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(2)Tyrväinen, Tytti. 2018. Opettajien kokemuksia digitaalisista työkaluista arvi-
 oinnin  apuna.  Kasvatustieteen  pro  gradu  -tutkielma.  Jyväskylän  yliopisto. 


Opettajankoulutuslaitos. 115 sivua.  


Arviointia on tutkittu jo vuosikymmenten ajan. Tuoreena tutkimusaiheena 2000-
 luvulle tultaessa on ollut digitalisaation vaikutus arviointiin. Nykyisin arviointi 
 on erottamaton osa koulun arkea. 


Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää opettajien kokemuksia digitaa-
 listen työkalujen, kuten sovellusten, ohjelmien ja internetsivustojen, käytöstä ar-
 vioinnin apuna. Vaikka kyseisiä työkaluja on jo jonkin aikaa käytetty kouluissa, 
 niiden käyttö arvioinnissa on yleistynyt vasta uuden opetussuunnitelman myötä.  


Tutkimus toteutettiin pääosin laadullisen tutkimuksen lähestymistapaa, fe-
 nomenologiaa soveltaen, minkä lisäksi tutkimuksessa hyödynnettiin määrällisiä 
 menetelmiä. Aineisto kerättiin haastattelemalla yhdeksää peruskoulun opettajaa 
 sekä kolmea digitaalisten työkalujen kehittäjää. Lisäksi osana tutkimusta tehtyyn 
 sähköiseen kyselyyn osallistui 80 vastaajaa. Pääpaino tutkimuksessa oli opetta-
 jien haastatteluilla. 


Opettajien  kokemuksista  keskeisinä  teemoina  nousivat  esiin  arvioinnin 
 muutos kohti jatkuvaa arviointia, oppilaiden aktiivinen rooli ja työkalujen käyt-
 töön ja käyttöönottoon liittyvät hyödyt sekä haasteet. Lisäksi keskeistä oli opet-
 tajien rooli arvioinnissa ja digitaalisten työkalujen käytössä. 


Muutoksen teema nousi esille niin kirjallisuudessa kuin aineistossakin: op-
 pimisympäristöt ovat nykyisin hybridisiä ja suomalaiskouluissa käyttöön otettu 
 uusi opetussuunnitelma korostaa tulevaisuuden taitoja (21st century skills) sekä 
 oppimisen prosessiluonnetta, mikä vaikuttaa myös arviointiin. 


  


Asiasanat: arviointi, digitaaliset työkalut, arviointityökalut, peruskoulu, tulevai-
suuden taidot 



(3)Tyrväinen, Tytti. 2018. Experiences of comprehensive school teachers on digi-
 tal tools assisted assessment. University of Jyväskylä. Department of Teacher 
 Education. 115 pages.  


The purpose of this research was to study teacher’s experiences on  deploying 
 digital tools to assessment. Although applications and  internet pages have  al-
 ready been used in schools for a decade, digital tools have been deployed in class-
 rooms mainly during the new national curriculum in Finland. 


Empirical data was collected via interviews of nine comprehensive school 
 teachers and three digital tool developers. This was complemented with survey 
 data collected from 80 respondents using a digital survey. Phenomenology and 
 mixed methods were used to analyse the data. Focus of the research was on the 
 teacher interviews. 


The main themes rising from the teachers’ experiences were the change to-
 wards continuous assessment, active role of the students as well as advantages 
 and  challenges  related  to  use  and  adoption  of  assessment  tools.  In  addition, 
 teachers had a central role in assessment and in using the digital tools. 


Change was an important theme both in research literature and in the data 
 collected.  Hybrid learning  environments, curriculum reform in Finland  which 
 emphasizes 21st century skills and learning as a process will all have impact also 
 to the assessment. 


Keywords: assessment, digital tools, assessment tools, (comprehensive) school, 
21st century skills 
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(7)Viimeisen kymmenen vuoden aikana on koulukontekstissa puhuttu digiloikasta, 
 kun kouluissa on otettu käyttöön teknologiaa opettamisen ja oppimisen avuksi 
 yhä enenevissä määrin. Yhdeltä osalta tämä loikka on kuitenkin vielä lapsenken-
 gissä:  digitalisaation  tarjoamat  mahdollisuudet  arvioinnin  kehittämiseen  ovat 
 jääneet muiden osa-alueiden varjoon (Griffin, Care & McGaw, 2012).  


Uusi  opetussuunnitelma  (OPH  2014)  otettiin  käyttöön  alakouluissa  syk-
 syllä 2016 ja yläkouluissa porrastaen syksystä 2017 alkaen. Sen myötä siirryttiin 
 laaja-alaisten  osaamiskokonaisuuksien  aikaan,  jossa  sisältöjä  enemmän  painoa 
 on  taitojen  oppimisella.  Samalla  myös  arvioinnin  on  muututtava  vastaamaan 
 muuttunutta tapaa opettaa ja oppia (Cope & Kalantzis, 2000). Opetussuunnitel-
 massa korostetaan arviointimenetelmien monipuolisuutta – opettajan on havain-
 noitava ja dokumentoitava oppilaan edistystä monipuolisesti, jotta kerätty arvi-
 ointitieto olisi luotettavaa (OPH 2014). 


Viimeisimmässä kolmessa opetusharjoittelussani, joissa on jo opetettu uu-
 den opetussuunnitelman mukaan, on kaikissa ollut yhteisenä tekijänä opetusta 
 suunniteltaessa oppimisprosessi: mitkä ovat opetuksen tavoitteet, kuinka näitä 
 asioita opetetaan ja miten tavoitteiden saavuttamista arvioidaan.  Alkuun arvi-
 ointitiedon kerääminen tuntui aikaa vievältä, kun työstä puuttuivat arkea hel-
 pottavat, kokeneemmalle opettajalle ajan myötä muodostuvat, vakiintuneet ar-
 viointikäytänteet. Lisäksi päänvaivaa loi opetussuunnitelmasta nouseva oppilai-
 den itsearviointi. Ei riittänyt, että tiedän arvioinnin kohteet ja mittarit, joilla ar-
 vioin, vaan oppilaiden tuli yhtä lailla olla niistä tietoisia kyetäkseen kehittämään 
 opiskelu- ja itsearviointitaitojaan ohjauksessani. 


Digitaalisten työkalujen käyttöä arvioinnissa sekä etenkin digitaalisia op-
pimistapoja ja -ympäristöjä kouluissa on tutkittu jonkin verran (ks. mm. Evans, 
2009; Lukkari, 2015; McFarlane, 2015; Sakomaa, 2015), mutta suomalaisopettajien 
kokemuksista digitaalisista työkaluista arvioinnin apuna ei juuri ole tietoa. Li-
säksi uuden opetussuunnitelman mukanaan tuoma arvioinnin muutos on suo-
malaiskouluissa vielä hyvin tuore. 



(8)Kuinka luokkahuoneisiin levinnyttä teknologiaa sitten voisi hyödyntää ar-
vioinnissa?  Olisiko  digikokeneemmilla  opettajilla  käytänteitä,  joista  me  muut 
voisimme poimia kukin itsellemme sopivimmat? Miten arvioinnissa voi hyödyn-
tää teknologiaa? Sujuvoittaako teknologia arviointia? Tässä tutkielmassa tarkas-
tellaan arvioinnin apuna käytettäviä digitaalisia työkaluja peruskoulun opetta-
jien näkökulmasta. Tavoitteenani oli kerätä opettajien kokemuksia digitaalisista 
työkaluista arvioinnin apuna sekä saada kuva tästä ilmiöistä monipuolisen ai-
neiston avulla. 
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2  OPPIMISYMPÄRISTÖT, OPPIMISKÄSITYKSET  JA ARVIOINTI 



2.1  Kohti laaja-alaista osaamista 


Tutkimuksen teoriaosuus jakautuu kahteen toisiaan täydentävään lukuun. Lu-
 vussa 2 käsitellään oppimisympäristöjä ja oppimiskäsityksiä sekä niiden yhteyttä 
 arviointiin. Kantavana teemana luvun läpi kulkee muutos. Kolmannessa luvussa 
 pohditaan tarkemmin arvioinnin tehtäviä, tapoja ja haasteita. 


Viimeisen sadan vuoden kuluessa maailma on muuttunut nopeammin kuin 
 kenties ikinä aiemmin. Muutoksessa ovat olleet yhtä lailla yhteiskunta, työelämä 
 kuin koulutus (Attwell, 2008; Griffin Care & McGaw, 2012). Koulun tehtävänä on 
 kuitenkin ajasta riippumatta ollut kasvattaa kulloisiin vaatimuksiin soveltuvia 
 kansalaisia  (Välijärvi,  2011).  Teollistuvassa  yhteiskunnassa  1800-luvulla  tämä 
 tarkoitti  säntillisiä  tehdastyöntekijöitä,  jotka  valmistivat  identtisiä  tuotteita  te-
 hokkaasti (Sahlberg, 2000). Oppilaiden oli tuolloin tärkeä osata työskennellä tar-
 kasti ja tehokkaasti annetun mallin mukaan. Kahdessa sadassa vuodessa on siir-
 rytty tehdastyöstä yhteiskunnan ja teknologian kehityksen myötä länsimaissa in-
 formaation aikakauteen (Attwell, 2008; Berry, 2008; Griffin Care & McGaw, 2012; 


Sahlberg, 2000). Samalla teknologian kehittyessä myös saatavilla olevan tiedon 
 määrä on kasvanut eksponentiaalisesti ja tämä valtava tietomäärä on miltei kaik-
 kien ulottuvilla (Griffin, Care & McGaw, 2012). Ihmisen täytyy jatkuvasti oppia 
 selvitäkseen  alati  muuttuvassa  työelämässä  (Virtanen,  Postareff  &  Hailikari, 
 2015). 


Yhteiskunnan kehityksen myötä paitsi työntekijän, myös koulun rooli on 
 muuttunut, koska informaatiotulvan aikakaudella työelämässä tarvitaan uuden-
 laisia taitoja, kuten informaation analysointia, arviointia ja soveltamista (Griffin, 
 Care  &  McGaw,  2012;  Scardamalia,  Brandsford,  Kozma  &  Quellmalz,  2012). 


Koulu on vastannut muutokseen ottamalla parhaansa mukaan tieto- ja viestintä-
tekniikan osaksi arkeaan. Luonnollisesti tieto- ja viestintätekniikan yleistyminen 
on muuttanut opetuksen sisältöjä, välineitä sekä roolia (Griffin, Care & McGaw, 



(10)2012; West, 2012). Opetuksen lisäksi teknologiat ovat alkaneet vaikuttaa siihen, 
 miten  oppimista  kouluissa  arvioidaan  (West,  2012).  Ouakrim-Soivion  (2015, 
 153) mukaan sähköinen arviointi on suomalaiskouluissa lisääntynyt jo vuositu-
 hannen alusta lähtien. 


Koulun ja opetuksen muutoksista puhuttaessa nostetaan kansainvälisessä 
 kirjallisuudessa esille tulevaisuuden taidot, joita opettamalla voidaan vastata yh-
 teiskunnan  ja  työelämän  muutokseen  (mm.  Binkley,  Erstad,  Herman,  Raizen, 
 Ripley, Miller-Ricci & Rumble, 2012; Griffin, Care & McGaw, 2012). Englannin-
 kielinen nimitys 21st century skills kuvaa suomenkielistä termiä paremmin näitä 
 valtaosin jo olemassa olevia taitoja, joita tarvitaan työelämässä ja arjessa jo nykyi-
 sin (Griffin, Care & McGaw, 2012, 2).  Ympäri maailman tulevaisuuden taidot on 
 nostettu koulujen opetussuunnitelmiin (ks. Binkley ym., 2012, 35). 


Suomessa  työelämässä  tarvittavien  taitojen  muutokseen  on  vastattu  uu-
dessa  opetussuunnitelmassa  (OPH  2014),  jossa  nyky-yhteiskunnassa  ja  työelä-
mässä tarvittavat taidot ovat saaneet suuren roolin laaja-alaisten osaamisen alu-
eiden muodossa. Opetushallituksen (2018) mukaan opiskelu, työelämä sekä ak-
tiivinen kansalaisuus edellyttävät näiden laaja-alaisten taitojen hallintaa. Osaa-
misen keskiössä ovat ihmisenä ja kansalaisena kasvaminen (OHP 2014). Kuten 
taulukosta 1. näkyy, laaja-alaiseen osaamiseen sisältyvät taidot sekä tulevaisuu-
den taidot koostuvat pitkälti samanlaisista taidoista.  



(11)TAULUKKO 1. Laaja-alaisen osaamisen alueet suomalaisessa peruskoulussa (OPH 2014) ja 
 tulevaisuuden taidot (21st century skills) koottuna (mm. Binkley, 2012; Grif-
 fin, Care & McGaw, 2012; Häkkinen, Juntunen ja Laakkonen, 2011). 


Laaja-alaisen osaamisen alueet  21st century skills 


ajattelu ja oppimaan oppiminen  ajattelun  taidot  (luovuus,  kriittinen 
 ajattelu, innovatiivisuus,  


ongelmanratkaisu, oppimaan  
 oppiminen, metakognitio) 
 kulttuurinen osaaminen, vuorovaiku-


tus ja ilmaisu 


työskentelyn tavat (tiimityö,  
 kollaboraatio, kommunikaatio) 


monilukutaito  työskentelyvälineiden käyttö (tieto- ja 
 viestintätekniikka, informaation luku-
 taito) 


tieto- ja viestintäteknologinen osaami-
 nen 


työelämätaidot ja yrittäjyys  maailman  eläminen  (kansalaisuus, 
 ura,  henkilökohtainen  ja  sosiaalinen 
 vastuullisuus) 


osallistuminen, vaikuttaminen ja kes-
 tävän tulevaisuuden rakentaminen 
 itsestä huolehtiminen ja arjen taidot 



2.2 Muutokset oppimiskäsityksissä 


Ympäröivän  maailman  muuttuessa  käsitys  oppimisesta  ja  opettamisesta  on 
 muuttunut heijastellen kulloisenkin ajan aatteita. Yleisesti oppiminen määritellään 
 yksilössä tapahtuvaksi muutokseksi (mm. Ertmer & Newby, 1993; Illeris, 2007; 


Schmeck, 1988; Schunk, 2000). Millainen tämä muutos on, vaihtelee oppimiskä-
sityksen  mukaan.  Esimerkiksi  behavioristisen  käsityksen  mukaan  muutokset 
käytöksessä kertovat oppimisesta (Shepard, 2000). Yhtäkään oppimisen määri-
telmää ei ole täysin yksimielisesti hyväksytty alan teoreetikkojen keskuudessa 
(Phye, 1997), mutta moni on samoilla linjoilla Shuellin (1986, Schunk, 2000, 2 mu-



(12)kaan) kanssa, jonka mukaan oppiminen yleisesti on harjoittelusta tai kokemuk-
 sesta seuraava pysyvä muutos yksilön käyttäytymisessä tai pystyvyysmuuttaa 
 omaa käytöstään tarpeen vaatiessa. 


Tarkemmin avattuna Shuellin (1986, Schunk, 2000, mukaan) määritelmä si-
 sältää kolme kriteeriä oppimiselle. Ensinnäkin oppijan käyttäytymisessä täytyy 
 tapahtua muutos. Oppiessaan ihminen kykenee siis toimimaan eri tavalla kuin 
 aiemmin (Shuell, 1986). Hän joko oppii uusia tapoja toimia tai muuttaa jo osaa-
 miaan malleja (Shuell, 1986). Kognitiivisesta näkökulmasta oppiminen on päätel-
 tävissä, sillä sitä ei voida observoida suoraan vaan sen seurausten kautta. Toinen 
 kriteeri oppimiselle on muutoksen pysyvyys ajan kuluessa (Shuell, 1986). Lyhyt-
 aikainen käytöksen muutos voi johtua monesta syystä ja päättyä muutoksen ai-
 heuttajan poistuttua kuviosta (Schunk, 2000). Toisaalta myös opittu voi unohtua. 


Siksi ajatellaan, että nopeat, sekunneissa tai minuuteissa tapahtuvat muutokset 
 käytöksessä eivät ole oppimisen seurausta (Schunk, 2000). Kolmanneksi oppimi-
 nen tapahtuu harjoittelun tai muun kokemuksen kartuttamisen, kuten havain-
 noinnin kautta (Shuell, 1986). Tämä kriteeri sulkee pois muutokset, jotka näyttä-
 vät perinnöllisiltä, kuten kypsymisen myötä tapahtuvat muutokset, esimerkiksi 
 ryömiminen  tai  seisominen  (Schunk,  2000).  Kuitenkin  raja  perinnöllisyyden  ja 
 oppimisen välillä on häilyvä. Ihmisellä voi olla alttius käyttäytyä tietyllä tavalla, 
 kun taas toisaalta tietyt käytösmallit riippuvat ympäristöstä (Schunk, 2000). Esi-
 merkiksi taito ryömiä vaatii kehittyäkseen sitä tukevan ympäristön, jossa ryömi-
 miseen on mahdollisuus. Estävässä ympäristössä lapsi ei opi ryömimään (Shuell 
 1986, Schunkin, 2000, mukaan). Illeris (2007) täydentää vielä tätä määritelmää: 


hän  sanoo  oppimisen  terminä  viittaavan  paitsi  oppimisprosessin  tulokseen, 
 myös siihen johtavaan mentaaliseen prosessiin sekä oppijan vuorovaikutukseen 
 ympäristönsä kanssa 


Oppimiseen kiinteästi  linkittyviä käsitteitä oppimiskäsitys, oppimisteoria 
ja opetusmenetelmä käytetään kirjallisuudessa osin samoista asioista, vaikka ne 
eivät olekaan täysin toistensa synonyymeja. Tarkemmin eriteltynä teoria on jo-
tain  ilmiötä  selittävä,  tieteellisesti  hyväksytty  joukko  periaatteita,  johon  tutki-
mustulokset  voidaan  systemaattisesti  linkittää  (Schunk,  2000).  Oppimisteoriat 



(13)ovat siten teoreettisia malleja oppimisesta, kun taas opetusmenetelmän käsite on 
 lähempänä kouluarjessa toteutettavia käytäntöjä (Schunk, 2000, 3). Tässä yhtey-
 dessä kuvaavin termi lienee kasvatustieteellisessä kirjallisuudessa usein käytetty 
 oppimiskäsitys,  jota  suositaan  myös  suomenkielisessä  alan  kirjallisuudessa  (ks. 


Kupias, 2000). Oppimiskäsityksiä on lukuisia eikä mikään näistä kirjallisuudessa 
 määritellyistä oppimiskäsityksistä esiinny täysin irrallisena vaan usein käytän-
 nössä esimerkiksi  opetuksessa ja opetusmenetelmissä on  piirteitä useammasta 
 eri oppimiskäsityksestä. Kasvatustieteellisessä kirjallisuudessa tyypillisesti esille 
 nostetaan behavioristinen ja konstruktivistinen oppimiskäsitys (ks. Kupias, 2000; 


Schunk, 2000; Stepard 2000). 


Yksilön käsitys oppimisesta muodostuu pitkälti omien oppimiskokemus-
 ten pohjalta ja saattaa vaihdella eri ympäristöissä ja tilanteissa (Schunk, 2000). 


Jokaisella on oma, tiedostettu tai tiedostamaton käsityksensä oppimisesta. Kou-
 lukontekstissa  opettaja  toteuttaa  omia  oppimiskäsityksiään  sekä  opettaessaan 
 että itse oppiessaan. (Kupias, 2000; Schunk, 2000). Kukin oppimiskäsitys jakau-
 tuu vielä alempiin luokkiin. Käsityksestä riippuen oppiminen voi olla joko toi-
 minnan  kautta  tapahtuvaa  enaktiivista  oppimista  tai  epäsuoraa  oppimista 
 (Schunk, 2000). Enaktiivisessa oppimisessa oppija oppii oman toimintansa seu-
 rauksista ja epäsuora oppiminen tapahtuu esimerkkisuoritusta havainnoimalla 
 (Schunk, 2000, 81).  


Käsitys oppimisesta on kokenut valtavan tieteellisen vallankumouksen ku-
 luneen kahdensadan vuoden aikana, kun behavioristisestä ärsyke-reaktio-mal-
 lista  on  siirrytty  nykyisin  vallitsevaan  konstruktiiviseen  oppimiskäsitykseen 
 (Stepard, 2000; Schunk, 2000). 1800-luvun alkupuolen teollisessa yhteiskunnassa 
 ajateltiin, että koulutuksen tulisi valmistaa oppilaat ammattiin mahdollisimman 
 tehokkaasti (Shepard, 2000). Jotta opetus puolestaan olisi mahdollisimman teho-
 kasta, täytyi arvioida, millaisiin töihin kukin sopi ja jättää kyseiselle alalle turha 
 opetus pois (Shepard, 2000). Behavioristinen käsitys oppimisesta  oli vallitseva 
 vielä 1900-luvun ensimmäisellä puoliskolla (Schunk, 2000, 76).  


Behavioristien mukaan psykologisen ihmistutkimuksen tuli perustua luon-
nontieteen  tapaan  mitattaviin,  dokumentoitaviin  ja  tilastoitaviin  asioihin 



(14)(Stephard, 2000). Tämän vuoksi tutkimuksen kohteeksi valittiin käyttäytyminen 
 eli reaktio, joka on konkreettisesti mitattavissa (Schunk, 2000). Tarpeen tyydyttä-
 miseen perustuva vahvistaminen säätelee reaktiota-ärsyke-reaktio-ketjujen muo-
 dostumista: kun käytöksen seuraukset ovat palkitsevia, ärsykkeen aikaansaama 
 reaktio vahvistuu (Schunk, 2000; Shepard, 2000). Käsityksen mukaan oppimisen 
 prosessit voidaan selittää tämän yksinkertaisen mallin avulla, jossa oppiminen 
 on reaktiota ulkoapäin tulevaan ärsykkeeseen ja tapahtuu aina palanen kerral-
 laan (Schunk, 2000; Shepard, 2000; Puolimatka, 2002). Samalla vaiheittain raken-
 netaan sekä oppilaan motivaatiota että tietotaitoa asteittain etenevien harjoitus-
 ten avulla (Puolimatka, 2002).   


Puolimatka  (2002)  esittää,  että  behavioristisen  oppimiskäsityksen  mukai-
 sessa opetuksessa opettaja johtaa aktiivisesti oppimisprosessia ja tarjoaa ärsyk-
 keitä opetuksen kohteena olevalle oppijalle. Oppija testataan tasaisin väliajoin, 
 jotta  oppiminen  voidaan  varmistaa  (Shepard,  2000).  Onnistunut  opetus  johtaa 
 oppijoissa ennalta määrättyihin, oikeisiin reaktioihin eli käyttäytymisen muutok-
 seen (Puolimatka, 2002). Ajatukset oppijasta aktiivisena toimijana tai oppimisesta 
 prosessina eivät siten korostu oppimiskäsityksessä, vaan opettajan tehtävänä on 
 valmiiden mallien ja tietojen siirtäminen oppijalle. 


Behavioristista  oppimiskäsitystä  onkin  kritisoitu  arvioinnin  kohdistumi-
 sesta pääasiassa yksittäisiin konkreettisiin asioihin, kun taas ymmärtämistä kos-
 kevat asiat jäävät liian vähäiselle käsittelylle. Puolimatka (2002, 85) huomauttaa, 
 että  behavioristinen  oppimisen  malli  on  pitkälle  viety  yksinkertaistus  proses-
 sista. Schunkin (2000, 76) mukaan pääosa esitetystä kritiikistä kohdistuu nimen-
 omaan behaviorismin varhaisempiin oppisuuntiin. Vaikka monet behavioristien 
 teorioista eivät sellaisenaan enää ole toteuttamiskelpoisia, ovat monet niiden pe-
 riaatteista yhä ilmeisiä (Schunk, 2000). Behavioristiset teoriat ovat yhä edelleen 
 perustana  tutkimusalana  vakavasti  otettavalle  oppimispsykologialle  (Schunk, 
 2000, 76). Behavioristiseen oppimiskäsitykseen perustuvilla arviointikäytänteillä 
 on pitkään ollut vahva asema myös suomalaisessa koulussa (Hongisto, 2000, 87). 


Tällöin arvioinnin perustana ovat opettajan asettamat tavoitteet ja arviointi suo-
ritetaan opettajan asettamin kriteerein (Hongisto, 2000). Arviointi jää irralliseksi 



(15)suoritteeksi ja oppilaan on vaikea ymmärtää omaa oppimistaan (Hongisto, 2000). 


Seuraavaksi  käsitellään  2000-luvulla  sekä  kansainvälisesti  että  suomalaisessa 
 koulukontekstissa käytettyjä konstruktivistista ja kognitiivista oppimiskäsitystä 
 tarkemmin (OPH 2014; Ertmer & Newby, 1993; Schunk, 2000). 


2.2.1  Konstruktiivinen oppimiskäsitys 


Konstruktivismi nousi 1900-luvun loppupuolella vastauksena vuosisadan alun 
 suuntauksen,  behaviorismin,  saamaan  kritiikkiin  (Puolimatka,  2002,  82).  Kon-
 struktivistisen  oppimiskäsityksen  mukaan  oppija  on  aktiivinen  tiedon  muok-
 kaaja ja oppiminen tapahtuu parhaiten arkitodellisuuteen ankkuroiduissa ongel-
 manratkaisutilanteissa (Schunk, 2000). Oppija aktivoituu monin eri tavoin oppi-
 misprosessissa: suorittaa erilaisia ajattelutoimintoja, havainnoi, tulkitse, pohtii ja 
 vertailee  (Rauste-von  Wright,  von  Wright  &  Soini,  2003).  Oppimisen  ydin  on 
 aiempien käsitysten ja tietojen rekonstruointi, jossa oppija liittää uutta tietoa ai-
 kaisempiin  tiedollisiin  skeemoihinsa  ja  rakentaa  uusia  skeemoja.  Näin  käsitys 
 asioista,  ilmiöistä  ja  maailmasta  muuttuu  ja  kehittyy  jatkuvasti  (Rauste-von 
 Wright, von Wright & Soini, 2003; Schunk, 2000). Opettaja voi tässä prosessissa 
 toimia tiedollisena ja sosiaalisena mallina haastaen ajattelemaan, tukien ja näkö-
 kulmia tarjoten, mutta oppijalle jää aktiivisin osuus, tiedon käsittely ja merkityk-
 sen sisäistäminen (Puolimatka, 2002, 84).  


Konstruktivistisia oppimisteorioita  sekä niiden jaotteluita on useita. Tyn-
 jälä,  Heikkinen  ja  Huttunen  (2005)  jaottelevat  ne  karkeasti  kolmeen  luokkaan: 


kognitiivisiin, sosiokulttuurisiin ja pragmaattisiin. Kognitiiviset painottavat oppi-
jan ymmärryksen tukemista ja metakognitiota. Tällöin opettajan on tunnettava 
oppijan ajattelutapa, jotta hän voi auttaa oppijaa tiedostamaan oppijan omat kä-
sitykset. Opettajan on lisäksi tarjottava keinoja, joilla oppija voi verrata omia kä-
sityksiään tieteellisiin sekä aktiivisesti prosessoida omia käsityksiään. Sosiokult-
tuurisissa teorioissa tiedon ei ajatella syntyvän yksilön ajattelun tai havaintojen 
pohjalta, vaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jonka vuoksi oppijan osallistu-
minen vuorovaikutukseen ja yhteiseen toimintaan on olennaista (Tynjälä, 2002; 



(16)Tynjälä, Heikkinen & Huttunen, 2005). Pragmaattinen ajattelu puolestaan koros-
 taa kielen, välineiden ja toiminnan merkitystä: ajatellaan, että toiminnallaan ih-
 minen muuttaa maailmaa (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen, 2005). 


Konstruktiiviset  oppimisteoriat  voidaan  jakaa  Tynjälän  (2000)  mukaan 
 myös  kahteen  pääsuuntaukseen, sosiokonstruktivismiin,  josta  käytetään  kirjalli-
 suudessa myös käsitettä sosiaalinen konstruktivismi sekä yksilökonstruktionismiin 
 eli  kognitiiviseen  konstruktionismiin  tai  Miettisen  (2000)  esittelemän  jaottelun 
 mukaan kolmeen: uuskantilaiseen, sosiaaliseen ja heterogeeniseen konstruktivis-
 miin. Joka tapauksessa konstruktivistiset näkemykset ovat muuttaneet käsityksiä 
 oppimistapahtumasta: oppiminen ei ole pelkkää tiedonsiirtoa vaan oppimistoi-
 mintoja (Schunk, 2000). Opettajan roolina on olla asiantuntija ja entistä enemmän 
 oppimistilanteiden organisoija (Miettinen, 2000; Schunk, 2000). Opettajan peda-
 gogiset ratkaisut riippuvat siitä, mitä konstruktivismin suuntausta halutaan ko-
 rostaa tai toteuttaa opetuksessa. 


Konstruktivistisessa  näkemyksessä  painotetaan  laadullista  arviointia,  jo-
 hon behavioristisesta näkemyksestä poiketen osallistuu aktiivisesti myös oppija 
 (Schunk, 2000). Oppimistulosten arvioinnin pitää näkemyksen mukaan olla hen-
 kilökohtaista ja huomion tulee olla oppijan edistymisen arvioinnissa, ei pelkäs-
 tään prosessin lopputuloksessa (Kauppila, 2007; Schunk, 2000). Etua on myös ar-
 vioinnin autenttisuudesta (Schunk, 200). Koska tieto muovautuu oppijan henki-
 lökohtaisten kokemusten pohjalta jatkuvasti, on luonnollista käyttää jatkuvaa ar-
 viointia ja arvioida etenemistä kohti asetettuja tavoitteita (Kauppila, 2007, 45). 


Ertmer ja Newby (1993) sanovat, ettei oppimiskäsityksen mukaan valmista tietoa 
 tai oikeaa tietoa tavallaan ole, koska jokainen kokemus, jonka pohjalta merkityk-
 siä rakennetaan, on erilainen eri ihmisille. 


2.2.2  Kognitiivinen oppimiskäsitys 


Kuten konstruktiivinen, myös kognitiivinen oppimiskäsitys syntyi vastaamaan 
behavioristisen,  opettajajohtoisen  käsityksen  saamaan  kritiikkiin  (Kauppila, 
2007). 1900-luvun puolivälissä behavioristinen malli alkoi hiljalleen korvautua 



(17)kognitiivisella käsityksellä, kun oppimisen taustalla ajateltiin olevan monimut-
 kaista  kognitiivista  toimintaa  reaktio-ärsyke-mallin  sijaan  (Ertmer  &  Newby, 
 1993). Kognitiivisessa oppimiskäsityksen ytimessä on yksilön oma osuus oppi-
 misessa ja tieto nähdään konstruktivististen käsitysten tapaan yksilön itsensä ra-
 kentamana ja konstruoimana: oppija toimii oman tiedollisen rakenteensa kehit-
 täjänä ja oman todellisuutensa muokkaajana (Ertmer &  Newby, 1993;  Schunk, 
 2000; Rauste-von Wright ym., 2003). Keskiössä käyttäytymismuutosten sijaan on 
 se, mitä oppija tietää ja miten hän on hankkinut tietonsa (Ertmer & Newby, 1993). 


Kognitiivisen oppimiskäsityksen mukaan ympäristöllä on suuri merkitys 
 oppimisessa  (Ertmer &  Newby, 1993; Schunk,  2000) ja suurin  osa oppimisesta 
 tapahtuu  epäsuorasti  ilman  oppijan  omaa  toimintaa  oppimishetkellä  (Schunk, 
 2000). Kognitiivisuuden suuntauksista etenkin sosiokognitiivinen oppimiskäsitys 
 painottaa oppimisen tapahtumista sosiaalisessa ympäristössä (Schunk, 2000). Ih-
 miset oppivat sääntöjä, taitoja, strategioita, uskomuksia ja asenteita toisia havain-
 noimalla. Myös tiettyjen mallien noudattamisen hyödyllisyys ja seuraukset opi-
 taan  havainnoimalla.  Tällaisen  epäsuoran  oppimisen  havainnoinnin  lähteitä, 
 joilta oppija oppii ovat läsnä olevat henkilöt, symboliset ei-ihmiset, kuten puhu-
 vat eläinhahmot televisiosarjoissa, sekä elektroniset ja painetut lähteet (Schunk, 
 2000). 


Monimutkaisempien taitojen oppiminen tapahtuu puolestaan observoinnin 
 ja toiminnan yhdistelmänä (Ertmer & Newby, 1993), jolloin uusi asia usein ensin 
 demonstroidaan ja selitetään oppijalle (Schunk, 2000). Havainnoimalla oppija ky-
 kenee oppimaan osataitoja, minkä jälkeen hän voi siirtyä harjoitteluvaiheeseen, 
 joka mahdollistaa opettajan antaman korjaavan palautteen sekä taitojen hiomi-
 sessa auttamisen (Ertmer & Newby, 1993; Schunk, 2000). Epäsuora oppiminen 
 tehostaa  oppimista,  kun  jokaista  mallia  ei  tarvitse  toistaa  itse  oppiakseen 
 (Schunk, 2000). Se myös säästää henkilökohtaisilta epäonnistumisen kokemuk-
 silta (Schunk, 2000). Kun oppija uskoo näytetyn mallin olevan hyvä tapa toimia, 
 hän osallistuu huolellisesti mallinnukseen ja harjoittelee käytöstä (Schunk, 2000). 


Sosiokognitiivinen teorian mukaan seuraukset ovat oppijalle informaation 
ja motivaation lähde, eivätkä käytöksen vahvistaja (Schunk, 2000). Esimerkiksi 



(18)saadessaan palkinnon hyvästä suorituksesta ihminen ymmärtää suoriutuneensa 
 hyvin ja vastaavasti epäonnistuessaan tai saadessaan rangaistuksen ihminen ta-
 juaa tekevänsä jotain väärin ja saattaa yrittää korjata ongelman (Schunk, 2000).  


Seuraukset motivoivat ihmisiä, sillä he pyrkivät oppimaan toiminnan, jota he ar-
 vostavat ja jolla he uskovat olevat toivottuja seurauksia, kun taas rangaistavien 
 tai  epätyydyttävien  käytösmallien  oppiminen  pyritään  välttämään  (Schunk, 
 2000). Palautteen merkitys on tämän vuoksi erilainen verrattuna behavioristiseen 
 käsitykseen: palautteen tarkoituksena on ohjata ja tukea mentaalisten yhteyksien 
 muodostamisessa, ei kääntää suuntaa kohti ennalta määrättyä (Ertmer & Newby, 
 1993). 


Koska konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on sykli-
 nen tiedonrakennusprosessi, ei siihen siten sovellu yksinomaan suoritusta mit-
 taava arviointi, vaan käsitykseen perustuva oppiminen vaatii motivoivaa proses-
 siarviointia tuekseen (Hongisto, 2000, 89-90). Oppiminen ei ole yksilöllinen suo-
 rite, vaan yksilön ja ympäristön vuorovaikutuksen tulos, jolloin myös arvioinnin 
 tulee sisältää yhteisöllisiä elementtejä, kuten yhteisön itsearviointia (Hongisto, 
 2000, 89-90). 


Opetussuunnitelman (OPH 2014) oppimiskäsitys rakentuu sekä kognitiivi-
 sen että konstruktiivisen oppimiskäsityksen pohjalta. Oppilas nähdään aktiivi-
 sena  toimijana,  joka  ratkaisee  ongelmia  sekä  itsenäisesti  että  muiden  kanssa 
 (OPH 2014). Oppiminen puolestaan tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppi-
 laiden, opettajien ja ympäristöjen kanssa (OPH 2014). Oppiminen on lisäksi osa 
 ihmisenä kasvua. Edellytyksenä elinikäiselle oppimiselle ovat oppimaan oppi-
 misen taidot (OPH 2014).  



2.3 Oppimisympäristöjen muutos Suomessa 


Oppimiskäsityksen muutos sekä tieto- ja viestintäteknologian samanaikainen ke-
hitys  ovat  luoneet  tarpeen  uudenlaisten  oppimisympäristöjen  kehittämiselle 
(Häkkinen ym., 2011, 53). Opetussuunnitelman (OPH 2014, 29) mukaan oppimis-
ympäristöllä tarkoitetaan ”tiloja, paikkoja sekä yhteisöjä ja toimintakäytäntöjä, 



(19)joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat”. Määritelmä sisältää fyysisen ympäris-
 tön, kuten luokkatilan, lisäksi sosiaalisen ympäristön, jossa oppimista tapahtuu 
 (OPH  2014).  Nykyään  oppimisympäristön  ajatellaan  olevan  laajempi  koko-
 naisuus, johon kuuluu myös psyykkinen ympäristö eli kokemuksellinen tila ryh-
 mässä olosta ja joukkoon kuulumisesta (Ikonen & Virtanen, 2007).  


Edelliseen  opetussuunnitelmaan  (OPH  2004)  verrattuna  uudessa  opetus-
 suunnitelmassa  korostuu  oppimisympäristöistä  puhuttaessa  monipuolisuus, 
 minkä lisäksi oppimisympäristö nähdään entistä laajempana käsitteenä. Aktiivi-
 nen yhteistyö koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden ja yhteisöjen kanssa mah-
 dollistaa uusien tietojen ja taitojen oppimisen fyysisen koulun ulkopuolella (OPH 
 2014).  Aiemmasta  poiketen  myös  tieto-  ja  viestintäteknologia  (tvt)  mainitaan 
 osana monipuolisia oppimisympäristöjä (OPH 2004; OPH 2014). Uuden opetus-
 suunnitelman (2014) mukaan tvt:n avulla vahvistetaan yhteisöllisen työskente-
 lyn taitoja ja oppilaiden osallisuutta sekä tuetaan henkilökohtaisia oppimispol-
 kuja. 


Koska saatavilla olevan tiedon määrä on kasvanut valtavasti, tiedon opet-
 telu ja muistaminen ei ole enää kannattavaa entiseen tapaan (Virtanen ym., 2015). 


Sen sijaan tietoyhteiskunnassa tarvitaan tiedon käsittelyn taitoja: kykyä hallita ja 
 hankkia tietoa sekä osallistua sen jalostamiseen osana yhteisöä (Häkkinen ym., 
 2011; Virtanen ym., 2015). Aktiivinen osallistuminen jatkuu läpi elämän ulottuen 
 sen kaikille osa-alueille. Häkkinen, Juntunen ja Laakkonen (2011, 54-55) tiivistä-
 vät hyvin näkemyksen oppimisesta kokonaisvaltaisena, opiskelun ja työn rajat 
 ylittävänä prosessina, jossa formaali ja informaali oppiminen tukevat toisiaan. 


Elinikäisen oppimisen oheen esille on nostettu vielä laveampi termi, elämänlaa-
juinen oppiminen (Häkkinen ym., 2011). Oppiminen ulottuu ajallisen ja fyysisen 
koulun ulkopuolelle, jolloin on luonnollista, että oppimisympäristökin voi olla 
koulukontekstin ulkopuolinen tila tai tilanne. Häkkinen, Juntunen ja Laakkonen 
(2011, 55) nostavat lisäksi esille henkilökohtaisen oppimisympäristön käsitteen 
(personal learning environment, PLE). Käsitteen määrittelystä, toteutuksesta ja 
merkityksistä käydään avointa keskustelua tutkijoiden ja kehittäjien julkaisuissa 
(mm. Attwell, 2008; Wilson, Liber, Johnson, Beauvoir, Sharples & Milligan, 2006): 



(20)tiivistetysti PLE:ssä oppijaa pyritään tukemaan oppimisessa yli kurssi- ja oppi-
 laitosrajojen kaikilla elämän alueilla. Käytännön toteutus vaihtelee henkilökoh-
 taisista portfolioista erityyppisiin työkalukokoelmiin. Häkkinen ja kollegat (2011, 
 61) uskovat, että yhtenä trendinä tulevaisuudessa on teknologioiden integroitu-
 minen oppimisympäristöihin. 


Oppiminen on paitsi entistä jatkuvampaa myös sosiaalisempaa. Tietoverk-
 koteknologian yhteydessä on alettu korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
 kitystä oppimisprosessissa (Dillenbourg, 1999). Yhteisöllinen oppiminen voi par-
 haimmillaan olla tiimien ja verkostojen yhteistä tiedon luomista ja jäsentelyä sekä 
 koordinoitua yhdessä työskentelyä (Dillenbourg, 1999). Oppimisympäristöt tar-
 joavat näin välineitä oppijan ajattelun näkyväksi tekemiseen. Oppimisympäris-
 töt ovatkin hybridisempiä kuin koskaan aiemmin. 


KUVIO. 1. Tiivistelmä oppimisen muutoksista koulussa. 


Kuvioon 1 on tiivistetty edellä läpikäydyt muutokset koulussa. Nämä muutokset 
 heijastavat yhteiskunnan muuttumista ja ovat tapahtuneet hiljalleen ajan kulu-
 essa. Konstruktiivisen ja kognitiivisen oppimiskäsityksen myötä oppija nähdään 
 aktiivisena  toimijana  ja  oppiminen  prosessina  (mm.  Ertmer  &  Newby,  1993; 


Schunk, 2000; Virtanen, Postareff ja Hailikar, 2015). Virtanen, Postareff ja Hailikar 
 (2015, 4) kuitenkin huomauttavat, ettei arvioinnin merkitystä oppimisprosessissa 
 saa sivuuttaa.  Yhtä lailla arviointikäytäntöjen tulisi kehittyä yhteiskunnan muut-
 tuessa  vastaamaan  uudenlaisiin  työelämän  vaatimukseen  ja  elinikäiseen,  elä-
 mänlaajuiseen oppimiseen. (Virtanen ym., 2015). 


opettajakeskeisyys 


oppiminen tapahtuu koulussa 
 muistaminen ja tietäminen 
 oppiminen näkyy tuloksissa 


oppijakeskeisyys 


oppimisympäristöjen hybridisyys 
 tulevaisuuden taidot 


oppiminen on prosessi 



(21)Teknologian vyöryessä elämän eri osa-alueille on ymmärrettävää, että sen 
käyttö koulussa lisääntyy hiljalleen myös arvioinnin osalta (West, 2012). Arvi-
ointi  siirtyy  lukuvuosikalentereista  sähköisille,  digitaalisille  alustoille  (West, 
2012). Esimerkiksi Quakrim-Soivio (2015) määrittää sähköisen arvioinnin tietoko-
neella  suoritettavaksi arvioinniksi,  joka  suoritetaan  sähköisillä  alustoilla.  Digi-
taalisista työkaluista kerrotaan lisää alaluvussa 3.6.  



(22)
3  ARVIOINTI 



3.1 Arvioinnin lähtökohdat 


Edellisessä  luvussa  keskityttiin  oppimiskäsitysten  ja  oppimisen  muutokseen 
 sekä puhuttiin tulevaisuuden taidoista. Redecker ja Johannessen (2013) muistut-
 tavat, ettei oppimisprosesseja voi kuitenkaan muuttaa ilman arvioinnin muuttu-
 mista, sillä arviointi on olennainen osa oppimista ja opettamista. Arvioinnin olen-
 naisena tehtävänä on tukea oppimista (assessment for learnig, ks. mm. Berry, 2008; 


Kearney & Perkins, 2014; Lloyd-Jones, 1986; Merricks, 2002; Shepard, 2000; Wil-
 liam, Lee, Harrison & Black,  2004). Arvioinnin tehtäviä käsitellään tarkemmin 
 alaluvussa 3.2.


Arvioinnin muutokseen liittyvät vahvasti uudenlainen tapa oppia sekä tek-
 nologian lisääntyminen (Cope & Kalantzis, 2015; Redecker & Johannessen, 2013). 


Oppimisen siirtyessä digitaalisiin ympäristöihin myös arvioinnissa voidaan hyö-
 dyntää  digitaalisuuden  tuomia  mahdollisuuksia  (Cope  &  Kalantzis,  2015;  Re-
 decker ja Johannessen, 2013). Redecker ja Johannessen (2013) esittävät, että 2010-
 luvulta lähtien oppiminen on yhä personoidumpaa ja hiljalleen siirrytään kohti 
 älykästä arviointia (intelligent measurement), oppimista 2.0, joka tapahtuu yh-
 teistyönä  multimediaalisissa  oppimisympäristöissä.  Parhaillaan  koulujen  käy-
 tössä on jo pelejä, simulaatioita, virtuaalimaailmoja ja verkossa tapahtuvaa ver-
 taisarviointia (Cope & Kalantzis, 2015). Tulevaisuudessa niiden ohella käytössä 
 voivat  olla  esimerkiksi  käytöksenseuranta,  vahvempi  oppimisanalytiikka  sekä 
 koneäly tuutorina (Redecker & Johannessen, 2013). 


Tässä luvussa käsitellään arvioinnin tarkoitusta, merkitystä sekä arviointi-
tapoja.  Lisäksi  paneudutaan  suomalaiskouluissa  noudatettavan  opetussuunni-
telman mukaiseen arviointiin ja digitaalisiin työkaluihin. 



(23)3.1.1  Arvot arvioinnin taustalla 


Arvioitaessa annetaan arvo tarkastelun kohteena olevalle asialle (Atjonen, 2007, 
 20). Arvot  liittyvät  yleisesti  yhteisöjen  päämääriin  ja  käsitykseen  hyvästä  elä-
 mästä (Benn, 1998; Driver, 2006). Ne voivat olla tiedostettuja tai tiedostamattomia 
 käyttäytymisen motiiveja (Benn, 1998; Driver, 2006). Arvoja tai arvotettuja asioita 
 voidaan järjestää monin eri tavoin  ajan ja yhteiskunnan mukaan: kulloinenkin 
 käsitys heijastaa ympäröivän ajan ja yhteisön arvoja (Benn, 1998; Driver, 2006; 


Atjonen, 2007). Arvot kulkevat koulussa käsikädessä arvioinnin kanssa (Atjonen, 
 2007).  Kasvatusfilosofi  Petersin  (1966,  Launonen,  2011,  133  mukaan)  määritel-
 män mukaisesti kasvatus on jonkin arvokkaana pidetyn välittämistä: opetuksen 
 ja kasvatuksen sisällöt valitaan sen mukaan, mikä nähdään arvokkaaksi, tavoit-
 telemisen arvoiseksi. Toisaalta arviointi ohjailee myös koulutuksen sisältöjä, kun 
 esimerkiksi koulussa saatetaan keskittyä eniten arvioinnin kohteena olevien si-
 sältöjen tai taitojen opettamiseen (Redecker & Johannessen, 2013). 


Yksinkertaisimmillaan arviointi kasvatusalalla tarkoittaa kasvatuksen edel-
 lytysten, prosessien ja tulosten ansion tai tason määrittämistä (Ljoyd-Jones, 1986; 


Atjonen,  2007).  Yleisemmin  arvioinnilla  tarkoitetaan  suomalaisessa  koulukon-
 tekstissa tietojen keräämistä ja saadun tiedon käyttämistä perusteena päätösten 
 teolle opetustyössä (Ihme, 2009, 89; Atjonen, 2007). Historiallisessa kehyksessä 
 arvioinnin avulla on mitattu nimenomaan yksilön älyllistä kapasiteettia (Broad-
 foot, 1996), kun taas kansainvälisesti arvioinnissa painottuu suomalaiskonteks-
 tista  poiketen  myös  opetuksen  tulosten  raportointi  esimerkiksi  koululle  (ks. 


Black,  Hrrison,  Marshall  &  William,  2005;  Lloyd-Jones,  1986;  Merricks,  2002; 


Sumner, 1991). Arvioinnin tehtäviä tarkastellaan syvemmin alaluvussa 3.2.  


3.1.2  Hyvän arvioinnin lähtökohdat 


Hyvän  arvioinnin  lähtökohtina  on  kirjallisuudessa  yleisesti  pidetty  arvioinnin 
 luotettavuutta ja eettisyyttä (ks. Currie, 1986; Binkley ym., 2012; Frey, Schmitt, & 


Allen,  2012).  Atjonen  (2009)  muistuttaa  eettisyyden  tärkeydestä,  sillä  arviointi 
muovaa arvioitavaa. Eettisyyden ja luotettavuuden ohella esille on nostettu myös 



(24)arvioinnin  autenttisuus  (Bruce  ym.,  2012),  oppilaan  osallisuus  arviointiproses-
 sissa (Merricks, 2002) sekä tulevaisuuden taitojen arviointi (Binkley ym., 2012). 


Frey, Schmitt ja Allen (2012) esittävät validin arvioinnin olevan kasvatus-
 tieteen tutkijoiden mielestä autenttista. Autenttisen arvioinnin määritelmät vaih-
 televat, mutta yleensä autenttisuudella tarkoitetaan arvioinnin kytkeytymistä to-
 delliseen maailmaan (Frey ym., 2012; Shepard, 2000).  Autenttisen arvioinnin te-
 kijöiksi  määritellään  kirjallisuudessa  realistisuus,  kognitiivinen  monimutkai-
 suus,  suorituksen  mittaaminen  ja  usein  lisäksi  yhteistyö  muiden  oppijoiden 
 kanssa (Frey ym., 2012; Shepard, 2000). Odotuksena suorituksessa voi olla esi-
 merkiksi mitatun taidon hallinta (Frey ym., 2012). Autenttisen arvioinnin on osoi-
 tettu  parantavan  oppimistulosten  laatua  sekä  kriittisen  ajattelun  taitoa  ja  luo-
 vuutta (ks. Darling-Hammond & Snyder 2000; Ridley & Stern, 1998). 


Arviointia saatetaan kutsua autenttiseksi, vaikkei se täyttäisi kaikkia edelle 
 koottuja kriteerejä. Autenttisen arvioinnin isänä pidetty Wiggings (1993) esittää, 
 ettei tehtävien tarvitse täysin jäljitellä todellista maailmaa ollakseen hyviä. Riit-
 tää, että ne jäljittelevät maailman monimutkaisuutta ja vaativat yhteistyötaitoja 
 sekä korkeamman tason ajattelua (Wiggins, 1993). Kokonaisuudessa autenttista 
 arviointia on kuitenkin kritisoitu sillä, voiko opettajan laatima yksittäinen arvio 
 todella olla autenttinen (Frey ym., 2012).  


Merricksin (2002, 192) mukaan hyvässä arvioinnissa oppilas itse osallistuu 
arviointiprosessiin. Hänen mukaansa arviointi edistää oppimisprosessia vain sil-
loin, kun opettaja ja oppilaat ovat samaa mieltä arvioinnin tarkoituksesta ja kri-
teereistä (Merricks, 2002).  Oppilaan kannalta oikeudenmukaisena pidetäänkin 
kriteeriperustaista arviointia, sillä määritellyt kriteerit ovat tiedossa ennen oppi-
misprosessin alkua ja niihin voi palata missä tahansa vaiheessa prosessia tai sen 
jälkeen (Merricks, 2002). Tällöin oppilaan etenemistä ja suoritusta myös verra-
taan suoraan kriteereihin, jolloin toisten oppilaiden suoritukset eivät vaikuta ar-
viointiin (Lljoyd-Jones, 1986). Kriteerein on oltava tällöin selkeitä ja oppilaiden 
ikään tai kehitystasoon sopivia (Hildén, Rautopuro & Huhta 2017; Juurakko-Paa-
vola & Takala, 2017; Lljoyd-Jones, 1986). Suomessa arvioinnin oikeudenmukai-



(25)suus on erityisesti esillä jatko-opintoihin hakeuduttaessa, jolloin hakijoiden ar-
 vosanoja verrataan toisiinsa ja pahimmillaan epäoikeudenmukainen ja epätasa-
 arvoinen  arviointi  voi  jättää  oppilaan  tai  opiskelijan  opintojen  ulkopuolelle 
 (Hildén, Rautopuro & Huhta 2017; Juurakko-Paavola & Takala, 2017). (Britschgi, 
 Rautopuro & Atjonen, 2017). 


Binkley ja muut (2012, 24-26) esittävät, että lisäksi hyvän, 2000-luvun arvi-
 oinnin tulee olla linjassa tulevaisuuden taitojen kanssa, jolloin myös arvioinnin 
 on oltava nykyaikaista. Binkleyn ja muiden (2012) sekä Merricksin (2002) mu-
 kaan  tällaisen  nykyaikaisen  arvioinnin  pitäisi  tuoda  lisäarvoa  opettamiseen  ja 
 oppimiseen, nostaa oppilaiden ajattelu näkyväksi, olla teknisesti järkevää ja tar-
 koituksenmukaista. 


Hyvän arvioinnin tulee myös mitata oppimisprosessin alussa asetettujen ta-
 voitteiden saavuttamista (Merricks, 2002). Lisäksi arvioinnin tulisi tuottaa tietoa, 
 jonka perusteella voidaan antaa palautetta kaikille osapuolille ja auttaa heitä ym-
 märtämään oppimisen prosessia. Näiden ominaisuuksien avulla arviointi auttaa 
 samalla parantamaan oppimisprosessia (Merricks, 2002; Binkley ym., 2012).  Sa-
 malla arvioinnin pitäisi olla kiinteä osa koulutusjärjestelmää, eikä irrallinen pa-
 lanen. (Merricks, 2002; Binkley ym., 2012.)   



3.2 Arvioinnin muodot ja tehtävät  


Arvioinnin muotoja, menetelmiä ja tapoja voisi kouluissa sanoa olevan yhtä 
 monta kuin opettajia ja oppijoita, sillä arviointi tapahtuu vuorovaikutuksessa ja 
 siihen vaikuttavat monet asiat, kuten opettajien omat arviointikäsitykset (mm. 


Berry, 2008; Merricks, 2002). Arviointi voidaan jakaa eri tavoin esimerkiksi arvi-
oinnin tavoitteiden, keinojen tai työtapojen mukaan (Meltler, 2017). Arviointi 
voi olla formaalia tai informaalia, laadullista tai määrällistä, kriteeriperustaista, 
objektiivista, subjektiivista, standardisoitua tai standardisoimatonta – tai näiden 
erilaisia yhdistelmiä (kts. Meltler, 2017). Kansainvälisessä kirjallisuudessa arvi-
ointi jaetaan sen tarkoituksen mukaisesti myös luokkiin assessment for learning, 
assessment of learning sekä assessment as learning (Black & William, 1998; Kearney 



(26)& Perkins, 2014; Merricks, 2002; William, ym., 2004). Suomenkielisessä konteks-
 tissa puhutaan kahdesta ensimainitusta formatiivisena arviointina ja summatii-
 visena arviointina, kun taas viimeisin vastaa sisällöltään sekä itsearviointia että 
 laajemmin formatiivista arviointia. (OPH 2014).  


3.2.1  Arvioinnin käsitteitä 


Englannin kielessä arvioinnista käytetään useita eri termejä (Lloyd-Jones, 1986; 


Berry,  2008).  Yhteistä  niille  on  arvioinnin  käsittäminen  tiedon  keräämisenä 
 (Berry, 2008). Arvioinnin ylimpänä käsitteenä käytetään sanaa assessment, joka 
 Berryn (2008, 7) sanoin on tarkoituksenmukaista informaation keräämistä useista 
 lähteistä jonkin tietyn asian, kuten suorituksen kuvailua varten. Yleisimmin ar-
 vioinnin kattotermi assessment jaetaan termeihin measurement ja evaluation. Eva-
 luation kuvaa prosessia, jossa oppijan taidoista tai kyvyistä tehdään arviointi, ar-
 von mittaus (Berry, 2008; Meltler, 2017), kun taas measurement kuvaa ennemmin 
 suorituksen  määrällistä,  numeraalista  arviointia  (Berry,  2008;  Meltler,  2017). 


Hyvä  esimerkki tästä on  kirjallinen  koe,  jossa  oppija  saa  suorituksensa  perus-
 teella oikeista vastauksista ennalta laadittujen kriteerien mukaisesti tietyn mää-
 rän pisteitä maksimista (Meltler, 2017). Termien test ja exam merkitykset menevät 
 kirjallisuudessa usein osin päällekkäin, kuten suomalaisvastineensa testi ja koe 
 (Berry, 2008; Meltler, 2017). 


Todisteita oppimisesta on kerätty formaalien testien avulla koko nykyisen 
koulujärjestelmän  olemassaolon  ajan  (Cope  &  Kalantzis,  2015).  Alkujaan  for-
maali arviointi luotiin arvioinnin tasapuolisuuden takaamiseksi (Berry, 2008, 8), 
ja tyypillinen esimerkki siitä ovat etukäteen suunnitellut kokeet, joiden arvioin-
tiperusteet ovat useimmiten ennakkoon oppijoiden tiedossa (Meltler, 2017). For-
maalin arvioinnin vastakohtana ajatellaan usein olevan informaali arviointi, jolle 
tyypillistä on puolestaan spontaanius sekä arvioinnin huomaamattomuus (Melt-
ler, 2007). Arviointi tapahtuu tällöin oppimisen aikana, kun opettaja arvioi jatku-
vasti luokassa oppilaiden toimia seuratessaan (Meltler, 2017). Arvioinnin jaottelu 
määrälliseen ja laadulliseen korostaa tapaa, jolla tulokset ilmoitetaan: määrälli-
nen arviointi tarkoittaa numeraalisia tuloksia, kuten kokeiden pistemääriä, kun 



(27)taas laadullisessa arvioinnissa tulokset kerrotaan verbaalisesti tai kirjallisesti sa-
 noin (Meltler, 2017). 


Standardisoidut  testit  ovat  formaaleja,  ennalta  tarkasti  laadittuja  kokeita, 
 joiden avulla voidaan vertailla keskenään eri oppilaitosten oppijoiden tuloksia 
 (Kalantzis, Cope & Harvey, 2003; Meltler, 2017). Ne helpottavat suurten massojen 
 vertailua  ja  testeillä voidaan  arvioida  perustaitoja  (Kalantzis,  Cope  &  Harvey, 
 2003). Muista länsimaista poiketen standardisoidut testit eivät Suomessa ole ylei-
 siä  ja  lähinnä  niitä  on  ylioppilastutkinto,  jossa  käytetään  standardoiduille  tes-
 teille usein tyypillistä normaalijakaumaa (Meltler, 2017). Opettajan tekemät tai 
 oppikirjamateriaaleista löytyvät kokeet eivät ole standardisoituja, vaan ne muo-
 kataan yleensä yhtä tai muutamaa oppilasryhmää varten. (Meltler, 2017.) Sen si-
 jaan ne voivat lukeutua kriteeriperustaisiin testeihin, joissa suoritusta verrataan 
 aiemmin määriteltyihin kriteereihin ja ne mahdollistavat vertailun toisiin oppi-
 laisiin (Merricks, 2002; Shepard, 2000). Useimmiten näistä testeistä saadaan mää-
 rällisiä tuloksia, joiden avulla katsotaan, hallitseeko opiskelija jo tietyn kokonai-
 suuden (Meltler, 2017). 


3.2.2  Diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi 


Kansainvälisessä kirjallisuudessa arviointi jaetaan usein arvioinnin tehtävien ja 
 oppimisprosessin vaiheen mukaan diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiivi-
 seen arviointiin (Brookhart, 2012; Meltler, 2008). Sama jaottelu on yleinen suoma-
 laisessa 2010-luvun peruskoulussa (Atjonen, 2007; Ihme, 2009). Lisäksi niin ikään 
 kansainvälisessä kirjallisuudessa mainitut itsearviointi, vertaisarviointi sekä pa-
 laute  lukeutuvat  suomalaiskoulujen  arviointiarkeen  (Berry,  2008;  Ihme,  2009; 


Lloyd-Jones, 1986; Merricks, 2002; Redecker ja Johannessen, 2013). 


Diagnostinen arviointi sijoittuu yleensä oppimisprosessin tai opetusjakson 
alkuun ja se antaa kuvan oppijan tasosta kyseisellä hetkellä (Kalyuka, 2013). Suo-
malaiskouluissa tuttu esimerkki diagnostisesta arvioinnista ovat lähtötasotestit, 
joista saatu tieto toimii suunnittelun tukena sekä palautteena opettajalle (Atjo-
nen, 2007; Ihme, 2009; Kalyuka, 2013). Diagnostista arviointia on kritisoitu siitä, 



(28)ettei sen avulla saada välttämättä hyvää kokonaiskuvaa oppijan tiedoista. Tutki-
 musten mukaan  ulkoa muistamisen sijaan kognitiivisten kykyjen mittaaminen 
 antaa paremman kuvan oppijan tasosta ja siksi diagnostiseen arviointiin soveltu-
 vat kysymyksiä tai monivalintatehtäviä paremmin esimerkiksi aikarajalliset on-
 gelmanratkaisutehtävät (Kalyuka, 2013). Empiiristen tulosten (Russell, O’Dwyer 


&  Miranda,  2009)  mukaan  tällaiset  kognitiiviset  diagnostiset  testit  parantavat 
 huomattavasti oppimistuloksia, koska tällöin testi itsessään on samalla myös op-
 pimistilanne. 


Summatiivinen arviointi kokoaa oppimisprosessin, jakson, lukukauden tai 
 lukuvuoden päätteeksi oppilaan oppimisen ja senhetkisen osaamisen tilan (Melt-
 ler, 2017; Merricks, 2002). Samalla summatiivinen arviointi ennustaa oppimistu-
 loksia ja näyttää, mikä opetetusta sisällöstä vaatii vielä lisää harjoittelua (Mer-
 ricks,  2002).  Englanninkielisessä  kirjallisuudessa  summatiivisesta  arvioinnista 
 käytetään myös termiä assessment for grading, arviointi arvosanoja varten (Cope 


& Kalantzis, 2000), koska se tarjoaa usein arvosanojen muodossa tietoa ulkopuo-
 lisille päättäjille, jatkokouluttajille tai kouluille esimerkiksi jatko-opintoihin ha-
 keuduttaessa tai koulusta toiseen vaihdettaessa (Merricks, 2002). 


Etenkin kansainvälisesti  tavallinen  summatiivisen arvioinnin muoto ovat 
 standardisoimattomien kokeiden ohella standardisoidut testit, joiden avulla voi-
 daan vertailla koko ikäluokkaa kouluasteelta toiselle pyrittäessä (Meltler, 2017). 


Tällaisia testejä on kritisoitu siitä, että ne edellyttävät usein ulkoa opettelua, mikä 
 ei ole enää nykypäivän kouluissa tarkoituksenmukaista, kun tietoa on jatkuvasti 
 ja valtavasti saatavilla (Cope & Kalantzis, 2000). Shepard (2000) muistuttaa että 
 ulkoisten  kriteeristöjen  tarpeellisuutta  täytyy  pohtia  oppimisen  edistämisessä. 


Summatiivista arviointia onkin kritisoitu siitä, ettei se mittaa tarpeeksi kattavasti 
 oppijan taitoja (Meltler, 2017). Toiseksi summatiivinen arviointi ei yksinään käy-
 tettynä tarjoa ajoissa palautetta oppimisesta ja sen seuraukset voivat olla peruut-
 tamattomat, mikäli opiskelija ei esimerkiksi saa haluamaansa jatkokoulutuspaik-
 kaa (Atjonen, 2007, 79; Merricks, 2002). Suomessa aihe on ollut laajasti esillä, sillä 
 kaikkien koulujen päättöarvosanat eivät ole vertailukelpoisia keskenään (esim. 


Kaseva, 2018). 



(29)Uudenlainen,  kokonaisvaltaisempi  oppiminen  tarvitsee  tuekseen  moni-
 puolista arviointia, joka reflektoi paremmin koulussa ja työelämässä vaadittavia 
 taitoja (Cope & Kalantzis, 2000). Jo 2000-luvun alkupuolella Bound (2000) kehotti 
 keskittymään formatiiviseen arviointiin, jotta oppilaat voivat keskittyä parem-
 min oppimisprosessiin. Kouluissa jo viime vuosikymmenten ajan yleistynyt for-
 matiivinen arviointi (assessment for learning) on oppimisprosessien aikana ta-
 pahtuvaa arviointia (Black & William, 1998; Merricks, 2002). Suomen kielessä pu-
 hutaan jatkuvasta arvioinnista (Atjonen, 2009). Nimensä mukaisesti formatiivi-
 nen arviointi kulkee kiinteästi oppimisprosessin mukana, ja siihen liittyvät pa-
 lautteen antaminen sekä itsearviointi ja vertaisarviointi (Black & William, 2009; 


Ihme, 2009; Meltler, 2017; Redecker ja Johannessen, 2013).  


Ramaprasad (1983) esittää formatiivisen arvioinnin koostuvan kolmesta op-
 pimisen  ja  opettamisen  oleellisesta  prosessista:  oppijan  oppimisen  vaiheen  ja 
 suunnan todentaminen sekä tavoitteen saavuttamiseen tarvittavien toimenpitei-
 den selvittäminen (Black & William, 2009, 7 mukaan). Formatiivinen arviointi voi 
 olla joko spontaania tai suunniteltua, jolloin opettaja tyypillisesti valitsee ja käyt-
 tää tiettyä arviointimenetelmää (Black & William, 2009). Tällöin arvioinnilla on 
 myös selkeä tavoite, joka voi olla yhdelle oppitunnille tai pidemmälle jaksolle 
 asetettu (Black & William, 2009). Konkreettisesti formatiiviseen arviointiin voivat 
 lukeutua  esimerkiksi  ryhmätyöt,  portfoliot, projektit,  testit, opettajan  oppitun-
 neilla tekemät havainnot ja oppilaan oma osaamistason arviointi (Black & Wil-
 liam, 2009; Cope & Kalantzis, 2000; Meltler, 2017). 


Vuorovaikutus on olennainen ja kiinteä osa formatiivista arviointia (Black 


& William, 2009). Black ja William (1998) esittävät, ettei arviointia voida kutsua 
formatiiviseksi,  ellei  oppilas  saa  palautetta  edistymisestään.  Palautteenannolla 
on keskeinen rooli oppimisprosessissa, sillä se tarjoaa tietoa prosessin etenemi-
sestä sekä oppijalle että opettajalle (Black & William, 2009; Ihme, 2009). Palaut-
teen tulisi samalla ohjata oppijaa kohti asetettuja tavoitteita (Black &  William, 
1998). Tutkimusten mukaan avoin, vuorovaikutuksen kulttuuri luokassa tukee 
formatiivista arviointia (mm. Black, ym., 2005; Tunstall & Gipps, 1996, Shepardin, 
2000, mukaan).   



(30)Vaikka tyypillisesti opettajan ajatellaan ensisijaisesti antavan palautetta, voi 
 palautteenantajana Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan olla myös vanhempi, 
 koulutoveri – tai näiden lisäksi nykyään myös oppimispeli. Tutkimusten mukaan 
 palaute motivoi oppijaa sitä enemmän, mitä lyhyemmän ajan kuluessa suorituk-
 sesta se saadaan (Nunan, 2010; Redecker & Johannessen, 2013, 86 mukaan). Li-
 säksi palaute auttaa tällöin paremmin parantamaan suoritusta (Redecker & Jo-
 hannessen, 2013). Hattien ja Timberleyn (2007, 86) mukaan palautteen antajan on 
 huomioitava kuitenkin muutama asia, jotta palaute oikeasti auttaisi oppilasta ke-
 hittymään parhaimmalla mahdollisella tavalla: mistä hän palautetta antaa, koh-
 distuuko se oppilaan suoritukseen vai persoonaan, mitä palautteen avulla tavoi-
 tellaan ja mikä on seuraava osatavoite. 


Formatiivisen arvioinnin on tutkittu johtavan summatiivista arviointia pa-
 rempiin oppimistuloksiin (mm. Black & William, 1998; William, ym., 2004). Kir-
 jallisuudessa laajasti viitatun meta-analyysiin (Black & William, 1998) pohjana on 
 joukko aiempia meta-analyyseja, joiden kokonaistulosta Black ja William arvioi-
 vat (mm. Fontana & Fernandez, 1994; Fuch & Fuch, 1986; Martinez & Martinez, 
 1992; Whiting, Van Burgh & Render, 1995). Blackin ja Williamin (1998) yhteenve-
 don  perusteella  formatiivinen  arviointi  parantaa  oppijan  suoritusta  noin  0.40-
 0.70  standardipoikkeaman  verran  (ks.,  Bennett,  2011;  Popham,  2008,  Stiggins, 
 1999). Vaikka Black & Williamin meta-analyysia on kritisoitu monista syistä, ku-
 ten meta-analyysissä käytettyjen tutkimusten laadun vuoksi (Dunn & Mulvenon, 
 2009), sitä voidaan pitää yhtenä keskeisimmistä lähteistä formatiivisen arvioin-
 nin positiivisista vaikutuksista.  


 Black ja William (1998) sanovatkin formatiivisen arvioinnin olevan tärkein 
 arvioinnin  muoto.  Formatiivinen  arviointi  tukee  erityisesti  oppilasta  ja  auttaa 
 häntä myös kehittämään itse oppimisen taitojaan, missä apuna ovat etenkin for-
 matiiviseen arviointiin lukeutuvat itsearviointi ja vertaisarviointi (Meltler, 2017). 


Itsearvioinnin  on  tutkittu  parantavan  oppijoiden  oppimistuloksia  (Baldwin, 
2004, Andrara, Un & Wang, 2008 mukaan). Parhaimmillaan laadukas, toistuva 
itsearviointi jopa kaksinkertaistaa oppimistulokset (Black & William, 1998). 



(31)3.2.3  Itse- ja vertaisarviointi 


Aikaisemmin ulkoisen, riippumattoman tahon tekemää arviointia pidettiin ob-
 jektiivisuuden vuoksi totuudenmukaisempana ja oleellista oli saada arvioitava 
 kohde selkeästi mitattavaan muotoon (Cook, 1997, Atjonen, 2007, 22-23 mukaan). 


Opettajan roolia arvioinnissa korostettiin ja  oppilaan tehtävänä oli lähinnä an-
 nettujen tehtävien suorittaminen ja arvion vastaanotto (Black & William, 2009). 


Nykyään, kun oppilaan rooli oppimisprosessissa on aktiivinen, on luonnollista, 
 että oppija osallistuu aktiivisesti myös arviointiin (Merricks, 2002).  Merricksin 
 (2002) mukaan itse- ja vertaisarviointi voivat parhaimmillaan johtaa oppimisen 
 omistajuuteen ja parantaa oppijan motivaatiota, sillä vain oppija itse voi päättää 
 haluavansa oppia ja sitoutua tekemään sen eteen töitä. Samalla hyvät itsearvioin-
 titaidot tukevat elinikäistä oppimista (Merricks, 2002.) 


Itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin etuja ovat oppimisen jakaminen, oppijoi-
 den autonomisuuden lisääntyminen sekä taitojen, kuten tiimityöskentelyn, ryh-
 mätyötaitojen ja ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen (Black & William, 2009; 


Merricks, 2002). Boud, Lawson ja Thompson (2013) kuitenkin muistuttavat, ettei 
 pelkkä arviointiin osallistaminen paranna oppilaiden tuloksia, vaan itsearvioin-
 tia täytyy johdonmukaisesti harjoitella, jotta oppijat voivat hyötyä siitä ja kehit-
 tyä oman oppimisensa arvioinnissa. Lisäksi itse- ja vertaisarvioinnissakin olen-
 naista on arviointitilanteiden autenttisuus (Kearney & Perkins, 2014). 


Oman toiminnan reflektointi ei koske vain oppijoita: Merricks (2002, 167-
 168) ehdottaa, että oppimisen lisäksi tulisi arvioida myös opetusta. Mikäli suuri 
 osa oppijoista ei ole omaksunut uutta asiaa, on syytä tarkastella oppimateriaaleja 
 ja opetusta. Elinikäinen oppimisen prosessi tapahtuu paitsi kouluaikana myös 
 työelämässä (Kupila, 2004, 113; Illeris, 2007). Opettajan tulisi siis sekä arvioida 
 itseään ja työtään että samalla tunnistaa oma arviointikäsityksensä. Reflektiolla 
 on opettajalle myös sosiaalinen ulottuvuus, sillä pohdinnalla kollegoiden kanssa 
 opettaja pystyy syventämään henkilökohtaista reflektiotaan (Kupila, 2004, 119). 


Mikäli  opettaja  kokee  arvioinnin  mielekkääksi  tavaksi  kasvaa  ja  kehittyä  sekä 
ammattilaisena että yksilöinä ja yhteisön jäseninä, hän pystyy paljon paremmin 
sitoutumaan siihen (Kupila, 2004).  



(32)3.2.4  Arvioinnin tehtävät kirjallisuuden mukaan 


Kirjallisuudessa arvioinnille esitetään laaja kirjo tehtäviä (ks. esim. Berry, 2008; 


Binkley  ym.,  2012;  Lloyd-Jones,  1986;  Lubart  &  Webber,  2011;  Merricks,  2002; 


Shepard, 2000; Summer, 1991). Nämä tehtävät on koottu luokittain taulukkoon 
 2. Arviointia voidaan koulukontekstissa toteuttaa monella eri tasolla ja sille on 
 erilaisia  syitä  aina  opetuksen  parantamisesta  rahoitukseen.  Arviointia  voivat 
 tehdä esimerkiksi oppija, opettaja, rehtori tai koulutusjärjestelmä ja arvioinnin 
 kohteena puolestaan olla oppija, oppiminen, opetus, opettaja, koulu tai koulu-
 tusjärjestelmä (Binkley ym., 2012, 22; Lubart & Webber, 2011).  


Kokonaisuudessaan  arviointi  usein  ajatellaan  keinona  yleisesti  ylläpitää 
 opetuksen  tasoa  (Merricks,  2002).  Tässä  Suomi  poikkeaa  Euroopan  maiden 
 enemmistöstä: Suomi on yksi harvoista eurooppalaisvaltioista, joissa kouluihin 
 ei kohdistu keskushallinnon välitöntä arviointitoimintaa eikä maassa ole kansal-
 lista koulutarkastajajärjestelmää (Rinne, Simola, Mäkinen-Streng, Silmäri-Salo & 


Varjo,  2011,  55-57).  Opettajien  arviointi  on  jätetty  pitkälti  rehtorien  vastuulle 
 (Rinne ym., 2011). Suomalainen koulu ja opettaja saavat eurooppalaisiin kolle-
 goihinsa verrattuna toimia siis hyvin vapaasti arviointinsa suhteen, sillä heitä tai 
 heidän arviointiaan ei tarkkailla samalla tavoin (Rinne ym., 2011). 


Arviointi on kuitenkin valtiosta riippumatta Merricksin (2002, 159) mukaan 
 välttämätön osa opettamista ja oppimista, koska sen avulla saadaan selville, onko 
 oppija saavuttanut tavoitellun tason ja kuinka opetusta tulisi suunnata jatkossa. 


Myös Ihme (2009, 89-90) esittää, että arviointi voidaan nähdä jatkuvana proses-
sina, jossa tavoitteet ja arviointi vuoroin ohjaavat toisiaan. Arvioinnin sanotaan-
kin  olevan  tärkein  osa  opettajan  työtä  (Meltler,  2017).  Kuten  taulukosta  2  käy 
ilmi, on arvioinnilla useita tehtäviä koulussa. 



(33)TAULUKKO 2. Kasvatustieteen kirjallisuudessa arvioinnille esitetyt tehtävät koottuna ja jär-
 jestettynä niille esitettyjen ensisijaisten kohteiden mukaan. 


kenelle  arvioinnin tehtävä  lähde esim. 


oppilas  oppilaiden motivointi ja kannus-
 taminen, oppimisen tukeminen 


Berry, 2008, 5; Lloyd-Jones, 1986; 


Merricks,  2002,  159,  Shepard, 
 2000 


oppimisen tehostaminen  Shepard, 2000 
 tarjota tietoa edistymisestä oppi-


laalle 


Black,  ym.,  2005;  Lloyd-Jones, 
 1986 


oppilaan itsearvioinnin kehitys  Black, ym., 2005 
 virheiden korjaaminen  Merricks, 2002, 159 


tarjota palautetta  Berry,  2008;  Lloyd-Jones,  1986; 


Merricks, 2002, 159 


opettaja  oppimistarpeiden diagnosointi  Berry,  2008,  5;  Merricks,  2002, 
 159 


selvittää oppilaan vaihe 
 oppimisprosessissa 


Berry, 2008, 5 


tarjota tietoa edistymisestä opet-
 tajalle 


Black,  ym.,  2005;  Lloyd-Jones, 
 1986; Merricks, 2002 


ennustaa oppimisen etenemistä  Sumner, 1991, 124 
 opetuksen muuttaminen  Lloyd-Jones, 1986 
 muu  tarjota tietoa edistymisestä kou-


lulle tai ylemmälle taholle 


Black,  ym.,  2005;  Lloyd-Jones, 
 1986;  Merricks,  2002,  159; 


Sumner, 1991 


auttaa valinnassa  Lloyd-Jones, 1986, 3, (comparison 
 of  performances); Merricks,  2002, 
 159  


oppilaan tason mittaus  Broadfoot, 1996 



(34)todistus osaamisesta   Black,  ym.,  2005;  Bloxham  & 


Boyd, 2007  


opetuksen tason seuraaminen  Merricks,  2002;  Bloxham  & 


Boyd, 2007 
 jatkaa perinnettä, “koska aina on 


tehty niin” 


Merricks, 2002 


elinikäisen oppimisen taidot  Bloxham & Boyd, 2007 


Arvioinnin tehtävät on järjestetty taulukkoon sen mukaan, kenelle niiden on mai-
 nittu tuottavan tietoa tai kehen arviointi kohdistuu.  Kuten  taulukkoon 2 lista-
 tuista tehtävistä käy ilmi, ei arviointia kirjallisuudessa nähdä pelkästään datan 
 keräämisenä, vaan kuten Shepard (2000) huomauttaakin, tarvitaan usean tehtä-
 vän toteuttamiseen myös laaja valikoima kuhunkin tilanteeseen tarkoituksenmu-
 kaisia arviointimenetelmiä. 


3.2.5  Arvioinnin haasteet 


Arvioinnin haasteet liittyvät pääosin joko arvioinnin luotettavuuteen tai sen eet-
 tisyyteen, aivan kuten hyvän arvioinnin  lähtökohdatkin (ks. kohta 3.1.2). Siksi 
 hyvän arvioinnin lähtökohdat liittyvät myös haasteisiin (Binkley ym., 2012; Frey, 
 Schmitt, & Allen, 2012). Karkeasti arvioinnin haasteet voidaan jakaa lisäksi joko 
 arvioijasta  tai  arvioitavasta  nouseviksi  haasteiksi  (Binkley  ym.,  2012;  Frey, 
 Schmitt, & Allen, 2012), joita tarkastellaan seuraavaksi. 


Arvioijaan ja arvioitavaan liittyvät haasteet voivat vaikuttaa sekä arvioin-
nin eettisyyteen että luotettavuuteen (Binkley, ym., 2012). Tutkimuksissa on huo-
mattu, että opettajan arviointikäsitykset, oppilaan temperamentti sekä molem-
pien tunnetilat vaikuttavat arviointiin (Broadfoot, 2009; Ihme, 2009; Keltinkan-
gas-Järvinen  &  Mullola,  2014),  koska  arviointi  tapahtuu  vuorovaikutuksessa 
(Black & William, 2009). Informaali, tuntitilanteissa tapahtuva arviointi pohjau-
tuu pitkälti opettajan subjektiivisiin havaintoihin, jotka ovat tulkitsijasta riippu-
vaisia, koska kunkin opettajan oma tiedotettu tai tiedostamaton arviointikäsitys 
voi  muokata  tulkintoja  (Broadfoot,  2009;  Keltinkangas-  Järvinen  &  Mullola, 



(35)2014). Tällöin tunnilla tehdyt havainnot ovat tulkitsijastaan riippuvaisia (Broad-
 foot, 2009), eivätkä siksi välttämättä luotettavia. Tutkimuksissa onkin huomattu, 
 että opettajan tulkinnalla on suuri vaikutus hänen antamiinsa kouluarvosanoihin 
 (Keltinkangas-Järvinen & Mullola, 2014, 66). Yleisesti sitkeys ja rauhallisuus ovat 
 piirteitä, jotka johtavat useammin hyviin numeroihin, sillä tällainen oppilas miel-
 letään  usein  ”helpoksi”  tai  ”hyväksi”  oppilaaksi  (Keltinkangas-Järvinen  2010; 


Keltinkangas-Järvinen & Mullola, 2014).  


Opettajien suorittaman arvioinnin ohella myös oppijoiden itsensä suoritta-
 massa  arvioinnissa  nähdään  kaksi  toisiinsa  linkittyvää  ongelmaa:  arvioinnin 
 paikkansapitävyys ja uskottavuus (Merricks, 2002). Itsearvioidessaan oppijat ali- 
 tai yliarvioivat helposti oman suorituksensa (Black & William, 2009; Merricks, 
 2002),  mikä  saattaa  liittyä  oppijan  itseluottamukseen,  kun  taas  vertaisarvioin-
 nissa läheisemmille oppijoille annetaan keskimäärin parempia arvioita kuin vi-
 hamielisiksi  koetuille  (Merricks,  2002).  Ryhmäarvioiden  paikkansapitävyyteen 
 arviointitilanteessa vaikuttavat myös jäsenten personallisuudet (Merrecs, 2002, 
 165). 


Toiseksi  oppijoiden  tekemää  arviointia  ei  pidetä  yhtä  uskottavana  kuin 
 koulutetun  opetusalan  ammattilaisen  arvioita  (Biggs  &  Tang,  2007).  Tämä  voi 
 juontaa juurensa ajasta, jolloin vain ulkoisen ja riippumattoman tahon suoritta-
 maa  arviointia  pidettiin  tarpeeksi  objektiivisena  ja  totuudenmukaisena  (Cook, 
 1997,  Atjosen,  2007,  22-23  mukaan).  Koulun  ulkopuolisten  toimijoiden  lisäksi 
 myös oppijat itse saattavat yhä epäillä omaa kykyään tuottaa luotettavia arvioita, 
 etenkin jos itse- tai vertaisarviointi on heille melko uutta. Varmuus itse- ja ver-
 taisarvioinnissa  kasvaa  yleensä  sitä  myötä,  kun  ne  vakiinnuttavat  asemansa 
 osana käytettyjä arviointistrategioita (Merricks, 2002).  


Ulkoa päin tulevalla arvioinnilla on kuitenkin omat haasteensa. Opettajat 
opettavat ja oppijat herkästi myös opiskelevat sen mukaan, miten heitä arvioi-
daan eli suuntaavat helposti omaan oppimisprosessiaan arvioinnin mukaisesti 
(Biggs & Tang, 2007; Shepard, 2000, 9). Kirjallisuudessa (ks. Berry, 2008; Brooks, 
2002)  kritisoidaankin  opetuksen  suuntaamista  testien  tai  opetussuunnitelman 
mukaisesti. Tällöin myös arviointi usein painottuu oppijan taitojen näyttämisen 



(36)sijaan tiedon ulkoa opetteluun (Brooks, 2002), mikä voi heikentää lopulta sekä 
 oppijan kognitiivisia taitoja, ajatuskulun perustelua että syvän ymmärryksen ke-
 hittymistä, sillä monesti etenkin standardisoidut testit eivät tarjoa tilaan luovuu-
 delle tai autenttisuudelle, vaan niissä menestyminen voi jopa perustua mallivas-
 tausten opetteluun (Brooks, 2002; Merricks, 2002; Shepard, 2000). Mikäli opetta-
 minen muotoutuu ulkoisen arvioinnin perusteella, se voi samalla kyseenalaistaa 
 ja laskea opettajan luottoa omaan ammattitaitoonsa (Shepard, 2000). Lisäksi ul-
 koapäin tuleva arviointi voi Berryn (2008) mukaan ahdistaa oppijaa ja vaikuttaa 
 hänen suoritukseensa. 


Shepard (2000) huomauttaakin, että mikäli arviointia halutaan tehdä oppi-
 mista  varten, täytyy  pohtia  ulkoisten  mittaristojen  tarpeellisuutta  oppimisen 
 edistämisessä. Arviointimetodien sijaan tulisi kiinnittää huomiota elinikäistä op-
 pimista  tukevaan,  kestävään  arviointiin,  joka  on  toimivaa  nykyhetken  lisäksi 
 myös tulevaisuudessa (Bound, 2000). Oppilaille tulisi kestävän arvioinnin avulla 
 tarjota edellytykset kasvaa elämänikäisiksi oppijoiksi, jotka oppivat uutta myös 
 koulun  ulkopuolella  ja  ottavat  vastaan  palautetta  ympäristöstään  jatkossakin 
 (Bound, 2000). Tähän tarvitaan laajempi valikoima arviointityökaluja, jotta arvi-
 oinnin avulla voitaisiin tarkemmin mitata oppimistavoitteiden saavuttamista ja 
 kytkeä arviointi osaksi oppimisprosessia (Shepard, 2000). 



3.3 Arviointi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 


Suomessa perusopetuksen järjestämistä  ohjataan valtakunnallisen opetussuun-
nitelman  avulla  (Opetushallitus,  2017a).  Opetuksen  ohella  opetussuunnitelma 
ohjaa  koulun  arviointikäytäntöjä:  opetussuunnitelma  on  käsitteellinen  kuvaus 
siitä, millainen yhteys arvojen sekä käytännön opetus- ja kasvatustyön välillä tu-
lisi olla (Ihme, 2009, 17; OPH 2014). Tästä johtuen kulloinenkin opetussuunni-
telma on näkynyt paitsi koulussa opetettavissa sisällöissä, myös niiden arvioin-
nissa.  Edelliseen  opetussuunnitelmaan  (OPH  2004)  verrattuna  painoa  saavat 
etenkin läpi uuden eli nykyisen opetussuunnitelman kulkevat laaja-alaisen osaa-
misen tavoitteet (OPH 2014).  



(37)Arvopohjan  keskeinen  käsite  nykyisen  opetussuunnitelman  perusteissa 
 ovat ihmisoikeudet: YK:n ihmisoikeuksiin sisältyvät arvot antavat hyviä lähtö-
 kohtia koulutuksen kulttuurin kehittämiselle (OPH 2014). Jokainen oppilas on 
 vapaa ja arvokas yksilö (Launonen, 2011). Arvot tulevat näkyviin koulussa eri-
 tyisesti kolmella toisiinsa liittyvällä tasolla: koulun toimintakulttuurissa, vuoro-
 vaikutussuhteissa ja opetuksen sisällöissä (Launonen, 2011). Myös opetussuun-
 nitelman mukaan suuri osa arvioinnista on nimenomaan vuorovaikutusta (OPH 
 2014, 47). Opetussuunnitelmassa todetaankin, että arviointi vaikuttaa merkittä-
 västi siihen, millaisen kuvan oppilas itsestään oppijana ja ihmisenä muodostaa 
 (OPH 2014, 47).  


Perusopetuksessa oppimisen arviointi jaetaan arviointiin opintojen aikana 
 sekä  päättöarviointiin  (OPH  2014,  48).  Arvioinnin  tehtävä  on  perusopetuslain 
 mukaan ohjata oppilaan opiskelua ja kannustaa oppilasta sekä kehittää oppilaan 
 itsearvioinnin edellytyksiä (OPH  2014, 47). Ennalta määriteltyjen sisältöjen opet-
 telun sijaan opetussuunnitelmassa korostetaan taitojen oppimista sekä jatkuvaa 
 arviointia  (OPH 2014). Samalla arvioinnin mainitaan toimivan myös opettajan 
 reflektion välineenä (OPH 2014). Käytettävien arviointimenetelmien tulisi uuden 
 opetussuunnitelman  mukaisesti  olla  monipuolisia  sekä  edistää  ja  ohjata  oppi-
 mista.  


Itsearvioinniksi nimitetään toimintaa, jossa joku tekee arvion omasta suori-
tuskyvystään (Atjonen, 2007, 81). Itsearviointi antaa toisen näkökulman oppilaan 
osaamiseen sekä kehittää hänen valmiuksiaan oppimaan oppimisen ja ajattelun 
taidoissa (OPH, 2014). Oppilaan oma arviointi on hänen oma käsityksensä itses-
tään eli osa oppilaan minäkuvaa, kun taas opettajan arvio on hänen tulkintaansa 
oppilaan käytöksestä perustuva arvio, havainto oppilaasta (Keltinkangas-Järvi-
nen & Mullola, 2014). Haasteena on, että oppilas saattaa itsearviointia tehdessään 
pyrkiä arvaamaan opettajan mielipiteitä, mikä heikentää itsearvioinnin vaikutta-
vuutta. Tällöin itsearviointi ei tavoitteidensa mukaisesti lisää itsetiedostusta eikä 
auta oppilasta tulemaan paremmaksi oppijaksi (Atjonen, 2007, 82-84).  
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