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erinteinen arviointi pe-
rustuu  kontrolloivaan
mittaamiseen, joka koh-
distuu tiedon hallintaan
ja suoritusten oikeellisuu-
teen. Mittaaminen ei juu-
rikaan tuota tietoa, joka
kohdentuu henkilén ky-
kyyn kehittyd ammatissaan ja oppia tyds-
sddn. Oppimaan oppimisen ja ongelman-
ratkaisun taidot seké vuorovaikuttami-
sen ja yhteistoiminnan taidot jddvit
yleensi arvioimatta. Oppimista ja kehit-
tamistd tukeva arviointi vaatii siirtymis-
td uudella tavalla tietoa tuottavaan ar-
viointiin, jossa niin oppijat, ohjaajat,
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suunnittelijat kuin paiatoksentekijitkin
saavat reaalista informaatiota toimintan-
sa tueksi.

Arvioinnin tutkijoiden mukaan ar-
viointiajattelun paradigma on muuttu-
nut. Mittaamisesta on siirrytty harkitse-
vaan arviointiin (judgemental assess-
ment, Hager & Butler 1994). Niin sano-
tun ensimméisen arviointisukupolven
kykyjen testaamisesta ja suoritusten mit-
taamisesta, toisen sukupolven tavoite-
vertailusta ja kolmannen polven tuoma-
roinnista olisi siten siirrytty neljinteen
arviointisukupolveen eli osallisten tasa-
vertaiseen ja vastavuoroiseen palaute- ja



arviointitiedon tuottamiseen (Guba &
Lincoln 1987). Eréiit tutkijat puhuvat ar-
vioinnin viidennestd sukupolvesta, joka
on vield tulemisensa prosessissa, esi-
merkkeini realistinen (realistic assess-
ment, Pawson & Tilley 1997a; 1997b) ja
kehittavi (sustainable assessment, Boud
2000) arviointi. My6s kontekstiperustai-
nen arviointi (context-based assessment,
Poikela 2004) voidaan lukea arvioinnin
viidettd sukupolvea kartoittaviin lihes-
tymistapoihin.

Niin tilivelvollisuusar-
vioinnissa korostetaan arviointiprosessin
osapuolten vilisti luottamusta seké osal-
listavan reflektion, palautteen ja ar-
vioinnin merkitystd (ks. ”intelligent
accountability”, Crooks 2002; 2003;
O'Neil 2002). Kun arviointiprosessin
osapuolten erilaiset tiedontarpeet, kon-
tekstit ja arvostukset sovitellaan ja neu-
votellaan yhteen, tavoitellaan oikeuden-
mukaisuutta ja tasa-arvoa edistdvii ar-
viointia. Edellytykseni oikeudenmukai-
suudelle ja tasavertaiselle osallisuudelle
on arvioinnin lipinikyvyys, jolloin ar-
vioinnin tavoitteet ja kriteerit on ekspli-
siittisesti ilmaistu ja kaikkien osapuolten
tiedossa (criterion-referenced assess-

ment, Wolf 1995; Ecclestone 2005).

sanotussa

Tiassa artikkelissa tutkimme arvioin-
tia kontekstuaalisen lihestymistavan
(Pettigrew 1985) seki kokemuksellisen
(Kolb 1984) ja reflektiivisen (Mezirow
1981; 1991; 1995) oppimisen kautta. Ku-
vaamme reflektioon perustuvan palaut-
teen, arvioinnin ja evaluoinnin tehtivii
tydtoiminnan konteksteissa ja esittelem-
me luottamukseen perustuvan tilivelvol-
lisuuden (intelligent accountability) pe-
riaatteet. Tarkastelemme kansallisen ar-
viointijirjestelméin kehittimisti ja osaa-
misen arviointikriteerien laadintaa niyt-
toperusteisen arvioinnin nikokulmasta.

Tavoitteena on hahmottaa kontekstipe-
rustaisen arvioinnin ja evaluoinnin mal-
lia ja arvioida sen toimivuutta kokeilu-
jen valossa.

Kontekstuaalinen
analyysi lahtokohtana

rviointi-ajattelua voidaan tar-

kastella “maailmaa selittivien

hypoteesien”, formististen, me-
kanististen, organististen ja kontekstuaa-
listen teorioiden avulla. Pettigrewin
(1985) mukaan hypoteesien tehtdvini
on luoda jérjestysti kaaokseen, ja niilld
jokaisella on oma perusmetaforansa. For-
mismin perusmetafora on samankaltai-
suuksien kategoriointi. Arvioinnissa se
nikyy formaalisten arviointitavoitteiden
ja -kriteerien vaatimuksena, jolloin ar-
vioinnin merkitys on kontrolloiva. Ta-
voitteiden ja kriteerien on oltava kaikil-
le samat, koska arviointi toteutetaan sa-
malla tavalla. Mekanismi etsii pysyvii
kausaliteetteja ilmitiden vililld, jolloin
jarjestelmi toimii koneen lailla. Se ilme-
nee tavassa, jossa koulutuksen tavoite- ja
sisiltovaatimukset esitetiin vastaavuuk-
sina niille kvalifikaatioille, joita yhteis-
kunnassa ja tydeldmissi tarvitaan. Ar-
viointi on wvertailevaa ja kontrolloivaa,
jolloin mitataan tyon ja koulutuksen
funktionaalista vastaavuutta ja tavoit-
teiksi muotoiltujen kvalifikaatioiden
saavuttamista. Organismin metafora on
harmonia ja eheys ja sen kisitys maail-
masta on osista ja kokonaisuuksista muo-
dostuva systeemi. Arvioinnin tehtivini
on tuottaa informaatiota sisiisti ja ulkois-
ta kontrollia, vertailua ja paitoksentekoa
varten.

Kontekstualismin erottaa orgaanises-
ta teoriasta aikakisitys ja sen metafora
on historiallinen tapahtuma. Oppimis-
toiminnan ajan, paikan ja tilanteen huo-



mioonottaminen vaatii perehtymisti
myos sithen, miki on “epiolennaista”,
esimerkiksi oppijoiden intentioihin, op-
pimisprosessien eriaikaisuuteen ja vuoro-
vaikutuksen tuottamiin merkityksiin.
Toisin sanoen epidvarmuudet, mahdolli-
suudet ja uhkat ymmirretiin oppimista,
kehittymisti ja osaamista tuottavina te-
kijoini. Siten oppija ei ole vain kontrol-
loivan arvioinnin kohde vaan kumppani
ja yhteistoimija, jonka on oltava mukana
arviointiprosessin alusta lihtien.

Kontekstiperustaisen arvioinnin
(Context-Based Assessment, CBA) lah-
tokohdiksi ei riitd vain samankaltaisuu-
den, kvalifikaatiovastaavuuden ja raken-
teiden sditelyn tavoittelu. Arvioinnin
kohteeksi on otettava osaamista tuotta-
vien oppimis- ja ohjausprosessien suun-
nittelu, toteuttaminen ja arvioiminen.
Se tarkoittaa huomion kiinnittimisti
toimintaprosessiin, sen osallisten, toimi-
joiden ja omistajien ratkaisuihin proses-
sin eri vaiheissa, jolloin analyysin perus-
tekijoitd ovat konteksti, prosessit ja tu-
lokset. Kontekstuaalisen analyysin yhte-
ni tavoitteena on kehitelld kriteeristo4,
joilla toiminnan tuloksia voi arvioida
(vrt. Pettigrew 1985).

Reflektio, arviointi,
luottamus ja tilivelvollisuus

ezirowin (1981; 1991; 1995)

mukaan reflektiivisyys on oppi-

misen edellytys. Reflektio alkaa
tuntemusten, affektioiden ja emootioi-
den havaitsemisesta ja tunnistamisesta ja
yltdd aina teoreettisen reflektiivisyyden
tasolle. Reflektio kohdistuu opittaviin si-
siltoihin ja toimintaprosesseihin seki
toiminnan taustalla vaikuttaviin tietora-
kenteisiin, olettamuksiin, arvoihin ja us-
komuksiin. Mezirowin (1991) mukaan
aikuisen oppimisen ytimeni on reflektio,
joka on edellytyksend uutta toimintaa
tuottavien merkitysskeemojen ja -pers-
pektiivien muodostamiselle. Merkitykset
ja merkitysrakenteet ohjaavat tiedon
hankintaa, oppimista, kehittymisti ja
toimintaa yksilén elimin vaiheissa.
Kriittisen reflektion kautta oppiminen
voi yltii transformatiivisen, yksilon mer-
kitysskeemoja ja - perspektiiveji muun-
tavalle tasolle. Tyon, tydyhteison ja tyo-
organisaation nikokulmasta reflektointi
voidaan médritelld kontekstuaalisissa yh-
teyksissdin (ks. kuvio 1).

Reflektio

Palaute

Arviointi

Evaluointi

Tutkimus

Konteksti

Yksilollinen tyo

Yhteinen tyd

Organisation tyé

Yhteiskunta

Kuvio 1. Reflektio konteksteissaan (Poikela 2005).
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Konkreettinen kokemus

Tajuaminen

Aktiivinen toiminta Kokeilu

e toiminnan aikainen reflektio

(reflection in action)

Reflektiivinen havainnointi
e toiminnan jalkeinen reflektio

Pohdinta (reflection on action)

Ymmartaminen

Abstrakti kasitteellistaminen
e toimintaa edeltdva reflektointi
(reflection for action)

Kuvio 2. Kokemuksellinen ja reflektiivinen oppiminen (Poikela 2005).

Reflektio ja tutkimus muodostavat
yleiset kisitteelliset reunaehdot oppimi-
sen ja erityisesti tydssd oppimisen ilmién
analysoinnille. Reflektointi on ilmididen
pienin yhteinen tekijd, jota ilman ei
voida ymmiirtidd palaute-, arviointi- ja
evaluointitoimintoja. Myoskiin tutki-
mus ei tule toimeen ilman reflektointia,
mutta sen kontekstuaalinen yhteys on
yhteiskunta ja sen tietoa tuottavat insti-
tuutiot. Kuviossa 1 esitetyt palautteen,
arvioinnin ja evaluoinnin kisitteet on
ikdsn kuin varattu tydorganisaatiossa ta-
pahtuvien oppimisen ja tiedonmuodos-
tuksen ilmivdiden erittelyd varten. Sa-
malla ne tarjoavat mahdollisuuden ym-
mirtid, organisoida ja johtaa seki ar-
vioida tiedon ja oppimisen prosesseja
arjen tyon ja luonnollisen kielen kiyton
nikokulmasta (Jarvinen & Poikela 2000;
2001).

Kolb (1984) kuvaa reflektion yhteni
kokemuksellisen oppimisen syklin vai-
heena. Reflektio on aikaisemman tai
hankitun kokemuksen havainnointia ja
pohdintaa, jota oppija voi tehdi yksin,

vertaistensa ja ohjaajansa kanssa. Ref-
lektiivinen havainnointi on jinnitteises-
si suhteessa oppijan ulkoiseen toimin-
taan, opitun aktiiviseen kokeiluun. Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen kuvaa
voidaan tarkentaa (ks. kuvio 2) liitta-
milli reflektointi kaikkiin sen oppimista
tuottaviin vaiheisiin (Poikela 2005).
Reflektio liittyy sekd vilittomiin toi-
mintaan (reflection in action, Schén
1983) ja siitd hankittuun kokemukseen
(reflection on action, Schon 1983). Ref-
lektointia tapahtuu my®s toimintaan
valmistautumisen (vrt. mentaalinen har-
joitus) yhteydessi (reflection for action,

Boud ym. 1985; McAlpine ym. 1999).

Reflektion tehtivini on yll4pitia op-
pimistoimintaa tekemisen ja ajattelun
vililla. Reflektiivisen oppimisprosessin
tuloksena on aikaisempaa paremmin ji-
sentynyt tai uusi kokemus, joka sisiltdi
seki uusien tietorakenteiden muodosta-
misen ettd emootioiden ja sosiaalisten
odotusten purkamisen ja uudelleen
muokkaamisen. Oppijoiden reflektointi-
taitojen kehittiminen vaatii aivan toi-



senlaista otetta opetukseen ja ohjauk-
seen perinteiseen pedagogiikkaan verrat-
tuna. Arvioinnissa reflektio on itse- ja
yhteisarvioinnin perusta ja ulottuu aina
tietoiseen tavoitteiden asettamiseen ja
tulosten kriittiseen arviointiin. Oppija ei
ole vain oppimisprosessinsa omistaja,
vaan omistaa myos arviointiprosessinsa.

Reflektiivinen oppimis- ja arviointi-
prosessi vaatii oppijan mukana olemista
kaikissa arvioinnin vaiheissa. Reflektio
voidaan kuvata oppimisprosessin ja ar-
viointiprosessin pienimpini yhteiseni
tekijiana (ks. kuvio 3). Muita kuvauksen
osatekijoitd ovat itse-, prosessi- ja tuo-
tosarvioinnin vyshykkeet seki niiden vi-
lisiin rajapintoihin sijoittuvat peilit.

[tse- ja prosessiarvioinnin rajapinta
tarjoaa peilin, joka auttaa oppijaa oppi-
maan reflektoinnin taitoja arvioidakseen
itsedin, suoritustaan ja suhteitaan toisiin
toimijoihin, jolloin reflektion tirkein

viilline on palaute. Oppija voi havainnoi-
da omaa ja toisten oppimistoimintaa esi-
merkiksi oppimispdivikirjan avulla seké
saada vilitontd palautetta ohjaajalta tai
esimiehelti, toisilta oppijoilta tai kolle-
goilta tai vertaisryhmiltd. Prosessi- ja
tuotosarvioinnin vilisen peilin tehtivi-
ni on tutkia keinoja, jotka liittyvit tyo-
tehtivien ja opiskelun tavoitteiden aset-
teluun seki luoda kriteereji tulosten ar-
viointia varten. Keinoja voivat olla hen-
kilokohtaiset portfoliot, toimintaproses-
sien analyysit, yhteinen suunnittelu ja
kriteerien kehittely. Tuotosarvioinnin ja
kontekstin vilinen peili kuvaa rajapin-
taa, jolla opiskelijalta edellytetiin ky-
vykkyyttd suhteuttaa toimintansa ja ta-
voitteensa yhteiskunnan ja tydelimin
vaatimuksiin. Tuloksiin p#dseminen
edellyttid opiskelijalta luottamusta sii-
hen, ettd hinelts vaaditaan oikeita asioi-
ta, jotka arvioidaan yhteiseen sopimuk-
seen perustuen.

KONTEKSTI

Tuotos-

Itse-

reflektio

arviointi

arviointi

YHTEISKUNTA

TYOELAMA

Kuvio 3. Arvioinnin vyohykkeet ja peilit (Poikela, E. 2004).



Kvalifikaatioiden mittaamiseen kes-
kittynyt arviointi on asettanut oman pei-
linsé tuotosarvioinnin ja kontekstin vi-
liseen rajapintaan. Seurauksena on kont-
rollijirjestelmi, jossa vaatimukset koh-
distetaan suoraan oppijaan ja varmenne-
taan yksityiskohtaisella valvonnalla. Sen
sijaan oppimisen ja osaamisen tuottami-
seen perustuva arviointijirjestelma luo
mahdollisuuden tarkastella koko koulu-
tus-, opetus- ja oppimisprosessia sek pe-
rustella siind tarvittavat pedagogiset
muutokset.

Luottamukseen perustuva arviointi
edellyttis oppijan mukana olemisen ar-
viointiprosessissa. Yhteisesti ja monipuo-
lisesti toteutettu prosessiarviointi on op-
pijalle avain my®s oman toiminnan tuo-
toksiin liittyvien tavoitteiden asettami-
seen. Se, kuinka hyvé#n tulokseen oppi-
ja pyrkii, on viime kidessi hiinen itsensi
pédtettivissi ja sithen hiin tarvitsee sel-
keitd kriteereitd. Vaikka arvioinnin kri-
teerit olisivatkin jo ennalta valmiina,
oppijaa on autettava prosessoimaan ne
uudelleen omien tavoitteidensa ja oman
toimintansa ymmartimistd varten.

" Intelligent accountability”

Arvioinnin kontrollitehtiva liittyy
laheisesti jirjestelmitason evaluointiin,
jota varten asetetaan ennakkoon tavoit-
teita ja standardeja. Niiden avulla ei juu-
rikaan voi huomioida niitd prosesseja,
jotka tuottavat mitattavan tuloksen, ja
toisaalta ne saattavat kaventaa kisitysti
koulutuksen tehtivistd (Laukkanen
1994; Raivola 2002; Virta 1999). Crooks
(2002, 237-246; 2003, 1-17; myos
O"Neil 2002) kiyttii termid "intelligent
accountability” tavoiteltavasta, lipini-
kyviastd ja tietyt kriteerit tiyttivisti tu-
losvastuusta tai tilivelvollisuudesta. Ka-
sitteelle ei 16ydy suoraan suomenkielisti
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vastinetta, siksi sitd on tarkasteltava tu-
losvastuun sisiltod kuvaavien kriteerien
avulla. Téarkein kriteeri on, ettd tulosvas-
tuun pitdd pohjautua luottamukselle — itse
asiassa sen tulee yllipitii ja vahvistaa eri
osapuolten, poliittisten pAittijien, virka-
miesten, opettajien, opiskelijoiden ja
vanhempien,  vilistd  luottamusta.
"Intelligentti” tilivelvollisuus ei ole so-
keaa luottamusta, vaan luottamusta,
johon liittyy harkintaa ja hyvii arvoste-
lukykya.

Crooksin mukaan kansalaisten ja eri
toimijoiden tarvitsema arviointitieto
tuotetaan reflektion (vrt. kuvio 2) avulla,
mikd luonnollisesti lisdd myos luotta-
muksen tunnetta. Reflektion merkitys
tulee esiin myds opiskelijan arvioinnissa,
jossa opiskelijoiden itsearviointi on
olennainen osa formatiivista prosessiar-
viointia. Opiskelijoiden on oltava aktii-
visia oman toimintansa reflektoijia ja
heid4dn on ymmirrettivi omat kehitti-
miskohteensa, muuten edistyminen ei
ole mahdollista. Itsearvioinnin rinnalla
itsesdzintely on keskeistd, miké tarkoittaa
kykyi kontrolloida ja johtaa omaa tyoti
sekd halua omasta tahdostaan saavuttaa
entisti korkeampia tavoitteita.

Palaute (vrt. kuvio 2, ensimmiinen
peili) on olennainen osa arviointia ja
edellytys kehittimistyon kiynnistymisel-
le. Jokaiseen tilivelvollisuusjirjestel-
miin tulee liittyé palaute- ja ohjausjir-
jestelmi — arviointi ilman apua ja tukea
on huono tulosvastuun malli. Palaute voi
olla ipsatiivista eli vertailua taaksepdin
esimerkiksi aiemmin asetettuihin tavoit-
teisiin tai tuloksiin. Palautteen tulee
kannustaa parempiin suorituksiin ja osa-
puolten tulee kokea olevansa sen jilkeen
tyytyviisempid ja sitoutuneempia tyOs-
sddn. Palautteeseen perustuva arviointi
voi olla normatiivista vertailua muiden



tuloksiin tai se voi olla standardipohjais-
ta tai kriteeriperusteista, jolloin kriteerit
(vrt. kuvio 2, toinen peili) on asetettu
ennalta ja ne ovat kaikkien osapuolten
tiedossa (Crooks 2003).

Tulosvastuun ja tilivelvollisuusvaa-
teiden tulee kannustaa syvilliseen tar-
kasteluun pikemminkin kuin pinnalli-
siin katsauksiin. Esimerkiksi kapeat testit
ja kokeet osaamisen mittareina saattavat
ohjata opettamaan ja opiskelemaan vain
testejd varten ja kaventaa opetusta ja
kannustaa asettamaan vain lyhyen tih-
tdimen tavoitteita. Syvillinen oppimi-
nen vie aikaa ja edellyttii pitkdjanteistd
tyotd ja tavoiteasettelua. Pitkdjinteiseen
kyvykkyytti (vrt. kuvio 3, kolmas peili)
kehittiviin prosessiin eivit lyhyen ajan
tavoitteet vilttamatta kannusta (Crooks

2003).

Arviointiin ja kansallisiin seuranta-
jarjestelmiin liittyy siis aina jollakin ta-
voin tilivelvollisuuden ja tulosvastuun
ajatus, mutta arviointindkemyksesti ja
harjoitetusta arviointipolitiikasta riip-
puu, ilmeneekd tilivelvollisuus ulkopuo-
lisena kontrollina vai keskiniiseni luot-
tamukseen pohjautuvana prosessina.
O"Neilin (2002, 63 — 70) mukaan luot-
tamusta saattaa kuitenkin uhata liialli-
nen, kaiken kattava tiedontuottaminen,
sidntely, ohjeet, oppaat ja raportit, jos
toimijat kokevat niiden heikentidvin
heidin omaa ammatillista vastuutaan
varsinaisesta perustehtivista.

Kriteeri- ja ndyttoperusteisen
arvioinnin kehittdminen

mmatillisten perustutkintojen
niyttojirjestelmi on uusin pyr-
kimys varmistaa ammatillisen
koulutuksen laatua. Opetusministerién

padtoksella (212/430/98) kaikkiin am-
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matillisiin perustutkintoihin liitetd4n
niyttddn perustuva osoitus ammatillis-
ten opintojen tavoitteiden saavuttami-
sesta. Niyttojd toteutetaan koko koulu-
tuksen ajan ja ne arvioidaan opettajan,
opiskelijan ja tydelimin edustajan yh-
teisarviointina. Niiden tehtivini on ke-
hitt44 opetusta ja motivoida opiskelijoi-
ta, ja ne ovat tirked oppimisen ohjaami-
sen viiline opettajan ja opiskelijan vili-
sessi vuorovaikutuksessa. Uudet ammat-
tiosaamisen niyttoji koskevat saadokset
tulivat voimaan vuoden 2006 alussa (L
601/2005 ja A 603/2005). Aiemmin am-
matillisen koulutuksen arviointitieto on
tuotettu kansallisilla kokeilla (Opetu-
shallitus 1995; 1998a; 1998b). Yhtenaii-
siin padttokokeisiin perustuvaa arvioin-
tia on kritisoitu muun muassa siitd, etti
se on irrallinen jirjestelmi, joka ei moti-
voi opiskelijoita eikd opettajia. Nyt ar-
viointitieto halutaan saada suoraan pai-
kallisesti oppilaitoksissa toteutetuista
niytoistd, jolloin oppimistuloksia mit-
taavista erillisisti kokeista luovutaan.

Arviointikokeilut

Olennaisin oppimistulos ei ole asioi-
den muistaminen tai tiedon hallinta
vaan osaaminen, joka ymmérretiin toi-
minnallisen (ajattelu ja tekeminen) pro-
sessin hallintana. T#llaista oppimista ja
osaamista tuottaviksi tekijoiksi voidaan
méidrittad sosiaaliset, reflektiiviset, kognitii-
viset ja operationaaliset prosessit, jotka yh-
dentivit yksilon, ryhmin ja organisaa-
tion konteksteissa tapahtuvaa simultaa-
nista oppimista (ks. Jirvinen & Poikela
2000; 2001; Poikela 2005). Oppimista ja
osaamista tuottavien prosessien ottami-
nen arvioinnin kohteeksi ja kriteerien
perustaksi muuttaa arviointiajattelua pe-
rinpohjaisesti. Oppimisen ja osaamisen
prosesseihin kohdentuvaa arviointikri-
teeristdd on kokeiltu ensimmiéisen ker-



Taulukko 1. Arvioitavan osaamisen maarittely ja kriteerien laatiminen (Poikela 2004).

Arvioitava osaamisen alue: opinto- tai tyokokonaisuus

Oppimisen ja

osaamisen prosessit ohjattuna)

Tyydyttava

(suoriutuu tehtavista

Hyva Kiitettava
(tekee tehtavat (0saa tehtavat
itsenaisesti) kriittisella ja inno-

vatiivisella tavalla)

Sosiaaliset prosessit
(osallistuminen ja
vuorovaikuttaminen)

Reflektiiviset prosessit
(ongelmanratkaisu ja
oivaltaminen)

Kognitiiviset prosessit
(muistaminen ja
ymmartaminen)

Operationaaliset prosessit
(tekeminen ja toiminta)

ran vuosina 1999 ja 2000 Opetushalli-
tuksen matkailu-, ravitsemus- ja kotita-
lousalan koulutuksen oppimistulosten
kansallisessa arvioinnissa (Nuotio, Back-
man, Pernu & Sisitts 2001). Kokeilussa
johdettiin ammatillisesta osaamisesta
opetussuunnitelmaan kirjatut osaamis-
alueet, médritettiin arviointikohteet ja
tehtivit, joita kiytettiin kansallisessa ar-
vioinnissa. Arviointikriteerit muodostet-
tiin kolmiportaisen asteikon (tyydyttiva,

hyvi, kiitettivd) perusteella (ks. tauluk-
ko 1).

Jokaisella osaamisalueella midritel-
tiin sosiaalisten, reflektiivisten, kognitii-
visten ja operationaalisten prosessien si-
siltd, joka sitten arvioitiin asteikkoa so-
veltaen (arviointikriteerit kirjoitetaan
tyhjiin ruutuihin kuvaten kutakin pro-
sessia ja tasoa). Raportin mukaan tyoela-
min ja oppilaitosten edustajat pitivit
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kriteeriperustaista arviointia hyvini,
koska arviointi kyettiin kohdentamaan
ja konkretisoimaan aikaisempaa parem-
min ja koska kriteerit onnistuttiin méi-
rittimiin tydelimiin astuvan noviisin
vihimmiisosaamisen kautta. Kokeilulla
tavoiteltiin siirtymistd normiperusteises-
ta kriteeriperusteiseen arviointiin.

Kriteeriperusteisen arvioinnin kehit-
telyd on edelleen jatkettu kansallisen
niyttoperusteisen arviointijirjestelmin
kehittimisprojektissa  (Rékkoldinen
2005; Rakkoldinen & Ecclestone 2005).
Pyrkimykseni on siirtyd normiperustei-
sesta kriteeriperusteiseen arviointiin ja
niyttéarviointiin tyOssd ja ammatissa
tarvittavan osaamisen osoittamiseksi.
Keskeisin ero normiperusteisen ja kritee-
riperusteisen arvioinnin vélilld on, etti
edellisessi opiskelijoiden suorituksia ver-
rataan toisiinsa, kun taas jalkimméisessi



suorituksia verrataan sovittuihin, selvs-
ti ja avoimesti eksplikoituihin standar-
deihin, jotka kertovat arvioijalle ja oppi-
jalle, minki tasoista tai laajuista suori-
tusta hineltd odotetaan (Ecclestone
1996; 2005; Virta 1999). Kriteeriperus-
teisen arvioinnin etuja ovat muun muas-
sa, ettd opiskelijat kilpailevat itsensi ja
aikaisempien suoritustensa kanssa. Opis-
kelijoilla on selvi ja eksplisiittisesti il-
maistu tieto vaatimuksista, jolloin heilld
on laajemmat mahdollisuudet asettaa ta-
voitteita suoritukselleen. Oppimistulos-
ten arviointi perustuu toteenniytetylle
osaamiselle (demonstrated competence),
jolloin arvioinnista tulee avointa ja lipi-
nikyviid (transparency) (Neil, Wadley
& Phinn 1999, 303-304).

Niyttoperusteisessa arvioinnissa ar-
vioidaan suoritusprosessia tai sen tulos-
ta, joka on "toteenniytettyd osaamista”
(demonstrated competence). Niytto on
suorituspohjainen (performance-based),
autenttinen esitys “oikeassa elimissd”.
Niyttdarvioinnissa hyddynnetiin moni-

puolisia ja laadullisia arviointiaineistoja
ja -menetelmii sek# yhteisarviointia, jol-
loin arviointitieto syntyy neuvottelun
tuloksena (Virta 1999; Wolf 1996). Kri-
teeri- ja ndyttOperusteinen arviointi
eivit ole aivan sama asia, vaikka myos
kirjallisen osaamisen osoittaminen on
mitd suurimmassa méérin niytto. Niyt-
toarviointi liitetdén tavallisesti ammatil-
lisen osaamisen ja kiytinnon taitojen
osoittamiseen tydtoiminnan kontekstis-
sa. Ndyttoarvioinnin validiteettia ja au-
tenttisuutta on haluttu lisiti johtamalla
arvioinnin kriteerit todellisesta tydeli-
mistd (Wolf 1996; myos Glaser 1963;
Jessup 1991).

Kansallisen niyttoperusteisen ar-
viointijirjestelméin kehittimisprojektis-
sa (Rikkoldinen 2005; Riakkoldinen &
Ecclestone 2005) testattiin mallia jossa
oppimistulosten arviointi pohjautuu
opiskelijan osaamisen niyttoperustei-
seen arviointiin ja arviointitieto saadaan
paikallisista koulutuksen jérjestdjin to-
teuttamista ndytdistd (ks. kuvio 4). Ero

Tyoelama

Opintokokonaisuus
Arviointi-
kriteerit

Yleiset

arviointikohteet Keskeiset osaamisalueet

Opintokokonaisuuden keskeiset osaamisalueet
muodostetaan ja arvioidaan arviointikohteittain.

etoiminnallinen

Nall Naytto
ekognitiivinen

Yleiset arvioinnin kohteet ja kriteerit sovelletaan esosiaalinen
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteisiin ja ereflektiivinen
sisaltoon. kyvykkyys

Kuvio 4. Arvioinnin kohteiden ja kriteerien maarittaminen (Rakkolainen 2005).
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aikaisempaan kansalliseen arviointiin
oli, ettd arviointia varten ei organisoitu
erillisid tehtévii tai néyttojd, vaan oppi-
laitokset toteuttivat ndytdt osana ope-
tustaan. Arviointitieto saatiin paikalli-
sista koulutuksen jirjestdjin toteuttamis-
ta niytoistd ja opiskelija voi niyttdi
osaamistaan koko opiskelun ajan. Kokei-
lussa kehitettiin edelleen mallia, jossa
oppimistulosten arviointi kohdistui
laaja-alaiseen ammatilliseen osaamiseen:
toiminnallisen, tiedollisen, sosiaalisen ja ref-
lektiivisen osaamiseen. Kokeilua varten
analysoitiin aikaisemmissa arvioinneissa
kiytetyt arvioitavan osaamisen kuvauk-
set ja kriteerit, jotka sitten muokattiin
arviointikokeilua varten (Rakkoéldinen

2005).

Arviointikriteerit kuvattiin toimin-
nallisen, kognitiivisen, sosiaalisen ja ref-
lektiivisen kyvykkyyden osoittimina
(vrt. taulukko 1). Toiminnallinen eli
operatiivinen kyvykkyys ilmentii tyo-
tehtivien ja tydtoiminnan jisentynytti
ja sujuvaa hallintaa. Kognitiivinen eli
tiedollinen kyvykkyys osoittaa teoreetti-
sen tiedon hallintaa ja asioiden ja pro-
sessien vilisten yhteyksien ymméirtiamis-
ti seki tydkokonaisuuden hahmottamis-
kykyi. Sosiaalinen eli yhteisollinen ky-
vykkyys liittyy oppijan vuorovaikutus-
osaamiseen, riippuvuuteen ja itsendisty-
miseen ryhmiin jiseneni tai johtajana.
Reflektiivinen eli arvioiva kyvykkyys
kertoo oppimisen, arvioinnin ja kehitti-
misen taidosta omassa toiminnassa seké
kyvysti kehittidd ja vaikuttaa yhteiseen
ja ympiriston toimintaan (ks. Koski ym.
2002; Nuotio ym. 2001; Poikela 1998;
2002; 2004; Rikkoldinen 2005). Opiske-
lijan ndytén arvioivat opettaja, tyoeli-
min edustaja (tyopaikkaohjaaja) ja opis-
kelija itse. Arviointi perustui konsensuk-
seen ja keskindiseen luottamukseen, eiki
ulkopuolisen tahon kontrolliin.
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Arviointikokeilussa analysoitiin op-
pimistulokset noin neljistd sadasta niy-
tostd, kolmella eri koulutusalalla. Niyt-
tojen yhteydessi toteutettiin laaja kysely
opettajille, tydelimin edustajille (tys-
paikkaohjaajille, jotka osallistuivat ar-
viointiin) ja opiskelijoille koskien samo-
ja niyttojd, joista oli saatu tiedot oppi-
mistuloksista. Kyselyyn vastasi yli seitse-
min sataa henkilod. Kyselyn piiteemat
olivat niytdn vastaavuus opintokokonai-
tavoitteisiin, osallistuminen
néyttdjen toteuttamiseen sekd niyttdjen
yhteys ammattiin oppimiseen. Oppimis-
tulokset ja kysely analysoitiin tilastolli-
sesti. Laadullista aineistoa hankittiin
haastattelemalla opiskelijoita, opettajia,
tydeldmin edustajia ja oppilaitoksen
johtoa sekd havainnoimalla niyttdjen
arviointitilaisuuksia tyopaikoilla (ks.
Rikkoldinen & Ecclestone 2005 ja Rik-
koldinen 2005).

suuden

Kokeilu osoitti, etti eri osapuolet pi-
tivit ndyttoja luotettavina ja aitoina
osaamisen arvioinnin vilineind. Tyoel-
min edustajien mielestd ndytdissd on
mahdollista arvioida erityisen hyvin
vuorovaikutustaitoja, kuten ryhmissi
tyoskentelyi ja kykyid huomioida muita.
Opettajat voivat kiyttid niyttoja kehit-
tividni arviointina, jolloin opiskelijat
valmennetaan huolellisesti niyttoihin,
heiti ohjataan niytén aikana ja niytén
jilkeen kdydddn palautekeskustelu.
Niyttoihin liittyva ohjaus mahdollistaa
opiskelijoiden refelektointitaitojen ke-
hittdmisen kokemuksellisen oppimisen
eri vaiheissa. Arvioinnin osapuolet koki-
vat niyttdperusteisen arvioinnin hyodyl-
liseksi ja motivoivaksi, koska sen avulla
voi antaa palautetta opiskelijoiden vah-
vuuksista ja kehittimistarpeista ja tukea
heidén ammatillista kasvuaan.



Toisaalta ndyttdjen organisointi,
niyttopaikan valinta (tyopaikalla/oppi-
laitoksessa), arvioinnin kiytintdjen
(yhteisarviointi, opiskelijan itse arvioin-
ti) sekid kohteiden (osaamisen) ja kritee-
rien tulkinta vaihtelivat paljon eri kou-
lutusaloilla, eri oppilaitoksissa ja jopa sa-
massa oppilaitoksessa.. Erityisesti opetta-
jat toivat esiin huolensa niyttodtehtivien
ja -tulosten vertailtavuudesta ja arvioin-
nin oikeudenmukaisuudesta seké opiske-
lijoiden etti oppilaitosten vililld. Opet-
tajat eivit vield luota niyttdon arvioin-
timenetelmiind, vaan niytén rinnalla
opintokokonaisuuden arviointi varmis-
tetaan perinteisilli menetelmilld, kuten
kokeilla, esseilli ja erillisilld harjoitus-
tehtivilld. Opiskelijoiden osallistumises-
sa oli puutteita, jopa kolmannes heisti ei
osallistunut lainkaan oman néytdn suun-
nitteluun eik# arviointiin. Jotkut opiske-
lijat toivoivat, ettd niytot erottelisivat
heiti oikeudenmukaisemmin, joskin he
kokivat saamansa arvosanat paasaantoi-
sesti oikeudenmukaisina. Haastatteluissa
osa opettajista toi esiin, ettd he kokivat
arviointia koskevien siddosten lisddnty-
misen epiluottamuksen osoituksena ja

kontrollina. Monet tydelimin edustajat
kertoivat kokevansa opiskelijan arvioin-
nin hyvin vastuulliseksi ja haastavaksi
tehtiviksi ja oman osaamisensa riitti-
mittomiksi.

Johtopaatokset

ilivelvollisuuden ja luottamuksen

nikokulmasta arviointiprosessin

titkein vedenjakaja kulkee vili-
tonti palautetta hyddyntivin kommuni-
katiivisen arvioinnin ja piitoksentekoa
palvelevan evaluoinnin vililli. Arvioin-
nin tehtivini on tuottaa tietoa oppimi-
sen ja ohjaamisen prosessista, jotta oppi-
mistulosten laatu kyetdin varmenta-
maan. Evaluoinnin tehtivini on puoles-
taan tuottaa systemaattista tietoa oppi-
mis- ja ohjausprosessin tulosten rele-
vanssista ja vertailtavuudesta sekd mene-
telmistd, joilla laatu varmennetaan.
Kansallisen arviointijirjestelmin ja
niyttdarvioinnin kehittdmisen perusjin-
nite (ks. kuvio 5) on juuri tissi: miten
kyetiin tuottamaan arviointitietoa, joka
hyodyttid arviointiprosessin (oppiminen
ja arviointi) osallisia (opiskelijoita) ja

Nayttd Jannite Jarjestelma
Reflektio/ o Tutkimus/
tieto Palaute Arviointi Evaluointi tieto

. Toimijat/ Omistajat/
Osalliset kehittajét paAttAJat
Yksilot Yhteiso Organisaatio

Kuvio 5. Palaute-, arviointi- ja evaluointiprosessi.



toimijoita (opettajia ja ohjaajia) seki op-
pimistulosten evaluointia (kehittdjt,
padtoksentekijit).

Koska tarkastelun kohteena olevat
jannitteet nousevat nimenomaan opis-
kelijan arvioinnin ja kansallisen arvioin-
nin yhteensovittamisesta, kehittimisen
tiytyy kohdistua koko arviointiproses-
siin: opiskelijan néyttotilanteen arvioin-
nista aina kansallisten arviointitulosten
tuottamiseen asti. Arviointia on tarkas-
teltava eri toimintayhteyksissd, yksilon,
yhteisdjen ja organisaatioiden ja yhteis-
kunnan konteksteissa. Keskeinen kysy-
mys on, mihin arvioinnin peilit (vrt.
kuvio 3) tulisi asettaa, jotta opiskelijan
arvioinnin ja kansallisen arvioinnin yh-
teensovittaminen onnistuu siten, ettd
luottamus ja arvioinnin luotettavuus tur-
vataan arviointiprosessissa. Kansallisen
arvioinnin kannalta ndytét voivat olla
jopa mielekkiddmpii kuin aikaisemmat
kansalliset kokeet, koska ne tuottavat
tietoa todellisista arviointitilanteista,
joita oppilaitoksissa jérjestetiéin ilman
ulkoista kansallista arviointivelvoitetta.
Jarjestelmii kehitettdessd tulee kriitti-
sesti kysyi, kenelle ammattilaisten tulee
olla tilivelvollisia ja mista.

Kontekstiperustainen, oppimisen ja
osaamisen prosessit yhdentivi arviointi
merkitsee vallitsevan kvalifikaatioiden
mittaamiseen perustuvan arvioinnin
korvaamista arvioinnilla, jossa otetaan
huomioon tiedon kontekstuaalinen
luonne ja oppimisen kontekstisidonnai-
suus. Lahtokohtana on yhteiskunnalli-
sen todellisuuden, ammatin ja tyoén vaa-
tima osaaminen. Oppimiseen ja osaami-
sen tuottamiseen perustuva arviointijdr-
jestelmi luo mahdollisuuden tarkastella
koko koulutus- ja oppimisprosessia ja
antaa niin eviiti perustella siini tarvit-
tavat muutokset. Luottamusta luovan ar-

vioinnin tehtivind on tuottaa tietoa
kaikille sit tarvitseville: oppijoille omaa
oppimistaan varten, opettajille ja ohjaa-
jille oppimisprosessien suunnittelua ja
toteutusta varten, kehittijille ja johtajil-
le oppilaitosten, koulutuksen ja tyoeli-
min kehittdmistd varten seki paittijille
koulutuksen ja tydelimin rajat ylittd-
vien oppimis- ja tutkintojirjestelmien
kehittdmistd varten.
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