua ja tehostaa opiskelutekniikkaa. Palautteen avulla oppija tulee tietoisemmaksi
omasta toiminnastaan, mikid auttaa oppijaa toiminnan séddtelyssd ja tarvittaessa
tyoskentelytapojen muuttamisessa. Formatiivinen arviointi antaa tietoa myos opetuksen
onnistumisesta sekd kiytettyjen opetusmenetelmien ja -materiaalien soveltuvuudesta.
Niin ollen sen avulla voidaan kehittidd ja ohjata niin oppijan kuin opettajan toimintaa ja
valintoja (mm. Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 27; Nevo 1995, 84; Soininen 1997,
73). Formatiivisen arviointitiedon tulisi olla numeerista tietoa tdsmillisempédd ja

kuvailevampaa (Nevo 1995, 84) ja formatiivinen arviointi edellyttddkin Harrisin ja
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Bellin (1990, 108) mukaan merkityksellisti kommunikaatiota arvioijan ja arvioitavan
vililld, joka tapahtuu yleensé keskustelun ja palautteenannon muodossa.

Summatiivisen arvioinnin tehtdvini on arvioida tiedon tai suorituksen tasoa seki
tavoitteiden saavuttamisen onnistumista. Summatiivinen arviointi kohdistuu siten
oppimis-tuotokseen ja toimii kokoavana arvioinnin muotona sekd patevyyden
osoittajana. Lisdksi summatiivinen arviointi antaa tietoa uutta lahtotilannetta varten ja
sen avulla voidaan vahvistaa jatkokoulutus- ja ammatinvalintasuunnitelmia, jolloin silld
on kokoavan ja pitevyyttd osoittavan tehtivin ohella myds ennustava tehtivd (Nevo

1995, 83; Soininen 1997, 74.)

2.4 Vaihtoehtona autenttinen arviointi

Vaihtoehtoisilla arviointimenetelmilld tarkoitetaan sellaisia arviointimenetelmid, jotka
eroavat perinteisistd objektiivisista yksittdisid tietoja ja valmiita tuotoksia mittaavista
menetelmistd, kuten standardoiduista testeistd (mm. McLaughlin & Vogt 1996, 104;
Valencia, Hiebert & Afflerbach 1994, 11). McLaughlin ja Vogt (1996, 104) kuvaavat
nk. perinteisid arviointimenetelmid valokuvatyyppiseksi (snapshot type of measures)
mittaustavaksi viitaten Yhdysvalloissa vallinneeseen testauskulttuuriin (Resnick &
Resnick 1992; Gardner 1992). Systemaattisten testien traditio kytkeytyy psykometriikan
mm. adlykkyys- ja kykytestien kehitykseen 1800-1900-lukujen vaihteeseen niin
Euroopassa kuin Pohjois-Amerikassa. 1920-luvulla objektiiviset testit olivat vallanneet
amerikkalaisen koulutussysteemin, kunnes 1980-luvulla testauskulttuuriin alkoi
kohdistua toden teolla krititkkid, mikd liittyi laajempaan koulutuksen ja
oppimiskidsityksen paradigmamuutokseen. Kritiikki nousi erityisesti siitd, ettd
objektiiviset testit mittaavat pikemminkin muistia ja passiivista tietoa kuin aktiivista
ajattelua. Arviointia, joka ei perustunut standardoituihin testeihin alettiin kutsua
vaihtoehtoiseksi arvioinniksi (Nevo 1995; 89, 93.) Vaihtoehtoinen arviointi ei sindnsi
ole mikddn uusi ilmid, silld jo ennen testien kehittdimistd kéytettiin paljon essee-
tyyppisid arviointimenetelmid (Nevo 1995, 91). Erona vaihtoehtoisen ja perinteisen
arvioinnin vélilld voidaan pitdd kuitenkin sité, ettd perinteisessd oppimisen arvioinnissa
keskitytidin 1dhinné opetuksen tuotosten, arviointiin ja arviointia on pidetty ensisijaisesti

opettajan tehtdvanid. Konstruktivistinen oppimiskésitys on osaltaan synnyttdnyt tarpeen
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kehittdd  arviointimenetelmid, jotka  vastaavat  nykykdsitysti  oppimisesta.
Arviointikulttuurin muutokseen ovat olleet omalta osaltaan haastamassa my0s
ympdriston, kulttuurin ja tydeldmén muutokset. (Linnakyld & Kupari 1996, 100-101).
Takalan (1994, 4-5) mukaan arviointikulttuurin muutoksen taustalla ovat muutokset
oppimiskasityksessd sekd opetuksen ja oppimisen suhteessa. Kysymys siitd, kenen
tehtdvd arviointi on, heijastaa muutosta oppimisen, toiminnan sekd arvioinnin
sosiaalisen luonteen tiedostamisessa. Réisdnen ja Frisk (1996, 18) esittivit Claserin
ajatuksia siitd, kuinka oppimiskisitysten muutos heijastaa arvioinnissa tapahtuvia
kdaytannon muutostarpeita. Claserin mukaan oppimisen arviointiin on sisdllytettiva
laaja-alaisia tehtdvid ja kontekstuaalisten taitojen arviointia. Tietojen ja taitojen
arvioinnissa on painotettava sekd oppimisprosessin etti -tulosten arviointia. Arvioinnin
on opetettava itsearviointia, miki edellyttdd opetuksen ja arvioinnin kiinteédtd sidosta.
Lisdksi oppimisen arvioinnin olisi tapahduttava entistd enemmin sosiaalisissa tilanteissa
ja sen tehokkuutta tulisi arvioida erityisesti sen suhteen, miten se vaikuttaa opetukseen.
(vrt. esim. Calfee & Perfumo 1993; Linnakyld & Kupari 1996; Valencia ym. 1994.)
Nykyisin vaihtoehtoinen arviointi késittdd runsaasti erilaisia menetelmii jatkumon
alkaessa monivalintakysymyksid sisdltidvistd tehtdvistd, joissa opiskelija vastaa lyhyesti
esitettyihin kysymyksiin, ja paéttyessd laajoihin ja monimutkaisempiin tuotosten
kokoelmiin kuten projektitihin, tutkielmiin, esitelmiin tai portfolioihin. (Hiebert,
Valencia & Afflerbach 1994; 11-14, Linnakyld & Kupari 1996, 104.) Yhteistd
vaihtoehtoisille arviointimenetelmille on autenttisuus eli se, ettd arvioinnissa pyritddn
lidhentimdidn arvioinnin ja todellisen eldmdn vdlistd suhdetta. Niin ollen arviointi-
tehtdvien tulisi perustua opetukseen ja heijastaa oppijan oppimisympiristdd ja todellista
oppimista. Autenttinen arviointi kohdistuu tehtdviin, jotka ovat oppijalle
henkilokohtaisesti merkityksellisid. (McLaughlin & Vogt 1996, 104; Valencia, Hiebert
& Afflerbach 1994, 11; ks. myos Huber 1997, 156.) Autenttisessa arvioinnissa
korostetaan tiedon tuottamista, jolloin arviointi kohdistetaan varsinaisen tuotoksen
lisdksi itse tiedontuottamisprosessiin. Uuden tiedon tuottaminen edellyttdd opiskelijalta
tiedon ymmartimistd, tulkintaa ja soveltamista. Autenttisessa arvioinnissa pyritdén
vilttdimiin oppiainekohtaisia rajauksia. Arvioinnin kohteeksi otetaan siten laajemmat
taito- ja tietokokonaisuudet, jolloin siinid yhdistyvit erilaiset oppisisdllot ja opiskelussa

tarvittavat taidot kuten yhteistyotaidot, pitkdjanteisyys, yrittdminen ja kommunikointi.
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Télloin arviointi ei voi perustua yhdenmukaisiin standardeihin vaan monipuolisiin
laatukriteereihin ja arvioitsijoiden asiantuntemukseen.(Linnakyld 1994a, 34, 37; Linna-

kyla & Kupari 1996, 102-103.)
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3 PORTFOLIOTOIMINNAN TAUSTAA

3.1 Miké portfolio on?

Portfolio oppimisen ja arvioinnin vélineend on kehittynyt yksittdisten opettajien ja
koulujen kokeilujen kautta, mutta silld on selked yhteys laajempaan pedagogiseen sekd
oppimis- ja arviointikasitysten muutokseen (mm. Calfee & Perfumo 1993; Linnakyld
1994b, 10; McLaughlin & Vogt 1996, 9; Tierney & Clark 1998). Erityisesti
pohjoisamerikkalaisessa arviointikulttuurissa portfolioarvioinnin kehittdmisen ja
soveltamisen merkitystdi on pidetty jopa vallankumouksellisena, silli sikéldinen
arviointikulttuuri  on perustunut  pitkdlti  behavioristisiin  oppimis-  ja
assosiaatioteorioiden ndkemyksiin ja niiden myotd kehittyneisiin standardoituihin
monivalintatesteihin, joita on kritisoitu muunmuassa opetuksen ja opetussuunnitelmien
kapeuttamisesta sekd oppilaiden kykyjen ja motivaation aliarvioimisesta (Gardner 1992,
81; Calfee & Perfumo 1993; Wolf & Sui-Runyan 1996). Gardner (1992, 78) perustelee
arviointimenetelmien kehittimistd kontekstuaaliseen suuntaan muun muassa silld, ettd
erityisesti  tietimys oppimisesta ja  yksilon kehityksestd on lisdintynyt
kehityspsykologisen ja kognitiivisen psykologian tutkimuksen myotd. Standardoidut
testit ovat toisaalta objektiivisia ja niiden reliabiliteetti on korkea, mutta ne mittaavat
useimmiten opetuksen kontekstista irrallisia tietoja puhumattakaan siitd, ettd niiden
kautta tavoitettaisiin oppilaan yksilollisyytti ja oppimisen kokonaisvaltaisuutta.

Portfolio-termi on ldhtoisin latinankielen sanoista ‘portare’, joka merkitsee verbid
‘kantaa’ ja ‘folia’, joka tarkoittaa lehted tai paperia (Taube 1998, 11). Yleisessd
merkityksessd portfoliolla tarkoitetaan salkkua, johon on koottu omaa osaamista ja
taitoja havainnollistavia nidytteitd ja dokumentteja erityisesti taidealalla (ks. Duden
Deutsches Universalworterbuch 1989;  Oxford Advanced Learner’s Dictionary of
Current English 1995). Taloustieteen ja talouden alalla portfolio tarkoittaa osakkeista
tms. koostuvaa arvopaperisalkkua (Taloustiedon taloussanasto 1987, 109).

Oppimisen ja arvioinnin vélineeksi portfoliota on alettu kehittdd ja soveltaa 1980-

luvulta ldhtien, mistd kertovat lukuisat yksittédiset luokka- ja koulukohtaiset kokeilut ja
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hankkeet erityisesti Pohjois-Amerikassa, Englannissa, Australiassa sekd Uudessa-
Seelannissa. (Freedman 1993; ks. myos esim. Wolf 1989, Rief 1991; Wolf 1991;
Calfee & Perfumo 1993; Herman & Winters 1994; Gillespie ym. 1996).
Portfoliotoimintaa sovelletaan yleensi kunkin toimintaympiriston (oppilaitoksen,
opetusryhmén, oppiaineen) opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti, joten silld ei
ole varsinaisesti olemassa yhtendistd normistoa. Yhtendisen Kriteeriston puuttuminen
toisaalta vaikeuttaa portfoliotoiminnan yksiselitteistd madrittelyd, mutta antaa samalla
mahdollisuuden soveltaa portfoliota oppimisen ja arvioinnin vélineend erilaisissa
oppimisympdaristoissd ja erilaisiin tarkoituksiin. (Gottlieb 1995; Gillespie, Ford,
Gillespie & Leavell 1996.)

Paulsonin, Paulsonin ja Meyerin (1991) usein siteeratun mééritelmin mukaan
portfolio on “oppijan tydstiin muodostama tarkoituksellinen koonta, joka esittelee
oppijan yrittamistd, edistymistd ja saavutuksia vyhdelld tai useammalla alueella.
Koonnasta tulee kéiydd ilmi se, miten oppija on osallistunut sisdltdjen valintaan, milld
perusteilla valintoja on tehty, miten tuotoksia arvioidaan sekd miten oppija on itse
pohtinut tyotidan”. Wolf ja Siu-Runyan (1996) tuovat portfolion mééritelméssiin esille
lisdksi yhteistoiminnallisuuden merkityksen portfolion kokoamisprosessissa, silld
heiddn mukaansa portfolio on “erilaisista konteksteista valittu kokoelma opiskelijan
toiden ja todistuskappaleiden edistymisestd, joka on laadittu reflektoimalla ja rikastettu
yhteistoiminnallisuudella ja jonka tavoitteena on opiskelijan oppimisen edistdminen”.
Portfolion mairitelmistd nousevat esille erityisesti oppijan aktiivinen osallistuminen
oppimisen tavoitteiden médrittelyssd sekd valintojen tekemisessd, itsearvioinnin ja
oppimisen reflektoinnin merkitys sekd portfolion tarkoitus oppijan vahvuuksien ja
kehittymisen kuvaajana. Tauben (1998, 11-12) mukaan portfolion mééritelmésti tulisi
vield ilmetd oppijan asennoituminen opiskeltavaan aineeseen. Portfoliotoiminnan tulisi
perustua ennenkaikkea reflektiiviseen prosessiin ja kehittymisen osoittamiseen, minké
oppija tekee niakyvéksi portfolioon valitsemillaan toilldéin ja arvioinneillaan (ks. mm.
Paulson ym. 1991; Farr 1992; Linnakyld 1993, 1994b; McLaughlin & Vogt 1996, 10;
Kankaanranta 1998, 62). Tamin tutkielman kohteena olevaan portfoliotoimintaan
sisdltyy  yhteistoiminnallisuutta  siltd osin kuin opiskelijat ovat valinneet
yhteistoiminnallisesti tehtyja tehtdvid. Oppimistehtidvien tms. tavoitteiden médrittelyd ei

sisdltynyt varsinaisesti portfolioprosessiin. Tutkielman portfoliotoiminta kohdistuu
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ennen kaikkea opiskelijan itsensd valitsemiin tdihin, jotka kuvaavat opiskelijan mielestd

parhaiten hinen oppimistaan ja osaamistaan seké kehittymistdén opistovuoden aikana.

Portfoliotoiminnan taustafilosofiassa korostuvat erityisesti seuraavat ldhtokohdat:

* oppijaldhtoisyys ja -keskeisyys
-oppijan autonomian tukeminen
-oppijan vastuullisuuden lisddminen

-yksilollisyyden ja itsetunnon tukeminen

* oppimisen prosessinomaisuuden korostaminen
-jatkuvan itsearvioinnin ja reflektoinnin merkitys

-oppijan kehityksen ja kasvun osoittaminen ja nikyviksi tekeminen

(ks. esim. Farr 1992; Linnakyld 1996, 79; Kankaanranta 1998, 62; Tierney & Clark
1998).

Edelld mainittuja portfolion taustafilosofialle tunnusomaisia piirteitd késitelldén
tarkemmin myohemmin mm. portfoliotoiminnan teoreettisten ldhtokohtien ja

tavoitteiden yhteydessa.

3.2 Portfolion erilaiset funktiot

Portfolion sisdlto vaihtelee tarkoituksen mukaan (mm. Wolf & Siu-Runyan 1996).
Portfoliota voidaan kiyttdd tydsalkkuna, johon oppija kokoaa opiskelunsa aikana
tekeménsd luonnokset, tehtavit jne. Se voi olla kasvun kansio, joka kuvaa erityisesti
opiskelijan kasvua, kehitystd ja edistymistd jollain tietylld opiskelualueella tai
kokonaisvaltaisesti persoonana (ks. esim. Blom 1996; Héanninen 1996; Kankaanranta
1996). Niytekansioon opiskelija valitsee osaamistaan kuvaavat opiskelujakson
parhaimmat tyot. Portfolioita kéytetdtin myos edustuskansiona uuteen tyopaikkaan tai
opiskelemaan pyrittaessd sekd ammatillisen kehittymisen ja osaamisen osoittamisen

vilineend (ks. esim. Campbell, Cignetti, Melenyzer, Nettles & Wyman 1996;
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Karjalainen, Koponen, Kuure & Tenhula 1995; Kohonen 1994). Portfolion sis#llon ei
tarvitse vélttdmattd rajoittua varsinaisiin opiskelutehtéiviin, vaan myds informaalisen
oppimisen tuotokset voivat yhtilailla olla osoituksena oppimisesta ja kehittymisesté
jollakin tietylld osaamisen alueella (esim. Hansen 1994, 31-34). Portfoliolla voi olla
samanaikaisesti useita tarkoituksia, kuten esimerkiksi toimiminen oppijan oppimisen
dokumenttina ja toisaalta yhteyslinkkind kodin ja koulun vililla (esim. Wolf & Siu
Rynyan 1996; Kankaanranta 1998). Kéytidnnossd portfolion materiaali voidaan koota
kansioon, salkkuun, laatikkoon, tietokonelevykkeelle tms. Tietoverkkojen laajentumisen
myotd  ovat yleistyneet myos digitaaliseen muotoon tallennetut portfoliot, joiden
kehittdminen on luonut uusia mahdollisuuksia muun muassa asiantuntijatiedon
kommunikoitavuuden ja saatavuuden edistdimiseen (Kankaanranta & Linnakyld 1999).
Porfoliotyoskentelyn pituus ja laajuus on kiintedsti yhteydessd portfolion
tarkoitukseen, mutta yleensd portfolioita kéytetddn pitkdhkojen opiskelujaksojen
oppimisen seurantaan ja arviointiin (Linnakyld 1993, 72). Gottlieb (1995) on kehittényt
erityisesti monikulttuurisessa kielenopetuksessa sovellettavan mallin, joka on erds tapa
hahmottaa portfolioiden erilaisia muotoja ja kayttotarkoituksia. Gottlieb on nimittényt
mallinsa CRADLE:ksi, joka muodostuu erilaisista portfolioiden kategorioita kuvaavista
termeistd: kokoelmasta (Collection), reflektoinnista (Reflection), arvioinnista
(Assessment), dokumentoinnista (Documentation), sidoksista (Linkages) ja
evaluoinnista (Evaluation) (Kuvio 1). Kokoelma- ja reflektointivaiheissa portfoliot
toimivat ldhinnd oppimisen seurannan ja arvioinnin vilineind oppijalle itselleen.
Kokoelmat ovat tydsalkkuja, joiden sisiltdjen valinnassa oppilailla on valinnanvaraa.
Monikulttuurisessa oppimisympéristossd kokoelmien tavoitteena on vahvistaa
oppilaiden kulttuurista ja kielellistd identiteettid. Reflektiovaiheessa paneudutaan
oppilaiden oppimisprosessin reflektointiin. Kéytdnnossd tdmé tapahtuu esimerkiksi
kirjoittamalla vastineita kirjallisuuteen tai perustelemalla omia valintoja ja asettamalla
uusia oppimisen tavoitteita. Reflektiivisten portfolioiden avulla oppilaiden on
mahdollista seurata oppimisensa kehittymistd vertaamalla suorituksiaan aikaisempiin
saavutuksiinsa. Opettajan tehtivind on edesauttaa oppilaiden metakognitiivisten taitojen
ja affektiivisen tietoisuuden kehittymistd ja ohjata oppilas huomaamaan omat
vahvuutensa. Arviointiportfolioista léhtien portfolioiden funktio suhteutuu enemmin

opetussuunnitelman siséltoihin, tavoitteisiin ja arviointikriteereihin. Tall6in portfolioilla
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on ohjeellistettu sisélto ja niiden tulisi tdyttdd ekologisen validiteetin vaatimukset, milla
tarkoitetaan tidssd yhteydessd opetuksen ja arvioinnin vastaavuutta sekd sitd, ettd
portfolio kuvaa oppimisen luonnollista kontekstia (emt., 12). Portfoliot voivat toimia
my6s laillisena oppilaan saavutuksia kuvaavana dokumenttina, jolloin niilld on
portfolion aikaisempia muotoja tarkemmat sisdltd- ja arviointikriteerit (esimerkiksi
Yhdysvalloissa osavaltion tai koulupiirin saatamét kriteerit). Sidosportfolioilla luodaan
yhteyksid koulun, kodin ja muiden yhteisdjen vilille, helpotetaan oppilaiden siirtymisté
luokalta toiselle ja edistetdéin opettajien vilistd horisontaalista (saman luokka-asteen
vilistd) sekd vertikaalista (eri Iluokka-asteiden vilistd) yhteistyotd (vrt. esim.
Kankaanranta 1996, 1998).  Evaluointiportfoliot  perustuvat  strukturoidusti
opetussuunnitelmaan, opetukseen ja arviointiin, ja ne antavat vertailtavissa olevaa
arviointitietoa koulutukselliseen péitoksentekoon. Evaluointiportfolioiden avulla
arvioidaan opetuksen ja ohjelmien laatua ja tehokkuutta oppilaiden oppimisen
ndkodkulmasta.

Gottlieb kuvaa portfoliokehityksen eri vaiheita  jatkumolla, joka kuvaa
portfolioiden strukturaalisuutta siten, ettd evaluointiportfoliot ovat kaikkein
strukturoidumpia. Gottlieb muistuttaa kuitenkin, ettd portfoliomallien erilaiset sijainnit
jatkumolla eivdt ilmennd portfolioiden paremmuutta tai validiutta toisiinsa n#hden.
Kategorioita ei voida ottaa aivan kirjaimellisesti, silld erl muotoja on havaittavissa
yhtdaikaisesti portfolioiden eri vaiheissa. Malli auttaa Gottliebin mukaan portfolioiden

suunnittelussa ja soveltamisessa sekd portfolioiden kéyton rajoitusten tiedostamisessa.

->EVALUOINTI
-> YHDISTAMINEN
-> DOKUMENTOINTI
-> ARVIOINTI
-> REFLEKTOINTI
KOKOAMINEN

KUVIO 1. CRADLE-ldhestymistapa portfolion kehittimiseen (mukaeltu ldhteestd
Gottlieb 1995, 13)
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Wolf ja Siu-Runyan (1996) esittdvit portfolioiden mallijaottelun, joka poikkeaa hieman
Gottliebin luokittelusta. Portfoliot on jaettu tarkoituksen, sisdllon ja rakenteen seké
vahvuuksien ja rajoitusten mukaan omistajuusportfolioihin, palauteportfolioihin seka
seurantaportfolioihin. Omistajuusportfoliossa korostuvat oppijan omat valinnat ja
itsearviointi, jolloin sen tarkoitus on ensisijaisesti mahdollistaa oppimisen osoittaminen
ja reflektointi. Nimensd mukaisesti oppija tekee omistajuusportfolion ennen kaikkea
oman oppimisprosessinsa tueksi. Rakenteeltaan se on usein vapaamuotoinen sisiltéden
monipuolisen valikoiman oppijan itsensd valikoimia toitd. Omistajuusportfolio antaa
mahdollisuuden joustavaan ja itsendiseen oppimiseen sekd tukee oppijan omia
kiinnostuksenalueita ja motivaatiota. Toisaalta se saattaa antaa liian kapean kuvan
oppijan  oppimisesta, eikd anna  riittivdd  tietoa  arviointitarkoituksiin.
Omistajuusportfolio vastaa Gottliebin jaottelussa ldhinnd kokoelma- ja reflektiivistd
portfoliota. Palauteportfolioissa yhdistyvét sekéd oppilaiden kokoelmat ettd opettajien
antama palaute. Palauteportfolioista saadaan tietoa sekd oppijalle itselleen ettd
opettajalle ja vanhemmille. Rakenteeltaan se on useimmiten puolistrukturoitu ja ohjaa
ensisijaisesti opetusta ja oppimista sekd antaa arvioinnissa tarvittavaa tietoa.
Palauteportfoliot auttavat oppilaita, opettajaa ja vanhempia tiedostamaan tehokkaita
oppimista edistdvid toimintoja. Seurantaportfoliot puolestaan ovat tiettyihin
arviointikriteereihin suhteutettuja strukturoituja ja standardoituja kokoelmia, joiden
tarkoituksena on antaa tietoa opiskelijan edistymisestd erityisesti koulutuksesta
padttiville henkildille. Niiden etuna on tarkka tieto oppijan osaamisesta ja suorituksista
ja ne antavat siten mahdollisuuden opiskelijoiden suoritusten vertailuun. Toisaalta
strukturoitu malli rajoittaa oppijan omia valinnanmahdollisuuksia ja sitoo oppijan liiaksi
vaadittuihin standardeihin. Taulukossa 1 (seuraava sivu) on yhteenveto Gottliebin
(1995) ja Wolf-Siu-Runyanin (1996) portfolio-jaottelusta sekd eri portfoliomallien
tehtdvistd ja tarkoituksista.

Tamin tutkielman kohteena olevien Kasvatustyon linjan portfolioiden funktio
sijoittuu luokitteluihin viitaten Gottliebin (1995) reflektiivisten ja arviointiportfolioiden
vélimaastoon. Wolf ja Siu-Runyanin (1996) jaottelussa vastaavat porfoliomallit ovat
vilineend oppimisen reflektoinnissa ja kehittymisen nékyviksi tekemisessa.

Rakenteeltaan kasvatustyon linjan portfoliota voidaan pitdd puolistrukturoituna, silld
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siitd oli tehty suhteellisen tarkka ohjeistus (ks. Liite 1) ja portfolion sisélto kytkeytyy

kiinte#sti kasvatustyon linjan opetussuunnitelmaan ja -ohjelmaan (ks. Liite 2).
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TAULUKKO 1. Yhteenveto Gottliebin (1995) ja Wolf ja Siu-Runyanin (1996)

portfoliomallien luokittelusta

Gottlieb (1995)

Wolf & Siu-Runyan (1996)

Funktio/piirteet

Kokoelmaportfolio

Omistajuusportfolio

-oppijalle itselleen
oppimisen seurantaan
-valinnaisuus ja
joustavuus
-strukturoimaton
-usein ty6salkku

Reflektiivinen portfolio

Omiistajuusportfolio

-oppimisen reflektointi
-kehittymisen seuranta
-opettajan rooli tukea
reflektointia
-strukturoimaton

Arviointiportfolio

Palauteportfolio

-taustalla ops:n sisallot,
tavoitteet ja
arviointikriteerit

-usein strukturoituja tai
puolistrukturoituja
-ohjaa sekd oppijan
oppimista ettd opetusta
-arviointitietoa oppijalle,
opettajalle, vanhemmiile

Dokumentointi-
portfolio

-suhteellisen tarkat sisilto-
ja arviointikriteerit
-strukturoity

-virallinen asiakirja

Sidosportfolio

-tukee horisontaalista ja
vertikaalista yhteistyoti
-luo yhteyksid oppilaaseen
liittyvien osapuolien
valilla

-helpottaa oppilaan
siirtymisti esim. luokalta
toiselle

Evaluointiportfolio

Seurantaportfolio

-ops:n, opetuksen ja
arvioinnin kokoava
-summatiivinen
arviointitieto koulutuksen
padttéiille

-strukturoitu
-standardoitu
-mahdollistaa vertailun
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3.3 Portfoliotoiminnan teoreettisia lahtékohtia

McLaughlin ja Vogt (1996, 9-10) kiteyttdvét portfolioarvioinnin perusteet seuraaviin

teoreettisiin lahtokohtiin:

1) konstruktivistiseen oppimiskisitykseen, jonka mukaan oppija luo merkityksid
aikaisempien tietojensa, kokemuksiensa ja tulkintojensa pohjalta (ks. Rauste-von

Wright & von Wright 1994; Steffe ym. 1995).

2) sosiaalisen neuvottelun ja lihikehityksen vyohykkeen teoriaan, jotka perustuvat
siihen  olettamukseen, ettd oppija  konstruoi  merkityksid  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa saaden tukea kokeneemmilta ihmisiltd (ks. Vygotsky 1978; John-

Steiner & Mahn 1996).

3) skeema-perustaisen oppimisen teoriaan, jonka mukaan oppimista tapahtuu siten,

ettd uusi tieto kytkeytyy oppijan aikaisempiin tietorakenteisiin (ks. Stern & Huber 1997)

4) reflektiivisyyteen (ks. Schon 1987).

McLaughlin ja Vogt (emt,10) perustelevat portfolioarvioinnin kytkeytymista
edelldmainittuihin teoreettisiin ldhtokohtiin silld, ettd portfoliotoiminta siséltaa
suorituksia, jotka havainnollistavat opiskelijan merkitysten konstruointia. Se on
yhteistoiminnallista edellyttden siten vuorovaikutusta ja tukea muilta. Portfolio
kannustaa oppijoita kyseleméédn, hankkimaan tietoa sekd havainnollistaa opiskelijan
edistymistd ajan myotd. Lisdksi portfoliotoiminnassa korostuu opitun soveltamisen
arvostaminen, itsearviointi sekd oppimisen reflektointi.

Tdssd yhteydessd selvitetdin ldhinnd sosiokonstruktivistista oppimisndkemystd,
jossa yhdistyvit konstruktivismin ja skeema-perustaisen oppimisen teorian 1dhtokohdat,
joissa korostuu sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa. Lisdksi valotetaan
humanistiseen oppimiskisitykseen ja andragogiikan perusldhtokohtiin kytkeytyvan
itseohjautuvuuden tunnuspiirteitd. Itseohjautuvuuden painottamista perustellaan silla,

ettd sen tukeminen on erds portfoliotoiminnan ydintavoitteista. Reflektiivisyyden
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merkitystd portfolioprosessissa késitellddn myohemmin luvussa Portfolio itsearvioinnin

ja reflektion vilineena (4.1).

3.3.1 Sosiokonstruktivistinen oppimiskisitys

Nykykdsitystd oppimisesta ohjaa pitkélti konstruktivistinen paradigma, jossa
lahtokohtana on oppija aktiivisena, omaa oppimistaan ohjaavana toimijana.
Konstruktivismi  jakaantuu useisiin eri suuntauksiin, joiden erot perustuvat
tieteenfilosofisiin, todellisuuden olemusta ja tietoteoreettisia lahtokohtia koskeviin sekd
yksilén ja sosiaalisen painotuseroja koskeviin nidkemyseroihin. (esim. Steffe 1995.)
Tidssd ei selvitetd yksityiskohtaisesti konstruktivismin eri suuntausten piirteitd, vaan
tarkoituksena on valottaa konstruktivistisen oppimiskésityksen sellaisia yleisid piirteita,
joilla on merkitystd oppimisen ja opetuksen kannalta sekd jotka ovat perustana
portfoliotoiminnan kehittdmiselle (ks. Linnakyld ym. 1994; von Wright 1996).
Oppimisen tutkimukseen liittyvistd konstruktivismista kdytetddn myOs nimitysté
pragmaattinen  konstruktivismi, jolloin tarkastelun kohteena ovat erityisesti
oppimisprosessiin, toiminnan sddtelyyn ja opetukseen liittyvét tekijit (von Wright
1996).

Sosiaalisen konstruktivismin ldhtokohtana on fallibilistinen tiedonkisitys, joka
tarkoittaa tiedon ymmartdmisti suhteellisena, tulkinnallisena ja kontekstuaalisena. Tieto
on sosiaalisesti sovittua ja hyviksyttyd. Konstruktivistinen oppiminen on Kkuin
puusepédntyotd, jossa oppija rakentaa tietoa kiyttien rakennustyonsd pohjana
aikaisempia tietojaan, késityksiddn ja kokemuksiaan sekd tekee tulkintoja ja luo
merkityksid havainnoistaan (mm. Rauste-von Wright & von Wright 1994; Wood 1995,
333-334). Tietoa rakennetaan ja omaksutaan sosiaalisen ympériston ja yksilon vélisessd
vuorovaikutuksessa, josta se vilittyy erilaisten merkkien ja symbolien vélitykselld
yksilon sisédistyneeksi tiedoksi. Sosiaalisesti jaetusta ja hyviksytystd tiedosta tulee
semioottisen vélittymisen kautta yksilollisesti sisdistynyttd tietoa (mm. John-Steiner &
Mahn 1996). Konstruktivistisen késityksen mukaan oppiminen perustuu ennen kaikkea
oppijan aktiiviseen ja tavoitteelliseen toimintaan, kokemusten tiedostamiseen ja
arviointiin sek# sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Oppimisessa yhdistyvit sekd yksilon
tiedon konstruointi ettd sosiaalinen todellisuus ja sen vilittyminen kielen ja

vuorovaikutuksen kautta. Kdytannon pedagogiikkaan sovellettuna nidkemys korostaa
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keskustelun, yhteistyon ja neuvottelun merkitystd opetuksessa (Ernest 1995; 479-480,
485). Sosiaalinen vuorovaikutus mahdollistaa oppimisen reflektoinnin ja omien
ajatteluprosessien nakyviksi tekemisen (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 36-
37). Sosiaalisen konstruktivismin mukaan todellisuus koostuu erilaisista tulkinnoista,
joiden hyodyllisyys ja patevyys vaihtelee kontekstin mukaan (Richardson 1997, 8).
Oppiminenkin on siten tilannesidonnaista, mikd merkitsee oppimisen yhteyttd sithen
kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja kdytetddn (Ernest 1995, 485; Linnakyld
1993, 75; Rauste-von Wright & von Wright 1994).

Pragmaattinen konstruktivismi on oppijakeskeinen ja -ldhtdinen oppimiskaisitys,
silld se korostaa yksilon aikaisempia tietorakenteita perustana uuden oppimiselle sekd
aktiivisuutta tiedon konstruoimisessa. Konstruktivistisessa opetuksessa opettaja pyrkii
toiminnallaan aktivoimaan oppijan oppimista aitheuttamalla kognitiivisia "h#iri6itd” ja
konflikteja oppijan tietorakenteisiin (esimerkiksi esittdmilld tiedollisen ristiriidan
synnyttivian kysymyksen), jolloin oppija joutuu etsimédédn ratkaisua ja muokkaamaan
tietorakenteitaan uudelleen. (Ernest 1995, 485; Rauste-von Wright & von Wright 1994;
Rauste-von Wright 1997). Metakogniot médritelldéin tiedoksi omasta é&lyllisestd
toimimisesta ja toisaalta taidoksi sdddelld omaa é&lyllistd toimintaa (DeCorte 1995,
Hautamden & Hautaméden 1997, 353 mukaan). Metakognitiiviset taidot ovat oppimisen
kannalta vilttdmattomid, silld niiden avulla oppija séitelee toimintaansa (oppimistaan).
Erds tdrked metakognitiivinen taito on tavoitteellisuus/suunnitelmallisuus, silla
tavoitteita asettaessaan oppija joutuu tietoisesti ja kriittisesti arvioimaan senhetkisid
tietojaan ja taitojaan ja suhteuttamaan tavoitteensa ja toimintansa niiden mukaan. Itse
asetetut tavoitteet tekevdt oppimisesta subjektiivisesti merkityksellistd ja arvokasta.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994; Hautamiki & Hautaméki 1997, 354; ks. myos
Smolen, Newman, Wathen & Lee 1995.) Oppimisen tavoitteellisuus sekd oppimisen
kokeminen merkitykselliseksi ja tarkoituksenmukaiseksi lisdd oppijan oppimis-

motivaatiota.
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3.3.2 Humanistinen oppimiskiisitys: itseohjautuvuus ja sisdinen motivaatio

Humanistisesta ihmiskéasityksestd vaikutteensa saaneet oppimisteoreettiset nikemykset
painottavat oppijan autonomiaa ja itseohjautuvuutta pitden yleisend ldhtokohtana
yksilon itsemédrddmisoikeutta ja uskoa yksilon mahdollisuuksiin (mm. Rogers 1983).
Itseohjautuvuus liitetdédn perinteisesti aikuisen oppijan ominaisuuksiin (esim. Knowles
1975, 1980), mutta itseohjautuvuuden ja itseohjatun oppimisen tukeminen nihdiin
tirke4nd jo nuorempienkin oppijoiden, jopa alle kouluikéisten, kohdalla (esim. Skager
1984; Kankaanranta 1996; Hautamiki & Hautamiki 1997). Seki konstruktivistisessa
ettd humanistisessa oppimiskésityksesséd korostetan itseohjautuvuuden merkitystd, mutta
humanistisessa  oppimiskésityksessd itseohjautuvuutta pidetddn ennen kaikkea
oppimisen ldhtdkohtana, kun taas konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan
itseohjautuvuus kytkeytyy toiminnan séitelyyn ja on siten pikemminkin oppimisen
tavoite (von Wright 1996).

Koro (1993, 47) vertaili erilaisia itseohjautuvuuden médritelmid ja havaitsi
tairkeimmiksi itseohjautuvan oppijan piirteiksi oma-aloitteisuuden ja itsendisyyden.
Lis#ksi itseohjautuvuuden kannalta oleellisia ominaisuuksia ovat myonteinen kdsitys
itsestd  oppijana, vastuullisuus omasta oppimisesta, sisdinen motivaatio seki
sopeutuvuus  uusiin  tilanteisiin.  Oppijan  itseohjautuvuutta voidaan tukea
oppimisymparistossd rohkaisemalla oppijaa itsearviointiin, oma-aloitteiseen oppimiseen
my0s oppilaitoksen ulkopuolella sekéd antamalla mahdollisuus joustavuuteen oppimiseen
kéytettdvén ajan, paikan, oppimismetodin ja sisdllon valinnoissa (Skager 1984, 29-32.)

Opetuksessa ja arvioinnissa oppijakeskeinen toiminta perustuu konstruktivistiseen
ja humanistiseen oppimiskésitykseen, jolloin korostetaan ennen kaikkea oppijan
aktiivista ja vastuullista roolia oman oppimisen ja toiminnan siitelyssd (Rauste von
Wright & von Wright 1994; Kohonen 1994; von Wright 1996). Kohonen (1994) on
hahmotellut opettajien ammatillisen kehittymisen viitekehykseksi kokonaisvaltaista
opetuksen ja oppimisen teoriaa, jossa yhdistyy sekd humanistisen ettd konstruktivistisen
oppimiskisityksen nidkemyksid. Kokonaisvaltaisen oppimisen mallin avulla pyritdin
16ytaméan sellaisia pedagogisia ratkaisuja, jotka edistévit oppijan kasvua niin dlyllisesti,
sosiaalisesti kuin tunne-elimin alueella (Kohonen 1994). Kohonen (1994, 3, 35-36)

kuvaa seuraavan asetelman avulla kokonaisvaltaisen oppimisen viitekehystd
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vertailemalla

ohjaamisena.

Opetuksellisia ratkaisuja
ja
oletuksia

1. Ihmiskuva

2. Oppimiskasitys ja
oppimispsykologia

3. Valtasuhde, opettajan
rooli

4, Prosessin kontrolli

5. Oppijan rooli

6. Kisitys tiedosta

7. Opetussuunnitelmajattelu

8. Oppijan
oppimiskokemukset

9. Motitvitekijit

10. Arviointi

Perinteinen opetusmalli:
tiedon jakaminen

Ulkopéin ohjattu

Behavioristinen

Opettajan arvovalta-asemaa
korostava tiedon ja
kokemuksen siirto

Opettajan jisentimi ja
kontrolloima oppiminen

Oppilas tiedon
(suhteellisen) passiivisena
vastaaanottajana;
yksilollinen tydskentely

Esitetddan varmana; tiedon
soveltaminen, tehtivien
ratkaisu ohjatusti

Oppiaineksen jaksotus,
etukédteen madratyt sisillot

Kognitiivisen asiatiedon,
kisitteiden ja taitojen
oppiminen; sisilto- ja
tuotospainotteisuus

Ulkoiset: palkkiot ja
pakotteet

Tuotoksen korostus:

tavoitekriteerit; myos
suhteellinen arviointi
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sen kahta &dripditd: opettamista tiedon jakamisena ja opettamista

Kokonaisvaltaisuus:
oppimisen ohjaaminen

Itseohjautuva

Konstruktivismi ja
humanistinen teoria

Oppimisen ohjaaja,
jasentdjd ja tukija; itsekin
my0s oppija oppijoiden
joukossa

Oppijan vastuun ja
itsendistyvan oppimisen
pyrkimys

Aktiivinen, vastuullinen
osallistuminen prosessiin;
yhteistoiminnallisen
oppimisen korostus

Tiedon rakentuminen
prosessissa, ongelmien
tunnistaminen, omat
ratkaisut

Oppijan kokemusmaailmaa
hyodyntava viljempi OPS

Oppimis- ja vuorovaikutus-
taitojen oppiminen
tiedollisen oppimisen
ohella: prosessin korostus

Sisdiset: tyydytys,
péitevyyden tunne

Prosessin pohtiminen:
itsearviointi,
tavoitepohjainen arviointi



Kohosen mallia voidaan hyvin soveltaa my6s portfoliotoiminnan ldhtokohdaksi.
Portfoliotoiminnassa korostuu reflektiivinen prosessi, jossa oppijalla on aktiivinen ja
vastuullinen rooli. Opettajan tehtdvdnd on tukea oppijan itseohjautuvuutta ja ohjata
prosessin etenemistd, rohkaista ja kannustaa itsendisiin valintoihin ja ratkaisuihin.
Portfoliotoiminnan sosiaalisen funktion on mahdollista totetutua opettajan ja oppijan
vilisissd palaute- ja arviointikeskusteluissa sekd muiden oppilaiden kanssa
ryhmikeskusteluissa.

Aikuisen oppimiseen liittyvina tyypillisend piirteend on pidetty itseohjautuvuuden
ohella sisdistd motivaatiota (mm. Knowles 1980), johon usein liittyy myds oman itsen
kehittaminen tai tyohon liittyvén toiminnan ja kdytdnnon kehittdminen. Oppiminen saa
talloin pikemminkin vélineellisen arvon, joka hyddyttdd oppijan kehittymisté, haasteiden
ja ongelmien kohtaamista, tyon kehittdmistd jne. (Jakku-Sihvonen & Etelédlahti 1997,
404.) Oppimismotivaatioon liittyy niin oppijan ominaisuuksiin kuin opetukseen ja
oppimisymparistoon  kytkeytyvid tekijoitd. Oppimismotivaatiota lisdfivat mm.
myonteiset  oppimiskokemukset,  yksilollisyyden  korostaminen, itsehallinnan
kokemukset, oppimistehtdvien haasteellisuus sekd rakentava palaute. (Jakku-Sihvonen

& Eteldlahti 1997, 418-423.)

3.4 Portfoliotoiminnan tavoitteet

Portfoliotoiminnan tarkoitus ja tavoitteet ovat yleensd sidoksissa opetussuunnitelman
tavoitteisiin (Gottlieb 1995), mutta portfoliotoiminnalla on my0s yleisid padmadria,
jotka heijastavat selkedsti erityisesti sosiokonstruktivistisesta sekd myds humanistisesta
oppimiskisityksestd kumpuavia arvoja ja nidkemyksid. Portfoliotoiminnalla pyritdin
mahdollistamaan oppijan itseohjautuvuuden ja autonomian lisddntyminen, mika
merkitsee samalla myos oppijan rohkaisemista vastuulliseen oppimiseen. Toisaalta
portfolio on konkreettinen osoitus arviointikulttuurin muutoksesta oppijan minékésitysté
ja itsetuntoa tukevampaan suuntaan. Portfoliotoimintaan olennaisesti liittyva
itsearviointi lisd4 itsetuntemusta ja selkeyttdd omien vahvuuksien ja kehittdmiskohteiden
tiedostamista. (esim.Linnakyld ym. 1994; Karjalainen, Koponen, Kuure & Tenhula

1995; Pollari 1998.)
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3.4.1 Oppijan autonomian vahvistaminen

Gottliebin (1995, 12) sanoin portfoliot "toimivat oppilaiden oppaina heiddn tehdessddn
valintoja ja esitellessddn sitd, kuinka he pddttelevit, luovat, suunnittelevat ja
reflektoivat. Viime kddessd portfoliot antavat opiskelijoiden ottaa vastuun omasta
oppimisestaan ja toimivat todisteena edistymisesti kohti tavoitteita”. Portfolion
kdyttdminen oppimisen ja arvioinnin vélineend on erids tapa edistdd oppijan autonomiaa,
mikéd on erityisesti humanistisessa oppimiskisityksessi erds opetuksen ja koulutuksen
tarkeimmistd pddmaaristd (Rogers 1983; Boud 1988). Oppijan ‘valtuuttaminen’
(empowerment) oppimiseensa on kisitteellisesti ldheisessd yhteydessd oppijan
autonomian lisddmiseen oppimisessa. Mm. Pollari (1998) kiyttad tutkimuksessaan
kisitettd ‘learner empowerment’ kuvaamaan prosessia, jossa opiskelija saa ja hyviksyy
aktiivisen ja vastuullisen oppijan roolin opiskelussa ja oppimisessa. Oppija siis
valtuutetaan ottamaan vastuu omasta oppimisestaan, miké sisiltdd vapauden ja vastuun
tehdi omaa oppimista koskevia pdatoksid sekd oppijan vastuun omista
mahdollisuuksistaan ja voimavaroistaan oppimisessa, tiedoissa ja taidoissa.
Opetuksessa oppijan valtuuttamista oppimiseen voidaan edistdd esimerkiksi tekemailld
oppija tietoiseksi tekijoistd, jotka edistdvit tai estdvédt oppimista, tukemalla oppijaa
tunnistamaan ja kehittdimdidn omia vahvuuksiaan oppimisessa, opettamalla erityisid
ajattelu- ja oppimisstrategioita sekd siirtdmélld vastuu oppimisesta oppijalle itselleen
(Redding 1990, 46; my6s Smolen, Newman, Wathen & Lee 1995).

Autonomia-kisitteen juuret ulottuvat ldnsimaisen historian, yksilon vastuuta ja
vapautta korostavaan ajatteluun. Autonomian ja itsendisyyden késitteet ja teemat
korostuvat eri tieteenalojen niin filosofian, psykologian, politiitkan kuin kasvatuksenkin
diskursseissa (Benson & Voller 1997, 4). Autonomialla tarkoitetaan itsemddrddmis-
oikeutta, jolloin yksilolli on mahdollisuus tehdd itseddn koskevia paatoksia.
Autonominen yksilo on riippumaton ulkoisesta auktoriteetista ja hallitsee itse itsedén.
(Boud 1988, 18.) Boud ladhestyy koulutuksen autonomiaa kolmesta eri nikokulmasta.
Autonomia on koulutuksen pddmdidrd, johon oppija pyrkii opettajansa ohjauksessa.
Toisesta nidkokulmasta autonomia kuvaa koulutuksellista  kdytdntod, jolloin sen

késitetddn tarkoittavan oppijan riippumattomuutta ja vastuuta péidtoksenteosta.
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Kolmanneksi autonomiaa voidaan tarkastella osana kaikkea oppimista. (Boud 1988, 17.)
Oppimisessa riippumattomuus ilmenee suhteessa opettajaan, joka perinteisesti on
pdéttanyt oppimiseen liittyvistd asioista, siitd mitd opitaan, milld oppimisstrategioilla
opitaan, mitkd ovat oppimisen tavoitteet, kuinka oppimista arvioidaan jne.
Autonomiselle persoonalle on Deardenin mukaan ominaista mm. kyseenalaistaminen,
sen maddrittely mitd hin todella haluaa, pddmaéirien suunnittelu, valitseminen erilaisten
vaihtoehtojen vililld, oman mielipiteen muodostaminen sekd oman toiminnan ja
asenteiden hallitseminen aikaisempien toimintojen valossa (Boud 1988, 19 Deardenin
1975, 7 mukaan).

Bensonin ja Vollerin (1997, 1) mukaan erityisesti vieraan kielen oppimisen
ndkokulmasta autonomia on kaésitetty tilanteina, jossa opiskelija opiskelee itsendisesti,
taitoina, joita voidaan soveltaa itseohjautuvassa oppimisessa; synnynndisend
kapasiteettina; oppijan vastuun harjoittamisena omassa oppimisessaan sekd oppijan
oikeutena madrittid oman oppimisensa suunta. (Benson & Voller 1997, 1.) Benson
(1997, 19, 23-24) jaottelee autonomian tulkinnat teknisiin, psykologisiin ja poliittisiin
tulkintoihin ja liittdd nidkemykset autonomiasta erilaisiin oppimisteoreettisiin
lahestymistapoihin. Teknisissi autonomian tulkinnoissa autonomia Kisitetiin
tilanteina, joissa oppija ottaa teknisesti vastuun oppimisesta. Teknisti ndkemystd
puoltavat positivistiset oppimisen ldhestymistavat, joissa korostetaan opettaja-oppilas-
suhdetta ja oppijoiden varustamista autonomiseen oppimiseen tdhtddvilla teknisilla
taidoilla (oppimisstrategiat, materiaalit). Psykologiset tulkinnat autonomiasta lahestyvit
sitd kapasiteetin nidkokulmasta, jolloin tarkastelun kohteena ovat erityisesti asenteet ja
kyvyt, jotka edistdvit oppijan itseohjautuvuutta ja vastuuta omasta oppimisestaan.
Autonomian psykologista tulkintaa tukevat konstruktivistiset ldhestymistavat. Poliittiset
autonomian tulkinnat, joita kriittiset teoriat tukevat, ldhtevit siitd olettamuksesta, ettd
autonomia kasvaa, kun oppija tulee tietoisemmaksi oppimisen sosiaalisesta kontekstista
ja niistd vaatimuksista, joita oppimisen sosiaalinen konteksti asettaa.

Kiytinnon opetuksessa esiintyvisti autonomisista opetusmenetelmistd Boud
(emt.,22) kayttdd Kkésitettd praktinen autonomia, joka kuvaa opiskelijoiden
mahdollisuutta paattdd opetuksen sisélloistd ja jérjestelyistd. Praktisen autonomian
késite siséltdd kymmenid erilaisia késitteitd, joita ovat mm. aktiivinen oppiminen,

itsendinen oppiminen, itseohjattu oppiminen, itseorganisoitu oppiminen, itsesuunniteltu
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oppiminen, oppijakontrolloitu ja avoin oppiminen. Oppimisen autonomian pddpiirteend
on kuitenkin oppijan merkittdvd vastuun ottaminen omasta oppimisestaan ja siitd, miten
héiin reagoi opetukseen. Boudin (1988, 23) mukaan autonomiselle oppimiselle ovat

ominaisia seuraavat toiminnot:

-oppimistarpeiden tunnistaminen

-tavoitteiden asettaminen

-oppimistoimintojen suunnitteleminen

-oppimiseen tarvittavien ldhteiden 16ytdminen
-yhteistoiminta muiden kanssa

-oppimisprojektien valitseminen

-ongelman luominen ja ratkaiseminen

-oppimisen paikan ja ajan valitseminen

-opettajan hyodyntdminen pikemminkin ohjaajana kuin opettajana
-lisdtyon ottaminen ilman opettajan ohjausta

-kriteerien miiritteleminen omalle tydlle

-sitoutuminen itsearviointiin

-oppiminen koulutusinstituutioiden ulkopuolella
-paittaminen siitd, milloin oppiminen on riittdvén hyvad
-oman oppimisprosessin reflektointi

Breen ja Mann (1997, 134-135) puolestaan nikevit autonomisen oppimisen ennen
kaikkea oppijan asennoitumisena, eikd niink#din strategioiden ja tekniikoiden
hallitsemisena. Autonomisen oppimisen edellytykset ovat psykologisia, jolloin tirkeintd
on oppijan halu ja tahto oppia. Higgsin (1988, 43) tutkimustulokset tukevat
asennoitumisen merkitystd autonomisessa oppimisessa. Higgs tutki kolmannen
opiskeluvuoden ammatillisen terapian ja fysioterapian opiskelijoita, jotka tekivét
itsendisen projektityon. Tutkimuksen mukaan opiskelijoiden asenteella oli vaikutusta
heiddn oppimiskdyttdytymiseensd, lisdksi aikaisemmat kokemukset itsendisestd
tyoskentelystd vaikuttivat opiskelijoiden asenteisiin ja suoritukseen. Vaikka
asennoiturmisen ja motivaation merkitys autonomisen oppimisen kehittymisen kannalta
olisikin kiistaton, on oppijalla oltava lisdksi tietoa ja taitoja, jotta hin pystyy toimimaan
itsendisesti oppimisprosessinsa eri vaiheissa (Littlewood 1997, 82).

Autonominen oppiminen ei ole eristyksissd tapahtuvaa oppimista, vaan Kypsididn
riippuvuuteen tihtddvad toimintaa. Boud (1988, 29; Kuvio 2) kuvaa autonomian
kehittymistd oppimisessa eri tasoilla, jossa riippuvuus toisista voidaan ymmértdd erddnd

osana yhteistoiminnallista oppimista ja neuvotteluoppimista, jossa oppijat yhdessi
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neuvottelevat toistensa kanssa ja sopivat oppimisen tavoitteista, toiminnoista ja
strategioista (Voller 1997, 109 Bruffeen 1993, 63 mukaan). Boud (emt.) toteaa, ettd
riippumattomuus auktoriteetista (yleensé opettaja) on edellytys sille, ettd oppija pystyy
luomaan kypsin vuorovaikutussuhteen toisiin oppilaisiin. Oppimisen autonomian
kehittymisesséd riippumattomuus on siis vilivaihe ennen oppijoiden vilistd “Kypsad”

riippuvuutta.

Keskindinen
riippuvuus
(Interdependence)
Riippuvuus-% Vastariippuvuus 9 Riippumattomuus
(Dependence) (Counterdependence) (Independence)

KUVIO 2. Autonomian kehittymisen tasot oppimisessa (Boud 1988, 29)

3.4.2 Oppijan itsetunnon ja mindkasityksen tukeminen

Portfolioarvioinnin  kehittyminen on erds osoitus siirtymisestd sellaiseen
arviointikulttuuriin, jossa virheiden osoittamisen sijaan pyritddn oppijan vahvuuksien
tunnistamiseen ja tukemiseen.  Arvioinnissa tulisi  pyrkid osoittamaan oppijan
mahdollisuuksia, rohkaisemaan ja selventdmdidn kehitystarpeita eli tahtdaméan
negatiivisen arvostelun sijaan positiivisen lataukseen, joka lisdd oppijan itseluottamusta
ja tukee itsetuntoa. (ks. kuvio 3; Karjalainen, Koponen, Kuure & Tenhula 1995, 36; ks.
myos Keltikangas-Jarvinen 1994, 204-206; Kankaanranta 1998, 65). Oppijan toiminta ja
oppiminen on paljolti riippuvainen siitd, millaiseksi oppija késittdd oman roolinsa
oppijana. Erilainen tapa hahmottaa oma roolinsa on yhteydessi oppijan itsetuntoon ja
minadkasitykseen. Mindkisitys sisdltdd yksilon itseensd liittdmat kisitykset taidoistaan,
tiedoistaan, uskomuksistaan, rooleistaan jne. (Korpinen 1996, 71; Rauste-von Wright
1994, 123).

Minikasityksessd erotetaan kolme ulottuvuutta, itsetuntemus, itsearvostus sekd

itseluottamus, joista erityisesti itseluottamuksen on todettu olevan selkeidssd yhteydessi
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itseohjautuvuuteen (Koro 1993). Korpisen (1996, 71) mukaan itsetuntemus oppimisen
yhteydessd tarkoittaa oppijan todenmukaista késitystd siitd, mitd hin osaa, mitkd ovat
hinen vahvat ja heikot puolensa seki sité, ettd oppija tuntee oman suorituksensa ja sen
riittivyyden suhteessa oppimisen tavoitteisiin. Riittdvi itsetuntemus on myos edellytys
kyvylle asettaa itselle realistisia tavoitteita, jotka ohjaavat oppimistoimintaa.
Arvioinnissa  oppilaiden itsetuntemusta voidaan kehittdd antamalla heille
mahdollisimman tdsmallista, yksityiskohtaista ja yksilollisti palautetta seké
rohkaisemalla tavoitteiden asettamiseen sekid oman edistymisen arviointiin ja kuvailuun.
(Koppinen ym. 1994; Korpinen 1996, 71-72.) Itsearvostus kuvaa yksilon asennoitumista
omaan itseensd liittimiin piirteisiin, ominaisuuksiin, taitoihin ja kykyihin.
Asennoituminen voi olla positiivista, negatiivista tai neutraalia. Itsearvostukseen
vaikuttaa sekéd ulkoisesti saatu palaute etti yksilon sisdisesti tekemd vertailu oman
ihanneminédn ja todellisen mindn vililld. Jotta koulun arviointitoiminta vaikuttaisi
myonteisesti oppilaan itsearvostuksen kehittymiseen, tulisi oppilaan saada myonteisté
palautetta edistymisestdin erityisesti sellaisilta alueilta, joita oppilas itse arvostaa ja
pitdd merkityksellisind. Kielteisen palautteen tulisi kohdistua vain oppilaan suorituksiin,
eikd oppilaan persoonallisuuteen. Itseluottamus liittyy yksilon késitykseen siité, ettd hin
kokee pystyvdnsd suoriutumaan tehtdvistddn onnistuneesti. Arvioinnissa oppilaan
itseluottamusta voidaan vahvistaa mm. tarjoamalla oppilaalle onnistumisen kokemuksia
ja hénen edellytyksiddn vastaavia oppimishaasteita sekd rohkaisemalla itsenéisiin
valintoihin ja péétosten seurausten arviointiin. (Korpinen 1996, 72-73.) Itsetuntoa
pidetdén persoonallisuuden ominaisuutena, osana min#kisitystd ja se koostuu monilla
eldmén alueilla koetuista itseluottamuksen ja pystyvyyden tunteista sekid erilaisten
ominaisuuksien - hyvien ja huonojen - liittimisesti itseen ja niiden hyvéksymistid osana
itsed. Hyvéin itsetuntoon liittyy realiteetteihin perustuva tunne omasta hyvyydestd sekd
oman itsen, toisten ihmisten ja eldmén ainutlaatuisuuden ja arvokkuuden kokemisesta.

(Keltikangas-Jarvinen 1998, 16-19, 26.)
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ARVIONNIN PERINNE ARVIOINNIN KEHITYS

Negatiivinen varaus Positiivinen lataus
>

Virheiden etsiminen Vahvuuksien etsiminen
Epéileminen Mahdollisuuksien osoittaminen
Paljastaminen Kehitystarpeen selventiminen
Syyttaminen Rohkaiseminen

| | >

v %

Syyllistdvi ja tuomitseva Itseenluottava

ITSEARVIOINTI

KUVIO 3. Kehityssuunta arvioinnissa (Karjalainen, Koponen, Kuure & Tenhula 1995,
36)
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4 PORTFOLIO ARVIOINNIN JA OPPIMISEN VALINEENA

Portfoliotoiminnassa portfolion luominen ja kokoaminen itsearviointeineen ja
reflektointeineen edustaa formatiivista arviointia, kun taas nayteportfolion
loppuarviointi on summatiivista arviointia. (Linnakyld ym. 1994, 24). Boudin (1995;
38; myos 1988, 35-36) mukaan arvioinnin ja oppimisen tutkimus (mm. Martonin ja
Siljon tutkimukset) viime vuosikymmenien ajalta on osoittanut, ettd arvioinnin
kohteena ovat usein asiat, joita on helppo arvioida, miki johtaa ulkomuistin ja alempien
tasojen taitojen painottamiseen. Arviointi suuntaa oppimista niihin asioihin, joita
arvioidaan. Arvioinnin luonne vaikuttaa oppijoiden omaksumiin oppimisen
lahestymistapoihin eli jos arviointi on pinnallista numeroarviointia, myds oppimisen
ldhestymistapana on pintaoppimiseen suuntautunut, yksityiskohtia painottava
ldhestymistapa. Tutkimuksista on selvinnyt, ettd oppijat asettavat etusijalle
numeroarvioinnin ja ettd menestyvdt oppijat etsivdt opettajan vihjeitd, jotta he
tunnistaisivat, mika on tirkeii arvioinnissa. (ks. myds Resnick & Resnick 1992, 58-59.)
Portfolio on erds autenttisen arvioinnin menetelmd, silld se sisdltdd opiskelijan
opiskeluun liittyvid hénen itsensd valitsemia t0itd ja kuvaa siten opiskelijan todellista,
aitoa oppimisprosessia (esim. Gottlieb 1995; Linnakyld & Kupari 1996; Linnakyld ym.
1994; Tierney 1991, 105). Portfolicarvioinnin etuina ns. perinteisiin arviointi-
menetelmiin verrattuna pidetddn seuraavia ominaisuuksia:
¢ oppijan aktiivinen osallistuminen arviointiin
e edistymisen ja kehityksen ndkyvéksi tekeminen
e oppijan vastuullisuuden ja itsendisyyden edistdiminen
e itsetunnon, itsetuntemuksen ja myonteisen asenteen kehittyminen oppimista kohtaan
® opettaja saa merkittdvid tietoa oppijan kehittymisesti
e antaa hyodyllisti tietoa opetuksen arvioinnin ja suunnittelun tueksi
e tukee arvioinnin ja opetuksen integrointia

(Gillespie, Ford, Gillespie & Leavell 1996)
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Toisaalta on muistettava, ettd portfolioiden perinne arvioinnin vilineend on vield nuorta
ja systemaattiseen tutkimukseen perustuvaa tietoa portfolioiden tehokkuudesta ja
vaikutuksista oppimisen ja arvioinnin vilineend on verrattain vihidn (Herman & Winters
1994; Gillespie ym. 1996; Wolf & Siu-Runyan 1996). Raportoidut kokemukset
erilaisista ulkomaisista ja kotimaisista portfoliokokeiluista ovat olleet kuitenkin
myonteisid niin opettajien kuin oppilaidenkin nidkdkulmasta (ks.esim. Tierney 1991;
Hebert 1992; Herman & Winters 1994; Linnakyld ym. 1994; Pollari ym. 1996; Gillespie
ym. 1996; Raines 1996; Kankaanranta 1998; Pollari 1998). Portfolioarviointiin liittyy
luonnollisesti myds erilaisia rajoituksia, joita késitellaan yksityiskohtaisemmin luvussa

Portfolion rajoitukset oppimisen ja arvioinnin vélineend (4.3).

4.1 Portfolio itsearvioinnin ja reflektoinnin vélineené

Harris ja Bell (1990) viittavit, ettd koulutukseen sisiltyy vain vihin sellaista arviointia,
jossa oppijalla on itsellddn mahdollisuus kontrolloida omaa oppimistaan. Perinteisesti
opettaja kontrolloi ja arvioi oppimista. Seuraava malli havainnollistaa oppijan

autonomian astetta arvioinnissa (Harris & Bell 1990, 111):

Opettaja kontrolloi Oppija kontrolloi

I 1
Perinteinen koulutuksen Yhteistoiminnallinen Vertaisarviointi Itsearviointi

arviointi arviointi

Oppijan vastuu omasta oppimisesta kasvaa

KUVIO 4. Oppijan autonomian aste arvioinnissa (Harris & Bell 1990, 111)

Yhteistoiminnallisessa arvioinnissa opettaja ja opiskelija neuvottelevat yhdessi
oppimisen arvioinnista, tavoitteista ja arvioinnin kriteereistd. Vertaisarvioinnissa toinen
oppilas tai muut oppilaat arvioivat jonkun oppilaan oppimista ja suoriutumista
(Hammond & Collins 1991, 183; Harris & Bell, 1990, 111). Itsearvioinnissa oppijan

autonomian aste on kaikkein korkein. Itsearviointi valtuuttaa oppijan omaan
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oppimiseensa ja antaa oppijalle mahdollisuuden ottaa vastuun omasta oppimisestaan
(Tierney ym. 1991). Portfolio antaa mahdollisuuden monenlaiseen ja monentasoiseen
arviointiin (ks. kuvio, Linnakyld & Kupari 1996). Opiskelutehtdvien laadinnassa ja
parhaiden toiden valinnassa niyteportfolioon on mahdollisuus yhteistoiminnalliseen ja
vertaisarviointiin sekd itsearviointiin, joiden tehtdvdnd on s#idelld oppimisprosessin
kulkua. Valmiit portfoliot voidaan antaa my0s ulkopuoliselle arvioitsijalle, jolloin
arviointiperusteet muotoutuvat suoritusarvioinnin tarkoituksen mukaan. (Linnakyld &

Kupari 1996, 106-107; ks. myos Raines 1996.)

OPISKELUTEHTAVIEN
TEKEMINEN
yhteistoiminnallinen
prosessiarviointi

N h

PARHAIDEN TOIDEN VALINTA
oppijan reflektiivinen
itsearviointi

N dh

KOKO PORTFOLION LOPPU-
ARVIOINTI
oman oppimisen ja
edistymisen seuranta

N A

NAYTEKANSION ESITTELY
LAHIPIIRILLE
kannustava ja tukeva
suoritusarviointi

N dh

PORTFOLION ULKOPUOLINEN
SUORITUSARVIOINTI JA
ARVOSTELU
esim. arvosanojen, tutkintojen ja
valintojen perustaksi

KUVIO 5. Portfolioarvioinnin monet mahdollisuudet (Linnakyld & Kupari 1996, 107)
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4.1.1 Itsearviointitaidot

Itsearvioinnilla tarkoitetaan opiskelijoiden osallistumista oppimistdittensd kriteerien ja
standardien asettamiseen ja tunnistamiseen sekd arvioinnin tekemiseen siitd, kuinka
nditéd kriteerejd ja standardeja on saavutettu. (Boud 1995, 12; Harris & Bell 1990, 111).
Hammondin ja Collinsin (1991, 183) mukaan itsearvioinnin késite on ldhelli reflektiota,
mutta itsearvioinnissa on kysymys strukturoidummasta prosessista, jossa oppija tekee
arviointia toiminnastaan sekd laadullisesta ja madrillisesti oppimisestaan.
Itsearviointitaidot sisdltaviat Myllerin (1996, 12) miéritelmén mukaan “omien tunteiden,
toiminnan, ajatusten ja oppimisen reflektiivisen tarkkailun, néiden jisentyneen
itsearvioinnin suhteessa henkilokohtaiseen suoritustasoon ja ympéristdolosuhteisiin seki
suoritetun tarkkailun ja arvioinnin perusteella tapahtuvan oman kasvu- ja oppimis-
prosessin metakognitiivisen sddtelyn ja ohjaamisen.” Itsearvioinnista kiytetdin myos
nimitystd kehittdvd sisdinen prosessiarviointi, jolloin arvioinnin kohteena on erityisesti
kehityksen kulku kohti tavoitteita. Itsearvioinnin avulla oppija pystyy ohjaamaan kasvu-
ja oppimisprosessiaan, motivoimaan itseddn sitoutumaan tyOskentelyynsi sekd
suuntaamaan toimintaansa kohti tavoitteita (Myller & Patrikainen 1993, 62-63).

Huber (1997, 147-148) pitdd itsearviointia toisaalta edellytyksend aktiivisen,
itsesdddellyn oppimisen toteutumiselle, mutta toteaa samalla, ettei ole olemassa mitéin
tiettyd menetelméd, jonka avulla edistettdisiin oppijan itsearviointia. Muun muassa
oppimispdivakirjat ja itsearviointia edellyttdvit arviointimenetelmit kuten portfolio on
kuitenkin todettu lupaaviksi vilineiksi myos itsearviointistrategioiden kehittdmisessd
(mm. Leino-Kilpi 1993; Linnakyld 1993; Smolen ym. 1995). Huberin (1997) mukaan
oppijat kdyttavit hyvin vaihtelevia strategioita, kuten vertailua muihin opiskelijoihin,
selvittddkseen tietojensa ja taitojensa tasoa.  Oppimisen itsesditelyd edistetdtin
ennenkaikkea lisaamilld formatiivisia arviointimenetelmié (erityisesti itsearviointi ja
yhteistoiminnallinen arviointi) ja antamalla oppijan osallistua oppimisensa
tavoitteenasetteluun ja arviointiin. (emt., 148; Smolen ym. 1995). Erityisesti
korkeakouluopetuksessa itsearviointia kehittdnyt Boud pitéi itsearvioinnin kehittdmisen
perusteena mm. sitd, ettd se on tarpeellinen taito elinikdisessi oppimisessa seké

edellytys tehokkaalle oppimiselle.
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Boud (1995, 13-14) toteaa, ettd opiskelijoille, joilla on itsearvioinnin taitoja, on
ominaista vastuunottaminen toiminnoistaan ja arvioistaan, omien suoritusten ja
edistymisen tarkastelu seki kiinnostus oppimisensa jatkamiseen. Itsearviointitaidot ovat
osa oppimaan oppimisen taitoja, silld niiden avulla oppija kykenee kohdistamaan
oppimisensa ja toimintansa systemaattisesti sellaisiin asioihin, jotka ovat
tarkoituksenmukaisia ja tehokkaita oppimisen kannalta (Boud 1995, 13-14; 18-20).
Boud nidkee (1995, 20-21) lisddntyneen kiinnostuksen itsearvioinnin kehittdmistd
kohtaan johtuvan erilaisista makro- ja mikrotason tekijoistd. Makrotasolta Boud nostaa
esille muun muassa individualismin ja markkinavoimien korostumisen koulutuksessa,
organisaatioiden rakenteiden madaltumisen seki resurssien viahenemisen, mitké johtavat
siihen, ettd opiskelijoille annetaan enemmén heidin oppimistaan koskevaa pditdsvaltaa.
Mikrotason tekijoind Boud pitdd  opetusryhmien suurentumista ja valinnan-
mahdollisuuksien lisddntymisti opintojen suorittamisessa (esimerkiksi opintojen
modulaarisuus ja yhdistetyt tutkinnot), mitkd ovat osaltaan vaikuttaneet lisdéntyneeseen
kiinnostukseen itsearviointitaitoja kohtaan.

Itsearviointitaidoilla edistetdin hyvid oppimiskdytidntdjd ja oppimaan oppimisen
taitoja. Itsearviointia voidaan kdyttdd myos vilineend poistamaan salaperdisyyden
verhoa kurssivaatimusten ylti ja auttaa siten opiskelijoita kohdistamaan oppimisensa ja
toimintansa systemaattisesti sellaisiin asioihin, jotka ovat tehokkaita oppimisen
kannalta. Itsearviointi on my®s keino parantaa professionaalista ja akateemista kédytintoa
erityisesti erilaisten kliinisten taitojen omaksumisessa. Oppimisen siirtovaikutus eri
konteksteihin edellyttdd myos riittdvdd itsearviointia. Liséksi itsearviointi toimii
vilineend lisdédntyvadn itsetietoisuuteen ja itsensd ymmértdmiseen, jolloin itsearvioinnin
tehtdvdnd on vapauttaa oppijaa ja edesauttaa hinen persoonallista kasvuaan. (Boud
1995, 18-20.) Ainakin korkeakoulutasolla opiskelijat nayttdisivdt pystyvdn oman
oppimisensa arviointiin yhté luotettavasti kuin opettajat (ks. esim. Stefani 1994, 74).

Portfolioiden erdini tarkoituksena on tukea oppijan itsearviointia, jonka tulisi olla
jatkuvaa lépi koko portfolioprosessin. Itsearviointia tapahtuu luonnollisesti
toiminnoissa, joissa oppija kokoaa toitddn, tekee valintoja, jdrjestdd materiaalia, jakaa
toitddn muiden oppilaiden kanssa, asettaa tavoitteita sekd suunnittelee
oppimistoimintojaan. (Tierney ym. 1991, 108.) Oppilaan sitoutumiselle itsearviointiin

on Tierneyn ym. (1991, 108-110) mukaan tiettyj&d ehtoja. Oppilaalla on oltava kokemus
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siitd, ettd portfolio on hédnen omaisuuttaan, jolloin oppilaan omilla arvioinneilla ja
valinnoilla on pédpaino (ks. myds Farr 1992). Oppilaskeskeisyyden korostaminen
itsearvioinnissa, ilmapiiri, jossa oppilaat eivit vertaile toitddn keskenadn sekd
portfolioiden soveltaminen kyseisen luokan tavoitteisiin ja rakenteisiin ovat myos ehtoja
sille, ettd portfoliot edesauttavat itsearviointia.

Erityisesti opettajaksi opiskelevia ohjataan oppimisen ja kasvun reflektointiin ja
itsearviointiin, silld ne ovat merkittivid opettajan ammatillisen kasvun vélineitd niin
opiskelussa kuin myShemmin tydeldmissd Portfoliomenetelmidn soveltamisesta
opettajankoulutuksessa opettajien ammatillisen ja persoonallisen kehittymisen tukena on
lukuisia esimerkkejd (ks. esim. Wolf 1991; Barton & Collins 1993; Stahle & Mitchell
1993; Kohonen 1994; Krause 1996; Niikko 1996 ja 1997). Portfolioarvioinnilla
opettajankoulutuksessa on monia etuja: se mahdollistaa ammatillisen kasvun
seuraamisen, kollegiaalisen  jakamisen  kehittymisen, oppimisen konteksti-
sidonnaisuuden sekd oman oppimisen omistajuuden kokemisen sekd edesauttaa
tydeldmdidn siirtymistd. Portfoliotoiminta lisdd opettajakokelaiden tietoisuutta
oppimisprosessista ja sen arvioinnista ja voi siten vaikuttaa myonteisesti heiddn oman
opetuksensa arviointitoiminnan kehittimiseen (Barton & Collins 1993, 201-202.)
Niikko (1997) tutki pienimuotoisessa tapaustutkimuksessaan ammatillisen kasvun
itsearviointia portfoliokdytidntond. Tutkimuksen kohteina olivat opetusharjoittelua
suorittavat opiskelijat. Tutkimuksessa arvioitiin materiaalia, jonka opettajakokelaat
olivat keridnneet portfolioihinsa: mitd tarkoitusta varten materiaalia oli keritty, miten
materiaali oli jirjestetty sekd mitd opiskelijat arvioivat oppineensa portfolion teosta.
Portfolioprosessin aikana opiskelijat olivat kokeneet oppineensa uutta itsestédéin, heidén
oppimiskésityksensd oli selkiytynyt, portfolio oli mahdollistanut oman toiminnan
pohdiskelun, tarkastelun ja analyysin teon. Portfolion tekeminen koettiin vaativaksi
tehtdviksi ja varsinkin alkuvaiheessa portfoliotyoskentely oli koettu episelviksi
ohjeistuksesta huolimatta. Portfolioprosessin loppuvaiheessa opiskelijat arvioivat
kuitenkin portfolion kayton mielekkiddksi toiminnaksi itseohjautuvuuden tukemisessa.
(Niikko 1997; 31-32.)

Linnakylan (1996) raportissa 94 yldasteelaisten kirjoittamisen portfolioista
todetaan, ettdi oman osaamisen reflektointi osoittautui oppilaille vaikeahkoksi

tehtdviksi. Monet oppilaat olivat kokeneet itsearvioinnin vieraaksi itselleen. My0s
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vanhempien opiskelijoiden tilanne nayttiisi olevan samankaltainen; itsearviointi koetaan
hankalaksi ja silld on taipumus jdddd pinnalliseksi (Eloranta 1996; Kupila 1996). Tosin
ainakin Elorannan raportissa (1996) opetusharjoittelijat kokivat itsearvioinnin
kehittyneen vuoden aikana, mikd tukee konstuktivistiseen oppimiskisitykseen
perustuvaa ajatusta siitd, ettd oman oppimisen reflektointi ja itsearviointi ei ole
synnynndinen kyky, vaan sitd olisi opeteltava niin kuin mitd tahansa taitoa (Linnakylad

1994b; Rauste-von Wright & von Wright 1994).

4.1.2 Reflektoinnin Kisite

Reflektiolle on ominaista se, ettd se on oppijan omaa toimintaa, kukaan toinen ei voi
reflektoida oppijan puolesta. Reflektio on tarkoituksenmukaisesti suuntautunut jotakin
tavoitetta kohti ja silld on sisdltd, mikd erottaa sen esimerkiksi pddmddrattomastd
pdivaunelmoinnista. Reflektiivisessd prosessissa ovat toisiinsa kietoutuneina sekd
tunteet ettd kognitiot. Erityisesti itseen liittyvét negatiiviset tunteet estdvit oppimista.
Negatiiviset kognitiot ja tunteet itsestd saattavat kapeuttaa havaitsemistamme ja johtaa
vadriin tulkintoihin. Vastaavasti myonteiset ajatukset edesauttavat oppimisprosessia.
(Boud, 1985, 11.) Reflektointi edellyttdd tietoisuutta reflektoijan omista
ajatteluprosesseista sekad kokemuksista, oppimistoiminnoista, toimintaan ja kokemuksiin
liittyvistd tunteista, asenteista ja arvostuksista (Linnakyld 1994b, 20; Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 68). Toisaalta reflektointi edesauttaa itsetietoisuuden ja sosiaalisen
tietoisuuden kehittymistd. (Hammond & Collins 1991, 166). Reflektoidessaan oppija
tiedostaa, tarkastelee ja tulkitsee omaa sisdisti toimintaansa, motiivejaan ja
intentioitaan. Konstruktivistisen oppimiskisityksen ndkemys tiedon suhteellisuudesta
muistuttaa kuitenkin, ettd omaa mindd ja toimintaa koskevan tiedon tarkastelu on
tulkinnanvaraista. Itsereflektio voidaan ymmértad toisaalta yleiseksi valmiudeksi, joka
kehittyy kypsymisen kautta tai vaihtoehtoisesti itsereflektio kisitetdédn taidoksi, joka
vaatii kehittyidkseen oppimista. (Rauste- von Wright & von Wright, 1994, 68-70.)
Portfoliotoiminnassa reflektointia edistivit toiden dokumentointi, tehtdvien
vertailu sekd oppimisen yleinen tarkastelu (Kankaanranta 1998, 63 Paulsonin &
Paulsonin 1992 mukaan). Reflektoinnin tueksi sopivat erityisesti ryhmékeskustelut,

jossa sosiaalinen vuorovaikutus luo hedelmaillisen ympériston tarkastella ryhmin
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jasenten valintoja ja perusteluja (Hebert 1992; Linnakyld ym. 1994; Snider, Lima &
DeVito 1994, 79;). Tierney ym. (1991,119-120) erottavat kolmenlaisia

portfoliotoimintaan liittyvid ryhméikeskusteluja:

1) suunnittelukeskustelut (planning conferences), jotka tukevat oppilaiden portfolioiden
kokoamista

2) jakamiskeskustelut (sharing conferences), joissa oppilaat esittelevit toisilleen
portfolioitaan

3) formatiiviset keskustelut (formative conferences), joissa sekd oppilaat ettd opettaja

arvioivat portfolioita ja suunnittelevat jatkotavoitteita.

Niin ryhmitilanteissa kuin kirjallisissa itsearvioinneissa oppilaiden reflektointia voidaan
edesauttaa erilaisin tukikysymyksin, joita voivat olla esimerkiksi:

-Miksi valitsin juuri ndma ty6t portfoliooni?

-Mité olen oppinut téitteni kautta?

-Miten oppimiseni on edistynyt?

-Millaiset ty6tavat ja tehtdvét kiinnostavat minua eniten?

-Millainen tdmé oppimistehtévi on verrattuna aikaisempiin?

-Miki tekee tyostini hyvan?

-Mitkaé ovat télld hetkelld vahvuuteni kirjoittamisessa?

-Kuinka tdmaé tehtavi heijastaa vahvuuksiani?

-Mitk4 ominaisuudet tdssi tehtdvissi tekevit siitd hyvéan/parhaan tehtdvan?

(esim. Tierney ym. 1991, 103-104; Hebert 1992; Linnakyld 1993, 83; Raines 1996).

Tidssd tutkielmassa ryhmikeskustelujen funktio on Tierneyn ym. jaotteluun viitaten
jakamiseen perustuva. Jakamiskeskusteluissa opiskelijat kertovat muille portfolionsa
tilanteesta, valitsemistaan tehtdvistd sekd perusteluistaan toittensd valinnalle.
Opiskelijoiden reflektointia tuetaan itsearvioinneissa mm. edelld mainittujen

kysymysten avulla (ks. Liite 3).
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4.2 Portfolioarvioinnin tutkimus ja kehittdminen

Portfolioarviointia on sovellettu peruskoulu- ja lukiotasolla erityisesti kielten
opetuksessa (didinkieli, vieraat kielet), matemaattisten aineiden, kuvaamataidon sekd
integroitujen teemakokonaisuuksien opetuksessa. Aikuisten opetuksessa portfolio-
arviointia on kiytetty varsinkin opettajankoulutuksessa. (Linnakyld ym. 1994; Pollari
ym. 1996; Gillespie ym. 1996; Kankaanranta 1998, 64.)

Portfoliota oppimisen ja arvioinnin vilineend koskevia tutkimuksia oli vield 1990-
luvun alussa julkaistu  suhteellisen védhdn niin Suomessa kuin varsinaisissa
portfolioidean  syntymaissakin. Esimerkiksi Yhdysvalloissa Hermanin ja Wintersin
(1994, 48) Kkartoituksessa selvisi, ettd kymmenen edellisen vuoden aikana julkaistuista
89:sta portfolioarviointia kisittelevastd artikkelista vain seitseméssd raportoidaan
systemaattista aineistonkeruuta tai tieteellisid metodeja sisiltdvad tietoa. Suurimmassa
osassa artikkeleita selvitetddn perusteita portfoliotoiminnalle, esitetdén malleja ja ideoita
siitd, kuinka portfolioita tulisi kéyttdd sekd yksityiskohtia siitd, kuinka portfolioita oli
kéytetty tietyssd koulussa tai luokassa. Huolestuminen raporttien tieteellisten metodien
niukkuudesta on ymmarrettdvisti aiheellista Yhdysvalloissa, jossa portfolioarviointia
pyritdian kehittdmain siten, ettd se voisi korvata laajoja jirjestelméitason arviointeihin
luotuja monivalintatesteji.

Suomessa porfoliotoimintaa koskevia tutkimuksia on ilmestynyt erityisesti 1990-
luvun loppupuolella, mikd osoittaa tutkimuksellisten intressien lisdéintyneen
portfoliomenetelmin kehittdmistd kohtaan. (esim. Pollari ym. 1996; Kankaanranta
1998; Niikko 1996, 1997; Pollari 1998). Erilaisista portfoliokokeiluista on raportoitu
suhteellisen paljon. Useimmat kokeiluista liittyvit portfoliotoiminnan kehittimisen
opettajien ja tutkijoiden yhteistyohankkeeseen (Linnakyld ym. 1994; Pollari ym. 1996,
ks. my6s Ravolainen & Ronnholm 1996; Kankaanranta 1998; Pollari 1998).
Portfolioarviointia késittelevid pro gradu- opinndytetditd on ilmestynyt opettajan-
koulutuslaitoksissa jonkin verran (mm. Immonen 1996; Kuronen 1996; Saukkola 1996).
Oulun yliopistossa portfoliota on kehitetty  opetuksen laadun sekd opetuksen
kehittdmisen dokumentointivilineena, mikd  liittyy korkeakouluopetuksen
meritointijarjestelméin kehittdmiseen. Portfolioissaan yliopisto-opettajat pohtivat omaa

opetusfilosofiaansa, opetushistoriaansa ja opetustaan. (Karjalainen, Koponen, Kuure &
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Tenhula 1995, 23.) Erds portfoliotoimintaa kehittdivd ja tutkiva kotimainen
tutkimushanke on myos digitaalisiin portfolioihin keskittyvi CATO- projektiin liittyva
hanke (Communi-cation and collaboration through networking and multimedia
portfolios), jossa tarkastellaan mm. digitaalisia portfolioita pedagogisen
asiantuntijuuden kehittdmisessa (Kankaanranta & Linnakyld 1999).

Portfoliotoimintaa  koskevat tutkimukset ovat piddosin  tapauskohtaisia
toimintatutkimuksia, silld portfoliotoiminta on aina sidoksissa kontekstiinsa kuten
oppimisympdiristoon ja opetussuunnitelmaan. Tutkimusten tuloksia ei voida siten
sellaisenaan yleistdd, mutta toisaalta ne antavat monipuolista ja kattavaa tietoa
portfolion erilaisista mahdollisuuksista. (ks. esim. Linnakyld ym 1994; Pollari ym. 1996;
McLaughlin & Vogt 1996; Kankaanranta 1998; Pollari 1998.)

Wenzlaffin (1998) tutkimuksesta ilmeni, ettd portfolio on tarkoituksenmukainen
viline opettajuuteen liittyvien uskomusten ja taipumusten tunnistamisessa. Wenzlaff
tutki dispositioiden ja portfolioiden yhteyttd kohderyhménédén opetusharjoittelijat.
Tutkimuksen ldhtokohtana oli ndkemys siitd, ettd opiskelijoiden aikaisemmat
uskomukset opetusharjoittelusta ja opettamisesta vaikuttavat vahvasti siihen, mitd ja
kuinka opiskelijat oppivat. Portfolioiden tarkoituksena oli toimia vilineend
opiskelijoiden uskomusten ja tehokkaaseen opetukseen liittyvien taipumusten
tunnistamisessa.  Portfolioprosessiin  liittyvdn  reflektiivisen  ajattelun  kautta
opiskelijoiden on mahdollista 16ytdd yhteyksii omien aikaisempien kokemustensa,
uskomustensa ja koulutuksessa esiintulleiden teorioiden vililld ja tarkistaa siten
uskomustensa ja taipumustensa paikkansapitdvyyttd ja tarkoituksenmukaisuutta.
Wenzlaffin tutkimuksen tulokset tukivat sitd olettamusta, ettd portfoliot voivat toimia
oppijan reflektiivisen ajattelun vilineeni ja sitd kautta oppijan asenteisiin, uskomuksiin
ja kiésityksiin liittyvén tietoisuuden edistijana (vrt. esim. Kohonen 1994; Niikko 1996,
1997).

Pollarin (1998) lisensiaatintydssi tarkasteltiin lukiolaisten kokemuksia oppimisen
omistajuudesta englannin kielen kurssilla, joka toteutettiin portfoliomenetelmalla.
Tulokset osoittivat, ettd enemmistd oppilaista (noin 80 oppilasta 101 oppilaasta) oli
kokenut oppimisen omistajuuden lisdéntyneen kurssilla. Kurssi vaati oppilailta mm.
itseohjautuvuutta, kykyd tehdd valintoja ja paitoksid omassa oppimistoiminnassaan

sekd kykyd arvioida omaa oppimistaan. Huolimatta prosessin aikana koetuista
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ongelmista ja kurssin alkuvaiheessa koetuista ennakkoluuloista, opiskelijoiden
kokemukset itseohjatusta tyoskentelystd olivat pddasiassa myonteisid. Samansuuntaisia
tuloksia  opiskelijoiden =~ mydnteisistda ~ kokemuksista ~ ja  suhtautumisesta
portfoliotoimintaan on saatu myds muissa vastaavanlaisissa tutkimuksissa (esim.

Linnakyld ym. 1994; Pollari ym. 1996).

4.2.1 Menetelma portfolion tarkoituksen ymmirtimiseksi

Oppijan on tirkedd kasittdad, mihin portfoliotoiminnalla pyritdén, jotta se koettaisiin tar-
koituksenmukaiseksi ja oppimista edistdviksi toiminnaksi. Portfoliota koskevan tiedon
konstruoimisesta ja portfolioiden tarkoituksen ymmértdmisestd portfoliokokeilun
toteutuksen alkuvaiheessa on ollut suhteellisen véhidn tietoa. (Krause 1996). Krause
(1996) tutki sitd, kuinka opettajankoulutuksessa olevat opiskelijat konstruoivat
portfolioprosessin merkitysti ja kuinka instruktio vaikutti portfolion késittimiseen.
Tutkittavat (n=42) oli jaettu koe- ja kontrolliryhméin. Kaikki opiskelijat olivat
portfolioprosessinsa alussa, eivitkid olleet aikaisemmin tehneet portfolioita. Opinto-
ohjelmaan sisiltyivat reflektointikeskustelut sek#d orientointijaksot, joissa annettiin
tietoa opettajankoulutuksen arvioinnista. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittd4,
kuinka koeryhmiille tehty interventio vaikutti heiddn késitykseensi portfoliosta. Krause
kehitti mittarit mittaamaan portfolioprosessin ymmartdmistd. Portfolion ymmdrtidmisen
arviointiasteikko (portfolio comprehension rating scale) mittasi opiskelijoiden
ymmirtimisen tasoa neljélld portfolioprosessin osatekijilld: todisteiden kokoaminen,
toiden valitseminen, valittujen toiden reflektointi ja portfolion tarkoitus. Asteikko oli O-
3 (O=ei tietoa tai vain véhan tietoa portfoliosta, 1= voin kertoa tai kuvailla, miki
portfolio on, mutta en oikeastaan ymmdrré sitd; 2= voin kertoa, mikéd portfolio on tai
kuinka se tehddin, mutta en tiedd, miksi se on tirked; 3=tieddn portfoliosta ja ymmérridn
sen, voin kertoa milloin ja miksi timi tieto on tirkedd). (1=deklaratiivinen tieto, 2=
proseduraalinen tieto, 3= konditionaalinen tieto). Toisena mittarina oli vapaamuotoinen
essee, joka koski portfolion ymmirtdmistd. Kannustavana ohjeena oli seuraava lause:
“Pohdi nykyistd ymmaértdmystdsi opettajankoulutusohjelman arvioinnista (esim.
tavoitteet, portfolion tarkoitus, téiden kokoaminen portfolioon). Mikd on térkein ja

vahiten tirkein sinulle henkilokohtaisesti?”
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Interventio oli portfolion kaltainen kokemus, jossa koeryhmin opiskelijoita
pyydettiin tuomaan reflektointikeskusteluun kymmenen asiaa, jotka kuvasivat jotakin
tarkedd heistd ihmisend. Asiat/tavarat (esim. todistus, valokuva, kirja, liput, esseet,
runot jne.) tuotiin laukussa ja toiminnasta kdytettiin nimitystd ‘My Life in a Bag’.
Tunnilla opiskelijat esittelivdt tavaransa vieressd istuvalle henkilolle, jonka jilkeen
heidédn tuli valita neljd asiaa, jotka kuvasivat parhaiten heitd itseddn. Viimeiseksi
opiskelijat valitsivat yhden neljdsti tavarasta, jonka tdrkeydestd heidédn tuli kirjoittaa
muutaman lauseen reflektointi. Tunnin jidlkeen opiskelijat tayttivat portfolion
ymmartimisen arviointiasteikon. Kontrolliryhmaéssi opiskelijat saivat tietoa arvioinnista
ja portfoliosta lukemalla ja keskustelemalla. Kolmen viikon kuluttua interventiosta
tutkittavat kirjoittivat esseen. Aineisto analysoitiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin
metodein. Analyysi osoitti, ettd koeryhméssd ymmartaminen oli lisdédntynyt intervention
jilkeen merkittdvisti. Kvalitatiivisella analyysilla saatiin kahdeksan kategoriaa, jotka
kuvaavat portfolion ymmaértimistd. Kategorioista neljd kuvaa siti ymmértdmisen astetta,
jota mitattiin ymmirtdmisen arviointiasteikolla. Muut kategoriat, joita olivat riittdvi
portfolion médritteleminen, puutteellinen portfolion mééritteleminen, joustava ajattelu ja
rajoittunut ajattelu nousivat aineistosta. Tarkempia kuvauksia kategorioista on Krausen
tutkimusraportissa (1996; 134-136).

Tutkimuksen paitulokset osoittavat, ettd interventioon osallistuneiden
opiskelijoiden ymmaérrys ja tieto portfolioprosessista oli merkittdvasti lisddntynyt.
Ymmirryksen muodoissa oli myds eroja eli interventioon osallistuneilla opiskelijoilla
oli harvemmin v#hén tai ei ollenkaan tietoa portfoliosta, heilld oli my&s useimmiten
konditionaalista (milloin ja miksi tieto portfoliosta on hyddyllistd) sekd proseduraalista
tietoa (mikd portfolio on ja kuinka sitd tehdiddn). Merkittdvé ero tutkittavien ryhmien
vililld 16ytyi myos joustavan ja jdykén ajattelun vililld; interventioryhmaissd esiintyi
enemmin joustavaa ajattelua ja vihemmin jaykkdd ajattelua kuin kontrolliryhméssa.
Tassd tutkielmassa kiytettiin soveltuvin osin edelld kuvattua Krausen kehittiméaa

interventiota ‘My Life in a Bag’ valottamaan opiskelijoille portfolion tarkoitusta.
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4.2.2 Portfolioarviointia koskevat asenteet

McLaughlin & Vogt (1996, 73-81) raportoivat tutkimuksesta, jossa kartoitettiin 64
peruskoulun opettajaharjoittelijan ja 92 lukion opettajaharjoittelijan portfoliotoimintaan
kohdistuvia asenteita. Portfolioita kéytettiin  arviointimenetelménid lukemisen
menetelmékurssilla. Opiskelijat valitsivat itse mittarit, joilla oppimistuotoksia mitattiin.
Tutkimuksessa haluttiin selvittad, kuinka opiskelijat kokivat portfolioarvioinnin ennen
prosessia, prosessin keskivaiheilla ja prosessin pddtyttyd. Tuloksista ilmeni, ettd ennen
lukukautta suurin osa opiskelijoista (84% peruskoulu; 70% lukio) koki negatiivisia
asenteita ja tunteita portfolioarviointia kohtaan. Keskivaiheilla kurssin tilanne oli
pdinvastainen; suurin osa opiskelijoista (96% ja 89%) koki portfolioarvioinnin
positiivisena kokemuksena. Lukukauden lopussa tulokset olivat vastaavanlaiset; 98%
peruskoulun opettajaharjoittelijoista ja 89% lukion opettajaharjoittelijoista ilmaisi
positiivisia asenteita ja tuntemuksia portfoliota kohtaan. Tulokset osoittivat, ettd
portfolion kaytto arviointimenetelméné on suurimmalle osalle opiskelijoita myonteinen
kokemus (ks. myds Niikko 1997; Pollari 1998). Mainittavia opiskelijoiden tausta-
muuttujiin (peruskoulun ja lukion opettajaharjoittelijat sekd perus- ja jatkotutkintoa
suorittavat) liittyvid eroja ei tutkimuksessa esiintynyt. Opiskelijoiden kokemus nayttiisi
olevan sitd myonteisempi, mitd sitoutuneempia he ovat prosessiin. Opiskelijoiden
kirjallisista reflektoinneista ilmeni seuraavanlaisia muutoksia asenteissa; suurin osa
opiskelijoista koki itseluottamuksen kasvaneen, kun he saivat portfolionsa paitokseen,
kirjallisen palautteen koettiin selventivin opiskelijoiden vahvuuksia ja heikkouksia,
yhteistoiminta muiden opiskelijoiden kanssa auttoi selventdmiin omia valintoja,
yhteistyotd professoreiden kanssa arvostettiin ja aktiivista roolia omassa arvioinnissa
pidettiin hyvinid asiana. Monet opiskelijoista aikoivat kayttdd autenttista arviointia
tulevaisuudessa omassa luokassaan ja ldhes kaikki opiskelijat kokivat, ettd synteesi

oppimiseen oli syvempi kuin perinteisissi arviointimenetelmissa.(emt.)
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4.3 Portfolion rajoituksia arvioinnin ja oppimisen vélineené

Portfolioarvioinnin rajoitukset ja ongelmat ovat luonnollisesti sidoksissa portfolion
muotoon. Erilaisilla portfoliomuodoilla on toisistaan poikkeavia heikkouksia ja
rajoituksia. (Wolf-Siu Runyan 1996.) Téssd yhteydessd kisitelldéin 14hinnéd yleisia
portfolioarviointiin liittyvid ongelmia, jotka kiteytyvit pddasiassa seuraaviin teemoihin:
resursseihin, opetusta koskevan paradigman ja kdytintojen uudistumiseen sekd
portfolioarvioinnin luotettavuuskysymyksiin (Calfee & Perfumo 1993; Herman &
Winters 1994; Gillespie ym. 1996; Raines 1996; Wolf-Siu-Runyan 1996; Tierney &
Clark 1998).

Portfolioarviointi on aikaavievdd toimintaa niin opettajien kuin oppilaidenkin
nidkokulmasta. Opettajia kuormittavat mm. portfolioiden tavoitteiden ja kriteerien
suunnittelu, portfolioiden kokoamisen ohjaaminen, palautekeskustelujen jirjestdminen,
portfolioiden lukeminen ja arvioiminen (ks. Herman & Winters 1994; Kankaaranta
1998, 111). Myds oppilailta portfoliot vievit perinteiseen opetukseen verrattuna
enemman aikaa, kun he suunnittelevat tavoitteitaan ja kriteerejd, valitsevat toitdén,
kirjoittavat itsearviointeja ja reflektointeja, antavat palautetta muille oppilaille jne.
Varsinkin portfoliotoimintaan tottumattomilta oppilailta portfolioarviointi saattaa vaatia
kohtuuttoman paljon aikaa ja vaivannikod. (esim. Linnakyld 1994a, 39.) Gillespie ym.
(1996) kehottavatkin opettajia huomioimaan portfoliotoiminnassa sen, etti oppilaita
tulisi opettaa ja ohjata portfolioiden kokoamiseen, reflektointiin ja itsearviointiin (vrt.
Rauste-von Wright & von Wright 1994). Taloudellisia resursseja vievit erityisesti
opettajien tdydennyskoulutus sekd laajemmissa jérjestelméitason arvioinneissa
arviointitulosten ja portfolioiden arkistoinnista aiheutuvat kulut (esim. Calfee &
Perfumo 1993; Gillespie ym. 1996).

Arvioinnin uudistuminen edellyttid muutoksia myds opetuksessa, opettajan
ajattelussa sekd kaytdnnoissd ja ennen kaikkea opettajan sitoutumista muutokseen (vrt.
Calfee & Perfumo 1993). Tehokkaassa opetuksessa tulisi pyrkid mahdollisimman
integroituneeseen arvioinnin ja opetuksen suhteeseen (Wolf-Siu Runyan 1996).
Portfoliotoiminnassa on vaarana se, ettd opettaja ei hallitse sen edellyttdmid, oppimista
tukevia menetelmid (palautekeskustelujen jdrjestdminen, rakentava ja riittdvi palaute)

(Gillespie ym. 1996). Portfolioiden alkuperéinen tarkoitus ei toteudu, jos opetuksessa ei
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siirrytd  oppijakeskeiseen ja konstruktivistiseen toimintaan, mikd johtaa lisdidntyviin
oppijan autonomiaan ja vastuuseen oppimisestaan (mm. Raines 1996). Opettajalta timi
vaatii erityisesti sitoutumista oppilaiden kognitiiviseen kehitykseen, erilaisten
opetuksellisten menetelmien hallintaa sekd roolien (tarkkailija, valmentaja, ohjaaja,
tukija) merkityksen ymmartdmistd ja toteuttamista opetuksessa (Herman & Winters
1994).

Portfolioarviointia on sovellettu erityisesti Yhdysvalloissa myos laajoissa
jérjestelmitason arvioinneissa, mutta niihin sen ei ole todettu soveltuvan yhtd hyvin
kuin koulu- ja oppilaskohtaiseen arviointiin. Jarjestelméatason arvioinneissa ongelmia
aiheutuu erityisesti portfolioarvioinnin teknisen laadun, realibiliteetin ja validiteetin
saavuttamisesta  sekd  yhteisten  kriteerien = maédrittdmisestd ja  tulosten
vertailukelpoisuuden turvaamisesta. (Herman & Winters 1994; Gillespie ym. 1996.)
Reliabiliteerti sisiltdd kysymykset tulosten johdonmukaisuudesta ja pysyvyydestd
erityisesti eri arvioitsijoiden vililla ja siitd, sdilyvétkd oppilaan tulokset samana eri
tilanteissa ja ovatko mittatulokset johdonmukaisia erilaisissa konteksteissa (Herman &
Winters 1994). Todenndkoisesti korkeaa reliabiliteetin saavuttamista vaikeuttaa
portfolioiden kontekstisidonnaisuus erityisesti silloin kun arvioitsijana on ulkopuolinen
henkild (Tierney & Clark 1998). Portfolioiden validiteetti liittyy siihen, mittaavatko
portfoliot sitd, mitd niiden tulisi mitata. Laadun turvaamiseksi tdytyy saada tietoa siitd,
mille standardeille mittakriteerit perustuvat ja kuinka tehtiivid valitaan. Validiteettiin
liittyy myos kysymys siitd, johtavatko pédédtelmét mittatuloksista tdsmaéllisempiin
oppilaita, ohjelmia ja kouluja koskeviin pdétoksiin.(Herman & Winters 1994.)

Yhteistoiminnallisuuden korostaminen johtaa myos arvioinnin luotettavuuden
kannalta oleelliseen eettiseen kysymyksen siitd, kuinka pitkélle portfolioiden tulisi
osoittaa toisaalta yksilon osaamista ja  toisaalta yhteistoiminnallisen oppimisen
hallintaa. Herman ja Winters (1994) kysyvitkin johtaako portfolioarviointi epitasa-
arvoiseen arviointiin, jos oppilaiden saama ohjaus (toverit, vanhemmat) eroaa selvisti
toisistaan? Toisaalta on esitetty kritiikkid siitd, missd médrin portfolioarviointia
kannattaa soveltaa jdrjestelmitason arvioinnissa, joka kapeuttaa portfolioarvioinnin
alkuperdisen idean oppijakeskeisestd arvioinnista yhtendisiin, standardoituihin

portfolioihin jittden vain vdhén tilaa oppijan omille valinnoille, omaperiisyydelle ja
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luovuudelle.(ks. esim. Linnakyld 1994a, 39; Wolf & Siu-Runyan 1996; Tierney & Clark
1998; vrt. myos Calfee & Perfumo 1993.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuskysymykset

Tamé tutkielma on kvalitatitvinen tapaustutkimus, jossa tarkastellaan yhden
opiskelijaryhmin portfolioita sekéd opiskelijoiden suhtautumista portfoliotyoskentelyyn.
Kohderyhmén osalta kysymyksessé on siis harkinnanvarainen otanta, mik# on tyypillistd
tapaustutkimukselle (Eskola & Suoranta 1998, 18). Tutkimuksen alkuvaiheessa
muotoilin  alustavat  johtokysymykset, mutta lopulliset tutkimuskysymykset
muotoutuivat tutkimusprosessin aikana (ks. Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 120).
Kysymykset on jaettu kahteen ryhmién: opiskelijoiden suhtautumista seki portfolioiden
sisdltoja  kasitteleviin  kysymyksiin. Tutkimuskysymysten asettamisen taustalla on
portfoliotoimintaan liittyvd aikaisempi tutkimus, joka on p#isddntdisesti osoittanut
portfolioiden olevan mm. oppimista syventdvd, itsetuntemusta lisddvd ja
itseohjautuvuutta tukeva oppimisen ja arvioinnin véline (mm. Linnakyld ym. 1994;
Gillespie ym. 1996; Pollari ym. 1996; Niikko 1996, 1997; Pollari 1998, Kankaanranta
1998; Tierney & Clark 1998), johon opiskelijat ovat suhtautuneet pidasiassa
myonteisesti prosessin alun vaikeuksien jilkeen (mm. Pollari ym. 1996; McLaughlin &
Vogt 1996; Niikko 1996, 1997; Pollari 1998). Tutkimuskysymysten muotoutumiseen
ovat vaikuttaneet aikaisemman tutkimuksen lisdksi tutkijan intressit. Erityisesti
portfolion sisdltoja tarkastelevien tutkimuskysymysten kautta halutaan saada tietoa
kasvatustyon linjan  opetussuunnitelman toteutumisesta sekd opiskelijoiden
oppimiskokemuksista ja kehittymisestd opistovuoden aikana (ks. kasvatustyén linjan

opetusuunnitelma).
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A. Opiskelijoiden suhtautumiseen portfolioon oppimisen ja arvioinnin vilineena
kohdistuvat tutkimuskysymykset:
1. Miten opiskelijat suhtautuivat portfoliomenetelmain?

1.1 Kuinka ryhmaitilanteet tukivat portfolioprosessia opiskelijoiden mielestd?

1.2 Mit4 mieltd opiskelijat ovat portfoliosta oppimisen ja arvioinnin vélineend?

1.3 Kuinka portfoliotoiminta soveltuu opiskelijoiden mielestd kasvatustyon

linjalle?

B. Portfolioiden sisiltihin kohdistuvat tutkimuskysymykset:

1. Mitd tehtdvid opiskelijat valitsivat portfolioihinsa eli millaiset tehtivét kuvaavat
opiskelijoiden mielestd parhaiten heididn oppimistaan ja kehittymistdén opistovuoden
aikana?

1.1 Miksi opiskelijat olivat valinneet portfolioonsa ko. t5itd?

1.2.Miti opiskelijat olivat oppineet tehtivistiin ja tyoskentelyprosessistaan?

1.3.Millaisia yhteisid piirteitd portfolioon valituilla t6illd on?

2. Millaista kehittymistd ja oppimista opistovuoden aikana oli tapahtunut opiskelijoiden

itsearviointien perusteella?

5.2 Tutkimusmenetelmit

Tamé tutkielma on siis tutkimusasetelmaltaan tapaustutkimus, silld tutkimuksen
kohteena on yksittdinen tapaus tietyssd toimintaympéristossi eli tietyn valitun
opiskelijaryhmin portfoliot sekd niihin liittyvét ryhmékeskustelut. (vrt. Syrjéld, Ahonen,
Syrjildinen & Saari 1994, 11; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 130). Tutkimuksen
tarkoituksena on kuvailla sitd, mitd opiskelijat ovat kokeneet oppineensa opistovuoden
aikana sekd mitd ja millaisia opistovuoden tehtdviddn ja toitddn opiskelijat pitdvit
tirkeind. Kysymyksiin pyritddn vastaamaan erityisesti opiskelijoiden tekemien
portfolion avulla, jotka ovat tdimén tutkielman primaariaineistoa. Portfoliot toimivat siis

tassa tutkimuksessa seka tiedonhankinta- ettd tutkimusmenetelméni (ks. Kankaanranta
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1998, 68, 113-115). Portfolioiden siséltdjen ndkokulmasta tutkielmaa voidaan pitdd
kvalitatiivisena evaluaatiotutkimuksena, koska ne sisdltivit runsaasti opiskelijoiden
autenttista arviointia opistovuoden oppimisesta, eri oppimistehtdvistd, toistd ja
oppiaineista. Portfoliot antavat kvalitatiivista arviointitietoa opiskelijoiden oppimisesta,
silla opiskelijoiden valinnat ja itse kirjoitetut arvioinnit kuvaavat eldvisti ja
konkreettisesti opiskelijoiden mielipiteitd, tunteita, kokemuksia ja nidkemyksid (vrt.
Syrjdlda & Numminen 1988, 80). Toisaalta tutkielma sisdltdd myds joitakin
toimintatutkimukselle tyypillisid  piirteitd, silld portfoliokokeilu oli laatuaan
ensimmiinen ko. linjalla, tutkija toimi portfolioprosessissa myds ohjaajan/opettajan
ominaisuudessa ja lisdksi tutkimusprosessiin sisdltyi toimintatutkimukselle ominaisia

vaiheita (suunnittelu, toteutus, arviointi).

5.2.1 Tapaustutkimus kasvatustieteessi

Seuraavaksi kuvataan tapaustutkimukselle tyypillisid piirteitd sekd tapaustutkimuksen
eri lajeja. Tapaustutkimus on lyhyesti médriteltynd kvalitatiivista tutkimusta, jossa
tutkitaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja kokonaisvaltaisesti yksittédista tilannetta
tai tapausta ympdristossddn, ei eristettynd siitd. Tutkimuksen kohteena voi olla yksilo,
ryhmad tai yhteiso, kasvatustieteellisessa tutkimuksessa esimerkiksi jonkin tietyn luokan
tai koulun toiminta. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 10-11.) Usein
tapaustutkimuksessa ollaan kiinnostuttu prosessista, jota pyritdin kuvaamaan
yksityiskohtaisesti kdyttimailld useita erilaisia aineistonkeruumenetelmid kuten
observointia, haastatteluja sekd erilaisia dokumentteja (ks. Hamel 1993, 45; Syrjdld ym.
1994, 83-88).

Tapaustutkimuksia voidaan luonnehtia yksilollistiviksi, silld ne perustuvat
yksildiden kykyyn tulkita tapahtumia ja muodostaa merkityksid. Tarkastelun kohteena
ovat erityisesti ne merkitykset, joita tutkittavat antavat tapahtumille ja toiminnoilleen.
Tapaustutkimuksessa pyritdin heuristiseen, tarkkaan ja kokonaisvaltaiseen tutkittavaa
kohdetta eri nikokulmista valottavaan kuvaukseen, jolloin lukijan ymmirrys
tutkittavasta tapauksesta lisddntyy. Tyypillistd on, ettd tutkittavaa ilmiotd tarkastellaan
luonnollisessa  ympéristossddn  ilman  keinotekoisia  kokeellisia  asetelmia.
Tapaustutkimuksessa korostuu tutkittavien ja tutkijan vélinen luottamus, silld se

edellyttdd vuorovaikutusta eri osapuolien vililld. Vuorovaikutus antaa tutkimukselle
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subjektiivisen kokemuksen ja inhimmillisyyden leiman, mikd ei kuitenkaan saa
mielivaltaisesti vaikuttaa tapaustutkimuksen lopputuloksiin. Tapaustutkimuksessa on
oleellista myos joustavuus niin tavoitteissa kuin toteutuksessakin. Tutkijan on pyrittiva
Jjoustavasti muuttamaan suunnitelmiaan tutkimusprosesssin edetessd, mikéli sithen on
tarvetta. Tapaustutkimus on arvosidonnaista, silld tutkijan persoonallisuus arvoineen ja
ndkemyksineen virittdd tutkimusta omalla tavallaan. Arvojen yhteyttd tutkijan
nidkemyksiin ei voida - eiké niit3d ehki ole syytdkaén - poistaa, mutta ne tulee tiedostaa ja
niiden vaikutusta tulee pohtia tutkimuksen objektiivisuuden kannalta. (Syrjild ym. 1994,
13-15.) Edelldi mainitut tapaustutkimuksen piirteet ovat ominaisia myds yleensd
laadulliselle tutkimukselle, joka koostuu moninaisista metodologiselta ajattelultaan,
lahestymistavoiltaan ja aineistotyypeiltdédn toisistaan eroavista tutkimussuuntauksista
(Patton 1990; 40-41; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997; 162-163).

Syrjdla ja Numminen (1988; ks. myos Syrjdld ym. 1994, 16-17) erottavat neljad
erilaista tapaustutkimustyyppid, joita ovat etnografinen, evaluaatio-, elimékerrallinen ja
toimintatutkimus. Jaottelu perustuu tutkimuksen kysymyksenasetteluun sekéd tutkijan
rooliin liittyviin eroihin, mutta on tosin huomattava, ettd kiytinndssa eri tyypit eivét ole
aina erotettavissa toisistaan (Syrjdld ym., emt.). Etnografisessa tutkimuksessa
keskitytddn kulttuuriseen tietoon, joka Syrjélin ym. (1994, 16) mukaan “laajasti
ymmaérrettynd sisédltdd ihmisten yhteisollisen toiminnan ja eldmén, elaméintavan,
aikaansaannosten ja ilmausten kokonaisuuden”. Etnografiseen tutkimukseen sisiltyy
pitkdaikainen kenttityo observointeineen ja haastatteluineen. (Syrjdld ym. 1994, 16, ks.
myds s.84-88.)

Ns. klassisessa evaluaatiotutkimuksessa on perinteisesti kdytetty kvantitatiivisia
metodeja ja kokeellista tutkimusasetelmaa, mutta nykyisin evaluaatiotutkimus on
lahentynyt kvalitatiivista tutkimusta metodeiltaan ja tarkoituksiltaan. Evaluaatio-
tutkimuksen ldhtokohtana on ennen kaikkea ké&ytinnon kehittiminen ja tulosten
soveltaminen kaytidntdon (vrt. toimintatutkimus). Kvalitatiivinen evaluaatio toteutetaan
kuvaamalla ja arvottamalla kehittimisohjelmien tuloksia. (Syrjdlda & Numminen 1988,
39-40; Syrjdld ym. 1994, 16; ks. myds Soininen 1997, 15). Evaluaatiossa erotetaan
erilaisia metodologisia ldhestymistapoja. Eksperimentalistien tarkoituksena on selittdd
ohjelman vaikutuksia, jolloin pyritdidn kausaaliyhteyksien 16ytdmiseen. Muuttujat on

tdlloin ennaltamadritty, tutkija on ulkopuolinen ja objektiivinen arvioitsija ja tutkittavat
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on jaettu koe- ja  kontrolliryhmiin.  Eklektikor  kayttavat  puolestaan
kvasieksperimentaalisia asetelmia, jolloin evaluaatioon sisiltyy seki kausaaliyhteyksien
selvittdmisté ettd kontekstia ja tapauksia valottavaa kuvausta. Arvioitsija on useimmiten
yhteistyossé tutkittavien kanssa. Kontrolli- ja vertailuryhmii kiytetdédn, jos mahdollista.
Kuvaajat kayttiavit evaluaatiossa vain kvalitatiivisia metodeja, jolloin pyrkimyksend on
mahdollisimman kokonaisvaltainen, tarkka ja tihed kuvaus arvioitavan ohjelman
toteutuksesta ja vaikutuksista. Arvioitsija on vuorovaikutuksessa osallistujiin, eika
vertailuryhma ole vélttimiton. Kustannus - hyoty analysoijat perustavat evaluaationsa
talous- ja tilastotieteiden lahtokohtiin. Muuttujat ovat myds tdssd suuntauksessa
etukdteen madritettyjd. Lisdksi kiytetdsin kontrolliryhméa. (Syrjidld & Numminen 1988,

40-43 Talmagen 1985 mukaan).

5.2.2 Toimintatutkimus

Toimintatutkimus on “sosiaalisissa tilanteissa tapahtuvaa tutkimusta, jossa osallistujat
itse tutkivat ja kehittdvit omaa toimintaansa kehittddkseen kidytidntojadn ja lisdtdkseen
ymmérrystddn toiminnastaan ja tilanteista, joissa nidma kdytannot tapahtuvat” (Carr &
Kemmis 1986, 162; vrt. Eskola & Suoranta 1998, 129). Kehittiminen kohdistuu ennen
kaikkea ymmarryksen lisddmiseen, kdytidntojen sekd toimintaympériston kehittdimiseen,
johon kytkeytyy tiiviisti osallistuminen. Toimintatutkimukseen osallistujat ovat
aktiivisia prosessin kaikissa eri vaiheissa niin suunnittelussa, toiminnassa,
havainnoinnissa kuin reflektoinnissakin. (Carr & Kemmis 1986, 165; Eskola &
Suoranta 1998; 129-130). Angloamerikkalaisen toimintatutkimussuuntauksen juuret
juontavat erityisesti Kurt Lewinin teoriaan sosiaalisiin ilmitihin vaikuttamisesta, mikd
koostuu spiraalimaisesti sosiaalisten ongelmien analysoinnista ja kisitteellistimisestd,
toimintaohjelmien suunnittelusta ja toteuttamisesta sekd toteutuksen arvioinnista ja koko
prosessin toistamisesta uudelleen. Opetuksen kehittdmisessd toimintatutkimusta alettiin
soveltaa erityisesti Englannissa Lawrence Stenhousen tyon myotd sekd myos
Australiassa, Yhdyvalloissa ja Skandinaviassa 1970-luvulta alkaen. Suomessa
toimintatutkimukset ovat lisdéntyneet erityisesti 1990-luvulla ja liittyvit oleellisesti
opettajien jatkuvan ammatillisen kasvun tukemiseen (Carr & Kemmis 1986, 164;

Syrjald ym. 1994, 26-28, 35).
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Toimintatutkimus ei ole yhtenédinen tutkimussuuntaus, vaan silld on yhtenevid
piirteitd myos muiden laadullisten tutkimustraditioiden kuten evaluaatiotutkimuksen
kanssa. Vaikka toimintatutkimus muistuttaa osaksi evaluaatiotutkimusta, se eroaa siitd
kuitenkin niin, ettd sen ldhtokohtana on aina kdytdnnon ongelmat ja niiden kehittiminen
ja muuttaminen. Toimintatutkimus voi olla tekninen tai interventiosuuntautunut
tutkimus, jolloin tutkimuksen taustalla on jokin ulkopuolinen aloitteentekijd. Tekninen
suuntaus on tyypillistd erilaisten uudistusten ja kokeilujen ohessa. Téalloin opettajien
osuus tutkimuksen toteutuksessa on marginaalisempi, mutta he kuitenkin osallistuvat
esim. aineistonkeruuseen ja tulosten koontiin. Praktisessa toimintatutkimuksessa
opettajalla on edelliseen suuntaukseen verrattuna suurempi osuus. Tarkoituksena on
opettajan tietoisuuden ja kaytdnnon teorioiden tunnistaminen ja kehittiminen sekd
uudelleensuuntautuminen.  Kasvatuksellisessa eli  emansipatorisessa  toiminta-
tutkimuksessa pyritdin lisddméén osallistujien itsendisyyttd ja demokratian toteutumista
sekéd toimijoiden ja tutkijoiden vélistd yhteistyotd. Emansipatorinen toimintatutkimus
kohdistetaan erityisesti toimintaympariston kehittimiseen ja muuttamiseen. (Syrjdld ym.
1994, 31-33.)

Edellisiin jaotteluihin viitaten tdmi tutkimus ldhenee sekd tarkoitukseltaan ettd
lahestymistavaltaan kvalitatiivista kuvailevaa evaluaatiotutkimusta, jossa pyritdin
kuvaamaan niin portfoliotoiminnan kuin kasvatustyon linjankin toiminnan onnistumista
opiskelijoiden oman arvioinnin mukaan. Tutkielmassa on myds joitakin
interventiosuuntautuneen toimintatutkimuksen piirteitd, silldi kysymyksessd on

portfoliokokeilu ja arviointikdyténteiden uudistaminen portfolion avulla.

5.3 Tutkimuskohteena kasvatustyon linja

Jyvaskyldn kristillinen opisto on herdnndishenkinen kansanopisto, joka tarjoaa sekd
ammatillista ettd yleissivistdvdd koulutusta nuorille ja aikuisopiskelijoille.
Kansanopiston toiminnan piirissi opiskelee vuosittain noin 150 - 200 péitoimista

opiskelijaa, minka lisdksi opistossa jirjestetdin lukuisia eri alojen kursseja.
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”Kasvatustyon linjalla perehdyt monipuolisesti kasvatus- ja opetustyohon. Saat
siten erinomaiset valmiudet jatko-opintoihin kasvatus- ja opetusalan ammatteihin
valmistavissa oppilaitoksissa ja yliopistossa” (Jyvéskyldn kristillisen opiston
Koulutuslinjaesite ‘98-’99). Kasvatustyon linja on Jyvéskyldn kristillisen opiston
yksivuotinen opintolinja, jolla opiskelija saa tiedollisia ja taidollisia valmiuksia
erityisesti kasvatus-, opetus- ja sosiaalialan jatko-opintoihin. Koulutuslinjalla
opiskelevat opiskelijat ovat pidasiasiassa nuoria ylioppilaita, joiden tavoitteena on
pééstd opiskelemaan kasvatus- tai opetusalalle, mutta heidén todistuspisteensi eivét ole
toistaiseksi riittineet opiskelupaikan saamiseen. Opiskelijat hakeutuvat opiskelemaan
kasvatustyon linjalle saadakseen ‘lisdpisteen’ padsykokeisiin sekéd alaa koskevaa tietoa
ja taitoja jatko-opintoja varten. Tdhén tutkielmaan osallistui lukuvuoden 1998 - 1999
kasvatustyon linja, jolla opiskeli yhteensd 17 opiskelijaa. Opiskelijat olivat idltddn 18 -
24-vuotiaita, kuusitoista nuorta naista ja yksi mies. Portfolio siséltyi opiskelijoiden
opetussuunnitelmaan, joten kaikki opiskelijat osallistuivat tutkimukseen. Portfolioiden
kopioimiseen sekd ryhmitilanteiden nauhoittamiseen kysyttiin opiskelijoiden lupa.
Kiéytdn tutkimusraportissani kaikista opiskelijoista naispuolisia peitenimid sdilyttddkseni
opiskelijoiden anonymiteetin. Kasvatustyon linjan ainoan miehen portfolio erosi
yleisesti ottaen muiden portfolioista siten, ettd se sisdlsi suhteellisen paljon erilaisia

luovan ilmaisun naytteita.

Kasvatustyon linjan opetussuunnitelman perusteita. Kasvatustyon linjan opetuksen
lahtokohdat ~ kytkeytyvdt  kognitiivis-konstruktiiviseen ~ sekd ~ humanistiseen
oppimiskésitykseen. Oppimisessa pyritddn kokonaisvaltaiseen ajatteluun, yksittdisten
tietojen sijasta kokonaisuuksien ymmartdmiseen. Olennaista on oppimisen mielekkyys
ja merkityksellisyys, joita tavoitellaan mm. kokemuksellisen ja yhteistoiminnallisen

oppimisen keinoin.

Kasvatustyon linjan yleisina tavoitteina on ettd, opiskelija voi opiskeluvuoden aikana

e perehtyd monipuolisesti kasvatus- ja opetustyshon

e saada valmiuksia jatko-opintoihin

¢ kehittdd opiskelutaitoja ja itseohjautuvuutta
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¢ saada hyodyllisii tietoja ja taitoja jokapdivaiseen elamdin
e kehittdd itsetuntemustaan seki yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojaan
e saada tukea ammatilliselle kasvuprosessilleen

(Kasvatustyon linjan opetussuunnitelma 1998-99)

Opintolinjan siséllét on jaettu kuuteen opintokokonaisuuteen, moduuliin, jotka
siséltavat yleissivistivid, ammatillisia sekd valinnnaisia opintoja. Laajuudeltaan
kasvatustyon linja on 36 ov. (ks. tark. Liite 2).

Kasvatustyon linjan arviointi on kvalitatiivista, laadullista arviointia. Arvioinnissa
pyritdan oppimista kehittdvddn ja eteenpdinvievddn rooliin, eikd niinkédidn arvostelevaan
merkitykseen. Opiskelijaa tuetaan oman oppimisen arviointiin koko lukuvuoden ajan
mim. oppimispdividkirjan sekd tdmén tutkielman kohteena olevan portfolion muodossa.

(ks. tark. Liite 2).

5.4 Tutkimuksen kulku

Tutkimusprosessi eteni seuraavanlaisesti: Tutkimuksen ja portfoliotoiminnan esittely
pidettiin tammikuussa 1999, jossa kerroin opiskelijoille yleisesti portfolion tavoitteista
ja annoin heille kirjallisen portfolio-ohjeistuksen (Liite 1). Orientoivana menetelmina
sovelsin tilanteessa Krausen (1996) kehittdmdd ja tutkimuksen teoriataustassa
tarkemmin esiteltyd (luku 4.2.1) menetelmdd ‘My Life in a Bag’, jonka on todettu
lisddavin opiskelijoiden ymmérrystd portfolion tarkoituksesta. Esittelytilanteessa oli
tutkittavista (n=17) ldasné kaksitoista.

Opiskelijjat jaettiin kolmeen ryhmaéin (kahteen kuuden opiskelijan ja yhteen viiden
opiskelijan ryhmiédn), joiden kanssa tavattiin kevddn kuluessa kahdesti.
Ryhmaitapaamisten tarkoituksena oli motivoida opiskelijoita portfolioiden tekemiseen,
tukea opiskelijoita oppimisen reflektoinnissa ja itsearvioinnissa sekd mahdollistaa
portfolioprosessin sosiaalinen ulottuvuus, jolloin opiskelijat saivat mahdollisuuden
perustella valintojaan toisilleen (perustelemisen ja argumentoinnin taidot) seki seurata

my0s muiden portfolioprosessin etenemisté (ks. Tierney 1991; Linnakyld 1993, 1994a).
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Kokoontumiset (Mitd kuuluu portfoliolleni?) olivat seuraavina ajankohtina ja ne

kestivat kunkin ryhmén kohdalla n. 2 tuntia:

MITA KUULUU PORTFOLIOLLENI? I

Helmikuu Ryhma 1 (6 opiskelijaa) -prosessin ohjaaminen
Ryhma 2 (6 opiskelijaa) -alustavaa toiden valintaa

Ryhmii 3 (5 opiskelijaa)

MITA KUULUU PORTFOLIOLLENI? 11

Maaliskuu Ryhmii 1 (6 opiskelijaa) -prosessin ohjaaminen
Ryhmé 2 (6 opiskelijaa) -toiden esittelyi
Ryhma 3 (5 opiskelijaa)

Ryhmatilanteet nauhoitettiin (ryhm# 2 toisen tapaamisen 17.3.1999 nauhoitus
epdonnistui) ja litteroitiin. Ryhmitilanteissa  sovittiin  myds  portfolioiden
palauttamisajankohdasta. Ryhmatilanteissa opiskelijat kertoivat vapaamuotoisesti, missi
vaiheessa he olivat portfolioidensa kokoamisessa. Ohjasin tilanteita reflektointia
edistdvien tukikysymysten avulla (ks. Tierney 1991; Linnakyld 1993, 1994a). Tein
kokoontumisista myos muistiinpanoja seki pidin tutkimuspiivékirjaa.

Ensimmdisiin kokoontumisiin mennessd vain muutama opiskelija oli miettinyt,
miti tehtdvid haluaisi siséllyttidd portfolioonsa. Kyseisissd kokoontumisissa keskusteltiin
ndin ollen yleiselld tasolla opiskelijoiden oppimisesta ja opistovuoden kokemuksista.
Liséksi opiskelijat kirjoittivat aikajanalle opistovuoden siithen asti merkittdvimmat
oppimiskokemukset. Ensimmdisissd ryhmétapaamisissa annoin opiskelijoille monisteen
itsearviointia tukevista kysymyksistd (Liite 3), joita he kéyttivit tehdessddn

oppimistehtévien itsearviointeja portfolioihinsa.
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Tavatessamme toisen kerran maaliskuussa kaikki opiskelijat olivat valinneet
ainakin osan tehtivistd, joita he halusivat siséllyttdd portfolioihinsa. Osa opiskelijoista
oli tehnyt myds kirjallisia itsearviointeja. Naissd kokoontumisissa opiskelijat kertoivat
muille, mitd tehtdvid he olivat valinneet sekd arvioivat tarkemmin tiettya valittua
tehtdvdd. Yksi opiskelijoista palautti oman portfolionsa jo toisella tapaamiskerralla.
Yleisvaikutelma oli, ettd opiskelijoilla ei ollut toistaiseksi ollut aikaa koota
portfolioitaan ja tehdd itsearviointeja, mutta ryhmétilanteita varten heidin oli joka
tapauksessa pohdittava ainakin alustavasti asiaa. Portfolion koonti saatettiin kokea

koska heilld oli tekeilld tehtédvid, joista osa padtyi myohemmin portfolioon).

"Opiskelijoiden portfoliotoiminta ei ole ainakaan ulkoisesti ollut kovinkaan aktiivista. Viime
viikolla ryhmd 1 oli kylld valinnut tehtavida, mutta he eivit olleet tehneet vield itsearviointeja
(paitsi yksi opiskelija)...Opiskelijar kokevat ehkd itsearvioinnin vaikeaksi...uskon ettd
itsearviointien anti tulee kylld sitten kirjallisista osuuksista.” (ote tutkimuspdivdkirjasta

maaliskuu -99)

Opiskelijat palauttivat portfolionsa minulle médrapdivadn mennessd. Luin kaikkien
portfoliot, tein jokaisesta kirjallisen palautteen ja muita muistiinpanoja. Kopioin
portfolioiden esittelyosuudet, valitun materiaalin itsearvioinnit ja loppuarvioinnit, joita
kéytdn tdssd tutkielmassa primaariaineistona. Valittujen tehtdvien ja muun materiaalin
siséltdjd en kéytd tutkimusaineistona, vaan tutkimuksen kannalta on tirkedd se, mitd ja
millaisia titd opiskelijat olivat valinneet eli millaiset tyot olivat opiskelijoille
merkityksellisid ja miksi. Néin ollen valittujen tehtdvien sisdllollinen tarkastelu ei ole
tdmén tutkielman tutkimustehtdvien kannalta oleellista.

Opiskelijat saivat portfolionsa palautteineen takaisin toukokuussa 1999. Myds
kasvatustyon linjan opettaja oli tdtd ennen lukenut portfoliot ja antanut niistd oman
palautteensa opiskelijoille. Tunnin alussa esittelin yhteenvedon portfolioihin valituista
toistd sekd annoin suullista palautetta portfolioiden herittdmistd ajatuksista. Linjan
opettaja kertoi olleensa positiivisesti yllattynyt opiskelijoiden portfolioista ja hin oli
kokonaisuudessaan tyytyviinen niihin ja koki saaneensa arvokasta tietoa opiskelijoiden

opistovuoden oppimisesta ja kokemuksista. Portfoliot toimivat siis opettajan ja tutkijan
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nidkokulmasta myds opetuksen arviointikeinona ja erddnlaisena “ikkunana”

opiskelijoiden maailmaan (ks. esim. Paulson ym. 1991; Gillespie ym. 1996).

”[Ensimmdisend palautetun] portfolion lukemisesta tuli sellainen tunne, ettd saa kurkistaa
opiskelijan eldmddn. Jollain tavalla portfolio tuntui hyvin henkilokohtaiselta, ndmd
portfoliothan ovatkin ldhinnd opiskelijaa itseddn varten, vaikka he tekeviit ne myds

tutkimuskdyttoon.” (ote tutkimuspdivakirjasta, maaliskuu -99)

Palautetilanteesa kaytiin ldpi my6s portfolion tekemisestd herdnneitd yleisiéd ajatuksia ja
tuntemuksia. Keskustelunomaisen palautteen lisidksi opiskelijat tdyttivit vield avoimia
kysymyksié sisaltineen kyselylomakkeen (ks. Liite 4), jolla pyrin saamaan tietoa heidin
suhtautumisestaan portfolioon ja mielipiteitdin ko. arviointimenetelméistid. Haastattelin
my6s parihaastatteluna neljdd  vapaaehtoista opiskelijaa tiedon saamiseksi
mahdollisimman monella eri menetelmilld (ks. Liite 5; Patton 1990, 467). Kaikki
opiskelijat eivit olleet kertoneet ajatuksistaan loppuarvioinneissaan, joten sen vuoksi
lisitiedon hankkiminen aiheesta oli tarpeellista. Seuraavalla sivulla on yhteenveto

tutkimuksen aikataulusta.
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Ajankohta Tilanne/tehtivit Aineiston kerddminen

Syys-/lokakuu -98 -neuvottelua tutkielman
ideasta opettajan kanssa

Marraskuu -tutkimuslupa opistolta

Tammikuu -99 -tutkielman ja portfolion
tarkoituksen ja tavoitteiden
esittely opiskelijoille

Helmikuu -ensimmaiset -ryhmétilanteiden nauhoitus
ryhmétapaamiset -kenttdmuistiinpanot
-toisen ryhmaétapaamisen
suunnittelua ensimméisten

pohjalta
Maaliskuu -toinen ryhmétapaaminen | -ryhmétilanteiden nauhoitus
-kenttdmuistiinpanot
Huhtikuu -portfoliot tutkijalle -portfolioiden epilogien,
luettavaksi ja palautteen itsearviointien ja
antamista varten loppuarviointien kopiointi
-aineiston alustavaa
analyysia
Toukokuu -portfolioiden palautus -kyselylomake (Liite 4)
takaisin opiskelijoille opiskelijoille

-neljan opiskelijan
haastattelu (Liite 5)
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6 PORTFOLIOT OPPIMISEN JA KASVUN PEILINA KANSANOPISTOSSA

Tutkimuksen portfolioiden sisdltoon kohdistuvassa analyysissa kuvataan portfolioita
tulkitsemalla erityisesti epilogien, itsearviointien sekd loppuarviointien sisdltoja.
Sisédllonalyysimenetelminéd kéytetddn sekd tyypittelyd ettd teemoittelua (ks. Eskola &
Suoranta 1998). Analyysia ennen luin aineiston huolellisesti useaan kertaan, jotta se
tulisi tutuksi ja jotta mahdollisimman monet erilaiset ndkokulmat ja ulottuvuudet
nousisivat esille (ks. Syrjdld & Numminen 1988, 126). Muodostettu tyyppiportfolio
antaa kuvan tyypillisimmistd kasvatustyon linjan portfolioon valituista toistid ja kertoo
siten omalta osaltaan opiskelijoiden suosituimmista ja  merkittdvimmistid
oppimistehtdviin tai muihin t6ihin liittyvistd oppimiskokemuksista. Teemoittelua
sovelletaan, jotta saadaan tietoa siitd, millaista kehittymistd ja oppimista opistovuoden
aikana on opiskelijoiden itsensd mukaan tapahtunut. Opiskelijoiden suhtautumisesta
portfoliotoimintaan ~ saadaan  tietoa ~mm. portfolioiden loppuarvioinneista,
ryhmaitilanteista sekd erityisesti kyselylomakkeen ja neljan opiskelijan haastattelun
avulla. Opiskelijoiden suhtautumista koskevat mielipiteet analysoidaan pidasiassa
kvantifioimalla eli soveltamalla méérillistd analyysia laadulliseen aineistoon (ks. Eskola

& Suoranta 1998, 165-167).

6.1 Miksi kasvatustyén linja?

Prologeissa oli tarkoituksena esitelld vapaamuotoisesti omaa taustaa. Esittelylle ei siis
oltu asetettu mitdén yhtendisid vaatimuksia. Pituudeltaan esittelyosuudet olivat puolesta
konekirjoitussivusta puoleentoista sivuun. Esittelyissd opiskelijat mainitsivat
kotipaikkakuntansa ja aikaisemman koulutuksensa, kertoivat harrastuksistaan,
perhesuhteistaan, opistoon hakeutumisen taustaa, kiinnostuksestaan kasvatus- ja
opetusalaa kohtaan sekd tulevaisuuden suunnitelmistaan. Opiskelijat kertoivat tulleensa
opistoon omasta tahdostaan. Kaikkien opiskelijoiden pddmotiviina opistoon
hakeutumiselle voitaneen pitdd piisykoepisteiden kartuttamista sekd kasvatus- ja

opetusalaa koskevan tiedon hankkimista. [Esittelyissi opiskelijat kuvasivat
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taustatietojensa ohella eldméntilannettaan pddasiassa ammatinvalinnan nikoékulmasta;
millaisia aikaisempia kokemuksia heille oli kertynyt kasvatusalalta, miksi he olivat
pyrkineet opiskelemaan kasvatustyon linjalle sekd millaisia ammatillisia tavoitteita ja

haaveita heilli oli.

Ammatti-identiteetin selkiyttiminen. Monella opiskelijalla kiinnostus kasvatusalaa

kohtaan oli ollut jo vuosia vireilld jopa lapsuusvuosista ldhtien.

”Kiinnostukseni kasvatusty6hén juontaa juurensa jo siihen aikaan, ennen kuin
edes itse olin aloittanut ala-asteen, silld jo silloin mielestini paras leikki oli pitdd

pikkuveljilleni koulua” (Outi)

"Olen aina ollut kiinnostunut lasten parissa tyoskentelystd ja erddlld tavalla

koenkin sen eldmdntehtiviikseni - tdlld hetkelld” (Laura)

”Suhtautumiseni kouluun ja koulutukseen on aina ollut myonteinen. Pikkutytostd
asti olen ollut tunnollinen ja perusteellinen, kun on kysymys opiskelusta. Olen aina
tehnyt ldksyt ym. kouluun liittyvdt jutut omatoimisesti ja parhaani mukaan.
Kovalla tyolld ja varmasti myds “hyvalld lukupddlld” ja halulla menestyd olenkin
pdrjdnnyt opinnoissani hyvin.” (Terhi)

"Olen todella lapsirakas ja minulle on ollut aina selvdid tahddtd kasvatusalalle”

(Maija)

Osalle opiskelijoista oli siis ollut jo pitkdn aikaa selvdd, mille alalle he haluavat
tulevaisuudessa suuntautua. Opiston kasvatustyon linja koettiin hyvénéd keinona liséta
mahdollisuuksia oman opiskelupaikan varmistamiselle ja sitd kautta oman
ammattihaaveen toteutumiselle. Kaikille valinta ei ollut kuitenkaan ollut yhté helppoa ja
yksinkertaista. Ylioppilaskirjoitusten jilkeen moni opiskelijoista oli eldnyt erdinlaista
harkintakautta ja pitdnyt ns. vilivuoden tai vilivuosia joko omasta tahdostaan tai siksi
ettei mieluinen opiskelupaikka ollut vield auennut. Vilivuoden pitdminen ja
tyokokemuksen hankkiminen kasvatusalalta oli sytyttinyt monen opiskelijan
kiinnostuksen.

”Olin pddttanyt pitdd opiskelusta vdlivuoden ja keskittyd tyohon ja urheiluun,

‘koska en ollut vield varma, mitd alaa haluaisin opiskella tulevaisuudessa. Vuosi

oli mahtava, tydskentelin ala-asteella luokanopettajien sijaisena ja opin ammatista

todella paljon. Ala rupesi kiinnostamaan minua dlyttomdsti” (Elina)
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Marjon ammatinvalintaprosessi oli ollut suhteellisen pitkéd ja vaikeakin, niin kuin hén
itse esittelyssain kuvaa:

”...lukion jilkeen seuraava vuosi oli minulle kriisin ja kasvun aikaa, jonka aiheutti
se, etten tiennyt mitd halusin opiskella ja kaikki kaverit ldhtivit kouluihin muualle.

Ainoaksi vaihtoehdokseni jdi mennd toithin kouluavustajaksi. Aluksi sekin oli

vastenmielistd.” (Marjo)

Ensimmiinen tyoharjoittelu ei vield tuonut varmuutta oman alan l0ytymisestd, vaan

aikaa kului vield ennen kuin Marjo tiesi, mité tahtoi tulevaisuuden ammatiltaan.

"Ammatinvalinnan ja tulevaisuuden miettimisestd tulikin sitten pitempi prosessi
kuin luulin. Miettimistd kesti kaksi vuotta, kunnes tajusin, ettd kasvatusala oli se
mitd halusin tehdd. Vastaus oli niin ldhelld, mutta kuitenkin niin kaukana, ettd

kesti niin kauan tajuta se. Niinpd menin vield uudelleen kouluavustajaksi...”

(Marjo)

Myo6s Armin kiinnostus nimenomaan kasvatus- ja opetusalaa kohtaan oli virinnyt
lukuisten myonteisten kokemusten myoti. Hénelld oli takanaan kansanopisto-opiskelua,
ulkomailla tydskentelyé sekd ty6td koulunkdyntiavustajana, joka oli viimein selkiyttédnyt
ajatukset tulevaisuudesta.

“Sainkin mieluisan harjoittelupaikan, jossa toimin koko lukuvuoden. Silloin
ajatukseni selvisivdt ja tiesin ettd minusta tulee erityisopettaja. Oli vain yksi

ongelma, ylioppilastodistukseni oli niin huono, etten pddsisi silli minnekddn

kouluun...” (Armi)

Tiia oli jo ehtinyt kokeilla muuta opiskelualaa ennen ajatustensa selkiintymistd. Hin
koki kuitenkin vuotensa “vidrdssd” opiskelupaikassa avartavaksi ja hyodylliseksi
kokemukseksi. Oman alan 16ytdminen liittyi oleellisesti oman identiteetin

selkiytymiseen. Tiia kuvaa kokemustaan niin:

65



"Tarvitsin tuota ajanjaksoa ymmdrtddkseni sen, ettd on tdrked tehdd sitd mitd
todella haluaa...tarvitsin epdvarmuuden tunteen loytddkseni mutkaisen polun

omaan minuuteni sisdlld pdan...” (Tiia)

Kaikki opiskelijat eivdt suinkaan selvittineet taustojaan sille, miksi he olivat
hakeutuneet kasvatustyon linjalle opiskelemaan tai miksi he ylipdinsd olivat
kiinnostuneita kasvatus- ja opetusalasta. Moni opiskelija kuittasi asian lyhyelld
toteamuksella siitd, ettd linja vaikutti sopivalta ja monipuoliselta tarjonnaltaan ja antaisi
opiskelijoille heidin tarvitsemansa lisdpisteen jatko-opintoja varten. Pidivi oli tehnyt
valintansa vanhempiensa avulla sen jdlkeen kun lukio-opinnot eivit olleet tuntuneet
mieleisiltd.
”..kuitenkin pddtin koettaa vield kevddseen saakka lukio-opiskelua ja sitten
ruvettiin jo etsimddn minulle toista opiskelupaikkaa...rupesimme harkitsemaan
kovasti  kansanopisto-opiskelua  ja  katselimme  kaikki ldhelld  olevat
opistot...”( Pdivi)
Identiteetin kehittymisen ndkokulmasta harkintakautta elédneet opiskelijat olivat Marcian
teorian mukaan moratoriovaiheessa, jolle on tyypillisti erilaisten vaihtoehtojen
kokeileminen ja punnitseminen (esim. Kuusinen 1995, 125). Kansanopistovuotta
voidaan pitdd hyvind keinona tukea aikuistuvan nuoren identiteetin rakentumista, silld
opistovuosi antaa mahdollisuuksia itsetuntemuksen syventdmiseen ja omien
kiinnostuksenkohteiden selvittimiseen. Samanhenkisistd opiskelukavereista koostuva
ryhmé tukee omalta osaltaan identiteetin rakentumista. Opiskeltavat aineet ja
tyoharjoittelut orientoivat opiskelijoita tulevaan ammattiin ja antavat pohjaa

ammatilliselle kasvulle ja ammatti-identiteetin kehittymiselle.

6.2 Portfolioihin valittu materiaali

Opiskelijjoiden tarkoituksena oli valita portfolioonsa yksi tai kaksi merkityksellistd
oppimistehtdvad tai muuta materiaalia kustakin moduulista (yhteensd kuusi moduulia),
jotka heiddn mielestdin osoittivat parhaiten heiddn edistymistddn tai osaamistaan
kyseiselld alueella. Seuraavassa taulukossa nédkyvét kunkin moduulin oppiaineet ja

opiskelijoiden valitsemien tdiden nimi ja lukumiérd (suluissa). Tdssd yhteydessd ei
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selvitetd tehtdvien sisdltojd, silld yleisimmin valittuja t6itd kuvataan tarkemmin

tyyppiportfoliossa.

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden portfolioihin valitsemat tydt moduleittain (tummen-

nettuna yleisimmin valitut tyot)

Moduuli/Oppiaine

Valitut tehtiivit ja tyot

1 MINA OPPIJANA, YLEISOPINNOT

Oppimisen psykologia ja opinto-ohjaus
Tietotekniikka

Aidinkieli ja viestinti

Ruotsi

Englanti

2 KASVUN TUKEMINEN

Yksilo, paivihoito, koulu ja yhteiskunta
Kehityspsykologia

Kliininen ja neuropsykologia
Kasvatustiede, kasvatuspsykologia
Erityispedagogiikka

Sosiaalipsykologia ja kasvuryhmé

3 AVUSTAMINEN

Ensiapu 1 ja 2

Viittomakieli, bliss ja pictot
Apuvilineet, laitteet, ergonomia
Fysio- ja toimintaterapia

Erityisliikunta

Mini oppijana ennen nyt ja tulevaisuudessa (12)

Arviointi atk:n osaamisesta (1)

Kielioppi- tai self access-tehtava (4)

Artikkelitehtivi (9)

Projektityd (2)

Oppimistehtiivi lasten mielenterveyshairidista (8)
Vaihtoehtopedagogiikkatehtidvi (3), Essee (2)
Videoarviointi (3)

Min4 kasvattajana-tehtivi (2)

Ensiavun tentti/ensipukortti (12)

Arviointi kurssista (2)

Ryhmitehtéava (3)

(jatkuu)
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TAULUKKO 2. (jatkuu)

4 OPPIMISTILANTEISSA OHJAAMINEN

Oppimisen psykologia ja didaktiikka Tuntisuunnitelmatehtiva (9)

Erityisopetus -

Kidentaidot/kuvataide yksi tai useampi tyo (9)

Leikki ja luova ilmaisu Tyyppikirjainharjoitus (4)
Leikkipaketti (4)

Musiikki -

Tietokoneavusteinen opetus -

5 MINA AMMATTI-THMISENA

Oman tyon kehittaminen, tyonpsykologia -

Kaytannon opiskelu, tyoharjoittelu Oppimispiivikirja harjoittelusta (8)
Kehityksen havainnointitehtivi (8)
Harjoitteluraportti (7)
Oppimispuu (2)

Oppimisen muistilehti (2)

6 VALINNAISET OPINNOT

Avoin yliopisto Kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtiviit (11*)
Erityispedagogiikan perusopintojen oppimisteht. (1)
Aikuiskasvatuksen perusopintojen oppimistehtavi (1)
Psykologian perusopintojen oppimistehtéva (1)

Ammattitutkinnon nayttékokeet** -

Virikekerho Arviointi (1)

Teatteritaiteen syventivit opinnot Arviointi (1)

*) Lukumaira kisittad opiskelijoiden valitsemia erilaisia kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtivii,
eika siis koske yhtd samaa tehtivia.

**)  Portfoliot tuli palauttaa tutkijalle ennen ammattitutkinnon niyttokokeita sekd toista
tyoharjoittelujaksoa, joten niyttokokeiden osia ei ole voitu dokumentoida portfolioihin. Lisdksi
opiskelijoilla saattoi olla opettajan arvioitavana yksittdisid tehtdvid, joita he eivét ehtineet liittdd

kansioonsa.
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Taulukko 3 havainnollistaa kokonaiskuvaa portfolioon valituista kymmenestd
suosituimmasta tyostd. Valitut tyot eivét kuitenkaan yksiselitteisesti osoita sitd, ettd
kyseiset aineet olisivat olleet suosituimpia, tai ettd opiskelijat olisivat kokeneet
oppineensa ja edistyneensd niissd parhaiten. Kaikissa oppiaineissa ei nimittdin tehty
sellaisia kirjallisia tehtévid, joita olisi voinut liitt4d portfolioon. Tietyissd aineissa opetus
sisdlsi pédasiassa luennointia, kdytdnnon harjoituksia, ryhmékeskusteluja tai
pienimuotoisia yhteistoiminnallisia t6itd. Opiskelijoilla olisi silti ollut halutessaan
mahdollisuus tehdid arviointia tai yhteenvetoa mistd tahansa oppiaineesta. Valmiit
oppimistehtdvit ja tyot koettiin kuitenkin todenndkdisesti merkittdvimmaéksi ja ehkd
turvallisemmaksi ja vaivattovammaksi vaihtoehdoksi. Gillespie ym. (1996) toteavat, ettd
portfolion monipuolisuuden kannalta oppilaiden olisi tdrkedd oppia osoittamaan
kasvuaan ja kehittymistddn myos muillakin keinoilla kuin kirjoittamalla, joka vaikuttaa
olevan yksi yleimmistd tavoista osoittaa kasvua portfolioissa. Tdmén tutkimuksen
portfolioissa osaamisen todisteena kiytettiin kirjoittamisen ohella my6s kédentaitojen
toitd, ensiavun korttia sekd oppimispdivékirjoja tySharjoittelusta, mitkd olivat osuvia

vélineitd kuvaamaan kasvatusalaan liittyvien taitojen ja tietojen kehittymista.
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TAULUKKO 3. Opiskelijoiden portfolioon valitsemat kymmenen yleisimpdid tyotd

opiskelijoiden lukuméiirén ja prosentuaalisen osuuden mukaan

Portfolioon valittu tehtiva Ikm %
Oppimisen ohjaus/
oppimisen psykologian 12 7
Mind ennen, nyt ja tulevaisuudessa-tehtivi
Ensiavun tentti 2 7
ja/tai ensiapukortti
Jokin kasvatustieteen
.y oo 1 65
perusopintojen tehifvista |
Oppimisen ohjaus/didaktiikka 9 53
Tuntisuunnitelmatehtava =
Kidentaitojen/kuvataiteen tyo 9 3
Artikkelitehtivi 5 53
(Yksilo, paivihoito, koulu ja yhteiskunta)
Lasten
mielenterveysongelmia g 47
kasitteleva kliinisen psykologian tehtivi
Kehityksen havainnointitehtiivi 8 47
harjoitteluajaita
Oppimispdivikirja (kokonaan tai'titvistelmi) g 47
harjoitteluajalta
Harjoitteluraportti 7 41

6.3 Kasvatustyén linjan tyyppiportfolio

Opiskelijoiden valitsemista suosituimmista toistd voidaan muodostaa tyyppiportolio,
joka valaisee hyvin sitéd, millaisia toita opiskelijat tyypillisesti valitsivat kokoelmiinsa ja
mitkd opistolinjan tyot koettiin kaikkein merkittivimmiksi oman osaamisen ja
oppimisen kuvaajiksi. Tyypittelyssd pdadyttiin yhdistettyyn eli mahdollisimman yleisesti
aineistoa kuvaavaan tyyppitapaukseen. Muita mahdollisuuksia muodostaa tyyppitapaus
olisi ollut autenttinen eli yhden vastauksen siséltdvin tyypin kuvaaminen esimerkkina
koko aineistosta tai mahdollisimman laajan (mutta epitodennikdisen) tyypin

muodostaminen koko aineistosta (Eskola & Suoranta 1998, 183). Autenttisen
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tyyppitapauksen esittdmistd ei haluttu tdssid yhteydessad kéyttaa, koska se olisi saattanut
aiheuttaa jonkin opiskelijan anonymiteetin sdilyttimiseen liittyvid ongelmia. Alasuutari
(1993, 33) on sitd mieltd, ettd laadullisen tutkimuksen analyysissa tulisi valttdd
keskiverto- tai tyyppitapausten maddrittelemistd, silld “yksikin poikkeus kumoaa
saanndn, [ja] osoittaa ettd asiaa pitdd miettid uudelleen”. Tiassd tapauksessa
tyyppiportfolion muodostaminen kvantitatiivisesti - olkoonkin niin etti kyseessd on
laadullinen tutkimus - on kuitenkin aiheellista, silld sen avulla vastataan kutakuinkin
tutkimuskysymykseen opiskelijoiden kokemista opistovuoden tidrkeimmistd ja
merkittdvimmisti toista.

Erilaisia toitd valittiin portfolioihin kaikkiaan 27 (liséksi opiskelijat ovat tehneet
tehtidvid ja toitd, joita ei valittu - syysti tai toisesta - portfolioihin yhtéén kappaletta ks.
em. syyt s. 61). Seitseméitoista (17) muuta kymmenen suosituimman tyon jilkeen
tulevia tyotd oli valittu seuraavasti: neljin opiskelijan valitsemia toitd oli kolme
kappaletta, kolmen myos kolme kappaletta, kahden opiskelijan valitsemia seitsemin
tyotd ja yhden opiskelijan valitsemia t6itd oli kaikkiaan viisi (ks. taulukko 2).
Viimeisimpénad tyond tyyppiportfolioon otettiin mukaan harjoitteluraportti, jonka oli
valinnut seitsemidn (41%) opiskelijaa. Seuraavaksi olisi tullut neljan opiskelijan
valitsemat tySt, mutta niiti ei valittu tyyppiportfolioon prosentuaalisen osuuden jaadessa
suhteellisen alhaiseksi (24%). Muodostin tyyppiportfolion siis pitkélti kvantitatiivisin
perustein, mutta sen sisdltdd analysoin laadullisesti nostamalla esille portfolioiden
itsearvioinneista  vastauksia ~mm.  seuraaviin = kysymyksiin  (ks. myds
tutkimuskysymykset):

-Miksi opiskelijat olivat valinneet portfolioonsa ko. toitd?
-Mité opiskelijat olivat oppineet tehtdvistédin ja tydskentelyprosessistaan?

-Millaisia yhteisii piirteitéd tyyppiportfolioon valituilla t6illd on?

6.3.1 Mind ennen, nyt ja tulevaisuudessa -tehtivi

Oppimistehtdavin valinta ensimmdisestd moduulista koettiin suhteellisen hankalaksi
ennen kaikkea siksi, ettei kyseisen moduulin aineissa oltu tehty varsinaisia
oppimistehtdvid kuin Opintojen ohjaus-aineessa sekd englanninkielessd. Suurin osa
opiskelijoista (12) oli valinnut tisti moduulista tehtivin ‘Mind ennen, nyt ja

tulevaisuudessa’, jossa oli tarkoituksena pohtia sitd, miksi oli padtynyt opiskelemaan
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kasvatusty6n linjalle, millaisia tulevaisuudensuunnitelmia opiskelijalla oli sekd mitd
odotti opinnoiltaan ja millaisia tavoitteita oli asettanut opinnoilleen. Liséksi tehtdvissd
pohdittiin itsed oppijana. Tehtivi koettiin merkitykselliseksi ennen kaikkea siksi, ettd se
oli opistovuoden ensimmadinen kirjallinen tehtdva. Toisaalta moni opiskelija arvioi
tehtdvinsid jopa opistovuoden huonoimmaksi tuotokseksi, silli monella oli edellisistd
kirjallisista tehtdvistd kulunut jo aikaa. Erityisesti opiskelijat arvostelivat oman
kirjallisen ilmaisunsa puutteita kuten tekstin sujuvuutta ja jisentelyd sekd tehtdvin
ulkoasuun liittyvii asioita.

"...Kirjoituksesta huomaa heti, ettd en ollut kirjoittanut pitkddn aikaan

minkddnlaisia vaativampia tehtdvid. Muistan myds miten tuskallista sitd oli yrittdd

kirjoittaa...” (Armi)

"Tehtdvini olisi kuitenkin parantunut huomattavasti, jos olisin osannut kdyttdd

tietokonetta. Ulkoasu on aivan hirved, mutta silloin yritin parhaani.” (Anu)

Tehtdvi koettiin motivoivana erityisesti siksi, ettd siind sai pohtia itselle merkityksellisid
asioita, miké selvensi toisaalta omia ajatuksi ja lisési siten opiskelijan itsetuntemusta.
... Tehtdvidi tehdessd jouduin tai oikeammin pddsin pysdhtymddn ja pohtimaan
omaa eldmddni ja tekemidni valintoja. Tehtdvd auttoi edistdmddn itsetuntemustani

ja katsomaan omaa eldmdidni jollakin tapaa kauempaa...” (Saija)

Moni opiskelija oli tehtdvid tehdessddn joutunut ensimmaistd kertaa pohtimaan itsedin
oppijana, mikd oli myd&s lisdnnyt tietoisuutta omaan itsestd, itselle tyypillisistd
oppimisstrategioista ja -tyyleist.
”... En ollut myoskddn ikind ajatellut sen tarkemmin milld tavoin opin kaikista
parhaiten, mutta nekin selventyivit kai vihdn tehtdvdd tehdessdni...ettd opin

parhaiten katselemalla ja itse tekemdilld ettd kokeilemalla omaan tahtiin...” (Armi)

"Tehtavad tehdessd jouduin pohtimaan omia ongelmiani opiskelussa ja niiden
tiedostaminen helpottaa poistamaan ongelmia, ja se taas tekee opiskelustani

tulevaisuudessa laadullisesti parempaa.” (Jonna)

Portfoliota ja oman kehittymisensd arviointia tehdessdin useat opiskelijat olivat

havainneet tehtivéstd, ettd kehitystd oli tapahtunut erityisesti kirjoittamisessa,
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tekstinkdasittelytaidoissa, teoriatiedon lisdédntymisessd sekd yleisesti omassa ajattelussa,
erityisesti ammatinvalinnan selkiytymisessid. Esimerkiksi Karita niki jilkeenpiin
tehtdvdd arvioidessaan kehittyneensd niin ajatusmaailmaltaan kuin Kkirjoittamis-
taidoiltaan:

"Siitd [tehtdvdstd] kuvastuu ajatusmaailman muuttuminen, ammatillinen kasvu ja

kirjoittamisen harjaantumattomuus” (Karita)

Opiskelijat olivat mielestddn padsdéntoisesti paneutuneet tehtidviddn kohtalaisen hyvin
erityisesti siksi, koska he kokivat itsensi opintojen alkuvaiheessa innostuneiksi ja
motivoituneiksi. Toisaalta kaikki opiskelijat eivit olleet kokeneet tehtidvid merkittdvéksi
oman oppimisensa kannalta.
v..piddn  sitd  [tehtdvdd] miten  sen  voisi  sanoa,  huonoimpana
tuotoksenani...suoraan sanoen en oppinut kirjoitusprosessin aikana muuta kuin

kayttdmddn tekstinkdsittely-ohjelmaa. Onhan sekin jo jotain...” (Kaisa)

6.3.2 Ensiavun tentti tai ensiapukortti

Ensiavun kurssi koettiin  kokonaisuutena merkittdviksi oppimiskokemukseksi.
Kaksitoista opiskelijaa valitsi kurssin portfolioonsa ja oli dokumentoinut osaamistaan
joko ensiavun tentilld tai kurssista saadulla ensiapukortilla. Opiskelijat kokivat kurssin
ennenkaikkea hyodylliseksi ja mielenkiintoiseksi. Tekemilld oppiminen kéytdnnon
harjoitusten muodossa oli monen opiskelijan mieleen, myds opettajaa pidettiin
asiantuntevana ja siten omalta osaltaan kurssiin motivoivana. Muutama opiskelija
mainitsi  my6s  kurssiin  liittyvdt  opintokdynnit  avartavina ja  hyvind
oppimiskokemuksina. Kurssin merkittdvyyttd lisdsi tietysti se, etti opittavat taidot
saattavat olla tulevaisuudessa jopa elintarkeiti.

”Koin kurssilla saadut tiedot erittiin hyodyllisiksi ja kaikki harjoitukset erittdin

mukaansatempaaviksi ja mielenkiintoisiksi. Yritin tarkkaan painaa mieleen kaiken

tunneilla opetetun, jotta mahdollisissa hdtdtilanteissa tietdisin mitd tulee tehdd.”

(Anu)

”Kokonaisuutta katsellen sanoisin siis, ettd tamd oli yksi merkittdvimmistd

kursseista koko vuoden aikana. Opin kurssin aikana todella paljon uusia ja joskus
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hdmmdstyttavidkin asioita. Aina kurssin aihesisdlté ei ollut kaunista katseltavaa
tai kuunneltavaa, mutta se oli kuitenkin todellisuutta ja sen vuoksi tirkedd tietdd.”

(Saija)

"Vierailut palolaitoksella ja hdtidkeskuksella olivat erityisen avartavia ja
mielenkiintoisia kokemuksia, jotka aivan erityisesti piirtyivit mieleen...Olen
vakaasti pddrtanyt pitid ensiaputaitoni “ajan tasalla” ja huolehtia siitd, etteivit
hankitut tiedot ja taidot pddse ruostumaan. Erittdin tarpeellinen ja hyvd kurssi

kaiken kaikkiaan!” (Tuulia)

Opiskelu ensiavun kurssilla perustui pitkdlti tekemilld oppimisen metodeihin.
Kéytinnon harjoitteleminen on oppimisen mielekkyyden sekd taitojen kehittymisen
edellytys. Kun teoriatietoon yhdistetddn kdytinnon ja kokemuksen reflektointi,
oppimisesta tulee laadullisesti parempaa ja syvillisempad. (ks. Dewey 1933; Schén
1987). Kolbin kokemuksellisen oppimisen teoriassa painotetaan sitd, ettd
oppimisprosessissa ovat vastavuoroisessa suhteessa kokemus ja havainnot, kisitteet ja
toiminta. Deweyn, Lewinin ja Piaget’n teorioihin ja ndkemyksiin perustuvan Kolbin
teorian oppimisen ldhtokohtana on oppijan konkreettinen kokemus, joka otetaan
reflektiivisen havainnoinnin  kohteeksi. Reflektoinnin jidlkeen oppija kytkee
kokemuksensa abstrakteihin  késitteisiin, jonka kautta siirrytddn  aktiiviseen

kokeilemiseen. (Kolb 1984, 20-25.)
“Mielestani oli mielenkiintoista havaita kuinka hyviin oppimistuloksiin tdllainen
opiskelumetodi [tekemdilli oppiminen] johti. Uutta minulle oli teorian
ulkoistamisen tdrkeyden havaitseminen. Oppimistuloksia olisi voinut parantaa
paneutumalla ndihin meille kaikille niin hyodyllisiin asioihin keskittyneemmin ja

ajattelemalla enemmdn sitd mitd olin tekemdissd.” (Tiia)

6.3.3 Kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtéivéi

Valinnaisista aineista portfolioihin valittiin eniten kasvatustieteeen tehtdvid (11), silld
suurin osa opiskelijoista suoritti opistovuoden aikana valinnaisaineenaan kasvatustieteen
perusopintoja avoimessa yliopistossa. Kaikkiaan opiskelijat olivat valinneet korkeintaan

kaksi samaa oppimistehtdvid, joten mikéddn yksittdinen perusopintojen oppimistehtdva
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ei noussut valinnoissa ylitse muiden. Joidenkin opiskelijoiden mielestd kasvatustieteen
perusopintojen suorittaminen koettiin asiana, joka meni tirkeysjérjestyksessd
kasvatustyon linjankin opintojen edelle. Avoimen yliopiston opintoja pidettiin tirkeéna,
koska niiden kautta useimmat opiskelijat saivat ensimmdisen kosketuksen yliopisto-
opiskeluun. Muutama opiskelija epdili kykyjdén tai koki muuten epidvarmuutta ennen
perusopintojen alkamista, mutta ylitti tdrkedn kynnyksen saadessaan ensimmaéisen
kirjallisen oppimistehtidvin hyvaksyttyni takaisin.
"Vaikealta tuntui ennen kaikkea tietojen muokkaaminen yhtendiseksi
kokonaisuudeksi. Minusta tuntui, ettd tehtdvistd tuli hajanainen ja epdselked. Sain
kuitenkin huomata olleeni liian kriittinen itsedni kohtaan. Tehtdvin tuli
hyvdksyttynd takaisin  ja arvostelija vield kiitteli minua selkeydestd ja

perusteellisuudesta.” (Saara)

”Ennen appron aloittamista minulla oli jdlleen ongelmia itseluottamukseni
kanssa. Mietin miten vaativia tehtdvdt ovat ja riittdvdtké omat resurssini niiden
onnistuneeseen tekemiseen....Tdmd ensimmdinen tehtavd olikin jatkoni kannalta
erittdin tirked, koska sen onnistunut laatiminen kohotti itseluottamusta ja pystyin
Jjarkevisti ajattelemaan, ettd tottakai selviydyn siitd, kun kaikki muutkin niin

tekevdt!” (Mervi)

”Aloitin innoissani tehtdivin teon, silld se oli minun ensimmdinen kirjallinen
tehtdvini. Suuri haaste siis. Uskoin, ettd minusta on kirjoittajana myds
yliopistotasolle, mutta silti jannitti ja odotin palautetta malttamattomasti. Kun
sain tehtdvan takaisin hyvin arvioinnin kera, itsetuntoni koheni ja aloitin uuden

tehtdvan teon hyvilld mielin.” (Anu)

Itsearvioinneista kdy hyvin ilmi se, kuinka myonteinen palaute (hyvéksytty tehtivi)
antoi opiskelijalle onnistumisen kokemuksen, joka lisési itseluottamusta ja motivaatiota
jatkotyoskentelyyn. Toisaalta myos tdydennystd vaativa tehtdvd saatettiin kokea
merkittdviksi oppimiskokemukseksi, varsinkin jos opiskelija koki saaneensa realistista

palautetta.
"Tdmd tehtiavd on itselleni merkityksellinen myos siksi, ettd se on ainut, joka on
ensin tullut tdydennettidvdnd takaisin. Tdhdn en ollut pettynyt, vaan mielestini se

oli jopa oikein, koska aluksi en ollut "paneutunut” tdysilld tehtividn, vaan olin
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ikddn kuin pddttanyt kokeilla missd menee raja, jolla pddsee lipi, mitd tehtaviltd

siis vaaditaan...” (Mervi)

Perusopintojen loppuunsaattamista vauhditti osaltaan se, ettd niiden suorittaminen
kartuttaa péddsykoepisteitd. Oppimistehtivit vaativat opiskelijoilta itseohjautuvuutta ja
kykyd itsendiseen tiedonhankintaan ja -valikointiin. Portfolioon valitut perusopintojen
oppimistehtidviat oli koettu mielenkiintoisina ja haasteellisina, mutta myds tyoldind ja
vaativina.
”Valitsin tehtivin siksi, ettd se oli mielestini kaikista vaikein tehtivi koko
approssa, mutta onnistuin kuitenkin siind ja sain sen ensimmadiselld kerralla ldpi.
Kaytin sithen paljon aikaa ja en meinannut saada sitd millddn valmiiksi.
Tehtavidn kéytetty ldhdekirja oli niin vaikeaselkoinen ja monimutkainen, ettd en

[aluksi] osannut sisdistdd sitd ajatuksiini.” (Karita)

6.3.4 Oppimisen psykologian tuntisuunnitelmatehtiva

Tuntisuunnitelmatehtdvd koettiin mieluisaksi ja haasteelliseksi tehtidviksi, jossa
opiskelijat saivat soveltaa teoriatietojaan didaktiikasta ja oppimisprosessin eri vaiheista.
Tehtédvissd oli tarkoitus suunnitella vapaavalintaisesta aiheesta oppitunti itse valitulle
kohderyhmaille. Erityisesti vapaavalintaisuutta pidettiin tehtdvissd motivoivana tekijdna.
Tehtivassd sai myods hyodyntid aiheeseen liittyvid aikaisempaa kokemusta sekid pohtia
omaa oppimiskésitystadn. Erds tdrked oivallus oli, ettd oppitunnin tai opetustuokion
suunnitteleminen ja kidytdnnon toteuttaminen ei ollutkaan niin yksinkertaista, mita
opiskelija oli aikaisemmin luullut. Tehtdvddn liittyi liséksi kirjallisen palautteen
antaminen tehtdvastd jollekin toiselle opiskelijalle, mikd koettiin my0s tirkednd
oppimiskokemuksena.

”Kiinnostavaa tdssd tehtdvdssd oli se, ettd pddsi itse kokeilemaan ja keksimdidn,

millaista on suunnitella lasten opetusta. Eikd se ollutkaan ihan niin helppoa, kuin

miltd se ndyttid oikeiden opettajien tunteja seuratessa. Niinpd tehtdvdd tehdessd

opin, estd opetuksen roteuttamiseksi tarvitaan ylldttdvin paljon miettimistd, ideoita

ja tietoa sekd opetettavasta aiheesta ettd opetukseen liittyvistd muista asioista,

kuten didaktiikasta ja oppimisesta.”(Outi)
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" Kdytin tehtivin tekemiseen paljon aikaa ja tutustuin useaan aihetta kdsittelevddn
teokseen...Mielestdni onnistuin tavoitteessani hyvin ja kdytin omaa kokemustani
lasten litkunnanohjaajana. Esimerkiksi edellisessd tyoharjoittelussani sain
tehtdvakseni suunnitella ja toteuttaa liikuntatunnin kolmasluokkalaisille. Toteutus
el onnistunut niin hyvin kuin olin toivonut, koska en suunnitellut ajankéyttod
tarpeeksi hyvin...Tehtivid tehdessd pidin juuri timdn kokemuksen mielessdni,

koska tiesin ajankdyton suunnittelun tirkeyden. ” (Anu)

Tehtdvan merkityksellisyyttd lisdsi myOs se, ettd siind sai harjoitella tulevaisuudessa

” Koko tuntikokonaisuutta voin soveltaa ehkd tulevaisuudessa toimiessani sijaisena

tai kun joskus opiskelen OKL:ssd ja olen harjoitustuntia pitdmdssd.” (Laura)

"Uskoakseni tehtivin soveltuvuus kdytdntoon on hyvd ja haluaisinkin toteuttaa

suunnitelmani tulevassa tyoharjoittelussa N:n ala-asteella.” (Anu)

6.3.5 Kadentaitojen tai kuvataiteen tyo

Yhdeksidn opiskelijaa oli valinnut Oppimistilanteissa ohjaaminen -moduuliin jonkin
kéidentaitojen tai kuvataiteen tuotoksen, joita olivat mm. linopainanta- ja
paperinvirjidystyo, paperinarukukka ja huopalakki. Kédentaitojen ja kuvataiteen kurssit
koettiin miellyttivind niiden kokemuksellisuuden, rentouden ja vaihtelun vuoksi.
Kursseilla sai antaa tilaa luovuudelle ja itse tekeminen antoi onnistumisen eldmyksid
myos sellaisille opiskelijoille, jotka olivat epdvarmoja omista kddentaidoistaan:

”Ndméi tunnit olivat varsinaista terapiaa muun pakerruksen yhteydessd. Luovuus

pddsi valloilleen ja sain tehdd juuri sitd, mitd touhuan mielelldni vapaa-

ajallanikin.” (Kaisa)

”Kdden rtaitojen kurssilla on ollut mukava huomata, ettd ei sitd nyt aivan
dlyttomdn tumpelo olekaan ndissdé hommissa, vaikka niin olen luullut...Olin
positiivisesti ylldttynyt siitd, mitd tunneilla sain aikaiseksi. Vaikka eivit ne nyt
kovin kummoisia taideteoksia olleetkaan, niin lopputuloksiin olen aika

tyytyvdinen.” (Jonna)
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"En ole ennemmin tehnyt tdlldistd kukkaa paperinarusta, joten tdmd oli ihan uusi
kokemus. Tyé ei ollut kovin helppo, vaan vaati aikaa ja kdrsivillisyyttd - oli

hienoa saada valmiiksi! (Maija)

Tekemisen ilon ja onnistumisen elamysten lisdksi opiskelijat olivat saaneet mielestdin
mainioita ideoita ja vinkkejd tulevaisuuden tyotddn varten. Merkityksellisend koettiin
siis konkreettiset taidot, joita kurssilla hiottiin. Itsearvioinneissa pohdittiin myo6s
erilaisten tditten soveltuvuutta eri-ikdisten lasten opetuksessa, mikd osoittaa
opiskelijoiden kiinnostusta ja kykya oman tyonsi kehittdmiseen.
”Linopainantaa olisi helpointa ja kdtevintd soveltaa isompien oppilaiden kanssa,
koska ty¢ vaatii aika paljon kdrsivdllisyyitd  ja  taiteellisen  silmdn”
kehittymistd...Paperinvdrjdystd  taas olisi  helppo soveltaa ja toteuttaa
alkuopetuksessa, sillid tekniikka on helppo ja yksinkertainen. Koko kurssin ajan
olin innoissani, koska edellisen kerran kuvaamataitoa ja kdsitoitd opiskelin
yldasteen seitsemdinnelld ja lukion toisella luokalla. Kouluavustajana ollessani

huomasin kuinka tdrkeitd kiden taidot opettajan hommassa ovatkaan.” (Laura)

Hauskoiksi ja mukaviksi luonnehdittujen tuntien lomassa opittiin myds sitkeyttd ja
yrittelidisyyttd. Moni opiskelija oli tiedostanut toiminnastaan sen, ettd yrittamalld ja
kérsivallisyydelld syntyy tulosta. Opiskelijoiden valitsemilla kédentaitojen t6illa
pystyttiin siten tekemdidn nidkyvédksi ja todistamaan oppimiseen liittyvid tirkeitéd
ominaisuuksia kuten yrittdmistd, pitk&jinteisyyttd ja tavoitteellisuutta (Paulson ym.
1991; Linnakyld 1993; 1994b).

"Tamd tehtdvi [huopahatun tekeminen] sai minut todella paneutumaan aiheeseen

ja vietinkin pitkid aikoja lakin parissa antaen kaikkeni muotoillessani ja

kohentaessani lakin ulkonakod. Ehkd huopalakkini valmistuminen kertoo minusta

oppijana sen, ettd saavuttaisin parempia oppimistuloksia jos malttaisin keskittyd

asioihin hieman huolellisemmin. ” (Tiia)

”Kaivertaminen oli kovaa puuhaa ja pitkdjinteisyyteni ei meinannut riittdd.
Onneksi kuitenkin jaksoin tehdd kuvani valmiiksi asti, silld lopputulos oli
ylldttavin hyvd. Innostuin puuhastani niin, etten olisi malttanut lihted edes

syomdan!” (Anu)
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6.3.6 Yksilo, piivihoito, koulu ja yhteiskunta -kurssin artikkelitehtiavi

Artikkelitehtdvassd oli tarkoitus seurata tiedotusvélineissd kaytavad keskustelua jostain
tietystd varhais- ja koulukasvatuksen aiheesta ja tehdd aiheeseen liittyen tehtdvi, jossa
tuli tuoda esille myds omia nikemyksid ja mielipiteitd. Yhdeksidn opiskelijaa valitsi
kyseisen tehtdvin portfolioonsa. Opiskelijat pitivit tehtidvisté, koska se oli vaihteleva ja
erilainen moniin muihin tehtdviin verrattuna. Aiheenmdidrittely oli suhteellisen
vapaavalintainen ja jokainen opiskelija sai tehdid tehtdvin juuri itsed kiinnostavasta
varhais- tai koulukasvatukseen liittyvéstd aiheesta. Toisaalta valinnanvapaus koettiin
myos hieman ongelmallisena, jos sopivaa kiinnostuksenkohdetta ei tuntunut 16ytyvin tai
jos artikkeleita ei ollut saatavilla riittdvéasti.

"Vaikeaa oli loytdd mieleinen ja kiinnostava lehtiartikkeli [aihe], josta kirjoittaa.

Innostavaa puolestaan oli se, ettd artikkeleita lbytyi niin paljon ja lyhyessd ajassa.

Minulla oli hirved huoli siitd, mistd ihmeestd loytdisin nditd lehtikirjoituksia,

mutta loppu hyvin, kaikki hyvin.” (Kaisa)

PAinoaksi ongelmaksi tehtdvin teossa meinasi nousta varhaiskasvatuksesta
olevien  artikkelien  vdhyys.  Onneksi  kuitenkin  sain alan  lehden

tyoharjoittelupaikastani, josta sain sitten artikkeleita” (Marjo)

Tehtédvi vaati opiskelijoiden itseohjautuvuutta erityisesti tiedonhankinnassa. Opiskelijat
kayttivat erilaisia strategioita etsiessddn tietoa, artikkeleita tai muita ajankohtaisia
uutisia aiheesta. Toiset tiesivdat heti, mitd aihetta haluavat kisitelld, kun taas osa
opiskelijjoista valitsi aiheen luettuaan ensin useampia artikkeleita. Suhtautumisessa
itseohjautuvaan aineistonhankintaan sekd motivaatiossa oli itsearviointien perusteella
havaittavissa eroja. Suurimmalle osalle opiskelijoista itseohjautuvuus oli haaste ja
innostava asia, mutta joillakin oli myds pdinvastaisia kokemuksia niin kuin seuraavista

opiskelijoiden itsearvioinneista kdy hyvin ilmi.

“Innostuin tdstd tehtdvdstd jo sen tehtdvinannon yhteydessd. Ajankohtaisten, kasvatusta
kisittelevien, aiheiden ja uutisten seuraaminen ja tiedon kerddminen poikkesi aikaisemmista
tehtavisti huomattavasti. Tdlld kertaa siis tietoa ja materiaalia ei kerdttykddn pelkdstéiidin
kirjoista vaan myos lehdistd, tv:std jne....Etsin tietoa ja materiaalia tehtivid varten pitkin

syksyd tv:std, lehdistd ja radiosta.” (Elina)
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"Tehdessdni tehtivdd opin sen, ettd kannattaisi aloittaa materiaalin kerddminen ajoissa, eikd
litan myohddn. Olisin voinut ottaa enemmdn tietoa lehdistd, enkd vain muutamaa artikkelia.
Toisaalta se, ettd olisi pitanyt lukea kotona enemmdn lehtid, mutta viikonloput on lyhyitd ja

haluaa tehdd muutakin, kuin lueskella lehtid.” (Pdivi)

Lihes kaikki tehtdvin portfolioonsa valinneista opiskelijoista pitivit tehtdvaa
mielekkéini ja heiddn motivaationsa oli hyvi tehtdvéin tekemiseen. Ajankohtaisuus ja
autenttisuus ndytti lisddvian opiskelijoiden mielenkiintoa ja motivaatiota, vaikkakin
tiedonhankinta koettiinkin osin tyoldénd. Tehtdvd syvensi itsearviointien perusteella
opiskelijoiden tietoa ja ymmartdmystd yhteiskunnan ja kasvatuksen vilisistd
kytkennoistd. Omien ndkemysten ja perustelujen esilletuominen aktivoi opiskelijoiden
ajattelua, miké osaltaan auttaa tiedon sisdistimisessd ja konstruoimisessa (ks. Lonka &
Lonka 1991). Lisdksi motivaatiota vaikutti lisdnneen tieto siitd, ettd tehtdvén tiedoilla

olisi kayttoa tulevaisuudessakin.

"Tehtivin tekeminen opetti minulle jotain siitd, kuinka tdrkedd on ymmdrtdd teoriaa
voidakseen kdsittiici  artikkelin - sisdltod. Havahduin myds ndkemddn, kuinka erilaisin
suhtautumistavoin ihmiset saattavat kdsitelld samaa asiaa. Erityisesti mielipiteet opettajien
lomautuksista herdttivit joissain ihmisissd hyvin vahvoja tunteita. Niinpd téllaiset subjektiiviset
vuodatukset yleisonosastoilla poikkesivat toisistaan huomattavasti. Ymmdrsin myés kuinka
vaarallisia ja kauaskantoisia yhteiskunnallisia seurauksia aiheuttavia lomautukset saattavat

olla.” (Tiia)

Hyvé osoitus tehtdvdn merkittdvyydestd on erddn opiskelijan muutos, jota hdn itse
kuvaa “herdtyksend” omaa alaa késittelevien ajankohtaisten asioiden seurantaan.
Tehtdvdlld oli ndin ollen myos laajempaa siirtovaikutusta opiskelijan oppimiseen
(Rauste - von Wright & von Wright 1994; von Wright 1996) :

“Hyodyllinen se [tehtivi] oli esimerkiksi siksi, ettd tammikuun alusta ldhtien jolloin sain
tehtavan tehtyd, olen jddnyt "ajankohtaisten kasvatusasioiden koukkuun” eli luen Hanna- ja
Opettajalehden kaikki numerot siskoni luona, jos se vain on mahdollista. Ennen en edes tiennyt
tuollaisia lehtid olevan olemassa... Tédrkeimpdnd oppina tai palkkiona tehtivin tekemisestd

piddn siis loppujen lopuksi sitd, ettd se “herdtti” mielenkiintoni ajankohtaisten asioiden
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seuraamiseen myos tdilld eldmdanalueella.” (Mervi)

6.3.7 Lasten mielenterveysongelmia kisittelevi kliinisen psykologian tehtivia

Tehtédvissid oli tarkoituksena selvittéid lasten ja nuorten mielenterveyden ongelmia ja
niiden taustaa seké pohtia omaa roolia kasvattajana kohdatessa mielenterveysongelmista
kérsivid lapsia tai nuoria. Tehtdvinanto on suhteellisen véljd, opiskelija sai itse rajata
aiheen ja kohdistaa tarkastelunsa oman mielenkiintonsa mukaan. Tehtidvissd vaadittiin
lahdekirjallisuuden kayttdmistd. Tehtdvin portfolioonsa valinneet opiskelijat pitivit
aihetta hyvin mielenkiintoisena seki ajankohtaisena ja puhuttelevana:

"Tehtdvd oli laaja, mutta mielestdani onnistuin siind hyvin. Valitsin tehtdvdn portfolioon myds
siitd syystd, ettd aihe kiinnostaa minua todella ja on lisiksi hyvin ajankohtainen...Omaa
pohdintaa olisi tehtivdssd voinut olla enemmdin, se oli jilleen kerran heikko kohtani. Tehtdvdd

tehdessd olin kuitenkin innostunut aiheesta ja paneuduin sen tekemiseen.” (Saara)

“Halusin valita portfoliooni tdmdn tyon, koska huolimatta motivoitumisongelmista ja
negatiivisesta ldhtoasenteesta lopputulos on yksi parhaimmistani. Tehtdvidnanto tuntui todella
tylsdltd, eikd aihe kiinnostanut aluksi ollenkaan. Asenteeseeni toki vaikutti se, ettd jouduin
poissaolojen takia tekemddn laajemman tuotoksen. Aloittaessani tydstovaiheen, prosessi sujui
kuin itsestddn. Yhtdkkid huomasinkin olevani tdysin uppoutunut aiheeseen. Missddn vaiheessa

ei tullut tunnetta, ettd mistdhdn kirjoittaisin seuraavaksi.” (Kaisa)

Opiskelijoiden mielenkiintoa tehtdvédidn lisdsivdt my0s omakohtaisista kokemuksista
herdnnyt tarve tietoon seki tietoisuus siitd, ettd aiheen kisitteleminen kehitti myos
ammatillista osaamista.

"Tehtdvdssd kdsiteltdvan aiheen valitsin siten, kun olin tydskennellyt edellisen vuoden
mukautetussa-luokassa koulunkdyntiavustajana ja olin jatkuvasti tekemisissd kdytds- ja tunne-
eldmdn hdirididen kanssa mutta en tiennyt niistd oikeastaan mitddn teoreettista tietoa. Siten

sain intoa ruveta tydstimddan tehtavdd...” (Armi)

"Tehtdvd oli mielekds ja hyddyllinen minulle sen takia, ettd tulevaisuudessa kasvatusalalla
toimiessani tulen varmasti tormddmddn lapsiin  tai nuoriin, joilla on jonkinasteisia
mielenterveyshdirivitd. Tamdn vuoksi pyrinkin jo tehtdvdssd miettimddn asioita jonkin verran

myds kasvattajan ja opettajan ndkokulmasta. Vaikka pohdintani eivit ole mitddn
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asiantuntijatasoa, uskon niiden kuitenkin osoittavan minun ymmdrtdvan ongelmien
olemassaolon ja niiden vakavuuden sekd sen, ettd olen henkisesti valmis kohtaamaan tdlldisia

ongelmia.” (Terhi)

Opiskeljjat olivat suhteellisen autonomisia tehtdvéin teossa mm. materiaalin valinnassa,
atheen rajaamisessa sekd késiteltdvien nédkokulmien valinnassa. Tehtdvissd koetut
ongelmat liittyivétkin juuri  oppimistehtdvin laajuuteen, aiheen rajaukseen ja
jasentelyyn, joiden selvittdmisessi vaadittiin itseohjautuvuutta ja itsenéisii ratkaisuja.

"Tdysin ongelmitta tdmdnkddn tehtdvin tekeminen ei kuitenkaan onnistunut, vaan pienet
alkuhankaluudet kiteytyivdt sittenkin juuri siihen mielenkiintoiseen aiheeseen: aihe on erittdin
laaja ja tehtiviin ohjepituus kuitenkin vain 4-5-sivua. Lisdksi helpottavia apukysymyksid oli
mukana runsaasti, mikd taas osaltaan aiheutti sen, ettd ei oikein tiennyt mitd vastaukseen

vaadittiin eli mikd siind itse asiassa oli se ‘pointti’ ” (Mervi)

6.3.8 Kehityksen havainnointitehtivi

Kehityspsykologiaan liittyvd havainnointitehtdvd tehtiin tyoharjoittelujaksossa, jossa
opiskelija valitsi jonkun oppilaan, jonka kehitystd hin havannoi. Tehtdvissi oli
tarkoituksena yhdistd4 teoreettista tietoa sekd havainnointiin perustuvaa tietoa oppilaan
kehityksestd. Omien havaintojen ja tulkintojen tekeminen koettiin pédasiassa
mielenkiintoiseksi ja haastavaksi, mutta toisaalta myds vaikeaksi tehtdviksi.
Nimenomaan teoriatiedon yhdistiminen havaintoihin oli opiskelijoiden mielestéd
vaativaa.

"Mielestini havainnointitehtivd oli todella haastava, ehkd liiankin. Itse en koe tietdmystdini
kehityspsykologiassa vield niin hyvdiksi, ettd olisin valmis kirjoittamaan havainnoistani.
Luonnollisestikin pyysin lapsen vanhemmilta luvan havainnointien tekemiseen ja vanhemmat

halusivat sitten ndhdd tehtavini. Minulle kasautui tehtdvdstd hirvedt paineet.” (Anu)

“Jouduin  siis  joka pdivd pdivikodissa ollessani  tarkkailemaan valitsemani lapsen
kayttdytymistd ja toimintaa etsien siitd kehitysvaiheille tunnusomaisia piirteitd. Jotta pystyin
loytamdan nditd piirteitd, minun tdytyi tutustua eri kehitysvaiheita kdsittelevddn teoriatietoon
jo ennen tehtdvan kirjoittamista ja lopullista teorian ja kdytdnnon yhdistimistd. Tamd oli
mielenkiintoista ja teki oppimisen paljon tehokkaammaksi, kuin mitd se pelkdn teoriatiedon

varassa olisi ollut. ” (Outi)
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Tehtdvdd vaikeutti osaksi se, ettd havannointijakso oli vain kolmen viikon pituinen ja
siten suhteellisen lyhyt aika oppilaan kehityksen havainnoinnille. Tehtdvin myota
opiskeljjoille tarjoutui mahdollisuus harjoitella teoriatiedon soveltamisen ja
havainnoinnin lisdksi my0s kontaktin luomista havainnoitavaan lapseen sekd
neuvottelua ja kommunikointia lapsen vanhemman kanssa havainnointilupaa
kysyttdessa.

”Koin onnistuvani tehtdvdssd paremmin kuin loistavasti. Ensinndkin suuri askel oli se, ettd
lapsi ylipddtddn kiinnostui minusta. Yhteyden saaminen vammaiseen tai keneen tahansa, ei ole
helppoa. Niinpd myds mind jouduin tekemddn t0itd sen eteen, ettd sain luotua kontaktin

hdneen.” (Kaisa)

”Paneuduin tehtivdn tekoon niin hyvin, kun tyéeldmdssd toimiessaan vain voi paneutua. Mutta
taytyy myontdd, ettd yhden lapsen havainnoiminen suuressa luokassa on hankala tehtivd,

etenkin jos toimii itse, yksin ohjaajana sen aikana.” (Elina)

Tamaénkaltainen tehtdvd vaikuttaa oppimisen kannalta erittdin hyodylliseltd ja
tehokkaalta. Omien havaintojen yhdistiminen teoreettiseen tietoon syventdd tietoa.
Omakohtaisen kokemuksen ja ajattelun kautta omaksuttu tieto saa erilaisen, syvemmén
merkityksen. Tehtidvassd toteutuu hyvin konstruktivistisen oppimiskésityksen nikemys
siitd, ettd oppija itse Kkonstruoi, rakentaa tietoa tulkitessaan havainnoitavansa
kayttaytymistd teoriatiedon avulla (ks. Rauste -von Wright & von Wright 1994; von
Wright 1996). Tehtdvidn kokeminen vaikeaksi antoi opiskelijalle haastetta, joka
sopivassa midrin on hyvén, oppimista edistidvin tehtdvin ominaisuus (Jakku-Sihvonen

& Eteldlahti 1997, 419-420).
6.3.9 Oppimispiivakirja ja harjoitteluraportti

Opiskelijat  pitivdit oppimispdivékirjaa tyoharjoittelujaksostaan sekd laativat
harjoitteluraportin. Kahdeksan opiskelijaa valitsi oppimispédivékirjan ja seitsemin
opiskelijaa harjoitteluraportin portfolioonsa kuvaamaan osaamistaan kédytinnon tyossé.
Tyyppiportfoliossa kyseisid tehtdvid kisitelldin samassa yhteydessd, koska molemmat
tehtédvit liittyvit kdytdnnon tyon harjoitteluun. Joillekin opiskelijoille tySharjoittelu oli

ollut ensimmadinen kosketus kasvatustyon kéytdntéon ja siten erityisen merkittdvi
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kokemus. Harjoittelun aikana opiskelija saattoi kohdata omia asenteitaan ja pelkojaan ja

sai mahdollisuuden testata omaa soveltuvuuttaan alalle.
“Itse harjoittelu oli minulle uusi kokemus. En ole siis aiemmin tyoskennellyt koulussa. Lasten
kanssa oli mukava olla ja ko. harjoittelu vain vahvisti tunnetta siitd, ettd opetusala on omin

alani. Viihdyn lasten parissa!” (Tuulia)

"Se [harjoittelu] oli ensimmdinen konkreettinen kokemukseni koulumaailmassa tyoskentelysti.
Tehtdavdstd huomaa hyvin ettd minulle on vield tuolloinkin ollut epdilyd ja pelkoa opettajan
ammattia kohtaan. Siitd huomaa selvisti myos miten jo kolmen viikon harjoittelu muutti

asenteita ja oppimista tapahtui.” (Karita)

Oppimispéivikirjaa pidettiin  hyodyllisend vélineend seurata omaa oppimista ja
kehittymistd. Se auttoi tiedostamaan ja tunnistamaan omia ajatuksia ja tunteita seka
jasentamiin oppimiskokemuksia (esim. Leino 1993). Lyhyehkd, kolmenkin viikon
harjoitteluaika antoi mahdollisuuden itsetuntemuksen syvenemiseen ja oman alalle
soveltuvuuden havaitsemiseen ja ammatinvalinta-ajatusten selkeytymiseen.

"Uskon, ettd tdstd tehtdvistd kdy hyvin ilmi se, ettd minulla on aineksia Idhted
tyoskentelemddn kasvatusalalle. Itselleni rtuli ainakin tyytyvdinen olo, kun Iuin omia
pohdintojani. Mielestdni niistd kuvastuu tdhdnastisten kokemusteni tuoma tietynlainen varmuus
ja luottamus omiin kykyihin ja toisaalta oman ’pienuuden” tunnustaminen ja halu kehittyd

kasvattajana ja opettajana aina vaan paremmaksi.” (Terhi)

”Tyoharjoittelu vahvensi vield sitd ajatusta, ettd haluan tulla “isona” opettajaksi tai haluan
ammatin muuten kasvatusalalta. Siitd lyhyestd kolmen viikon jaksosta oli loppujen lopuksi
todella paljon hydtyi ajatellen omaa tulevaisuuttani ja se auttoi tekemddn pddtoksid, jotka

vaikuttavat tulevaisuuteeni.” (Jonna)

6.3.10 Yhteenvetoa tyyppiportfolioon valituista toisti

Lihes kaikki tyyppiportfolioon valitut tyot olivat oppimistehtdvityyppisid toité.
Poikkeuksia olivat ensiavun kurssin tentti ja ensiapukortti sekéd kddentaitojen tyot. Eri
oppimistehtidvistd voidaan 10ytad joitakin yhteisid piirteitd, jotka ovat osaltaan saattaneet

vaikuttaa tehtdvien merkitykselliseksi kokemiseen ja sitd kautta niiden portfolioon
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valitsemiseen. Valituille téille on ominaista, ettd ne ovat kdytannonldheisid tehtivii;
toisin sanoen tehtdvit liittyivdt jollain tavalla kéytdntoon erityisesti tiedon- ja
aineistonhankinnan sekd soveltamisen osalta. Myo6s ryhmdtilanteissa tuli esille

opiskelijoiden valintoja ja edellistd viitettd tukevia ajatuksia:

L: Kédytannonldheisyys minua ainakin [innostaa oppimistehtévissi]...

T: Samoin. Jos se on hirveen teoriapohjaista, niin se tuntuu niin semmoiselta kuivalta, jos se
pitdd silleen kdytinnonldheisesti miettid, niinku meilld on nyt sellainen didaktiikan tehtivi,
missé pitdd oppitunti suunnitella...

S1: Niin ja siinéd oppii edes jotain sellaista konkreettista, mitd ajattelee, etti nyt mi ainakin
osaan tdmén asian tehdi.

S2:...paljon mielekkddmpdd tehdid jotain sellaista, mitd péddsee itse miettimdin ja kdytdnt6on
soveltamaan...

O: Ja kun ite kokee niin ne just jd4 paremmin mieleenkin kaikki asiat, mitd oppii, paremminkin
kuin vain lukee jostain kirjasta...

(Ryhma 1, helmikuu -99)

Opiskelijat pitivit siis autenttisista ja sovellettavista tehtdvistd, joita he tiesivit
pystyvinsd hyodyntdmddn esim. tulevassa tyossddn. Mielenkiinto tehtdvidin vaikutti
olleen sitd korkeampi, mitd omakohtaisempaa aihetta tehtiva kasitteli. Esimerkiksi
lasten mielenterveystehtdva koettiin erittdin mielenkiintoisena todenndkoisesti myos
siksi, ettd athe késitteli my0s opiskelijoille itselleen merkityksellisid asioita. Lisdksi
toiden merkityksellisyyttd nadytti lisinneen aiheen ajankohtaisuus, haasteellisuus,
kokemuksellisuus, mahdollisuus omaan pohdintaan ja omien nikemysten
esilletuomiseen seké tehtivin toreutuksen vaihtelevuus. Toisaalta on huomiotava, etti
esimerkiksi kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtidvidt olivat suhteellisen
teoreettisia verrattuna kasvatustyon linjan tehtdviin. Ko. oppimistehtdvid valittiin
kuitenkin paljon, mikéd johtuu todennékoisesti siitd, ettd kasvatustieteen perusopinnot
olivat suosituin valinnaisaine sekd siitd, ettd perusopintoja avoimessa yliopistossa
arvostettiin ja opiskelijoilla vaikutti olevan niihin hyvd motivaatio.

Erityistd itseohjautuvuutta ja autonomisuutta vaativat tydt koettiin myos
mielenkiintoisina, koska ne antoivat valinnanvapautta aiheen valinnassa ja tyotavoissa,
mutta toisaalta ko. tehtdvit koettin myos suhteellisen vaativina. Opiskelijat toivat
erddssd ryhmatilanteessa esille mielipiteitddn ja kokemuksiaan, jotka kuvaavat osuvasti
sitd, kuinka opiskelijat suhtautuvat oppimistehtdvien aiheenrajauksessa tarvittavaan

itseohjautuvuuteen.
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K: Sen tehtdvin [hyvén tehtdvinannon] pitdd olla hyvin laadittu, ei ylimalkaisesti annettu, vaan
tarkat tehtdvinannot, ne pitda olla tarkat, ei kuitenkaan vaan silleen rajattu...ei sivamaarat, mut
silleen niinku aiheena vaan niinku rajattu, et jos sinne annetaan ylimalkaisesti...meille annettiin
tehtdviksi niinku tuosta seikkailupedagogiikasta...se on niin ylimalkaisesti annettu se tehtivi, et
me ei jotenki ees osattu ettid aineistoo ja ei niinku tiedetty, mité sithen piti ottaa koko juttuun
sitten, se oli hirveen epamiellyttavai...

K: Must on tirkeeti se, ettd se tehtdvi on niinku laadittu silleen, ettd siind nakyy selvésti, ettd
mitd vaaditaan...

A: Mulla oli ainakin se kasvatustieteen tehtdvd, ettd kirjoita nyt mikd sua kiinnostaa
kasvatustieteen alasta, omia mielipiteitd ja pohdintoja siihen, niin mé en endi tee siti...approa
niinku muut on tekeméssi...niin silleen mé koen sen hirveen hankalana, ettd jaaha mistds mi
rupeisin tdssd, kun ei periaatteessa oo mitéén [misté aloittaa]...

(Ryhma 2, helmikuu -99)

On ymmaérrettiviid, ettd opiskelijoiden kannalta on helpompaa ja turvallisempaa, jos
opettaja “miadrdd”, mitd tehtidvan tulee sisiltdd, kuinka pitkédn tehtivén tulee olla, misti
tietoa 10ytdd jne. Toisaalta autonomisessa ja itseohjautuvassa oppimisessa tdhditdin
nimenomaan siihen, ettd oppija itse asettaa tavoitteensa, suunnittelee ja organisoi
tyoskentelynsd, etsii, valikoi ja soveltaa tietoa (Boud 1988, 29). Itseohjautuvuuden ja
oppilaslihtdisyyden varjolla ei tulisi kuitenkaan unohtaa ohjeiden ja ohjaamisen
merkitystd. Autonomisen oppimisen ja oppilaan epétietoisuuteen jéttdmisen raja on
valitettavan hdilyvd; se, mikd on opettajan n#kokulmasta itseohjautuvuuteen
kannustavaa, voikin oppilaan ndkokulmasta tuntua epidmiérdiseltd ohjaamiselta, jopa
oppilaan laiminlyonniltd. Yhteisymmaérrykseen tarvitaan ennen kaikkea opettajan ja
oppilaiden vilistd neuvottelua, késitteiden selvittdmistd ja itseohjattua oppimista
tukevien strategioiden opettelemista (ks. Boud 1988; Redding 1990; Linnakyld 1994b;
Rauste von Wright & von Wright 1994).

6.3.11 Kiriittisen ja tismiillisen palautteen merkitys

Ensimmadisissd ryhmékeskusteluissa ilmeni hyvin tidsmillisen palautteen merkitys
opiskelijoille. Opiston tehtdvat arvioidaan péddasiassa asteikolla hyviksytty-hylitty,
jolloin hyviksyttyyn tehtdvddn tarvitaan véhintddn ‘hyvét tiedot’, sekd lisdksi
sanallisella palautteella (Kasvatustyon linjan opetussuunnitelma 1998-99). Kaikki
opiskelijat eivit olleet kokeneet sanallista arviointia omakseen ja sen koettiin jopa

laskevan motivaatiota. Tdhdn saattaa selityksend olla osaksi se, ettd lihes kaikilla
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opiskelijoilla oli takanaan lukio-opinnot, jossa on perinteisesti sovellettu ja painotettu

numeerista arviointia.

K: Mun mielesti vield oppimistehtivisti tekee hyvin se, et hyvé palautekin siitd, ei valttimatta
positiivinen palaute siitd, vaan se ettd sulle on suoraan sanottu, missi sd oot ollut huono...Ei me
sellasta palautetta olla hirveesti saatu, mitd ois niinku kasvotusten, se mitd on niissi
kirjallisissa tuotoksissa.

A: Mun mielestd se on hirveen yksipuolista.

A: Mua ottaa palautteessa padhin se, ettd olet kisitellyt nditd ja nditi...

H: Miti te odoittaisitte sitten siltid palautteelta?

K: Rehellisti palautetta.

T: Niinku pakkohan siind on olla sitd parantamisen varaa aina, mutta kun siiné ei sanota sité...

J: kun sielld olisi nimero vaan peréissd se oli 7 tai 9, sitd suurin piirtein tietdisi, ettd aijaa
tommoset jutut, mutku tommoset sanalliset, kun sitd kierrellddn ja kaarellaan, ihan hyvi jos
sielld olisi kirjallinen ja numero peréssi....

(Ryhmd 2 , helmikuu -99)

M: T4illa ndisséd opiston jutuissa on alkanut kaivata sellaista kunnon...tai siis kun ndisti ei saa
numeroa siihen todistukseen, eikd mitiin sellaista, niin mulla on tullut sellanen asenne, ettd mi
teen ne appron jutut kunnolla, ne niinku on paljon tirkedmpid kuin tima.

S: Se motivaatio ei ole niin korkealla, ku just ei saa mitddn muita arvosteluita, ettd kunhan
tehtidvd menee lépi...

L: Ei ehki sellasta nelosesta kymppiin arvostelua, en mé ehké sellaista kaipaa...ehké sellaista
kolmonen, ykk&nen ja kakkonen tai sitten ykkdsestd viitoseen...

O: Ehka just niissi tehtivissd vaikkei missédin todistuksessa olisikaan just mitiin, mutta vihin
niitd tehtiivia, ettd miten ne on mennyt ja ...

M: Ne on aika ympiripyoreiti ne kirjalliset palautteet, kun...

S2: Saisi itsekin jotain suuntaa, kun olisi joku asteikko.

O: Niin vaikka sanallisesti, hyvit tiedot tai erittdin hyvit tiedot, etté jotain, ettd kamminkin, etta
mihin pédin on mennyt...

(Ryhmé 1, helmikuu -99)

Opiskelijat toivoivat siis numeerista arviointia sanallisen arvioinnin tueksi, jotta he
saisivat selkedimman kuvan suorituksensa tasosta. Sanallisessa arvioinnissa korostuvat
arviointikriteerien merkitys eli mité tehtdvissd vaaditaan ja millaisiin asioihin arviointi
kohdistetaan. Sanallisen arvioinnin ymmaértdmiseksi tehtdvin tavoitteet ja tavoitteisiin
perustuvat arviointikriteerit olisi selvitettdvd mahdollisimman tarkasti. Tédsmilliset
tavoitteet ohjaavat opettajaa entistd tarkempaan palautteeseen. Yhteisesti sovitut ja
tiedostetut tavoitteet auttavat my9ds oppilaita palautteen tulkinnassa. (ks. Koppinen ym.
1994, 38.)

Opiskelijat odottavat mahdollisimman rehellistd, kriittistd ja avointa palautetta

tehtdvistddn. Vaikuttaakin siltd, ettd rehellinen palaute koettaisiin merkittivimpéna ja
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rakentavampana, kuin sellainen palaute, jossa vain ylimalkaisesti annetaan myonteistid
palautetta toteamalla esimerkiksi ettéd tehtdva on tehty hyvin. Opiskelijat haluavat tietoa
siitd, miké oli hyvdd ja mikd huonoa ja misséd olisi voinut tehdi toisin ja paremmin.
Arviointi ja palaute tulee kohdistaa selkedsti tehtdvin arvioinnin kannalta oleellisiin
asioihin, jolloin se ohjaa opiskelijan toimintaa ja oppimista ja tukee siten osaltaan myos

opiskelijan itsearviointia. (esim. Koppinen ym. 1994, 36, 117.)
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6.4 Portfolio osaamisen dokumenttina

Kasvatustyon linjan portfolioiden erdind tarkoituksena oli toimia opiskelijoiden
osaamisen havainnollistamisen vilineend. Ohjeistuksessa ilmaistiin, ettd portfolion
tavoitteena oli olla opiskelijan osaamisen, oppimisen ja kehittymisen dokumentti
opistovuoden ajalta. Piddasiassa portfolioiden sisdlté rajautui  luonnollisesti
moduuleittain, silld ohjeistuksessa portfolion toivottiin sisdltdvédn oppimistehtdvid tai
muita toitd eri moduuleista. Ohjeistusta voidaan perustella silld, ettd ndin portfolioista
saatiin monipuolisesti eri opiskeltavia aineita ja osaamisalueita késitteleviad
dokumentteja. Vapaamuotoisemman ohjeistuksen laatiminen olisi saattanut vaikeuttaa
opiskelijoiden portfoliotyoskentelyd, joka suurimmalle osalle opiskelijoista oli
ensimmdinen kokemus portfoliotoiminnasta. Toisaalta vapaamuotoisuus olisi antanut
enemman tilaa opiskelijoiden luovuudelle ja persoonalliselle portfolion kokoamistavalle
ja tuottamiselle. Ohjeistuksen tarkkuudesta huolimatta opiskelijat kokivat epdvarmuutta
ja -tietoisuutta portfolion alkuprosessissa, mikd lienee luonnollista portfoliotoiminnan

kaltaisessa kokemuksessa (esim. McLaughlin & Vogt 1996; Niikko 1997).

6.4.1 Vahvuuksien nikyviksi tekeminen: ’Siini se nyt on, aivan silmieni edessa”

”Kuinka mahtavaa opiskelu onkaan! Varsinkin ndin jdlkeen pdin ajatellen on
upeaa ndhdd oman pakerruksen tulos. Siind se nyt on, aivan silmieni edessd.”

(Kaisa)

Portfolio on viline oppimisen, toiminnan ja ajattelun nédkyvéksi tekemiseen niin
oppijalle itselleen kuin muillekin portfolioon tutustuville tai arvioiville osapuolille (ks.
Linnakyld ym. 1994; Pollari ym. 1996; Kankaanranta 1998; Pollari 1998). Kasvatustyon
linjan portfolioissa opiskelijoilla oli mahdollisuus osoittaa osaamistaan ja vahvuuksiaan
oppijoina ja kasvattajina. Néin ollen opiskelijat valitsivat portfolioonsa pidisiintoisesti
hyviksi tai muuten merkittaviksi arvioimiaan toitd. Valitut ty6t kertovat omalta osaltaan
opiskelijoiden vahvuuksista, mutta varsinaisesti omien vahvuuksien esilletuominen
siséltyi itsearviointeihin sekd loppuarviointiin, joita kdytén tdmén tutkielman aineistona.

Opiskelijoiden oman arvion mukaan he olivat onnistuneet kuvaamaan oppimisen
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vahvuuksiaan ja osaamistaan kiitettdvdsti (11) tai hyvin (5), kun kyselylomakkeessa
pyydettiin antamaan oma arviointi portfoliosta asteikolla heikko-tyydyttiva-hyvd-
kiitettdvi-erinomainen. Vahvuuksien ja osaamisen osoittamisen tavoitteessa portfoliot
toimivat siis onnistuneesti niin opiskelijoiden itsensd kuin opettajankin palautteen
mukaan.

Opiskelijat toivat portfolioissaan esille opiskelutaitojaan kuten Kkirjoittamista,
lahdekirjallisuuden soveltamista, tekstinkasittelytaitoja, muita kéytdnnon taitoja (mm.
kddentaidot) ja kielitaitoa, teoriatietojaan kasvatus- ja opetusalasta sekid osaamistaan
tyoeldmassd. Tietojen ja taitojen lisdksi opiskelijat pystyivit osoittamaan opiskelussa ja
oppimisessa tarvittavia tirkeitd ominaisuuksia. Suurimmassa osassa portfolioita tuli
selkedsti ndkyviin oppijan asennoituminen oppimiseen, eri oppiaineisiin sekd
tulevaisuuteen. Portfolioissa tuotiin esille tdiden tekemiseen liittyvédd yrittelidisyytté,
pitkdjanteisyyttd, kriittisyyttd ja motivaatiota, mutta vastaavasti itsearvioinneista ja
tehtdvistd ndkyi myos se, jos opiskelija oli suhtautunut tyohonsd lyhytjénnitteisesti ja
pinnallisesti. Opiskelijat vaikuttivat itsekin arvostavan eniten niitd toitdén, joissa he
olivat joutuneet nikemiadn vaivaa ja jotka oli koettu haastaviksi, aluksi jopa

ylitsepaddsemattomiksi.

6.4.2 Harrastuneisuus osaamisen erityisalueena:’Tdmai teatteriin sitoutuminen
kertoo, etti olen valmis kokeilemaan uutta rohkeasti ja pelkiamitta”

Opiskelijat toivat esille myos kiinnostuksenkohteitaan ja harrastuneisuuttaan
valitsemillaan t6illddn. Lihes puolet opiskelijoista oli valinnut kédentaitojen tai
kuvataiteen tuotoksen, jotka eividt tosin kaikkien kohdalla olleet osoituksena
harrastuneisuudesta tai erityisistd k#dentaidoista vaan todisteena opistovuoden tydn
tuloksista. Erityisesti Armin ja Kaisan kohdalla voidaan kuitenkin p#ételld, ettd
kiddentaidot ovat ainakin osittain heiddn erityisaluettaan, silli Armi oli saanut
aikaisempaa koulutusta taidealalla ja Kaisan itsearvioinnista kdvi ilmi se, ettd hin
harrastaa kuvataiteita vapaa-ajallaankin. Armin kédentaitojen itsearviointikin antaa
osaltaan viitteitd tietotaidosta kddentaitojen alueelta:

" Osa tydskentelymenetelmistd olivar minulle rodella ruttuja, koska olen opiskellut

ko. alaa. Sain toki kokemusta myos ihan uusista menetelmistd kuten
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huovuttamisesta. Oli todella mielenkiintoista tyoskennelld villan kanssa ja havaita
miten se esim. reagoi eri tavalla kuumasta ja kylmdstd vedestd ja mitd kaikkea

siitd voikaan tehdd.” (Armi)

Jonnan erityisalueena on puolestaan liikunta, jota hdn on opiskellut ja harrastaa
aktiivisesti. Liikunnallisuus tuli hyvin ilmi seki esittelyss4, etta erityislitkunnan tehtdva-
valinnassa ja itsearvioinnissa, jonka vain muutama opiskelija oli liittdnyt portfolioonsa.
Erityislitkunnan ty6 oli osuva keino havainnollistaa liikkunnan osaamista portfoliossa.
”Erityisliikunnan kurssilta halusin valita jonkin tyon portfoliooni, koska kurssi on
ollut mielestiani aika merkittdvd tdmdn vuoden aikana...Suunnittelimme tdmdn
temppuradan pareittain ja siitd tuli mielestdni hyvinkin kdyttokelpoinen
tekele...Suunnitelmasta tuli monipuolinen, siind harjoitellaan kaikkia tarpeellisia

litkunnan perustaitoja ja motoriikkaa.”

Eréds opiskelijoista oli valinnut valinnaisaineekseen teatteritaiteen syventivét opinnot,
jossa kurssilaiset valmistivat “paéttotyonddn” teatteriesityksen, jonka niytokset olivat
loppukeviilld. Teatteritaiteen opinnot kuvaavat hyvin opiskelijan ilmaisullisia taitoja ja
luovuutta, jotka ilmenevit my®ds itsearviointien kirjallisen ilmaisun vivahteikkuudessa ja
rikkaudessa.
"Kurssi  ylldtti minut  tdysin  valtavalla tyomddrallddn - sekd henkiselld
rankkuudellaan ettd fyysiselld tasolla. Henkinen prosessi, jonka joutuu kdymddn
Jokaisen ndytelmdn valmistuessa, on kokemus, joka lyo vasten kasvoja nostaen
pintaan sellaisia uusia ennen havaitsemattomia tunteita ja puolia itsestd...Minusta
kasvattajana tdmd teatteriin sitoutuminen kertoo, ettd olen valmis kokeilemaan

uutta rohkeasti ja pelkddamdtd.” (Tiia)

Portfoliotoiminnan haasteena on, kuinka osoittaa sellaisia “abstrakteja” taitoja ja
osaamista, joita ei voi kirjallisen tuotoksen muodossa liittdd kansioon. Opiskelijat
kokivat, etteivit he olleet voineet tuoda portfolioissaan esille esimerkiksi sosiaalisia ja
vuorovaikutustaitojaan niin kuin olisivat halunneet. Erd4ina ratkaisuna voidaan soveltaa

videoita ja kasetteja autenttisista tilanteista, joissa ko. taidot ilmenevit.
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6.5 Portfolio kehityskertomuksena

Portfolion ideana on olla oppimisen reflektoinnin ja havainnollistamisen vilineend
suhteellisen pitkén opiskelujakson kuluessa, jolloin portfolio osoittaa oppijan kasvua ja
kehittymistd oppimisen eri alueilla (ks. esim Linnakyld 1993, 1994a; Pollari 1996;
Kankaanranta 1998). Jotta kehitys tulisi mahdollisimman nékyviksi olisi portfolion
kokoaminen aloitettava mahdollisimman pian opiskelun alkuvaiheessa, mikd myos
todennékoisesti estiisi portfolion kokemista suoritettavaksi tehtidviksi muiden joukossa.
Parhaimmillaan portfolio kulkee oppijan mukana péivikirjanomaisesti 1dpi koko
oppimisprosessin (vrt. ndyteportfolio). Itsearvioinnit valittuihin tdihin olisi hyvi tehda
mahdollisimman pian. MyShemmin itsearviointeihin voisi toki lisdtd omia ajatuksia ja
pohdintaa ja verrata senhetkisid pohdintoja tuoreeltaan kirjattuihin itsearviointeihin.
Kasvatustyon linjan portfolioita ei alettu koota vield opiskelun alkuvaiheessa,
vaikka opiskelijat saivatkin tietdd jo varhain syksylld, ettd opistovuodesta tultaisiin
kokoamaan portfolio. Kukaan opiskelijoista ei ollut kuitenkaan oma-aloitteisesti
aloittanut tyostimadn kansiotaan syksylld, vaan jokainen odotti tarkempia ohjeita
tyoskentelylleen. Reflektiivista prosessia ei siis ollut portfolion muodossa syksystd
alkaen, mutta toisaalta opiskelijoilla siséltyi opintoihin muuta reflektiivisyyttd
kehittdvad ja oman oppimisen arviointiin liittyvdd toimintaa kuten oppimispéivékirjan
pitdmistd sekd ryhmaékeskusteluja. Opiskelijat aloittivat varsinaisen portfolion
kokoamisen ensimmdisten ryhmatilanteiden jilkeen, mutta kaikki eivat olleet miettineet
tehtidvivalintojaan vield toiseenkaan ryhmékokoontumiseen. Portfolioon valitut tyot
ovat kuitenkin koko vuoden ajaita. Niytti tosin siltd, ettd portfolioissa oli kevailld
tehtyjd toitd suhteellisesti huomattavasti enemmén verrattuna syksylld tehtyihin toihin.
Tahdn vaikutti luonnollisesti se, ettd opiskelijat tekividt kevdidn aikana mééarallisesti
enemméin oppimistehtidvid yms. Ryhmitilanteissa kyseistd painotusta kritisoitiin, silla
kevaille tuntui muutenkin kasautuvan enemméin opiskeluun liittyvid toitd kuten
avoimen yliopiston perusopintojen loppuunsaattaminen, koulunkéyntiavustajan
ammattitutkinnon nayttokokeet sekd tuleviin padsykokeisiin valmistautuminen.
Kootessaan portfoliotaan opiskelijat arvioivat koko vuoden aikana tekemid toitddn.
Kehityksen kuvaaminen jdi kuitenkin jokaisen opiskelijan oman harkinnan varaan.

Jotkut opiskelijat olivat valinneet selkedsti vain parhaimmaksi arvioimansa tyot
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portfolioon, kun taas toiset opiskelijat halusivat liittdd mukaan myos heikompia toitdén,
jotta kehitys tulisi selkedmmin esille.
"Tdmd kyseinen [kasvatustieteen perusopintojen] tehtivi ei ole missddn nimessd
paras, mutta valitsin sen tdhdn sen vuoksi, ettd se on ensimmdinen perusopintojen
tehtivd ja kertoo siitd, kuinka vaikeasti ne opiskelut ldhtivat litkkeelle. Tehtdvi
tuli tdydennettivind takaisin ja muutenkin se on ddrestomdn tokerdn ndkoinen
tuotos.” (Jonna)
Jonna halusi kuvata portfoliossaan erityisesti kehittymistdéin opistovuoden aikana ja oli
siksi valinnut kokoelmaansa myos heikoksi arvioimiaan toitddn. Ottamalla mukaan
hyvien t6iden lisdksi myods heikompia tehtdvid sai hidn paremmin esille kasvunsa ja

kehittymisensa.

6.5.1 Oppimistaitojen kehittyminen

“Ennen tinnetuloa pidin opiskelua todella ahdistavana ja hankalana asiana,
koska olen aina ollut hirvedn hidas oppimaan. Mutta nykyddn se on vihdn

helpottunut.” (Armi)

”Olen oppinut oppimaan paremmin. Opistovuosi tuli todellakin tarpeeseen parin

véilivuoden jéilkeen ja palautti mieleeni sen miten opiskellaan.” (Jonna)

Kaikki opiskelijat arvioivat oppimistaitojensa kehittyneen opistovuonna, joten kyseinen
opetussuunnitelman tavoite saavutettiin ainakin opiskelijoiden nikékulmasta. Kaikkein
eniten opiskelijat arvioivat kehittyneensd tiedonhankinta-, tiedonkisittely- ja
tiedontuottamistaidoissa. Tiedontuottamistaitoihin liittyi erityisesti oppimistehtdvien
kirjoittaminen, jota sisdltyikin suhteellisen runsaasti opetussuunnitelmaan. Moni
opiskelija 16ysi opistovuonna ensi kertaa tiensd atk:n ja internetin maailmaan.

”Ennen pidin tietokonetta pelottavana morkond, joka oli parasta vain jdttdd

rauhaan. Nyt minusta on mukavaa, vaikkakin vield hidasta kirjoitella tehtdvidni

koneella. Tiedonhaku on helpottunut huomattavasti internetin myotd.” (Anu)

Tiedonhankinta- ja -kisittelytaidoissa opiskelijat kokivat kehittyneensd teknisissé

taidoissa (atk, internet) ja tiedon valikoinnissa ja soveltamisessa. Suhteellisen laajat
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oppimistehtdvit kirjallisuuteen perehtymisineen olivat olleet oiva keino kehittdd
tiedonkisittelytaitoja. Opiskelijat mainitsivat tulleensa kriittisemmdéksi ja pohdiske-
levammaksi tiedonkdsittelijaksi. Pari opiskelijaa totesi kehittyneensd tehokkaammaksi
my0s ajankdytdn organisoinnissa ja suunnittelussa. Kaiken kaikkiaan voidaan todeta,
ettd opistovuosi oli opiskelijoiden arvioiden perusteella kehittanyt heiddn oppimaan

oppimisen taitojaan ja itseohjautuvuuttaan (ks. opetussuunnitelma).

6.5.2 Ihmiseni kasvaminen

Oppimistaitojen ohella opistovuosi antoi portfolioiden perusteella opiskelijoille itse-
varmuutta ja -luottamusta omiin kykyihin sekéd syvensi opiskelijoiden itsetuntemusta.
Useimmille opiskelijoista vuosi oli ensimméinen itsendinen vuosi poissa lapsuuden-
kodista ja siten erityisen tirked itsendistymisen kannalta.
... dkkiaikuistuminen, muutto omaan asuntoon ja omien eldmdnvalintojen
tekeminen ovat olleet asioita, joiden edessd olen joutunut pysdhtymddn ja
hengdhtamdiddn. Vauhti on todella kova, aina en oikein tiedd edes missd

menndan.” (Kaisa)

Opiskelijat ~ olivatkin  mielestddn  kasvaneet  vuoden  aikana  ihmisind
vastuuntuntoisemmaksi, oma-aloitteisemmaksi ja itsendisemmaiksi. Moni piti opiskelu-
kavereiden osuutta itseluottamuksen lisdéntymisessd hyvin oleellisena.
”Qsa tistd appron teon inspiraatiosta kuuluu myds luokallemme, joka aina jaksoi
kyselld ettd miten menee ja yritd nyt tsempata, kylld sind se appron saat valmiiksi

tind kevddnd.” (Laura)

"Tdrkein opistolta saatu vahvuus on parempi itseluottamus ja varmuus omaan

osaamiseen. Tdstd on kiittdminen ihania opiskelutovereitani.” (Anu)

Samankaltainen eldméntilanne ja jaetut kokemukset lisdsivdt opiskelijoiden
yhteenkuuluvuutta, mikd on varmastikin omalta osaltaan vaikuttanut myonteisesti myos
opiskelijoiden ammatti-identiteetin selkiytymiseen. Tutuiksi tulleet opiskelukaverit ovat

luoneet turvallisen ympiriston kokeilla omia rajoja, 10ytdd itsestd uusia, piilevid kykyja
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ja kehittdd sosiaalisia taitoja. Erityisen vapauttavana moni oli kokenut itseilmaisunsa ja
esiintymistaitojensa kehittymisen. Arasta ja jannittdjastd oli tullut rohkeampi:

“Olen myds oppinut ottamaan rennosti. En endd jdnnitd esiintymisid ja

itseilmaisun tilanteissakaan en tunne itsedini holmoksi.” (Laura)

Ihmisend kasvamisen kategoriaan liitdn lisdksi erilaisuuden kohtaamiseen liittyvien
asenteiden muuttumisen, vaikka se ei tullutkaan kovin selkedsti varsinaisesti
portfolioista esille. Tdmé johtuu todennikoisesti siitd, ettd portfoliossa keskityttiin
ensisijaisesti siihen, kuinka oli kehittynyt oppijana opistovuoden aikana. Néin ollen
opiskelijat joko tietoisesti tai tiedostamattaan jattivdit mainitsematta suhtautumisensa
muuttumisen vammaisiin. Ensimmaisissi ryhmétilanteissa teema tuli kuitenkin erittdin
hyvin esille em. muiden asioiden ohella kysyttidessd, missd asioissa opiskelijat olivat

kokeneet kehittyneensd opistovuonna siihen mennessé (helmikuu -99):

M: Just ndmad erilaiset kehityksen hiiriot ja kehitysvammat ja muut ettd niistd on ta4lld saanu
aika laajan tietovaraston, niin nyt sitten jotenki ehk# niinku ymmértéd paljo...ehké sitd nyt on
hyviksyny erilaisuutta jo ennemminkin, mut nyt jotenki ymmértéd sitd enemmin ja osaa niinku
ajatella ettd mistd se voi johtua ja sitten jotenkin viel4 suvaitsevammin osaa suhtautua...

T: ...tdimmosistd eri vammaisryhmistd ja ni niistd on aika paljon saanu tietoa sillai ett4 ei niinku
missdé lukiossa eikd tdllai tullu niinku koskaan ennen vastaan...et sillai senkin oppinu
ymmirtdd vihidn paremmin ku ennen ja sitd kautta varmaan suhtautuminenkin on muuttunut
sitten jonku verran ainaki...

(Ryhma 3, helmikuu -99)

K: Silld tavalla asenteet ja nikokulmat on muuttunu, kun on niinku nihny etti mitd se
[vammaisuus] on ja..tai lukenu siti teoriaa, ettd minkd takia down-lapsi on semmonen ja
semmonen, ettd siind mielessd on asenteet on niinku muuttunu...

T2: Esimerkiksi vammaisia kohtaan, jos katotaan, niin kylld mulla on joku sellanen tietynlainen
asenne tai semmonen ku ei oo ollut tarpeeksi tietoa ni ei niinku sillee oo osannu asennoitua,
mutta nyt on justii kauheesti ndistd apuvélineistd ja erityisliikunnasta ja muuta ni suhtautuu
paljon sillee ihan niinku normaaliin, ei niinku vierasta...

(Ryhmai 2, helmikuu -99)

Esimerkeistd tulee hyvin ilmi se, kuinka tiedon lisdintyminen on vaikuttanut
opiskelijoiden asenteisiin myonteisesti. Tieto on avartanut ja sitd kautta lisdnnyt
erilaisuuden hyviksymistd ja suvaitsevaisuutta. Tiedon liséksi opiskelijat saivat

omakohtaista kokemusta eri tavalla vammaisten lasten kohtaamisesta tySharjoittelussa,
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opiskeluun liittyvilld tutustumiskéynneilld ja virikekerhon ohjaajana. Omat kokemukset
auttoivat poistamaan opiskelijan omia pelkoja ja ennakkoluuloja, joista kielteiset

asenteet ovat usein lahtoisin.

T2 (innostuneesti): Madkin niinku sielld harjoittelussa olin ensimmadistéd kertaa tekemisissd silld
tavalla, et se oli cp-vammainen tyttd, sil oli toispuolihalvaus, en md oo koskaan ollu
minkédinlaisten vammaisten kanssa tekemisissé, niin se oli ihan samanlainen ku ne muutkin ja
se oli hirmu semmonen symppis se tyttd ja se oli tosi mukava ja...semmonen ettd, siind vaan
laitettiin jalkatukea vilkén jilkeen ja otettiin pois ja talutettiin kéytivissd, pidettiin kiinni, ettei
repsahda sinne jonnekin lattialle, se ei tuntunu mitenk#dn erikoiselta, sitkun oli siind
tilanteessa, mutta sit niinku, ettd jos joutuis semmoseen, niin mitdhén tekis, mut ei se sitten
loppujen lopuksi ollutkaan niin erikoista sillee...

(Ryhma 2, helmikuu -99)

6.6 Opiskelijoiden suhtautuminen portfoliotyéskentelyyn

Selvitin  portfolioprosessin  padtyttyd opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia
portfoliotyoskentelystd  avoimia  kysymyksid  siséltdneelld  kyselylomakkeella.
Kyselylomakkeeseen vastasi seitsemistitoista opiskelijasta kuusitoista. Suurin osa
opiskelijoista oli kokenut portfolion kokoamisen myonteisend asiana. Vastanneista
kaksitoista opiskelijaa ilmaisi portfolion kokoamisen olleen ‘mielenkiintoista’,
‘mukavaa’, ‘hyddyllistd’ tai jopa ‘hauskaa’, joskin kaikki opiskelijat olivat kokeneet
prosessin alun ty6ldand ja vaativana. Prosessin kuluessa mielenkiinto tekemiseen herési
ja tuntemukset muuttuivat myonteisempddn suuntaan. Vastaavanlaisia tuloksia saivat
my06s McLaughlin ja Vogt (1996) selvitellessédén opettajaharjoittelijoiden suhtautumista
portfolioprosessin kuluessa. Tdmén tutkielman tuloksia opiskelijoiden myonteisestd
suhtautumisesta portfolioon tukee my6s Pollarin (1998) tutkimus portfoliomenetelmilld
toteutetusta lukion englanninkielen kulttuurikurssista, jossa ilmeni ettd enemmistd
opiskelijoista olisi valinnut mieluummin portfoliokurssin  kuin perinteisen
opettajajohtoisen kurssin myds kokemuksensa jilkeen. Pollarin tutkimuksessa
oppilaiden sukupuoli vaikutti suhtautumiseen; 75% portfolioon kielteisesti
suhtautuneista oli poikia. Tidssd tutkielmassa ei pystytty selvittiméddn mahdollisia

suhtautumiseroja naisten ja miesten vililld, koska kohderyhmissé oli vain yksi mies.

”[Ajatukset olivat] ensin “tosi” negatiivisia, ei olisi jaksanut aloittaa suuritdiseltd

ja aikaavievdiltd tuntuvaa prosessia, josta ei ehkd olisi mitddn hyotyd. Pddstydni

96



vauhtiin ajatukset kuitenkin muuttuivat ja tydskentely oli mukavaa ja ehdottomasti

myoskin hyodywdvid ja kasvattavaa.” (Mervi)

”Kokoaminen oli mielenkiintoista ja sen tekemisen mydtd ndki, miten itse on
kehittynyt oppijana ja millainen olen oppijana yleensdkin. Tuntemukseni ja
tunteeni vaihtelivat paljon portfolion tekemisen aikana. Alussa minulla oli valtava
paniikki (kiire) ja sitten nautin sen tekemisestd valtavasti ja loppua kohden koko

homma rupesi kylldstyttdmddn.” (Elina)

Muutama opiskelija oli kokenut portfolioprosessin melko kielteisend, joskin heiddnkin

mielestiddn portfolio herétti myds myonteisid tuntemuksia erityisesti sen valmistuttua.

" Kieltamdttd olin aluksi hieman rasittunut koko ajatuksesta. Siitd ettd pitdd alkaa pohtimaan ja
arvioimaan ja valitsemaan tehtivid. Portfolio ei tuntunut niin tdrkedltd muiden tehtivien
rinnalla. Kun ajattelin portfolion tekemistd tuli aina mieleen ettd “voi ei sekin pitdis tehdd!”.
Loppujen lopuksi olen kuitenkin tyytyviinen siihen, ettd portfolio tehtiin, se on hyvd muisto

tdstd vuodesta.” (Saara)

"Vasyttavid  kiireisend aikana. Asioiden vatvomista ja mdrehtimistd. Portfolio saattaa

kuitenkin olla hyodyllinen néytté omista valmiuksista ja tekemisistd.” (Anu)

TAULUKKO 4. Asennoituminen portfolion tekemiseen opiskelijoiden oman arvion

mukaan
Asennoituminen portfolion tekemiseen Ikm %
Enimmaikseen myonteinen 8 50
Aluksi kielteinen, mutta muuttui 5 31

myonteisemmiksi prosessin kuluessa

Kielteinen koko prosessin ajan 3 19
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Kyselylomakkeen vastausten perusteella puolella opiskelijoista (8) asenne portfolion
tekemiseen oli ainakin aluksi suhteellisen kielteinen. Opiskelijat kokivat kertomansa
mukaan prosessin alun ‘nihkednd’, ‘kankeana’ ja ’hankalana’. Kolme opiskelijoista ei
kokenut asenteensa muuttuneen myonteisemmiksi prosessin kuluessa, vaikka he
olivatkin sitten tyytyviisid itse lopputulokseen. Muut viisi negatiivisia asenteita
kokeneet olivat sitd mieltd, ettd heiddn asenteensa muuttui myonteisemméksi prosessin
kuluessa. Negatiivisiin asenteisiin vaikuttivat opiskelijoiden mielestd kiire ja stressi
muiden tehtdvien ja opintojen vuoksi sekd ennakkoluulot portfolion tyoldaydestd ja
vaativuudesta, jotka ainakin osittain osoittautuivat vidriksi. Vastaavasti kahdeksan
opiskelijaa asennoitui portfolion tekemiseen mielestdin myonteisesti. MyoOnteisyyttd
ilmaisivat mm. sellaiset ilmaisut kuin ‘pddttavdisyys ja ‘kunnianhimoisuus’,
suhtautuminen ‘odottavin mielin’ ja ‘mielenkiinnolla’. MyoOnteisiin asenteisiin
opiskelijat kokivat vaikuttaneen sen, ettdi portfoliosta saattaisi olla hyotyd
tulevaisuudessa, portfoliosta haluttiin tehdd mahdollisimman persoonallinen sekd lisdksi

se, ettd opistovuoden kokemukset ja tehtdvit koettiin merkittdviksi ja motivoiviksi.

6.6.1 Ryhmiitilanteiden hyo6dyllisyys prosessissa

Ryhmiitilanteet jérjestettiin kaksi kertaa kevéén aikana kullekin ryhmalle. Tarkoituksena
oli, ettd kokoontumisissa opiskelijat jakaisivat toistensa kanssa sithen mennessd
valitsemiaan toitd, arviointeja ja perusteluja. Ensimmadisessd kokoontumisessa ei
kuitenkaan vield kellaan opiskelijalla ollut varsinaisesti portfolioon valittuja toitd, joten
tilanteessa keskusteltiin yleiselld  tasolla opiskelijoiden opistovuoden
oppimiskokemuksista yms. opintoihin liittyvistd asioista. Toiseen kokoontumiseen
mennessi kaikki opiskelijat olivat pohtineet ainakin alustavasti, mit4 tehtdvii he ottavat
portfolioon. Osa oli tehnyt jo kirjallisia itsearviointeja ja valinnut ldhes kaikki tyonsé.
Erds opiskelijoista palautti portfolion toisella kokoontumiskerralla. Vasta toista
ryhmikokoontumista voidaan pitdi siis varsinaisena jakamiskeskusteluna (vrt. Tierney
1991; ks. myos Linnakyld 1993, 1994b), silld ensimmdiiset ryhmikokoontumiset
sisdlsivdat pddasiassa orientoitumista portfolion tekemiseen ja  yleistd keskustelua

oppimiseen liittyvistd asioista.
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TAULUKKO 5. Opiskelijoiden kokemus ryhmitilanteiden hyodyllisyydestdi oman

portfolion kannalta

Opiskelijan mielipide lkm %
Oli hyotya 7 43
Neutraali suhtautuminen 5 31
Ei mainittavaa hyotyé 4 25

Opiskelijoista seitsemén oli kokenut ryhmitilanteet hyddyllisiksi ja tarpeellisiksi oman
portfolionsa kannalta 1dhinna siksi, ettd niissid sai ohjausta portfolion tekemiseen ja kuuli
muiden tilanteesta ja valinnoista sekd siksi, ettd kokoontumiset auttoivat opiskelijaa
pysyméaidn aikataulussa. Viiden opiskelijan  suhtautumista ryhmétilanteiden
hyodyllisyyteen voidaan kuvata neutraaliksi, silld he eivit kokeneet kokoontumisia
mitenk&dadn tirkeind oman portfolionsa kannalta, vaikka niissd saikin heiddn mukaansa
tietoa ja pystyi selkeyttdméin omia ajatuksiaan. Erds opiskelija sanoi, ettd portfolion
joutui kuitenkin tekemddn yksin, joten ryhmén tukea ei siind mielessd koettu
merkittdviksi. Nelja opiskelijaa ei kokenut hyotyvinsd ryhmitilanteista oman
portfolionsa kannalta. Erds opiskelijoista oli kokenut esimerkiksi kavereidensa kanssa
kaydyt epiviralliset keskustelut sekd tdiden esittelyn kotona merkittdvidmméksi kuin
ryhmatilanteen, jossa opiskelijalla ei ollut ’tosikavereita”.

Omien toitten esittely ryhmitilanteissa koettiin paidséantoisesti myonteiseksi
asiaksi. Muutama opiskelija koki, ettd t6itd ei oltu esitelty kovinkaan paljon joko siksi,
ettei itse ollut valmistautunut kunnolla tai siksi koska opiskelija ei itse ollut ldsnd
molemmissa kokoontumisissa. Nelja opiskelijaa koki toitten esittelyn ainakin
suhteellisen hankalana ja vaikeana mm. sen vuoksi, ettei ollut vield ehtinyt paneutua
portfolionsa tydstdmiseen. Kymmenen opiskelijaa piti omien toitten esittelyd muille
mukavana ja tdrkednd asiana. Neljd opiskelijaa mainitsi erityisesti, etti heidin

mielestddn oli tirkedi ja kivaa jakaa ajatuksiaan ja esitelld toitdin muille opiskelijoille.
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Ryhmiitilanteiden hyodyllisyyttd olisi todennédkodisesti tehostanut se, ettd jo
ensimmadiselle kokoontumiskerralle olisi vaadittu toitten valitsemista ja esittelya.
Toisaalta alkukevit oli opiskelijoille kiireistd aikaa ja portfolion tydstdminen tilldin
olisi saattanut olla liian tyoldstd. Opiskelijoilla oli vield ensimmdisten ja toistenkin
kokoontumisten aikoihin tekeilld erilaisia oppimistehtéivid, jotka myShemmin paatyivit
portfolioon. Toiden valintaa oli epitarkoituksenmukaista tehdd liian aikaisin, koska
portfoliosta oli tarkoituksena tulla pikemminkin néyteportfolio kuin ty6kansio.
Opiskelijoiden palautteen perusteella yhdenkin ryhméikokoontumisen jirjestdmisen olisi
saattanut riittdd, silld ensimmadisestid kokoontumisesta ei ainakaan nikyvisti ollut hyotyd
opiskelijoiden portfolioiden kannalta, mutta toisaalta se orientoi opiskelijoita prosessiin
antaen lisitietoa portfoliosta ja sen tarkoituksesta. Ryhmékokoontumisten tarkoituksena
oli toimia opiskelijoiden prosessin tukena. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd opiskelijat
eivit mielellddn esittele keskenerdisiad toitddn muille opiskelijoille tai opettajalle. Myos
Pollarin (1998) tutkimuksessa ilmeni, ettd huolimatta ongelmistaan kaikki opiskelijat
eivit pyytineet ohjausta ja neuvoa, vaikka heitd oltiin nimenomaan rohkaistu siihen. On
kuitenkin huomioitava se, ettd Pollarin (1998) tutkimuksen portfoliokokeilussa
opiskelijoilta vaadittiin suhteellisesti enemmin itseohjautuvuutta ja autonomiaa, silld
opiskelijat suunnittelivat ja tekivét tehtavit itsendisesti nimenomaan portfoliota varten.
Kasvatustyon linjan portfolio koostui opistovuoden tehtdvistd, jotka vaihtelivat
vaativuudeltaan autonomian ja itseohjautuvuuden suhteen. Ryhmatilanteissa opiskelijat
eivit siten tarvinneet ohjausta portfolion tdiden sisiltdihin, vaan opiskelijat tahtoivat
tietdd erityisesti kiytdnnon asioita portfoliosta kuten tehtidvien valinnasta, itsearviointien
laajuudesta, portfolioiden palauttamisajankohdasta jne. Toisen kokoontumisen olisi
voinut jdrjestdd myds koko luokan kanssa, jolloin opiskelijat olisivat voineet jakaa

kaikkien kanssa yhteisesti toitddn ja kokemuksiaan.

6.6.2 Portfolio oppimisen ja arvioinnin vilineena opiskelijoiden mielesti

Lihes kaikki (15/16) opiskelijat ovat sitd mieltd, ettd portfolio on hyvé arvioinnin ja
oppimisen viline, silli sen avulla oppii itsearviointia, tunnistaa vahvuuksiaan ja

kehittdmisalueitaan, oppii tekeméain valintoja ja suhtautumaan kriittisesti omiin toihinsa.
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Pari opiskelijaa mainitsi, ettd portfolio antaa todellisen kuvan oppijan oppimisesta ja
kehittymisestd, tiedoista ja taidoista. Erityisesti kasvatustyon linjan portfolio koettiin
tyond, joka toisaalta kokosi yhteen (vrt. summatiivisen arvioinnin tehtivit) ja toisaalta
Jjdsensi opistovuoden oppimiskokemuksia ja toitd. Pari opiskelijaa muistutti kuitenkin
siitd, ettd opiskelijan on paneuduttava portfolioon, jotta siitd olisi hyotyd oppimisen
kannalta. Vain yksi opiskelija koki portfolion ldhes ainostaan kielteisend asiana.
Opiskelijan mielestd portfolion itsearviointien kirjoittaminen oli ty6ldstd ja hin oli
yleisestikin ottaen enemméin suullisten tehtdvien kannalla. Huolimatta péiosin
positiivisista mielipiteistd myos muutamat yksittdiset opiskelijat kritisoivat portfoliota
mm. siitd, ettd se oli tyolds ja aikaavievd, ja ettd tehtdvévalintojen tekeminen
portfolioon oli vaikeata. Lisdksi erds opiskelija koki, ettd portfolio oli kohonnut
erddnlaiseksi oppimisen trendiksi ja ettd “joka asiasta pitdisi tehdd portfolio”.
Kasvatustyon linjan opiskelijoiden myonteiset mielipiteet ja kokemukset portfolion
tekemisestd kuvastavat paljolti samankaltaisia tuloksia kuin mitd aikaisemmissa
portfoliokokeiluissa on saatu (ks. esim. Pollari ym. 1996; McLaughlin & Vogt 1996;
Pollari 1998). Gillespie ym. (1996) varoittavat myds opettajia ja koulutuksen
suunnittelijoita siitd harhaluulosta, ettd portfolio sopisi kaikenlaisiin tarkoituksiin.
Monia samanaikaisia portfoliokursseja olisi syytd vélttdd niin opiskelijoiden kuin
opettajienkin ty0maidrdn ja motivoitumisen kannalta. Portfoliosta ei saisi tulla
itsetarkoitusta ja suoritusta muiden tehtdvien joukossa, silla silloin se menettaa
ydintehtdvinsé ja merkityksensa oppilaan oppimisen ja arvioinnin tukena.

Linnakylan (1994a, 1996) mukaan portfolio voi toimia myds yhteistoiminnallisen
tai vertaisarvioinnin vilineend ja arviointitiedon vilittdjdnd vanhemmille. Tdmin
tutkimuksen portfoliotoimintaan ei sisdltynyt varsinaisesti yhteistoiminnallista tai
vertaisarviointia tai kommunikointia opiston ja vanhempien vélilld (jilkimmaéinen johtui
ymmarrettdvasti siitd, etti kohderyhmd koostui aikuisista opiskelijoista). Portfoliot
voivat kuitenkin myShemminkin toimia todisteena opiskelijoiden osaamisesta seké
heiddn kokemustensa ja ajatustensa vilittdjand muille:

" Tdstd portfoliosta tuli minulle hyvin tdarked kokonaisuus kuluneesta vuodesta ja

sen avulle voin ystivilleni ja tutuillekkin kertoa tdstd minulle todella

merkityksellisestd vuodesta.” (Saija)
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Kyselylomakkeessa kysyttiin lisdksi opiskelijoiden mielipidettd siitd, kuinka hyvin
portfolio soveltui nimenomaan kasvatustyon linjalle oppimisen ja arvioinnin vélineeksi.
Suurin osa oli oli sitd mieltd, ettd portfolio soveltui melko hyvin, hyvin tai erittdin hyvin
opintolinjan vaatimuksiin. Ainoa opiskelija, joka ei kokenut portfolion soveltuvan
linjalle oli sitd mieltd, ettd portfolio oli lilan laaja ja ettd siihen sisdltyi liikaa

itsearviointia.

TAULUKKO 6. Portfolion soveltuminen kasvatustyon linjalle opiskelijoiden mielesta

Portfolion soveltuminen kasvatustyon linjalle lkm %

Erittdin hyvé 6 38
Hyvi tai melko hyvéa 9 56
Ei hyvi 1 6

Portfolioarvioinnin erdénd suurimpana heikkoutena pidetdén reliabiliteetti- ja
validiteettikysymysten ohella opettajan lisddntyvid tyomdadrdé, joka seuraa mm. uusien
kdytintojen  opettelusta, portfoliotehtdvien  suunnittelusta, arviointikriteerien
méidrittelemisestd sekd opiskelijoiden ohjaamisesta. Esimerkiksi Vermontissa tehdyssa
tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat kayttivit kuukaudessa jopa 17 tuntia edelld
mainittuihin tehtiviin. (Herman & Winters 1994; ks. myos Gillespie ym. 1996.) Téamin
tutkielman portfoliokokeilu ei tydllistinyt varsinaisesti kasvatustyon linjan omaa
opettajaa, silld ohjaajana toimi piddasiassa tutkija. Kasvatustyon linjan opettaja oli
alustavasti suunnitellut portfolion ohjeistuksen, jota tutkija/ohjaaja tarkensi. Ohjaajaa
tyollistivdt erityisesti ryhmdtilanteiden ohjaaminen sekd portfolioiden lukeminen ja
kirjallisen palautteen laatiminen opiskelijoille, jonka lisdksi myos linjan opettaja antoi
opiskelijoille oman palautteensa. Portfolioon liitettdvit tyot olivat kunkin oppiaineen
opettajien suunnittelemia tehtédvid, eikd niiden suunnittelu siten vienyt tidssé tapauksessa

portfolioprosessin ohjaajan resursseja.
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6.6.3 Portfolioprosessi: oppimisen tiedostamista ja itsetuntemuksen syventymista

Portfolion tekeminen oli antanut opiskelijoille mahdollisuuden oppimisensa ja taitojensa
kriittiseen tarkasteluun ja syvempiin tiedostamiseen (vrt. Farr 1992; Gillespie ym.
1996).
”Portfolio on auttanut minua selvittimddn itselleni asioita, joita todellakin olen
oppinut ja joita en olisi vilttimdrd edes muuten huomannut oppineeni, ellen olisi
pohtinut asiaa tarkemmin. Portfolio on opettanut minua kriittiseen itsearviointiin

Jja oman oppimisen tietoisempaan tarkkailuun.” (Karita)

"Tdmd oli oikeastaan ensimmdinen kerta kun jouduin pohtimaan omaa
opiskeluani toden teolla ja se herdtti itsessdni ajatuksia ja halua parantaa

opiskelutaitojani.” (Jonna)

Oppimisen tiedostaminen, vahvuuksien ja kehittimiskohteiden tunnistaminen vaikutti
syventdneen opiskelijoiden itsetuntemusta, joka on eréds portfoliotoiminnan tavoitteista
(Gillespie ym. 1996).

"Portfolio kokoaminen on ollut oman itseni ja omien kykyjeni tuntemista

syventdvd kokemus ja olen tyytyviinen lopputulokseen.” (Terhi)

Omien tehtdvien lukeminen ja itsearviointi herétti opiskelijoissa monenlaisia ajatuksia
ja tuntemuksia.

“Ajoittain portfolio herdtti vihin epamiellyttividkin tuntemuksia, koska itsensd
kehuminen, omien hyvien puolien ja edistymisen esiintuominen tuntui hiukan

oudolta tai vieraalta.” (Mervi)

"Tuotoksia pystyi katsomaan ikddn kuin ulkopuolisen silmin ja se synnytti
reaktioita silmdkulmien kostumisesta ja ylpeyden tunteista aina nauruun ja

“hépedian” saakka.” (Terhi)

Mervin kommentista kdy hyvin ilmi se, kuinka perinteisessd arviointikulttuurissa ei ole
totuttu vahvuuksien ja mahdollisuuksien esiintuomiseen vaan tarkoituksena on yleensd
ollut virheiden etsiminen ja paljastaminen (Karjalainen ym. 1995, 35). Oman oppimisen

myonteisten puolien ja vahvuuksien d4neensanominen saatetaan kokea kehumisena ja
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ylpeilynd, mitd ei pideti suotavana kéyttdytymisend. Arvioinnin positiivisessa
latauksessa ei kuitenkaan ole kysymyksessd epirealistisiin olettamuksiin perustuva
omien hyvien puolien kehuskelu vaan realistinen omien vahvuuksien seké
kehittdmistarpeiden tiedostaminen. Huolimatta ajoittaisista negatiivisista
tuntemuksistaan Mervi oli kuitenkin kokenut portfolion kaiken kaikkiaan myonteisend
asiana:

“Tdrkeimpdnd antina on ehkd ollut se, ettd se on auttanut tuntemaan positiivista

vipeyttd omista toistini ja edistymisestdni sekd myds tunnistamaan omia

vahvuuksiani, heikkouksiani ja tarpeitani.” (Mervi)
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7 YHTEENVETO

Tidssd yhteenvedossa keskitytdin ldhinnd paitulosten sekd niisté tehtyjen johtopditdsten
esittdmiseen. Liséksi yhteenvedossa pohditaan tutkimuksen luotettavuutta niin
tutkimusmenetelmén kuin portfolioiden ja portfoliotoiminnan ndkokulmasta. Lopuksi
arvioidaan portfoliotoiminnan tulevaisuudenndkymid.

Tutkimuksen tulosten tarkastelua. Opiskelijat olivat valinneet portfolioihinsa
enimmikseen suhteellisen laajoja opistovuoden aikana tehtyjd kirjallisia toita.
Moduuleittain eniten t6itd oli valittu Kasvun tukeminen-, Oppimistilanteissa
ohjaaminen- sekd Mind ammatti-ihmiseni -moduuleista. Varsinkin Kasvun tukeminen -
moduulin aineissa oli tehty suhteellisen paljon erilaisia oppimistehtdvid, projektityd jne.,
mika selittdd osaksi kyseisen moduulin tdiden valinnan suosiota. Valintojen perusteella
voidaan pditelld, ettd opiskelijoille merkittdvid tehtdvid olivat kidytdnnonldheiset ja
soveltavat (oppimis)tehtdvit sekd sellaiset tehtdvit, joissa voi hyodyntdd omakohtaisia
kokemuksia. Esimerkkeind mainittakoon tyyppiportfolioonkin valitut artikkelitehtdva,
lasten mielenterveysongelmia késitteleva tehtdvé, tuntisuunnittelu-tehtavi ja kehityksen
havainnointitehtdva. Edelld mainituissa tehtdvissd opiskelijat hankkivat tietoa erilaisista
lahteistd, yhdistivdt teoriatietoa omiin kokemuksiinsa tai havainnoimalla saatuun
tietoon. Tehtdvissd ei siis voinut ainoastaan toistaa ldhdekirjojen tekstejd, vaan ne
vaativat tietojen yhdistelemistd, omaa ajattelua ja pohdintaa. Sindnsd mielenkiintoista
olisi ollut ndhd4, millaisia portfolioiden siséllot olisivat olleet, jos opiskelijoille olisi
annettu tdysin “vapaat kddet” koota portfolio opistovuodesta. Nyt portfolio-ohjeistus
(Liite 1) oli suhteellisen strukturoitu, silli ohjeena oli valita 1-2 ty6td kustakin
moduulista, mika rajoitti luonnollisesti opiskelijoiden autonomiaa sekd omaperdisyyden
ja luovuuden ndkymisté portfolioissa.

Opiskelijat olivat kehittyneet portfolioiden itsearviointien mukaan erityisesti
kirjoittamisessa ja tiedonhankinnassa ja -valikoinnissa. Tieto kasvatuksesta ja
opetuksesta oli vuoden aikana monipuolistunut ja syventynyt. Opiskelijat olivat
kokeneet sosiaalisten sekd esiintymis- ja vuorovaikutustaitojensa kehittyneen erilaisten
esitelmien, ryhmatilanteiden ja yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien kautta. Myos

itseluottamusta oli tullut lisdd. Moni opiskelija kertoi ammatillisten tavoitteidensa
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selkiytyneen erityisesti kdytdnnon tyokokemuksen kartuttua. Verrattaessa opiskelijoiden
arviointeja kehittymisestdfin kasvatustydn linjan opetussuunnitelman tavoitteisiin
voidaan todeta, ettd tavoitteet saavutettiin opiskelijoiden itsearviointien perusteella (ks.
Kasvatustyon linjan opetussuunnitelma 1998-99).

Niin kuin téssdkin tutkimuksessa useimpien portfolioiden tarkoituksena on tavalla
tai toisella osoittaa oppijan kasvua ja kehittymistd. Gillespie ym. (1996) esittivit
kuitenkin kysymyksen siitd, mitd kasvulla tarkoitetaan. Onko kyse mééarillisestd vai
laadullisesta kasvusta? Kuinka kasvua voidaan osoittaa ja arvioida? Riittddko se, ettd
oppija itse kokee kasvaneensa ja kehittyneensd? Kasvun operationalisointi on
ongelmallista. Ilman méérittelyd ja yhteisesti neuvoteltuja sopimuksia moniuloitteinen
kasvun kisite jaa epaméardiseksi. Portfoliotoiminnan tarkoituksenmukaisuuden kannalta
olisi tirkedd, ettd opettaja ja oppija yhdessd pyrkisivit antamaan ja jakamaan “kasvun”
sisdllolliset merkitykset, ja pohtisivat sitd, millaisin tavoin tuota kasvua voitaisiin
portfolioissa dokumentoida ja osoittaa.

Opiskelijat suhtautuivat portfoliotoimintaan ja -arviointiin pddosin myonteisesti,
vaikka useat opiskelijat olivat kokeneet myds negatiivisia asenteita ja tuntemuksia
erityisesti portfoliotoiminnan alkuvaiheessa. Néin ollen tdmén tutkimuksen tulokset
tukivat aikaisempien portfoliotutkimusten tuloksia siitd, ettd opiskelijat kokevat
portfoliotoiminnan mielekkdidnd oman oppimisensa kannalta (esim. McLaughlin & Vogt
1996; Niikko 1996, 1997; Pollari 1998). Portfolion kokeminen mielekkddnd liittyy
todenndkoisesti kokemukseen siitd, ettd portfolio on oppijan ‘omaisuutta’, koska se
sisdltdd oppijan itsensd tekemid, valitsemia ja arvioimia toitd (esim. Tierney 1991, Farr
1992). Toki kaikki opiskelijat eivét kuitenkaan suhtautuneet portfolioon mydnteisesti.
Muutamalla opiskelijalla oli kertomansa mukaan suhteellisen negatiivinen asenne
portfolioon lédpi koko portfolioprosessin. ‘Valmis’ portfolio ja palautteen saaminen siitéd
todenndkoisesti muuttivat negatiivista suhtautumista kokevien opiskelijoiden
tuntemuksia jonkin verran myonteisempéén suuntaan. Kielteisiin asenteisiin vaikuttivat
opiskelijoiden mukaan ennen kaikkea ajan puute sekd portfolion tyolays. Kyseiset
portfolion ongelmat tulivat ilmi myds portfolion yleisid rajoituksia késittelevissa
luvussa (4.3). Myos portfolioon liittyvéa itsearviointi on voinut joidenkin opiskelijoiden
kohdalla aiheuttaa kielteisid tuntemuksia. Omien tdiden ja oman oppimisen arviointi ja

sen ilmaiseminen muille saatetaan kokea alkuvaiheessa epédmiellyttivéand, jopa
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ahdistavana asiana. On kuitenkin muistettava oppimisen ja opetustoiminnan
inhimmillinen luonne. Tuskin koskaan péastién sellaiseen ideaalitilanteeseen, ettd jokin
tietty menetelma miellyttéisi kaikkia oppilaita. Opiskelijoiden motivaatioon vaikuttavat
menetelmien ja opettajan toiminnan lisdksi monet muut opettajasta ja menetelmisti
riippumattomat tekijat (opiskelijan itsetunto, -luottamus, yleinen eldméintilanne,
vireystila jne.).

Kasvatustyon linjan kaltaisessa opiskelussa, jossa tavoitteena on erityisesti oppijan
opiskelutaitojen, itsetuntemuksen ja ammatillisen kasvun tukeminen, portfoliotoiminta
on omiaan antamaan mahdollisuuden kehittymisen ja oppimisen seurantaan ja nikyviksi
tekemiseen. Myos opiskelijoiden mielestd portfolio soveltui kasvatustyon linjalle hyvin:
"Mdd oon ainakin kokenu hirmu merkitykselliseksi tdn portfolion, pitds olla ehottomasti
jatkossakin kasvatustyon linjalla” (Kaisa/haastattelu). Toiminnan kehittdmiseksi olisi
kuitenkin paneuduttava portfolion tarkoituksen ja arviointikriteerien selkeyttdmiseen.
Tdssd tapauksessahan selkeitd, yhtenidisid arviointikriteereji ei varsinaisesti ollut.
Portfolion tarkoituksen pohtimisessa oli pyrittdvd vastaamaan siihen, onko tavoitteena
opiskelijan ammatillisen ja persoonallisen kasvun tukeminen, opiskelijoiden osaamisen
osoittaminen vai kenties jokin muu tavoite. Liséksi opiskelijalle on tehtdvi selviksi se,
kenelle hin portfoliotaan ensijaisesti kokoaa; opettajalle, tulevalle tyOnantajalleen,
itselleen vai ulkopuolisille arvioitsijoille? Opiskelijan motivaation kannalta olisi
tirkedd, ettd opiskelijan omistajuutta portfolioon korostettaisiin olipa portfolion
ensisijainen “’yleis6” kuka tahansa edelld mainituista.

Vaikka kaikki opiskelijat eivét pitdneet ryhmitilanteita hyddyllisid nimenomaan
omia portfolioitaan ajatellen, kukaan opiskelijoista ei kuitenkaan tdysin “teilannut”
ryhmitilanteiden hyodyllisyyttd prosessin kannalta. Ryhmitilanteiden merkityksesta
portfolioprosesssiin olisi saanut lisdtietoa esimerkiksi jakamalla tutkittavat koe- ja
kontrolliryhmiin, jolloin toiselle ryhmélle olisi jirjestetty ryhmétapaamiset ja toisille ei.
Tédma olisi kuitenkin aiheuttanut mm. epétasa-arvoisuutta opiskelijoiden kesken, joten
portfoliotoiminnan haluttiin sisédltyvdan kaikkien opiskelijoiden opintosuunnitelmaan
samankaltaisena. Portofoliotoimintaan liittyvdt ryhmétilanteet (konferenssit) eiviét
aikaisemmankaan portfoliotutkimuksen mukaan ole ongelmattomia (mm. Pollari 1998).
Usein rajoituksia aiheuttaa opiskelijoiden osallistumattomuus. Ohjaajan olisi erityisen

tirkedd kyetd luomaan Iluottamuksellinen ja vapaa ilmapiiri, jossa opiskelijat
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uskaltaisivat rohkeasti esitelld keskenerdisidkin toitdén ja tuoda esille mielipiteitdédn ja
tuntemuksiaan. Tdmédn tutkimuksen ryhmitilanteet onnistuivat opiskelijoiden
osallistumisen kannalta suhteellisen hyvin, silld kaikki opiskelijat -luonteesta riippuen
joku enemmin ja joku vihemmén - toivat esille tOitdén, ajatuksiaan ja mielipiteitdin.
Ryhmitilanteiden tai vihintddn ohjaaja-opiskelija-tapaamisen jérjestdmiselld on
portfolioprosessissa tirked osuus, silld &ddneen perusteleminen, neuvotteleminen,
keskustelut ja pohdinnat ovat tarpeellisia ja hyvii reflektoinnin muotoja.

Autonomian toteutuminen portfoliotoiminnassa. Portfoliotoiminnan erdiand
tarkoituksena on olla vilineendi oppimisen itseohjautuvuuden ja autonomian
toteutumiseen (mm. Linnakyld 1993, 1994b; Pollari 1998). Missd maédrin sitten
kasvatustyon linjan portfoliotoiminta antoi mahdollisuuden opiskelijoiden autonomiseen
oppimiseen ja arviointiin? Kysymykseen ei voida tdssi yhteydessd antaa todistettavissa
olevaa vastausta, silli ko. kysymys ei sisédltynyt varsinaisesti tdmén tutkimuksen
ongelmanasetteluun. Haluan kuitenkin nostaa aiheen esille ja pohtia kysymysti sen
tiedon valossa, mitd tutkimuksen kuluessa eri 1dhteistd sain. Usein portfoliotoiminnassa
on lahtokohtana se, ettd opiskelijat suunnittelevat tehtivinsid ja tyoskentelynsa alusta
alkaen itse tai yhteistoiminnallisesti muiden opiskelijoiden kanssa. Portfolion
tekemiseen liittyy siis oleellisena osana omien oppimistavoitteiden méérittely, tehtavien
ja tyoskentelytapojen suunnitteleminen, valintojen perusteleminen, oppimisen
reflektointi itsearvioinneissa sekd ryhmékeskusteluissa jne (mm. Tierney 1991).
Portfoliotehtivid ei siis valttiméttd anneta sellaisinaan opiskelijoille, vaan oppilaat
saavat tietyt aihe- ja teema-alueet, joista he suunnittelevat ja tekevit tehtdvénsa
portfolioon (esim. Pollari 1998).

Téssd tutkimuksessa opiskelijoilla ei ollut kovinkaan paljon autonomiaa siind,
millaisia tehtdvid he haluavat opistovuotenaan tehdid. Lihes kaikki tehtdvit olivat
opettajien suunnittelemia ja “maarddmid”. Myos toteuttamistavat olivat useimmissa
tehtdvisséd opettajan “kisialaa”. Eri tehtaviin liittyvien tyoskentelytapojen valilld oli toki
eroja, mikd toi miellyttivdd vaihtelua myds opiskelijoiden itsensd mielest.
Kasvatustyon linjan portfoliotoiminnassa opiskelijat eivédt siis péisseet itse
konkreettisesti méirittelemadn oppimistavoitteitaan ja tydskentelytapojaan, miké rajoitti
opiskelijoiden autonomiaa. Useimpien oppimistehtidvien tekemisessd tarvittiin kuitenkin

erityistd itseohjautuvuutta mm. tiedonhankinnassa, joten siind mielessd autonomisen
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oppimisen tavoite jokseenkin toteutui. Portfoliotoiminnan osalta autonomisen
oppimisen tavoitteet toteutuivat enimméikseen opiskelijoiden valitessa parhaita tai
muuten haluamiaan t6itd portfolioon, perustellessa valintoja sekd tehdessd
itsearviointeja toistddn sekd koko opistovuoden kehittymisestd ja oppimisesta.
Aikaisemmin esitetyn Harrisin ja Bellin (1990) nakemyksen valossa kasvatustyon linjan
opiskelijjoilla oli nidin ollen oppimisensa arvioinnissa erittdin korkea autonomia.
Opiskelijoille annettiin oikeus ja vastuu maédritelld kehittymisensé ja oppimisensa taso
sekd paattdd siitd, mitkd tehtdvit ja tyot kuvasivat parhaiten heiddn osaamistaan ja
kehittymistdan opistovuoden aikana (ks. Benson & Voller 1997, 1). Autonomian
kannalta mielenkiintoista olisi ollut verrata sitd, kuinka opettajan ja opiskelijoiden
ndkemykset olisivat eronneet toisistaan, jos molemmat olisivat saaneet valita opiskelijan
opistovuoden parhaimmat tyst. Joidenkin tdiden perusteluissa oli mainintoja opettajan
antamasta arvioinnista ja palautteesta, joka oli luonnollisesti saattanut vaikuttaa siihen,
ettd opiskelija piti itsekin jotain tiettyd tyotd hyvénd ja oli valinnut sen sitten
portfolioonsa.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointia. Kvalitatiivisen tutkimuksen ongelmat
liittyvét usein tutkimustulosten luotettavuuskysymyksiin. Toisaalta on huomioitava, ettd
kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritakdin kvantitatiivisille tutkimusasetelmille
tyypillisiin ~ kausaalisuhteiden selvittdmiseen tai tarkkaan numeeriseen tietoon
tutkimusongelmasta vaan tarkoituksena on pikemminkin tietyn ilmién tai tapauksen
kuvaaminen ja ymmaértdminen. (Syrjdld & Numminen 1988; Patton 1990; Syrjdlda ym.
1994.) Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan kuitenkin lisita kiinnittdmalla
huomio erityisesti seuraavaan kolmeen niakokulmaan (Patton 1990, 461):

1) tdsmallisiin tekniikoihin ja metodeihin, joilla kootaan korkealaatuista aineistoa, joka
analysoidaan huolellisesti

2) tutkijan luotettavuuteen, joka on riippuvainen koulutuksesta ja kokemuksesta

3) filosofiseen uskoon fenomenologiseen paradigmaan, miké tarkoittaa naturalistisen
aineistonhankinnan, kvalitatiivisten metodien, induktiivisen analyysin ja holistisen
ajattelun arvostamista ja suosimista.

Téami portfoliotutkielma oli tutkimustehtaviltdin kaksitasoinen (ks. Pollari 1998);
toisaalta haluttiin saada tietoa opiskelijoiden suhtautumisesta portfolioon oppimisen ja

arvioinnin vélineend ja toisaalta perehdyttiin sithen, mitd portfolioiden tehtidvivalinnat
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ja opiskelijoiden laatimat itsearvioinnit kertovat opiskelijoiden oppimisesta ja
kehittymisestd opistovuoden aikana. Jos ldhdetdin siitd olettamuksesta, ettéd tutkittavien
itsetehdyt arvioinnit ovat luotettavia ja rehellisid kuvauksia, voidaan viittid, ettd timén
tutkielman sisaltoihin kohdistuva tutkimusmetodi oli luotettava, silld tutkimusaineisto
on autenttista, opiskelijjoiden itsensi tuottamaa aineistoa (vrt. Alasuutarin
faktandkokulma 1994, 80-81). Toisaalta on huomioitava erilaisia asioita, jotka ovat
saattaneet vaikuttaa opiskelijoiden portfolioiden siséltoihin ja itsearviointeihin.
Opiskelijoilla ei esimerkiksi ollut saatavilla kaikkia opistovuoden toitd portfolioita
kootessaan. Niin ollen portfoliot olisivat voineet olla jossain toisessa ajankohdassa ja
erilaisessa  tutkimusasetelmassa  erilaisia kuin ne nyt olivat. Kyseistd
reliabiliteettikysymysta ei sindnséd voida pitdd tutkielman luotettavuuden kannalta kovin
suurena ongelmana, silld kontekstuaalisuus liittyy portfoliotoimintaan olennaisena
piirteend (esim. Kankaanranta 1998). Reliabiliteettikysymys on siis tdssd yhteydessi
pikemminkin portfolioihin liittyva haaste.

Tassd yhteydessd on kuitenkin syytd nostaa vield esille Alasuutarin (1994, 86-87)
faktandkokulmaan  liittyvdt  menetelmdt  informaation  totuudenmukaisuuden
varmistamiseksi. Mekanistisella menetelmalld pyritd&in vihentdmééin “mittaamisesta” eli
aineiston kerdimisesti aiheutuvaa reaktiivisuutta, mikd tarkoittaa sitd, ettd aineiston
kerddminen vaikuttaa itsessddn saatavaan informaatioon. Téssd tutkimuksessa ei
kaytetty em. menetelméd, joka olisi voinut olla esimerkiksi tutkimuksen tarkoituksen
salaamista opiskelijoilta tms. Pikemminkin tidssd tutkimuksessa tutkittavien
kertomuksien (portfoliot) totuudenmukaisuutta pyrittiin varmistamaan humanistisella
menetelmalld eli luomalla luottamuksellinen suhde tutkittaviin mm. ohjaavan roolin ja
ryhmitilanteiden vuorovaikutuksen kautta. Lisdksi tietojen paikkansapitdvyyteen on
vaikuttanut osaltaan my®s triangulaatio sekd ryhmitilanteiden osalta se, ettd tutkittavat
tunsivat toisensa ja olisivat todennékdisesti tienneet, jos joku opiskelijoista olisi antanut
Pvadrdd” tietoa itsestddn (ryhmén kontrolloiva vaikutus; esim. Eskola & Suoranta 1998,
96-97). Tamin tutkimuksen osalta ei siis ole mitéin syyti olettaa, ettd tutkittavat olisivat
esimerkiksi halunneet tarkoituksellisesti johtaa tutkijaa harhaan.

Validiteetti tarkoittaa sitd, kuinka hyvin menetelmé mittaa sitd, mitd sen tulisi
mitata. Tdssd tutkimuksessa portfolioiden validiteetti tarkoittaa siis sitd, kuinka hyvin ne

kuvaavat opiskelijoiden oppimista ja kehitystd opistovuoden aikana. On luonnollista,
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ettd opiskelijat pyrkivdt antamaan portfolioillaan mahdollisimman hyvén kuvan
itsestddn ja oppimisestaan opistovuoden aikana, silld portfolioiden tarkoituksenahan oli
olla dokumentti nimenomaan opiskelijan vahvuuksista ja osaamisesta. Portfoliot
erosivat tdssd suhteessa kuitenkin jonkin verran toisistaan. Toisaalta oli erotettavissa
portfolioita, joissa pyrittiin antamaan mahdollisimman “kiillotettu” kuva itsestd ja
oppimisesta. Naihin portfolioihin opiskelijat valitsivat ainoastaan parhaaksi arvioimiaan
tehtdvidin ja toitddn. Ko. portfolioissa arvioitiin ja arvosteltiin vain véihin tai ei lainkaan
negatiivisin termein omia toitd tai opistovuotta ylipdinsd. Namé portfoliot saattoivat
erota huomattavastikin tasoltaan, mutta onkin huomioitava, ettd portfolioissa oli
tavoitteena oman kehityksen, vahvuuksien ja taitojen esille tuominen, eikd vertaaminen
muiden opiskelijoiden tasoon. Toisaalta oli portfolioita, joihin oli liitetty parhaimpien
toiden lisdksi myds heikompia toitd, minkd avulla opiskelijat pystyivit
havainnollistamaan kehittymistdadn ja oppimistaan. Portfolion mahdollisuudesta osoittaa
omaa osaamista ja vahvuuksia oli tosin havaittavissa myos epérealistisia ajatuksia, kuten
kdy ilmi erdén opiskelijan loppuarvioinnista, jonka mukaan portfolio oli "tdydellinen
kertomus” hinestd itsestddn, hdnen osaamisestaan ja edistymisestdén. Toisaalta sama
opiskelija kumoaa edellisen viitteensd seuraavassa kappaleessaan, jossa opiskelijan
sanoin “portfolio ei kuitenkaan paljasta, kuinka toimin ja pdrjddn tybeldmdssd ja se
harmittaa minua jonkin verran”.

Aineiston luotettavuuteen vaikuttanee myos se, ettd portfoliot olivat ennen kaikkea
nayteportfolioita eli osa opiskelijoiden suoritusvaatimuksia ja siten arvioitava tyo
muiden joukossa. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla tieto siit4, ettd ulkopuolinen henkil6
(tutkija-ohjaaja) lukee ja antaa palautteen portfolioista, saattoi vaikuttaa portfolion
itsearviointeihin niin kielteisesti kuin myonteisesti. Myonteisend asiana voidaan pitdd
sitd, ettd todenndkoisesti tieto palautteen ja arvioinnin saamisesta lisdsi opiskelijoiden
(suoritus)motivaatiota. Kielteisid vaikutuksia ovat saattaneet olla esimerkiksi se, ettd
opiskelijat eivit halunneet laittaa portfolioon kaikkein rehellisimpid mielipiteitdén ja
tuntemuksiaan tai kaikkein henkilokohtaisimpia toitddn kuten erddn opiskelijan
kommentista voidaan piditelld:  ”...oppimispdivikirja olisi ollut koko portfoliotanikin
ajatellen tdrkein ja paras tyo ja se olisi kertonut paljon minusta, ajatuksistani ja

suhtautumisestani kasvattajana toimimiseen...en kuitenkaan jostain kumman syystd halua ottaa

padivakirjaani mukaan ja tiivistelmd siitd ei mielestdani olisi endd yhtd hyvd ja paljon puhuva...”
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Toisaalta ulkopuolinen arvioija (muu kuin oma opettaja) on voinut vaikuttaa myos
myonteisesti sithen, ettd myos negatiivisia ja kriittisid ndkemyksid ilmaistiin avoimesti.
Erds opiskelija esimerkiksi kritisoi erdiden oppiaineiden opetusta. Myd0s
portfoliotoiminnasta ilmaisiin muutamia kriittisid kannanottoja ja mielipiteitd. Esimerkit
osoittavat, ettd opiskelijoilla on ollut halutessaan rohkeutta tuoda esille myos
negatiivisia asioita. Tdssd tutkimuksessa toteutetuissa aineistonkeruun menetelmissa
(erityisesti keskustelut, haastattelu) on toisaalta luonnollista antaa sosiaalisesti suotavia
vastauksia tutkijalle (ks. Hirsjarvi ym. 1997, 202). Tietoa opiskelijoiden
suhtautumisesta, mielipiteisti ja tuntemuksista portfoliosta oppimisen ja arvioinnin
vilineend hankittiin  siksi erilaisin metodein. Joitain mielipiteitd tuli esille
ryhmétapaamisissa, jotka nauhoitettiin. Opiskelijat saivat vapaamuotoisesti
kommentoida tuntemuksiaan ja ajatuksiaan portfoliosta loppuarvioinneissaan. He
vastasivat my0s aiheeseen liittyvdin kyselylomakkeeseen, jonka lisdksi haastattelin
neljad opiskelijaa parihaastattelun muodossa. Kvalitatiivisten tiedonldhteiden
triangulaatio eli eri aineistonkeruumenetelmien kayttiminen tutkielmassa oli
vilttimatontd tulosten luotettavuuden varmistamiseksi (ks. Patton 1990, 467). Eri
ajankohtina ja eri menetelmilla saatu tieto ei tutkimuksessa ollut toisistaan eridvid vaan
pikemminkin tdydentdvii tietoa (vrt. triangulaation ongelmat; Eskola & Suoranta 1998,
71-72).

Pattonin (1990, 461) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa
tutkijan koulutus ja kokemus. Tdmin tutkielman tekijd on vield toistaiseksi noviisi
tutkimuksen tekemisessé niin koulutuksensa kuin kokemuksensakin puolesta. Tutkimus-
menetelmaélliset valmiudet on hankittu kasvatustieteen koulutusohjelmaan siséltyvilld
menetelmékursseilla (Tutkimusmenetelmiit I ja II sekd haastattelun erityismetodikurssi)
sekd  kandidaatintutkintoon  siséltyneelld  proseminaaritutkielmalla.  Tutkijan
luotettavuutta kohdejoukkoon nidhden lisési se, ettéd tutkijoiden ja tutkittavien valilld oli
vuorovaikutusta ~mm. ryhmatilanteissa.  Ryhmitilanteet  olivat  suhteellisen
vapaamuotoisia ja niistd pyrittiin tekeméén ilmapiiriltédén sellaisia, joissa opiskelijoiden
oli turvallista” esitelld toitddn ja kertoa mielipiteitdéin ja tuntemuksiaan. Alussa
ryhmitilanteiden nauhoittaminen tuntui jaykistdvin ilmapiirid ja opiskelijoiden

luontevuutta. Mikrofoniin totuttiin kuitenkin melko pian.
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Vuorovaikutus tutkittavien kanssa on erds kvalitatiiviselle tutkimukselle
ominainen piirre (esim. Syrjdld ym. 1994). Toisinaan liiallinen vuorovaikutus voi
kuitenkin vaikuttaa tutkijan tulkintojen objektiivisuuteen. Esimerkiksi tdssd
tutkimuksessa tutkija oli myds portfolioiden palautteiden antaja. Selkeiden
arviointikriteerien puuttuessa omat arvostukseni ja mielipiteeni saattoivat vaikuttaa
palautteisiin niin myonteisesti kuin kielteisesti. Pyrin palautteissa kuitenkin
mahdollisimman rehelliseen, mutta positiivisen latauksen siséltdvédan, kehittdvadn ja
oppijan mahdollisuuksia esiintuovaan arviointiin (vrt. Karjalainen ym. 1995;
kasvatustyon linjan opetussuunnitelma.) Toisaalta “absoluuttista objektiivisuutta” tai
“arvovapaata tiedettd” ei ole mm. Pattonin (1990, 55; vrt. Eskola & Suoranta 1998, 17)
mielestd olemassakaan. Patton (emt.) kdyttadkin subjektiivisuus - objektiivisuus termien
sijaan kdsitettd neutraalisuus kuvaamaan tutkijan ldhtokohtaa kvalitatiivisessa
tutkimuksessa. Neutraalisuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija ei suuntaa eikd manipuloi
tuloksia jonkin paradigman mukaisesti vaan tutkijan tulisi aineistoa kootessaan olla
mahdollisimman vapaa teorioiden ja ennakko-olettamusten toteennéyttimisesta.

Pattonin ndkemysten valossa tdssé tutkielmassa kohdataan erditd neutraalisuuteen
liittyvid puutteita; tutkielman sekd portfoliotoiminnan erdénlaisena ldhtdajatuksena
luonnollisesti oli, ettd opiskelijat ovat kehittyneet opistovuoden aikana (vrt.
opetussuunnitelman tavoitteet). Oppimisen ja kehittymisen osoittaminen jad kuitenkin
opiskelijoiden oman arvion varaan ja kuvauksen tasolle, silli kehittymistd ei mitattu
muilla tdydentédvilld menetelmilld ja mittareilla. Tutkimuskysymykset painottuivat siihen
olettamukseen, ettd portfolio on itsetuntemusta lisddvd ja kehittdvd arvioinnin viline,
johon opiskelijat suhtautuvat péddosin myodnteisesti. Toisaalta opiskelijoilla oli
mahdollisuus tuoda esille sellaista tietoa kuin he halusivat, koska esimerkiksi portfolion
loppuarviointia ei oltu rajoitettu vain tiettyihin kysymyksiin. Pddosin opiskelijat
kuitenkin vastasivat niihin reflektointia tukeviin kysymyksiin, jotka he olivat tutkija-
ohjaajalta monisteena saaneet. Ndkemykseni kuitenkin on, ettd puutteista huolimatta
tutkijan roolin neutraalisuus toteutuu tdssd tutkimuksessa tutkimusasetelman
mahdollistamissa rajoissa. Tilanne olisi toinen, jos tutkimuksen tarkoituksena olisi ollut
erityisesti kasvatustyon linjan evaluaatio. Télloin Pattonin kuuluttama neutraalisuuden
vaatimus olisi ollut suurempi kuin tissi tapauksessa, jossa portfolioiden tdiden valinnat

ja opiskelijoiden suhtautuminen portfolioon olivat tutkimuksen kohteena. Tutkijan
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neutraalisuus ei kuitenkaan tarkoita ulkopuolisuutta ja irrallisuutta tutkittavasta ilmiosta.
(Patton 1990, 56). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on ajatteleva ja kokeva,
valintoja, tulkintoja, johtop#itoksid ja myos virhetulkintoja tekevi instrumentti.

Portfolion tulevaisuudenndkymid. Portfoliotoiminta on tullut meneilldén olevan
vuosikymmenen loppupuolella Suomessa yhéd tunnetummaksi ja kasvattanut suosiotaan
erilaisten hankkeiden ja kokeilujen sekd tutkijoiden ja opettajien innostuksen myota.
Onko enidi olemassakaan koulutusalaa tai ikdryhmaéi, jonka opetuksessa portfoliota ei
olisi sovellettu? Portfolio on siis ”in” tdm#n pdivdan koulutuksessa ja opetuksessa.
Tuskin on kuitenkaan kysymys pelkdsti trendistd tai muotioikusta, silld
arviointikésitykset ovat olleet jo vuosia murroksessa painopisteen siirtyessd yhi
enemmaén oppijoiden itsearviointia ja oppimisprosessia korostavaan suuntaan (mm.
Takala 1994). Kisitysten muutokset nidkyvét itse toimintakulttuurissa suhteellisen
hitaasti. Suuntaus on joka tapauksessa selked - pidettiinpé sitd oikena tai ei. Innostuksen
keskelld on kuitenkin muistettava, ettei portfolio ole vastaus kaikkiin arvioinnin ja
opetuksen kysymyksiin; pikemminkin toiminta itsessdén luo monia uusia, haasteellisia
kysymyksid. Portfoliotoiminnan suosio ei tarkoita sité, ettd perinteellisemmit arvioinnin
muodot olisivat viistymissd taka-alalle. Myos perinteellisid arviointimenetelmia
voidaan siséllyttad portfolioon ja toisaalta autenttinen arviointi ei ldheskdin aina viittaa
vélttamatti portfoliotoimintaan (esim. esseet, projektitydskentely). Maltilliset portfolion
puolestapuhujat ndkevit realistisena pikemminkin eri arviointimuotojen yhdistdmisen ja
sopuisan rinnakkaiselon kuin vision siit4, ettd portfolio olisi syrjdyttdjin asemassa (mm.
Tierney & Clark 1998). Oleellista portfoliotoiminnassa onkin sen perusteltu ja harkittu
- ja toisaalta luova ja rohkea - soveltaminen oppimisen ja arvioinnin vélineen.
Tarkoituksen ja toiminnan olisi palveltava vastavuoroisesti toisiaan. Kaikenlaisissa
portfolion sovelluksissa ja erityisesti laajoissa jarjestelmétason portfolioarvioinneissa
tulisi pohtia luotettavuuskysymyksid mahdollisimman perusteellisesti ja toimivia
ratkaisuja kehittéen.

Viime vuoden aikana olen kohdannut wuseiden opiskelijoiden (tarkoitan
opiskeljjoilla tdssi muita kuin timin tutkimuksen kohdejoukkoa) epiilevid ja
epdtietoisuutta huokuvia ilmeitd ja kommentteja kertoessani gradunaiheestani. Useat
ndistd tapaamistani henkiloistd olivat itse aikoinaan tehneet tai olivat parhaillaan

suunnittelemassa ja tekeméssd portfolioitaan. Reaktiot vaihtelivat “ai portfolio! -kom-
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menteista miettelidisiin, paljonpuhuviin katseisiin. En ole voinut olla pohtimatta siti,
mistd portfolion aiheuttama epétietoisuuden ja epédmiellyttdivyyden tunne johtuu.
Johtopéitokseni on, ettd erds oleellinen syy on opiskelijoiden kokema tiedon ja
ohjauksen puute. “Tehkdd kurssista portfolio” -lause ei riitd alkuunkaan
portfoliotoiminnan ohjaamiseksi. On selvitettivd - mieluiten opiskelijoiden kanssa
yhdessd - portfoliotoiminnan tarkoitus, tavoitteet ja arviointikriteerit sekd annettava
riittivad ohjausta koko portfolioprosessin ajan. Yhteistyd on tarkedd; yksistiddn opettajan
médrdamand portfolio muodostuu tehtiviksi muiden joukkoon, jolloin sen alkuperdinen
idea oppimisen ja arvioinnin tukena katoaa. Portfolio-ohjauksen laadun takaamiseksi
tarvitaan erityisesti opettajien portfoliokoulutusta - seki perus- ettéd tiydennyskoulutusta.
Lupaavaa tdltd osin on nykyisin opettajankoulutuslaitoksissa ja yliopiston muillakin
alueilla sovellettava portfoliotoiminnan kehittdminen (mm. Erkkild, Kronqvist &
Kiiskild 1997; Tenhula 1999). Koulutus on kuitenkin vain perusta. Omakohtaisen
kokemuksen hankkiminen portfoliosta esimerkiksi ammatillisen kasvun kansion
muodossa on tirkeid, jotta opettajalle selvidisi, mistd portfoliosta todella on kysymys.
Portfoliotoiminnan aloittaminen koulutuksineen, ideointeineen ja suunnitteluineen vaatii
taloudellisten resurssien liséksi aikaa, miké olisi huomioitava myds paidtoksenteossa.
Oppiminen on koko eldmin jatkuva prosessi. Opiskelijoita odottaa valmistuessaan
jatkuvassa murroksessa eldvi tydeldméd, mikd nidkyy mm. projektiluontoisten tehtidvien
lisdantymisend ja tyopaikkojen médrdaikaistumisena. Portfoliotoiminnan kannalta
ideaalista olisi, ettd kasvun kansiot kulkisivat oppimisen tukena ja siltoina
siirtymévaiheissa oppijan mukana péivdkodista kouluun, koulusta ammatillisiin
opintoihin ja edelleen tydelimiddn (mm. Kankaanranta 1996, 1998). Tulevaisuudessa
ammatillisen kasvun portfoliot ja urakansiot noussevat entisti merkittivaimmaksi
vilineeksi jdsentdd ja osoittaa omaa ammatillista osaamista. Loppututkinto ei enéa riitd
tyopaikan takaamiseen; vaaditaan hyvédd itsetuntemusta ja osaamisen ja taitojen
paikantamista ja osoittamista erilaisten dokumenttien vilitykselld (esim. Kimeldorf
1997). Téatd taustaa vasten portfolion tulevaisuus on haasteellinen, mutta

rajoituksineenkin valoisa.
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LIITE 1. Portfolio-ohjeistus

Kasvatustyonlinjan 98-99 portfolio

‘MINA OPPIJANA JA KASVATTAJANA’

Portfolion tarkoituksena on olla dokumentti

*opiskelijan kasvusta ja edistymisesté oppijana ja kasvattajana seké
*opiskelijan vahvuuksista ja osaamisesta oppijana ja kasvattajana

Portfolion sisdlto:

1. Prologi eli esittely

2. Valitse jokaisesta modulista (Mind oppijana, Kasvun tukeminen,
Avustaminen, Oppimistilanteissa ohjaaminen, Mind ammatti-ihmisen4,
Valinnaiset opinnot) 1-2 oppimistehtdvédd tai muuta materiaalia, jotka
kuvaavat mielestéisi parhaiten osaamistasi/vahvuuksiasi/kiinnostuksen-
kohteitasi kasvattajana ja oppijana. Liitd kuhunkin valitsemaasi tyohoén
selked perustelu valinnallesi seki itsearviointi ko. tyosta.

3. Vapaavalintainen  materiaali  (runot, laulut, valokuvat,
oppimispéivikirja jne.), joka kuvaa sinun kasvuasi ja kehittymistési
kasvattajana ja oppijana. Muista perustella valintasi ja liittaa
materiaaliin itsearviointi.

4. Epilogi eli loppuarviointi. Arvioi sekid omaa kasvuasi ja edistymistési

opistovuoden aikana ettid portfolio-prosessin etenemisté.

Kiinnitd my6s huomiota siihen, kuinka jirjestdt materiaalin portfolioos:
(moduleittain, teemoittain, aikajirjestyksessd, téarkeysjérjestyksessé
jne.)! ‘
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LIITE 2. KASVATUSTYUN LINJAN OPETUSSUUNNITELMA JA OPETUSOHJELMA

1998-1999
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LIITE 3. Reflektointia tukevat kysymykset
Kasvatustyonlinjan 1998-1999 P?rtfolio

Kéayta portfoliossasi itsearviointisi tukemiseksi seuraavia kysymyksia:

YKSITTAISEN TEHTAVAN ITSEARVIOINTI:

miki valitussa tehtdvissd on mielestidni merkityksellistd/kiinnostavaa?
mité uutta opin tehtivii tehdessini?

kuinka olisin voinut parantaa tehtidviini?

missé tehtdvissd kisiteltyd tietoa voisi soveltaa?

kuinka hyvin mielesténi paneuduin tehtiviin/yritinko tehdé parhaani?
mitd valittu tehtivi kertoo minusta oppijana ja kasvattajana?

YLEISARVIOINTIA ITSESTA OPPIJANA:

miti olen oivaltanut itsestéini oppijana tihidn mennessi valitessani ja arvioidessani toitani?
missd asioissa olen mielestini kehittynyt oppijana opistovuoden aikana?

mitkd ovat vahvuuteni oppijana?

missé asioissa haluaisin kehittyi oppijana?

millaiset (oppimis)tehtévit innostavat minua eniten?

millaisista tyStavoista pidin eniten?

minkétyyppisten tehtdvien ja tytapojen kautta opin mielestini parhaiten?

millaiset tehtédvit ja tyGtavat ovat olleet opiskelussa mielesténi vaikeita?

millaisia ongelmia tehtidvien teossa on ilmennyt? kuinka olen ratkaissut niitd?

millaisia oppimistavoitteita haluan asettaa itselleni?

POHDI PORTFOLION LOPPUARVIOINNISSA VIELI'S SEURAAVAA:

¢ mitd portfolio kertoo mielestini minusta itsestdni, osaamisestani ja edistymisestini?
¢ miti sellaista opistovuodelta saatua osaamista/vahvuuksia (taitoja, tietoa) minulla on, joita ei voi
tuoda portfoliossa esille, mutta jotka ovat mielesténi tirkeita?
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LIITE 5. Teemahaastattelurunko

TEEMAHAASTATTELURUNKO
‘Opiskelijan portfoliokokemus’

Kiisitys ja suhtautuminen portfoliomenetelmiiin ennen portfolion tekemisti
-aikaisempi kokemus portfoliotydskentelysti
-kisitys portfoliosta ennen omaa ty6skentelya
-suhtautuminen portfolioon ennen sen kokoamista
-asenne ja motivaatio portfolion kokoamiseen

-opiskelijan mielesti asenteeseen ja motivaatioon vaikuttaneet asiat

Portfolioprosessi (oppimis)kokemuksena
-motivaatio ja asenne portfolion tekemisessi
-opiskelijan mielestd motivaatioon ja asenteeseen vaikuttaneita tekijoitd
-portfolion mielenkiintoisuus/haasteellisuus
-portfolion tyostimisvaiheessa heranneits ajatuksia
-portfolion tydstamisvaiheessa herdnneitd tunteita ja tuntemuksia (+/-)
-kokemus ryhmatilanteista
-itsearviointi/omien kokemusten ja mielipiteiden jakaminen

-ryhmitilanteiden tarpeellisuus ja hyodyllisyys

Portfolion (tuotoksen) merkitys opiskelijalle
~ -suhtautuminen ja asenne portfolioon kokemuksen jilkeen

-oivalluksia, joita portfolion‘ tekeminen opetti itsestd, oppimisesta
-esimerkkejé, missé oivalsi kehittyneensi
-oma arvio portfolion vaikutuksesta itsetuntemukseen
-oma arvio portfolion vaikutuksesta itsetuntoon

-mitd mielt4 portfoliosta oppimisen ja arvioinnin vilineend

-portfolio opiskelijan opistovuoden oppimisen ja kehittymisen kuvaajana
-opiskelijan ndkemys portfolion onnistumisesta ko. tarkoituksessa
-arvio omasta portfoliosta

-erityisen merkittdvai portfoliossa
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