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Rovaniemen ammattikorkeakoulu (RAMK) vastaa opintoprosessien laatua ja tyo-
elamalahtdisyytta koskeviin haasteisiin ongelmaperustaisilla opetussuunnitelmilla
syksystd 2013 lahtien. Sita ennen RAMKissa toteutetaan ongelmaperustaisia opetus-
kokeiluja eli pilotteja, joissa oppimistulosten lisdksi keskeisid ovat oppimisprosessi
ja kehittava, kontekstiperustainen arviointi. Tutkimukseni tavoitteena oli selvittaa,
milla tavoilla oppimista ja osaamista tuottavat arviointiprosessit ovat piloteissa to-
teutuneet ja millaisia arviointiin liittyvia haasteita ongelmaperustaisen pedagogii-
kan soveltaminen on tuottanut kehittdvan arvioinnin niakékulmasta.

Kontekstuaalisella ldhestymistavalla suuntaan huomioni eri osapuolten, raken-
teiden ja kontekstien muodostamaan kokonaisuuteen ja arviointiprosesseihin.
Laadullisen tapaustutkimukseni kohteena on kolme RAMKin ongelmaperustaista
pilottia. Haastattelin jokaisesta kolmesta pilotista yhta opettajaa, joka toimi pilottien
suunnittelussa ja toteutuksessa vuosien 2011-2012 aikana. Teemahaastattelut analy-
soin teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld ja arvioinnin toteutumista tarkastelin oppi-
misen ja arvioinnin vyohyke- ja peilimallia hyodyntéaen.

Tutkimus osoittaa, ettd kontekstiperustaisen arvioinnin periaatteet tiedostetaan, mut-
ta arvioinnin késitteet ja kdytannot vaativat vield yhteisymmarryksen luomista opet-
tajien kesken. Opiskelijoita on osallistettu itse- ja prosessiarviointiin, mutta palauttee-
nannon harjoittelu vaatii vield aikaa, paikkaa ja monipuolisia kdytantoja, jotta prosessi
tuottaa laadukkaan osaamisen. Opiskelijoita tulee osallistaa kriteerien ja tavoitteiden
laadintaan vield systemaattisemmin. TyGeldimén osallistaminen nayttaytyi heikosti
ja se vaatii kaikkiin arvioinnin vaiheisiin paljon kehittdmistyota. Prosessiarviointiin
liittyvat harjoitukset vaikuttivat osaamisen tuotosarviointiin ja arvosanojen muo-
dostamiseen, jolloin arvioinnin logiikka nayttaytyi summatiivisena. My0s selkeiden
kriteerien laatiminen ja soveltaminen kaipaavat harjoittelua. Prosessi- ja tuotosarvi-
oinnin valinen ero, suhde toisiinsa seka tarkoitukseen sopivat arviointivilineet on
hyva selkeyttds, jotta arvioidaan sellaisia kompetensseja, joita on tarkoitus arvioida.
Ongelmaperustainen pedagogiikka ja kehittava arviointi tukevat yhteisopettajuutta,
jota tulee vahvistaa yhteisen ymmarryksen ja kdytantojen aikaan saamiseksi.
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ANNA ARvVOLA

1 JouDANTO

Ammattikorkeakoulut eldavat murrosten aikaa. Niitd ohjataan yhteiskunnan suun-
nalta kehittdmaan toimintaansa, kirkastamaan tehtdvaansa tiedon jakajasta osaami-
sen tuottajaksi ja siten osoittamaan paikkansa elinkeinoa kehittavana organisaatio-
na. Yha enemmaén korkeakoulujen tehtédvana on tuottaa oppimisen valmiuksia, jotka
kantavat pidemmalle kuin huomiseen ja auttavat oppijaa yllapitimaan osaamisensa
kehittdmista tyoelaman tarjoamissa ymparistoissa.

Mielenkiintoa herattdd se, miten ammattikorkeakoulut ymmartavat tehtavansa ja
kuinka ne toimintonsa organisoivat. Niiden on tuotettava osaamista, joka koostuu
perustieto- ja taitoaineksen hallinnasta seka reflektiivista ja sosiaalista kyvykkyytta
edellyttavistd arviointitaidoista. Edessa on arviointikulttuurin muutos, joka siirtaa
huomion tulosten mittaamisesta harkitsevaan ja kehittavaan — kontekstiperustai-
seen — arviointiin korostaen erityisesti prosessin arviointia. Huomionarvoista on
myd0s, miten prosessin aikana syntynyt osaaminen tunnistetaan ja mihin perustuen
sita ammattikorkeakoulussa arvotetaan.

Tutkimuksessa tarkastelen arvioinnin toteuttamista tutkimuskohteena olevan
Rovaniemen ammattikorkeakoulun (RAMK) kontekstissa. Ennen tutkimukseni
tekoa tydskentelin RAMKissa palvelutoiminnan koulutussuunnittelijana vuosina
2008-2011. Tyotehtavieni ohella osallistuin pedagogiseen kehittdmiseen liittyviin
tilaisuuksiin. My0s pedagogisten opintojen kautta olen perehtynyt RAMKissa pe-
dagogiseen PBL -tyohon. RAMKissa valmistellaan parhaillaan ongelmaperustai-
sen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) mukaisia ja kompetenssipohjaisia
opetussuunnitelmia. Opetussuunnitelmien laatiminen ja soveltaminen pakottavat
kehittam&aan myos arviointiajattelua ja -kdytantdja, jotka luovat rungon osaamista
tuottavalle pedagogiikalle. Keskeisena tavoitteena RAMKissa on edeta kohti harkit-
sevaa ja kehittavaa arviointikulttuuria. Tutkimukseni kontekstuaalisen lahestymis-
tavan suuntaamana huomioin yhteiskunnalliset ja organisaation sisdiset kontekstit
ja olosuhteet, jotka vaikuttavat uudenlaisen arviointiajattelun muotoutumiseen.
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Tutkimalla RAMKin ongelmaperustaisia opetuskokeiluja eli PBL -pilotteja muo-
dostan kuvaa siitd, millaista arviointiajattelua ja oppimiskasitysta pilottien toteu-
tukset edustavat seka millaisia haasteita arviointiprosessien kehittamisessa voi ke-
hittdvan arvioinnin ndkokulmasta havaita. Vaikka kehittdvan arvioinnin mukaan
arviointia tulisi tarkastella oppijan, tyoyhteison ja koko organisaation kehittamisen
kannalta, koskee tarkastelukulmani vain opiskelijan oppimisen ja osaamisen arvi-
oinnin toteuttamista, jota tutkin opettajille tekemieni yksilohaastattelujen avulla.
Tutkimuksen tavoitteena on konkretisoida ja selkeyttdd kehittdvaan arviointiin liit-
tyvia elementtejd, joihin tulee kiinnittad huomiota, kun RAMK etenee opetussuun-
nitelmatyossaan.
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2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

Yhtendisen eurooppalaisen korkeakoulutusalueen tuomat muutoksen tuulet vaikut-
tavat korkeakoulutuksemme kehittimisen suuntiin. Tydeldma ja yhteiskunta puhal-
tavat samaan suuntaan ja odottavat osaajia, joiden avulla varmistetaan kilpailukyky
ja menestyminen. Tarvitaan oppimista ja tarkoituksenmukaisen osaamisen tuotta-
mista, joiden aikaansaaminen haastaa pohtimaan oppimisen ja arvioinnin ajattelua
ja kdytannon toteutusta uudella tavalla. Ammattikorkeakoulujen kehittamista ajavat
monet voimat.

2.1 Ty6elamdn osaamisvaatimuksiin vastaaminen

Yhteiskunta ja tyoelama muuttuvat teknologian ja globaalin kehityksen myo6ta no-
peasti. Muutokset vaativat yrityksiltd ja organisaatioilta kehittymistd, oppimista ja
uuden tiedon tuottamista, jotta ne pysyvat menestyksen aallonharjalla. Tiedon tuot-
taminen edellyttda osaavaa henkilosto4, jolla on tarkoituksenmukaisia valmiuksia ja
osaamista toimia nopeatempoisessa muutoksessa. Rutiininomainen perustehtavasta
suoriutuminen ei endd riitd. Informaatioyhteiskunnassa tyon tekeminen edellyttda
staattisen tiedonhallinnan ja tiedon kayton sijaan dynaamista ja joustavaa uuden
tiedon hankintaa, soveltamista ja ongelmanratkaisua yhteistoiminnallisesti monia-
mmatillisissa yhteisdissa (Karila & Nummenmaa 2002, 24-25; Poikela E. 2009a, 99;
Dochy, Segers, Gijbels & Struyven 2006, 87; RAMK Pedagoginen strategia 2015, 4).

Tyontekijoilld tulee olla kykya havainnoida tyotaan ja tyOymparistodan, arvioida
yhdessd omaa tekemistddn, tehdd padtelmid havainnoistaan ja hankkia tietoa rat-
kaistakseen epékohtia. Ongelmien ratkaiseminen edellyttda yhteista reflektointia,
arviointia ja tiedon jakamista tyontekijoiden kesken. Tarvitaan myds yhteisten oival-
lusten aikaansaamista, ja niiden hyodyntdmistd tyon kehittamisessa ja tydssa oppi-
misessa. Erittdin tarkedd on myos kehittdmiseen orientoitunut asenne ja tietoisuus
omista oppimistaidoista. Tavoitteena on valttaa yhteiskunnallinen uhkakuva, jossa
osaavan tyovoiman puutteesta karsivat kasvuyritykset ulkoistavat toimintojaan ul-
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komaille, miké asettaa haasteita myds kansantalouden kestavyydelle ja suomalaisen
osaamisen kehittamiselle (Opetus- ja kulttuuriministeri6 2011, 9). Tyévoimaan koh-
distuvat osaamisvaatimukset haastavat koulutusorganisaatioita panostamaan tar-
vittavan osaamisen tuottamiseen, jotta elinkeinoeldmaén ja yhteiskunnan tarpeisiin
riittaa osaajia.

Yhteiskunnan ja tydelaméan edellyttimien muutosten suuntia Euroopan tasolla tu-
kee eurooppalaiseen korkeakoulutusalueeseen kuuluminen ja mukana oleminen
Bolognan prosessissa, jonka tavoitteena on luoda vuoteen 2020 mennessa yhtenai-
nen, vetovoimainen ja kilpailukykyinen korkeakoulutusalue. Bolognan myo6ta eri
maiden tutkintojen rakenteita yhtendistetaan, yhteistyota tiivistetaan ja liikkuvuutta
lisatddn eli edistetdan elinikdista oppimista. (RAMKin pedagoginen strategia 2015,
2.) Suomessa opetus- ja kulttuuriministerio on tarttunut ammattikorkeakoulujen
muutospaineisiin vuoden 2014 alussa voimaan tulevilla ammattikorkeakoulujen ra-
hoitusmallien ja toimilupien uudistamisella. Niilla tavoitellaan suoritettujen tutkin-
tojen ja opintoprosessien laadun ja tehokkuuden parantamista sekd ennen kaikkea
koulutuksen ja tyoelaman tarkoituksenmukaisempaa kohtaamista eli opiskelijoiden
koulutusta vastaavaa tyollistymistd. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011, 29.)

Bolognan ajama yhteinen eurooppalainen tutkintojen ja osaamisen viitekehys EQF
(European Qualifications Framework) on ohjannut maarittelemaan ammattikorkea-
koulutasoisen osaamisen — tiedot, taidot, asenteet — sekd vaadittavat kompetenssit eli
patevyydet. Tarkoitus on tuottaa koulutusohjelmakohtaisia kompetensseja, eli tut-
kintoa profiloivaa ammatillista erikoisosaamista, jota voidaan kutsua myds amma-
tillisiksi peruspatevyyksiksi ja erityispatevyyksiksi. Sen lisaksi tutkinnon tarkoitus
on tuottaa ydinpatevyyksina yhteisid kompetensseja eli tyoelamavalmiuksia, jotka
muodostuvat kaikille ammateille yhteisista osa-alueista (oppimisen taidot, eettinen
osaaminen, tydyhteisbosaaminen, innovaatio-osaaminen ja kansainvélistymisosaa-
minen). Ty6eldmdvalmiudet luovat perustan asiantuntijuuden kehittymiselle, yh-
teistyolle ja tyOeldmassa toimimiselle. (Arene ry, 2005; 2006; 2010; Raivola 2000, 17;
Opetus- ja kulttuuriministerié 2010.) Edelld esiteltyihin tavoitteisiin kuuluu valtta-
mattdmana myos aiemmin hankitun osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen
(AHQOT) liittyvat jarjestelmaét, jotka vaativat ammattikorkeakouluja muodostamaan
osaamisperustaiset opetussuunnitelmat sekd osaamisen arvioinnin perusteet ja me-
netelmat (Jaakkola 2009).

Ammattikorkeakouluilla on monia rakenteellisen kehittdmisen paineita, jotka ulot-
tuvat strategiselta tasolta aina opiskelijan oppimisen tasolle saakka. Kun opiskeli-
joiden osaamisvaatimukset ja ammattikorkeakoulujen rakenteellisen kehittaimisen
tavoitteet ovat tiedossa, on aika miettid, millad keinoilla ja prosesseilla koulutusorga-
nisaatiot ne saavuttavat. Kuten opetuksen ja oppimisen tutkimuksissa on todettu,
enemman kuin opetussuunnitelmaan merkityt sisdllot ja tavoitteet, oppijaa ohjaa
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arviointi (Poikela & Nummenmaa 2002, 42). Samalla tavalla arvioinnilla on voima
ohjata my0s organisaatiotasolla ammattikorkeakouluja kehittymaan.

Ongelmaperustainen pedagogiikka strategiana tarjoaa mahdollisuuden muuttaa
koulutusorganisaatioiden toimintakulttuuria ja kdytantdja vastaamaan paremmin
informaatio- ja tietoyhteiskunnan haasteeseen (Karila & Nummenmaa 2002, 24-25).
Se suuntaa huomion erityisesti prosessiin ja sen arviointiin, silld laatu edellyttaa
osaamista, osaaminen oppimista ja oppiminen tulosten lisdksi prosessin arviointia
(Poikela & Nummenmaa 2002, 42-43). Kuten Rowntree (1987) toteaa: jotta saadaan
selkeys oppilaitoksen koulutusjdrjestelmastd, on ensimmaisena tarkasteltava sen ar-
viointiprosesseja (Gijbels & Dochy 2006, 400).

Uudenlainen arviointiajattelu edellyttdd opetussuunnitelmissa katseen kdantamista
opetuksen suunnittelusta oppimis- ja ohjausprosessien seka niita raamittavien ar-
viointiprosessien suunnitteluun. Kestavan ja kehittavan arviointiajattelun nakokul-
masta opiskelijoiden osaamisen tuottamisessa tietojen hallinnan ja toiminnallisen
osaamisen rinnalle vdhintddnkin yhta tarkeiksi ovat osoittautuneet reflektiiviset
ja sosiaaliset osaamisprosessit, joiden ansiosta tieto- ja taitopohjaa on mahdollista
edelleen paivittdd ja kehittaa tulevassa tyossa. Arviointitaidot omaavilla opiskelijoil-
la on valmiuksia toimia muuttuvassa ja kansainvalistyvéassa tyoelamassa.

Ammatillisessa koulutuksessa arviointiajattelua ja -kdytantdja on vuodesta 1999
lahtien kehitetty normiperustaisesta arvioinnista kriteeriperustaiseen ja edelleen
ndyttoperustaiseen arviointiin opetushallituksen organisoimien kehittdmispro-
jektien ja kokeilujen avulla. Lahtokohtana ovat tydelaman oppimisen ja osaamisen
prosesseista johdetut lapinakyvat kriteerit. Nayton tulee perustua toteennaytetylle
osaamiselle, jonka arviointiin osallistuvat opettaja, opiskelija ja tyoelaméan arvioi-
ja yhteisessa arviointikeskustelussa. Nayttoperustaisuus saa opiskelijan tietoiseksi
omasta osaamisestaan. Se antaa opettajille tietoa oppimis- ja arviointikaytantdjen ja
-prosessien toimivuudesta, ja sitd kautta mahdollistaa jopa kansallisen tason oppi-
mistulosten arvioinnin seka laadun ja arviointijarjestelmén kehittamisen (Poikela &
Réakkoldinen 2006, 10-12).

Yhtend ammatillisen koulutuksen kehittamisprojektien tuotoksena on luotu mallin-
nus eri tasoilla toteutuvan reflektion, palautteen, arvioinnin ja evaluoinnin valisista
suhteista ja jannitteistd (ks. kuvio 1). Kuviosta voi ndhda kuinka eri tasoilta saatavan
luotettavan kriteereihin perustuvan arviointitiedon hyddyntaminen on kokonaisuu-
den kannalta tarkeaa.
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Kuvio 1. Palaute-, arviointi- ja evaluointiprosessi (Poikela & Riakkoldainen 2006,
10-12)

Ammattikorkeakouluja koskevat murrokset ennakoivat samankaltaista muutos-
ta yksilo-, yhteiso- ja organisaatiotason arviointiprosesseissa. Tahan suuntaavia
kehittamistoimenpiteitd ammattikorkeakoulun kontekstissa on tehty viime vuo-
sien aikana esimerkiksi Ammattikorkeakoulujen osallistuminen eurooppalaiseen korkea-
koulutusalueeseen -projektissa, AHOT korkeakoulussa -hankkeessa ja Futurex - Future
Experts 2010-2013 -hankkeessa (Arene ry 2006; Grohn, Haltia, Jaakkola, Klemeld,
Merenluoto, Palonen, Pasanen, Saranpdd, Trapp & Tuittu 2012, 1-2; Jaakkola, Haltia
& Saranpaa 2012). Arviointiajattelun ulottaminen lopputuloksen mittaamisesta koko
prosessiin voisi tuoda selkeytta ja lapindkyvyyttd ammattikorkeakoulujen tuotta-
maan osaamisen laatuun ja viedd eteenpdin opetus- ja kulttuuriministerion edellyt-
tdmia uudistuksia.

2.2 Rovaniemen ammattikorkeakoulu matkalla ongelmaperustai-
seen oppimiseen

Rovaniemen ammattikorkeakoulu (RAMK) on ryhtynyt vastaamaan toimintaympa-
riston muutoksiin ja rakenteellisen kehittdmisen haasteisiin kdynnistamallad syksylla
2010 pedagogista kehittamista edistavan OPS2013 -hankkeen, joka tahtaa yhteisen op-
pimisndkemyksen uudistamiseen ja tydelamaldhtoiseen koulutus-, tutkimus-, kehit-
tamis- ja innovaatiotoiminnan integrointiin tarjoten opiskelijoille monialaisen ja mo-
nipuolisen oppimisympariston. (RAMK Strategia 2020; Kangastie, Kylanen & Karna
2012, 3-10.) Kyseessa on koko organisaation eli opetushenkildston, muun henkildston
ja opiskelijoiden yhteinen oppimisprosessi, jonka avulla pyritadn sdilyttamaan RAMK
ammattikorkeakoulujen kentdlld Suomessa. Muutosprosessia tukee ja linjaa my0s
RAMKIin Pedagoginen strategia 2015, joka on osa RAMKin kokonaisstrategiaa.
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Pedagogisen kehittimisen tavoitteena on muodostaa uusi “ramkilainen” ldhes-
tymistapa oppimiseen yhdistimalld ongelmaperustainen oppiminen ja kompe-
tenssiajattelu. Oppimisndkemys kulkee nimelld KOTA — Kokemuksesta Oppimalla
Tulevaisuuden Avaimet. KOTA perustuu ongelmaperustaisen oppimisen periaatteille
strategisella ja menetelmalliselld tasolla, mutta yhdistdd siihen myos RAMKin ai-
empia hyvid oppimiskdytantdja tarkoituksenmukaisella tavalla. Keskioon otetaan
opettamisen sijaan oppiminen tydelamaldhtoisten ongelmien kautta ja oppimisym-
péristoind hydodynnetdaan aiempaa konkreettisemmin tyoeldmaa ja sen toimijaver-
kostoja. Koulutuksen tavoitteet johdetaan tydelamdssa vaadittavien kompetenssien
perusteella ja keskeisiksi nostetaan oppimistulosten lisiksi ennen kaikkea oppi-
misprosessi. Oppimisndakemys konkretisoituu syksylld 2013, kun uudet strategian
mukaiset opetussuunnitelmat otetaan kayttoon. (Kangastie, Kylanen & Kérna 2012,
3-10; RAMK Pedagoginen strategia 2015, 5-9.)

Suomessa ongelmaperustaista pedagogiikkaa on eri tavoilla sovellettu ammatil-
lisessa ja ammattikorkeakoulutuksessa aiemminkin, esimerkiksi ldadke- ja terve-
ystieteissd, sosiaalialan, liiketalouden, metsa- ja puutalouden seka tekniikan alan
koulutuksessa (Poikela E. & Poikela S. 2010, 107). Suhteessa aiempiin sovelluksiin
RAMKin tapauksessa on merkittavas, etta uudistus pyritdan tekemédan opetussuun-
nitelmatasolla RAMKin jokaisella koulutusalalla ja jokaisessa koulutusohjelmassa
yhtendisend rintamana. Aiemmissa tapauksissa uudistuksia ei ole tehty kokonais-
valtaisesti organisaation tasolla, vaan tiedekunta- tai alakohtaisesti.

RAMKissa ongelmaperustaisen oppimisen ajattelua strategiana ja menetelmallisena
mallina on avattu henkildstolle vuosien 2010-2012 aikana erilaisissa kokouksissa,
tyoryhmissa ja koulutustilaisuuksissa. Koulutusaloilla on pidetty eri hankkeiden
toteuttamia lyhyitd perehdyttavia koulutuksia PBL:n perusteisiin. Olen osallistu-
nut erilaisiin pedagogisen kehittdmisen tilaisuuksiin RAMKissa tydskennelles-
sani. Kevaalla 2011 RAMKin johto, opettajista muodostettu avainkouluttajatiimi,
opetushenkilostd ja muu henkilostd sekd muutamat opiskelijajasenet perehdytet-
tiin ongelmaperustaisen pedagogiikan perusteisiin. PBL kohdattiin henkil6kohtai-
sen kokemuksen kautta henkiloston ratkoessa ongelmia tutoriaaliryhmissa. Siten
osallistettiin kaikki yhteiseen koitokseen ja orientoitiin tulevaan muutokseen.
Ongelmaperustaisuuden moniulotteisuus ja kokonaisvaltaisuus tuntien koulutus
antoi suurimmalle osalle vasta alkusysdyksen pedagogisen ajattelun kehittamiselle.
Aiheeseen on saatu lisdsyvyyttd pienimuotoisemmilla lisdkoulutuksilla.

Kevaan aikana osa opettajista ryhtyi suunnittelemaan opetuskokeiluja eli pilottito-
teutuksia, joiden avulla muutosta voitiin ohjata ja vieda eteenpdin kdytannon tasolla.
Piloteista viisi kdynnistettiin syksylla 2011 RAMKin eri aloilla. Niiden avulla opet-
tajat konkreettisesti perehtyivat PBL:dadn ja sovelsivat tietotaitoaan harjoitellen ja ke-
hittden opetusta, ohjausta, arviointia ja omaa pedagogista osaamistaan. (Kangastie,



16 HAASTEENA ARVIOINTI

Kyldnen & Karna 2012, 3-10.) Piloteissa mukana olleet opettajat kertoivat kokemuk-
sistaan ja havainnoistaan kuukausittain syksyn 2011 ja kevdan 2012 aikana henkilds-
ton yhteisissa tilaisuuksissa, jolloin organisaation johto ja pedagogisen kehittamisen
vastuuhenkilot saivat tietoa opettajilta, tyoeldmaltd ja opiskelijoilta kehittamistyon-
sd suuntaamiseksi.

RAMKin Pedagogisessa strategiassa tai henkilostolle toteutetuissa PBL -koulutuk-
sissa eivét erityisesti korostuneet oppimisen ja osaamisen arviointiin liittyvat pro-
sessit. RAMKIin tutkintosdannon mukaan toteutetaan kehittdvaa arviointia, mutta
arviointitapoja tai menetelmid ei eritella tarkemmin. Opintojakson suoritusvaati-
mukset ja arviointiperusteet sanotaan tdsmennettdvan toteutussuunnitelmassa ja
arviointi toteutuu asteikolla 0-5 tai poikkeustapauksessa hyvaksytty/hyldtty -as-
teikon mukaan. (RAMK Tutkintosdanto 2012.) Meneilldan olevaa opetussuunnitel-
matyota arviointiprosessit tulevat maarittamaan selkeammin. Niiden rooli tulee
korostumaan oppimis- ja ohjausprosessien suunnittelussa, koska arviointi ndhdéan
ohjauksen ja ongelmien suunnittelun ohella PBL -pedagogiikan strategisena kulma-
kivena (Poikela E. & Poikela S. 2006, 140). Rovaniemen ammattikorkeakoulun muu-
tosmatka edellyttdaa opetushenkildstolta ja opiskelijoilta uudenlaisen arviointiajatte-
lun oppimista.

2.3 PBL ja arviointi tutkimuksen kohteena meilla ja muualla

Ongelmaperustaista pedagogiikka on tutkittu ja sovellettu 1970-luvulta lahtien
Pohjois-Amerikassa ladketieteen ja terveystieteiden alalla. My0s Australialainen
Newcastlen yliopisto ja Hollannin Maastrichtin yliopisto kehittivit sitd edelleen.
Ruotsin Linkdpingin yliopistossa PBL:n askel- ja vaihemalleista muotoutui arvioin-
tia korostavia syklimalleja, jotka rantautuivat myos Suomeen 1990-luvulla. (Poikela
E. & Poikela S. 2010, 107-116.)

Ongelmaperustaisen pedagogiikan tutkimuksista Schmidtin, Dauphineen ja Patelin
(1987) seka Albanesen ja Mitchellin tutkimustulokset ovat tunnetuimpia ja niiden
mukaan PBL -menetelmin opiskelleet kykenivdt soveltamaan ja hyodyntamaan
omaksumaansa tietoa tarkoituksenmukaisemmin kuin perinteisin menetelmin opis-
kelleet. My0s Dochy, Segers, van den Bossche ja Gijbels (2003) ovat tutkimuksissaan
vahvistaneet PBL -opetussuunnitelmien soveltamisen ja toiminnallisen osaami-
sen valilld olevan selkedn yhteyden. PBL -koulutettuihin lddkareihin kohdistuneet
Schmidtin, Vermeulenin ja van der Molenin (2006) tekemat pitkittdistutkimukset
osoittavat, ettd PBL -koulutetut kokevat omaavansa paremmat vuorovaikutustaidot,
ongelmanratkaisukyvyt, tiedonhankinnan ja oppimisen taidot seka tehokkaamman
tyoskentelyn taidot kuin perinteisen koulutuksen kayneet. Dahlgren (2010) on tullut
tutkimuksissaan johtopaatokseen, ettd PBL -opiskelijoilla olisi myds vahva tietosi-
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saltojen hallinta. (Poikela E. & Poikela S. 2010, 107-116.) Tutkimuksissaan Pawson,
Fournier, Haigh, Muniz, Trafford ja Vajoczki (2006, 114) ovat todenneet PBL:n olevan
tehokas elinikdisten oppimistaitojen tuottaja, mutta sen onnistunut soveltaminen
edellyttaa tarkoituksenmukaisia olosuhteita ja kaikkien osapuolten panostusta.

Kansainvéliset tutkimukset ovat suurelta osin olleet kvantitatiivisia oppimistulok-
siin kohdistuvia tutkimuksia, mutta Suomessa tutkimuksen kentilld on perehdytty
PBL:aan laadullisen tutkimuksen keinoin. Suomessa ongelmaperustaisen pedago-
giikan ja arvioinnin kehittdmistd on edistanyt tutkijoiden ja kehittdjien muodosta-
ma ProBell -tutkimusryhmd, jonka toteuttamiin PBL:n ja arvioinnin kokeiluihin ja
kehittamisprojekteihin perustuen on tehty useita vaitoskirjoja ja julkaistu lukuisia
tutkimusartikkeleita (Poikela E. & Poikela S. 2010, 107-116). ViitOskirjoissa on tut-
kittu tutorin identiteettimuutosta opettajasta oppimisprosessin ja ryhmén ohjaa-
jaksi (Poikela S. 2003, 5; 301-304), tarkoituksenmukaisia diskursseja tutoriaaleissa
(Alanko-Turunen 2005, 9-11) ja asiantuntijuuden kehittymistd seka yhteisymmar-
ryksen merkitystd opetussuunnitelmien ja koulutusohjelmien muodostamisessa
(Lahteenmaki 2006, 6). Lisaksi Kaksonen (2008) on tutkinut tutoriaalikeskusteluissa
ilmenevia ja kehittyvia puhetapoja (Poikela E. & Poikela S. 2010, 114) ja Karna (2011,
5-6) sitd, miten virtuaaliset tilat kuten blogit ja wikit edistavat merkitysneuvotteluja
ja tiedon rakentamista.

Tutkimuksissa on havaittu ongelmaperustaisen pedagogiikan tarjoavan monipuo-
lisia mahdollisuuksia prosessinaikaiselle oppimisen arvioinnille, jonka on todettu
olevan opiskelijan oppimiselle vahintddnkin yhta tarke&da kuin prosessin jalkeinen
osaamisen arviointi (Heikkinen 2006, 70). David Boud (2000) on tutkimustensa myo-
td kirkastanut kestavan arvioinnin ideaa, joka tahtda elinikdisen oppimisen taitoihin
ja oppijan kykyyn tunnistaa omia kehittamiskohteitaan. Boud painottaa arvioinnin
jatkuvaa toteutumista ja opiskelijan vastuuttamista tavoitteiden ja kriteereiden aset-
tamisessa sekd soveltamisessa oppimistyon arjessa. Myos Maggi Savin-Baden (2004,
232-233) korostaa opiskelijoiden osallistamista kriteereiden ja arvioinnin kohteisiin
sopivien arviointimenetelmien suunnitteluun. Gijbels ja Dochy (2006, 400) ovat tut-
kimuksissaan todenneet, ettd opettajan kdyttamilla arviointitavoilla on suuri merki-
tys sille, millaista oppimista — syvasuuntautunutta vai pintasuuntautunutta — oppija
saavuttaa ja millaisia oppimisstrategioita han omaksuu. Useat tutkimukset osoitta-
vat arvioinnin vaikuttavan opiskelijan panostuksen laatuun ja maaraan, mutta edel-
lyttaa, opiskelijoiden olevan tietoisia arvioinnin tavoista ja oppimisen tavoitteista.
Kriteereihin ja tehtavaan perustuvan, oikein ajoitetun palautteen merkitys on olen-
nainen. Tutkimukset korostavat oppimisen, ohjaamisen ja arvioinnin yhteensovitta-
misen tarkeyttd. (Dochy, Segers, Gijbels & Struyven 2006, 97.)

Rakkolaisen (2011) vaitostutkimus liittyy ammatillisen koulutuksen ndyttoperustai-
sen arvioinnin luotettavuuteen ja kansallisen arviointijarjestelman kehittdmiseen
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sekd ndiden integrointiin toisiaan palvelevaksi jarjestelmaksi. Tutkimuksen luotet-
tavuutta korostava arviointiajattelu noudattelee kontekstiperustaisen arvioinnin
periaatteita ja tutkimus osoittaa, ettd ndyttétoiminnan laatua ja oppimistulosten
luotettavuutta lisddvat yhteis- ja vertaisarviointi, tavoite- ja kriteeriperustaisuus
seka palautteen saaminen. Roton (2010) lisensiaatin tutkimuksessa tutoriaalien pro-
sessiarvioinnin on todettu edistivan ammatillista kehittymista ja realistista itse- ja
vertaisarviointia.

Kymenlaakson ammattikorkeakoulun ongelmaperustaista pedagogiikkaa tutki-
essaan Heikkinen (2005) on todennut PBL:n parantavan opiskelijan osallisuutta
arvioinnissa ja lisdaavan prosessin aikaista arviointia. Vaitoskirjassaan Heikkinen
(2012) tulee kasittelemaan PBL -opetussuunnitelmissa kéytettdvid arviointistrategi-
oita. Vuoskosken (2005) Mikkelin ammattikorkeakouluun sijoittuvan tutkimuksen
mukaan oppimissopimus tarjoaa mahdollisuuksia harjoittelun osallistavalle arvi-
oinnille, mutta sen kéyttd vaatii selkeyttamistd ja yhteisymmarrystd opiskelijan,
opettajan ja tydelaméedustajan kesken. Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun arvi-
ointikdytantoja tutkittaessa (Kdrmeniemi & Lehtola 2005) on havaittu, etta keskei-
sind arvioinnin kohteina ovat olleet kognitiiviset ja toiminnalliset taidot enemman
kuin reflektiiviset ja sosiaaliset taidot.

Koskinen (2003) on havainnut pro gradu -tutkimuksessaan Lahden ammattikorkea-
koulun PBL -toteutuksissa arvioinnin painottuneen oppimistulosten arviointiin ja
arvioinnin keskittyneen kognitiivisiin ja toiminnallisiin prosesseihin, reflektiivis-
ten ja sosiaalisten jaddessa vahemmalle. Lapin ammattiopiston palvelualan kou-
lutuksen kontekstissa arvioinnin nykytilaa ja kehittdmiskohteita pro gradussaan
tutkineet Hyvonen ja Maatta (2008) toteavat naytto- ja kriteeriperustaisuuden teke-
van arvioinnista oikeudenmukaista, mutta opettajien kaipaavan apua kriteerien ja
tavoitteiden laadintaan. Palautekdytantdja ja opiskelijan osallistamista tulisi lisata.
Saman oppilaitoksen lahihoitajakoulutuksessa kontekstuaalisen arvioinnin toteutu-
mista gradussaan tutkinut Micklin (2007) mainitsee pro gradussaan ongelmaperus-
taisuuden ja erityisesti nayttdjen mukaantulon vaikuttaneen arvioinnin monipuoli-
suuteen, yhdenmukaisuuteen ja tavoitteiden tyoelamalahtoisyyteen. Itsearviointi ja
varsinkin opettajalta saatu palaute koettiin tarkeiksi.

Arviointikdytantoja on tutkittu seka kansainvalisesti ettd Suomen tasolla ammatil-
lisissa oppilaitoksissa ja ammattikorkeakouluissa, joissa ongelmaperustaisuutta on
sovellettu. Useimmissa on huomioitu sekéa opiskelijoiden ettd opettajien nakokulma.
Niiden perusteella voidaan todeta, ettd prosessinaikainen itse- ja vertaisarviointi to-
detaan téarkeiksi osaamistulosten arvioinnin rinnalla, mutta niihin liittyvat kaytan-
not hakevat vield muotoaan. Ammatillisessa koulutuksessa johdonmukaisuutta ar-
vioinnin perusteisiin ja etenkin osaamisen arviointiin saadaan opetushallitukselta,
joka on luonut kriteeri- ja nayttoperustaisuudella askelmerkkeja oppimisen ja osaa-
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misen arvioinnin erottamiseksi. Ammattikorkeakoulujen autonomisina yksikoina
taytyy itse luoda nama perusteet. Tutkimuksessani on samoja teemoja kuin edella
esitellyissd, mutta tavoitteenani ei ole syventya yksittdisiin arvioinnin elementtei-
hin, vaan tarkastella arviointiprosessien toteutumista kokonaisuutena kontekstuaa-
linen luonne huomioiden ja siten hahmottaa pedagogisen kehittamisen alkuvaihee-
seen liittyvia arvioinnin haasteita.
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3 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN

Kasityksemme tiedon luonteesta suuntaa kasityksidamme oppimisesta ja osaamises-
ta. Ongelmaperustaisen pedagogiikan taustalla oleva tietokdsitys poikkeaa perin-
teisestd ja korostaa teoreettisen ja kdytannollisen tiedon rinnalla kokemuksellisen
tiedon tuottamista. Ongelmaperustainen pedagogiikka tarjoaa mahdollisuuden pe-
dagogisen ajattelutavan muutokseen ja keinoja sen soveltamiseen sekd opetussuun-
nitelman tasolla ettd opetus-, oppimis- ja arviointimenetelmien tasolla.

3.1 Tieto — oppiminen — osaaminen

Lansimaisen tiedonkasityksen mukaan tieto on jaettu teoriatietoon (mita) ja kay-
tantotietoon (miten). Vastaava jaottelu ilmenee myos tieteenteon ja ammatinharjoit-
tamisen erottelussa. Ajattelu ndyttaytyy jakona muun muassa propositionaaliseen
(vdite-) tietoon ja proseduraaliseen (menetelmd-) tietoon, kasitteelliseen (deklara-
tiiviseen) ja kaytannolliseen (praktiseen) tietoon sekd symboliseen ja esineelliseen
tietoon. Nykyinen informaatio- ja tietoyhteiskunta kyseenalaistaa perinteisen ka-
sityksen hdivyttaen teorian ja kdytannon tiedon rajoja. Tieto sindnsa ei luo tieto-
yhteiskuntaa, vaan sen luo todellisuus, jossa tieto tuotetaan osaamiseksi, jossa sitd
kaytetddn, ja jossa sen arvo punnitaan. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 29-33; Poikela,
E. 2003, 77-79.)Tiedon jaottelun lisdksi oleellista on, missd, ja kenen hallussa tieto
on, miten tiedosta paddsee osalliseksi, miten tietoa voi hankkia, tuottaa ja soveltaa.
Ongelmaperustaisen oppimisen epistemologisia ja ontologisia perusteista mallinta-
va kuvio 2 havainnollistaa tiedon paikantamista, tiedon ulottuvuuksia ja objektiivi-
sen tiedon muuntumista yksilon subjektiiviseksi tiedoksi.
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Ongelmaperustaisen oppimisen
epistemologiset ja ontologiset perusteet
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Kiytinto kehitys - kompetenssi
- ekspertiisi
Praktinen tieto
OBJEKTIIVINEN * SUBJEKTIIVINEN
TIETO

Kuvio 2. Ongelmaperustainen opetussuunnitelma kontekstuaalisissa yhteyksis-
sddn (Poikela E. & Poikela S. 2005, 31)

Kuviossa vasen puoli kuvastaa koulutuksen kontekstia ja oikea puoli tydeldmaén ja
tyossa oppimisen kontekstia. Informaatio on kaikkea mahdollista “tietoa”, jota yksi-
16 vastaanottaa aisteillaan. Teoriatieto on yksilon ulkopuolella olevaa objektiivista,
kasitteelliseen ja symboliseen muotoon muokattua informaatiota. Kaytantotieto on
objektiivista, esineellistetyssd muodossa olevaa, yksilon ulkopuolella olevaa konei-
siin ja laitteisiin liittyvaa informaatiota. Objektiivinen teoria- ja kdytantotieto ei ole
viela sisdistynyt yksilon subjektiiviseksi kokemustiedoksi, mutta se voidaan nahda
potentiaalisena tietona, joka on tavoitteellisen ja aktiivisen oppimistoiminnan koh-
teena. (Nonaka, Toyama & Konno 2000, 7; Poikela, E. 2003, 77-79; Poikela E. 2008, 60.)

Oppimistoiminnan eli tiedon kasittelyn, kokeilemisen, pohdinnan, analysoinnin
eli prosessoinnin avulla yksilo6 muuntaa objektiivista tietoa (potentiaalista teoria-/
kaytantotietoa) subjektiiviseksi kokemustiedoksi antaen tiedolle merkityksia, jolloin
merkityksellinen tieto on yksilon tai yhteison osaamisessa ja sen jakaminen riip-
puu yksiloiden ja yhteison toiminnasta. Teoria- ja kdytantotiedon valinen muuntelu
tiedon hankintana, jisentdmisend ja muokkaamisena saavat aikaan oppijassa ajat-
telu- ja toimintatapojen muuttumista, jolloin oppijalle syntyy kokemustietoa. Mita
enemman kokemusta karttuu aidoissa tydelaman konteksteissa, sitd vahvempaa on
osaaminen. Taman myota tieto jakaantuukin perinteisesta tiedonjaottelusta poike-
ten teoreettiseen miti -tietoon, kdytannon mitd -tietoon ja kokemukselliseen miten
-tietoon. (Nonaka, Toyama & Konno 2000, 7; Poikela, E. 2003, 77-79.)

Kokemus ja siihen perustuva tieto sdilyvat oppijassa ja kokemustietoon pohjautuen
myos tydssd oppiminen jatkuu. Tydssd oppimisen my6td kokemus vahvistuu ja
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auttaa muodostamaan omakohtaista subjektiivista kdytantotietoa (praktinen tieto).
Koulutus pyrkii tuottamaan vahintaankin noviisitason osaamista, mutta kohti eks-
pertiyttd oppija kehittyy tyssa oppimisen mydta. (Poikela E. 2003, 82; Poikela E. &
Poikela S. 2005, 31.)

Pedagogisesti onkin tarkedd miettid, miten muodollisen koulutuksen aikana saa-
daan syntymaéédn teoria- ja kdytantotiedon valistda muuntelua, ja siten syvallista ko-
kemustietoa eli osaamista. Pedagogisesti tulee myos huomioida se, etta teoria-, kay-
tanto- ja kokemustiedolla on aina jokin konteksti — aika, paikka, tilanne —jossa se on
tuotettu ja jaettu, ja jossa sitd kdytetddn ja arvioidaan. Ongelmaperustainen opetus-
suunnitelma oikein organisoituna tieto- ja oppimisymparistona pyrkii tarjoamaan
osaamista tuottavat pedagogiset mahdollisuudet ja olosuhteet. (Poikela E. 2003, 82.)
Menetelmallisella tasolla ongelmaperustainen pedagogiikka mahdollistaa proses-
soinnin ja merkityksenannon esimerkiksi tutoriaalien avulla. Arviointi keskeisena
opetussuunnitelman prosessina ensinnakin ohjaa oppimista tavoiteltuun suuntaan,
mutta tekee myds oppimisen ja osaamisen nakyvaksi.

Koulutus ei voi yksin tuottaa tdydellistd ammatillista osaamista. Se edellyttaa to-
dellisessa tyOpaikassa ja tyotehtavissa toimimista, eli sellaista aikaa, paikkaa ja ti-
lannetta, jota vain tyo voi tarjota (Poikela E. & Poikela S. 2002, 59). Koulutuksen to-
teuttajan ei siis itsestddn selvésti kannata luvata, ettd opiskelija on valmistuessaan
ammattilainen. Han on vasta tyon ja oppimisen perusvalmiudet omaava noviisi eli
aloittelija, joka on ammatillisen kehittymisensa alussa oleva oppija. (Poikela E. 2002,
241-243)

3.2 Oppimiskisitykset ongelmaperustaisen oppimisen taustalla

Oppimiskasitysten tiedostaminen auttaa ymmartamaan tallakin hetkelld kouluissa
ja oppilaitoksissa vallitsevia toimintatapoja ja kaytantojd, joita oppimiseen ja arvi-
ointiin liittyy. Arvioinnin kédytannot kertovat, millainen oppimiskasitys opetus-
henkiloston tyotd ohjaa. Kuviossa 3 ovat tiivistettyna keskeiset oppimiskasitykset
ja niiden asennoituminen arviointiin. Taustateoreettisesta nakokulmasta katsottu-
na transmissio tarkoittaa yksisuuntaista tiedonsiirtoa. Transaktio-orientaatiossa tiedon
ymmarretddn rakentuvan sosiaalisesti ja dialogiin perustuva ohjaus tukee opiskeli-
joiden ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd. Transformaatio-orientaatiossa painot-
tuvat lisaksi persoonallinen ja sosiaalinen muutos. Tavoitteena on opettaa henki-
lokohtaista ja sosiaalista kehittymista edistdvid taitoja ja osoittaa opiskelijoille, etta
kontrolloinnin sijaan sosiaalisella muutoksella voidaan saavuttaa tasapaino ympa-
riston kanssa. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 81; Nummenmaa & Virtanen 2002,
32-33)
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Behavioristinen oppimiskasitys perustuu refleksiiviseen kayttaytymisen sdantelyyn
ja havainnointiin. Otamme yksisuuntaisesti vastaan tietoja, pohtimatta opittavien
asioiden merkityksid, joten behaviorismi riittda oikeastaan vain tilanteisiin, joissa
on tarkoituksena jakaa pelkkédad perusinformaatiota. Arviointi keskittyy muistitie-
don ja ulkoisen kayttaytymisen kontrollointiin ja siten lopputuloksen mittaamiseen.
(Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 80-95; Poikela S. 2003, 112.)

Oppimiskisitys | Modernisointi | Fokus Meteorientaatio | Arviointi | Ongelmaratkaisu
(esim.)

Behaviorismi mallioppimi- | refleksio | transmissio ulkoinen | suorituskeskeisyys
nen kontrolli

Kognitivismi konstruktiivi- | kognitio | transmissio/ tiedonhal- | ratkaisukeskeisyys
nen oppiminen transaktio linta

Eksperientalismi | reflektiivinen | reflektio | transaktio/ osaamisen | prosessikeskeisyys
oppiminen transformaatio | arviointi

Humanismi yhteistoimin- | interaktio | transmissio/ interak- kommunikaatio-
nallinen transaktio trans- | tion laatu | keskeisyys
oppiminen formaatio

Kuvio 3. Oppimiskasitykset, metaorientaatiot, arviointi ja ongelmanratkaisu
(Poikela S. 2003, 109)

Humanistinen oppimiskasitys syntyi vastareaktiona behaviorismin rinnalle koros-
tamaan seka yksiloiden ettd ryhmien vélista laadukasta vuorovaikutusta ja yhteistoi-
mintaa seka kriittistd asennoitumista. Opettaja on oppimisen ohjaaja, joka huomioi
oppijan. Humanismissa arviointi kohdistuu vuorovaikutuksen ja kommunikaation
prosesseihin sekd oppimisen sosiaalisiin prosesseihin ja konteksteihin. (Jarvinen,
Koivisto & Poikela 2000, 80-95; Poikela E. 2002, 235; Poikela E. 2003, 87.)

Kognitiivinen oppimiskésitys muodostuu erilaisista suuntauksista ja nakokulmis-
ta: konstruktivismi, situationaalinen oppiminen ja kognitiivinen mallioppiminen.
Kognitivismin suuntaus korostaa yksilon tiedonkasittelyd, prosessointia ja aiemmin
muodostuneiden kognitiivisten karttojen merkitysta uuden tiedon omaksumisessa.
Konstruktiivinen oppimiskésitys huomioi satunnaisen reflektion sekd yksildiden
vdlisen sosiaalisen vuorovaikutuksen yhteisten karttojen eli merkitysten muodos-
tamisessa. Siitd huolimatta joskus totutut — jopa virheelliset — toimintamallit saatta-
vat kuitenkin estad uuden tarkoituksenmukaisen tiedon oppimista tai varsinaisessa
kaytannossa toimimista. Kognitivismi mallintaa inhimillista tiedon muodostusta,
mutta ihminen ei aina kykene muuttamaan toimintaansa, vaikka hénelld olisi asias-
ta paljon vakuuttavaakin tietoa. (Poikela E. 2003, 87; Poikela S. 2003, 114-117.)

Neljatta oppimiskasitystd, eksperientialismia edustaa reflektiivinen oppiminen,
joka ohjaa kokemuksellista ja kontekstuaalista oppimista. Eksperientalismi vie op-
pimisen kdytdnnon tasolle saakka, jolloin oppiminen ymmarretdan toimintana ja
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osaamisena. Kognitiivisten ja kokemuksellisten oppimiskasitysten taustalta 10ytyy
Piaget'n ja Deweyn (1938) ajatuksia. Kokemuksellisissa oppimiskasityksissa korostu-
vat prosessiluonteisuus, syklisyys ja reflektion merkitys. Ongelmaperustaisen oppi-
misen syklimallit perustuvat kognitiiviseen, konstruktivistiseen, kontekstuaaliseen
ja kokemukselliseen oppimiseen sekd kollaboratiiviseen ryhmada korostavaan op-
pimiseen painottaen reflektiivisyyden moniulotteisuutta. (Karila & Nummenmaa
2002, 25; Poikela S. 2003, 115-117; 123; Poikela E. 2003, 87)

Reflektointi on keskeisimpid ongelmaperustaiseen oppimiseen ja arviointiin liittyvia
késitteitd, joka tarkoittaa “peiliin katsomista” eli omien tuntemusten ja ajatusten tun-
nistamista ja tiedostamista, niiden analysointia ja pohdintaa jatkuvana, aktiivisena
itsearviointina. Reflektion kohteena ovat omat ajatukset, kasitykset, uskomukset ja
tietdmisen muodot, toiminnan siséllot, itse toimintaprosessi seka toiminnan taus-
talla vaikuttavat arvot ja merkitykset. Reflektio edellyttdad avointa asennoitumista ja
alyllisen ajattelun taitoa (Sarala & Sarala 1999, 139). Kun reflektiossa péastaan kriit-
tisesti syvalle, se voi muuttaa yksilon kognitiivisia tietorakenteita ja jopa laajempaa
merkitysperspektiivid, jonka kautta yksilo6 muodostaa maailmankuvaansa (Poikela
E. 2005, 22). Kolbin (1984, 42) tunnettu kokemuksellisen oppimisen teoria mallin-
taa oppimista lahinnd yksilon oppimistoiminnan nakokulmasta. Kokemuksellisen
oppimisen sykli kdynnistyy kokemuksesta (ks. kuvio 4), jota oppija reflektoiden ha-
vainnoi ja analysoi.

Konkreettinen kokemus

P N

Tajuaminen

Reflektiivinen havainnointi/
- toiminnan jilkeinen reflektio
(reflection on action)

Aktiivinen toiminta/
- toiminnan aikainen
reflektio

(reflection in action)

 Kokeilu N
N

Pohdinta

Ymmartgaminen

v

Abstrakti kisitteellistiminen/
- toimintaa edeltivi reflektointi
(reflection for action)

Kuvio 4. Kokemuksellinen ja reflektiivinen oppiminen (Poikela E. 2005, 25)

Kuvion sisdisella kehalla reflektiivisen havainnoinnin ja aktiivisen toiminnan valil-
1a vallitsee jannite, jossa pohtiminen on oppijan sisdistd ajattelutyota ja soveltami-
nen ulkoista tekemistd, toimintaa tyovéalineiden ja materiaalien kanssa. Sisdisen ja
ulkoisen vélinen muuntelu tuottaa oppimista ja uutta kokemuspohjaa reflektointia
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varten. Tajuamisen ja ymmartdmisen valisessd jannitteessa on kyse siitd, kuinka tie-
dostamatonta tai tiedostettua ja motivoitunutta oppijan pyrkimys on kohti kasitteel-
listd ymmartamista. (Poikela S. 2003, 125-126.)

Kolbin mukaan oppiminen kdynnistyy konkreettisen kokemuksen reflektoinnista ja
tajuamisesta. Reflektiivisen havainnoinnin vaiheessa on kyse toiminnan jélkeisesta
reflektiosta (Reflection on action). Schon (1983) liittaa edellisen lisdksi reflektoinnin
myos valittomaan aktiivisen toiminnan vaiheeseen (reflection in action) ja siita synty-
vaan kokemukseen, jolloin reflektointia voidaan tehdd samalla, kun toimitaan seka
heti sen jdlkeen. Boud (1985) korostaa muiden vaiheiden lisdksi toimintaa edeltdvaa
reflektointia (Reflection for action), jolloin késitteellistdmisen vaiheessa ikdan kuin val-
mistaudutaan kokeilemaan ja soveltamaan késitettyja asioita uudelleen kadytanndssa.
Mezirow (1995, 21-26) liittaa reflektion toiminnan perusteisiin, sisiltdihin ja uskomuk-
siin. Oleellisen tarkeda olisi varata aikaa yksilon henkilokohtaiselle ja ryhman yhtei-
selle reflektoinnille, jotta oppiminen mahdollistuu. Usein rutiininomainen toiminta
sujuu ilman pohdintaa, mutta sellainen ei vaadikaan endd oppimista. Sen sijaan toi-
minta, joka ei luonnistu ajattelematta, edellyttad reflektointia, jolloin on siis kdynnissa
oppimisen prosessi. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 80-95; Poikela E. 2005, 24-25.)

Kun asioilla on jokin merkitys, ne ovat tarkeita. Kun niilla ei ole merkitystd, unoh-
damme ne, kuten my0s tiedon, johon meilld ei ole mitaan merkityssuhdetta. Merkitys
ei voi syntya ilman reflektointia. Merkitysten luomisessa opiskelija tarvitsee muita
ihmisid, joten sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistavat tutoriaalit ovat ongelma-
perustaisessa oppimisessa tarkea ydin. Tutoriaaleissa kokemuksia voidaan jakaa ja
reflektointitaidot kehittyvat. (Poikela & Nummenmaa 2002, 45.) Késitteellistiminen
voi tapahtua oman toiminnan — virheiden ja erheiden oppimisen — kautta tai siten,
ettd joku avaa asiaa teorian avulla, jolloin koettu asia saa nimen ja merkityksen.
Kasitteellistimisen avulla oppija pystyy aktiivisesti toimimaan, kokeilemaan ja koh-
taamaan tulevat kokemukset aiempaa tietoisempana. Kolbin sykli alkaa kokemuk-
sesta, mutta ennen kaikkea se tuottaa tulokseksi uudenlaista kokemusta. (Poikela &
Nummenmaa 2002, 45.)

3.3 Ongelmaperustaisen oppimisen soveltaminen

Koulutus on perinteisesti organisoitu tieteen- tai ammattialoittain oppiaineisiin.
Tydeldamaéssa pulmalliset tilanteet eivét kuitenkaan noudattele oppiaineiden mukai-
sia jakoja, vaan tilanteisiin on aina tartuttava jollain tavalla luovuutta, sovelluskykya
ja paattelykykya hyodyntéden (Viitala 2005, 111). Tata koulutuksen ja ammatillisen
kaytannon valistd kuilua pyritddn kaventamaan PBL -ongelmien poikkitieteellisyy-
delld ja luomalla opiskelijalle kuvaa tydelaméan kompleksisuudesta (Poikela S. 1998,
6; 51; Boud 2005, 182).
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Ongelmaperustaista oppimista voidaan soveltaa koulutusorganisaatioiden opetus-
suunnitelmissa eri tasoilla. Makrotasolla PBL on strategia, joka muuttaa radikaalisti
pedagogista ajattelua, prosesseja seka opiskelijoiden ja opettajien koko tyoskente-
lykulttuuria ja vastaa paremmin tydeldmén osaamisvaatimuksia ja toiminnan ta-
paa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2006, 146.) Savin-Baden ja Howell Major (2004) tuovat
esiin mikrotason “moduli- ja rinnakkaismalleja”, joissa yksittdiset opettajat upotta-
vat PBL:dn alkeita menetelmind opintojaksoihinsa toteuttaen kuitenkin perinteista
oppiainejakoista opetussuunnitelmaa. Téalloin vain tietyt modulit toteutuvat PBL:na
ja muu opetus on perinteista tai luentojen rinnalla kdytetaan PBL -tyyppista ryh-
matyoskentelyd. Kahdenlaisen toimintatavan ylldpitaminen rinnakkain kay yleensa
raskaaksi. (Poikela, E. & Poikela, S. 2010, 113.)

Integroidussa PBL -opetussuunnitelmassa (ks. kuvio 5) mikrotason menetelmien
soveltaminen ja makrotason strateginen ndakokulma on integroitu toisiaan tuke-
vaksi kokonaisuudeksi, jolloin PBL -pedagogiikkaa sovelletaan koko opetussuun-
nitelman mitassa koko koulutuksen ajan. Oppiainerajoja murretaan ja integrointi
toteutetaan poikkitieteellisten ongelmateemojen avulla kiinnittamalld huomio on-
gelmaratkaisun edellyttdmaan oppimisprosessiin. (Poikela, E. & Poikela, S. 2006,
146.) RAMKissa meneillddan olevassa pilotointivaiheessa edetdan moduli- ja rin-
nakkaismalleilla, mutta 2013 syksysta lahtien tavoitteena on toteuttaa integroitua
opetussuunnitelmaa. Koko opiskelu- ja oppimistoiminnan ytimend, ydinprosessina,
on ongelmaratkaisuun, reflektointiin, arviointiin ja soveltamiseen liittyvdt osaamis-
prosessit. Oppimisen ldhtokohtana ovat tydelamaldhtoiset ja monialaiset opettajien
pedagogisesti muokkaamat ongelmat, joita opiskelijat viikoittain ratkaisevat tutori-
aalien seka itsendisen tiedonhankinnan ja tyoskentelyn avulla. Ongelmat sijoittuvat
suurempien ongelmateemojen alle ja oppimisprosessi organisoituu ongelmateemo-
jen muodostaman rungon ympadrille. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 36.)

K KONTEKSTI \

Y= Ydinprosessi, ydinosaaminen, integroitu
ydinaines, pbl-ongelmateemat ja ongelmat

P= Perusosaaminen, perusaines, ammattialan
tieto- ja taitoaines

E= Erityisosaaminen, erikoistuminen,
ammatin erityistehtavat

A-D = Oppiaineet, projektit, harjoittelut

QHTEISKUNTA TY(")ELAMAJ

Kuvio 5. Integroitu ongelmaperustainen opetussuunnitelma (Poikela, E. &
Poikela, S. 2005, 39)
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Ammattialan perusaines ja -osaaminen keratdan luennoilla, harjoituksilla, projek-
teilla ja lukuisilla muilla tiedonhankinnan vaylilla. Ne tehddan merkityksellisiksi
yhdessé analysoimalla ja reflektoimalla tutoriaaleissa, jotka ovat tarkeimpid ydin-
prosesseja ylldpitavida toimintoja. Erityisosaaminen rakentuu ydin- ja perusosaa-
misen myota ja siihen liittyva osaaminen konkretisoituu vaativammissa tehtavissa
opiskelun loppuvaiheissa, esimerkiksi opinnadytetyon tekemisen yhteydessa ja tyo-
elaméan toimeksiantamissa projekteissa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2006, 146-147.)

Ongelmaperustainen oppiminen kaantaa fokuksen opettajasta ja opetuksesta itse
oppijaan, ryhmaan ja heiddn oppimiseensa. Opettaja ei vain luennoi, vaan ennen
kaikkea tutorina ohjaa ryhmaa antaen askelmerkkejd kohti tavoitteiden mukaista
oikeaa suuntaa. Itseohjautuvat opiskelijat yhdessa maarittavat oppimistavoitteitaan,
ratkaisevat ongelmia, analysoivat ajattelunsa ja toimintansa taustalla olevia usko-
muksia, olettamuksia ja ilmitiden taustalla olevia teoreettisia selityksid, ja raken-
tavat siten yksin ja yhdessa henkilokohtaista ja ryhmén yhteista tietoa ja ymmarta-
mistd. Opiskelija tekee itse varsinaisen oppimistyon ja kantaa vastuun tarvittavan
tiedon hankkimisesta. Ammatillisten staattisten kvalifikaatioiden eli yksittdisten
asiasisaltojen opettelun sijaan huomio oppimisessa kiinnitetddn tydelaman ja kou-
lutuksen toiminnalliseen vastaavuuteen. (Poikela S. 1998, 6; Karila & Nummenmaa
2002, 25; Poikela, E. 2002, 241; Repo-Kaarento 2007, 35.)

Koska ryhma on tdarked oppimisen véline ja resurssi, opettajan taytyy tutorin roo-
lissa luopua osittain asiantuntijaopettajan roolistaan ja opetella ohjaamisen taito.
Hénen taytyy olla tietoinen tyypillisista ryhman kehitysvaiheista: muotoutuminen,
kuohunta, harmonia, kypsa toiminta, hajoaminen (Tuckman 1966) sekd ryhmapro-
sesseista, kuten kommunikaatio, roolit, tehtavat, ongelmanratkaisu, paatoksenteko,
ryhman normit, johtaminen, auktoriteettisuhteet ja ryhmien viliset suhteet. (Valtion
koulutuskeskus 1981; Repo-Kaarento 2007, 70.)

Ongelmaperustaisen oppimisen syklimalli

Ongelmaperustaisen oppimisen prosessista on olemassa erilaisia vakiintuneita mal-
leja. Esimerkiksi ladkdrikoulutuksen piirissd Pohjois-Amerikassa on kaytossa kah-
deksan tehtavan malli (eight tasks) ja Euroopassa kaytetddn seitsemén askeleen mallia
(seven jump), jotka molemmat korostavat yksilollista tiedon kasittelyd. Vaihe- ja askel-
mallit perustuvat yksilollistd tiedonkasittelya ja oppimista korostavaan kognitiiviseen
psykologiaan. Mallien heikkoudeksi koetaan, ettd arviointia ei ole kytketty tiiviiksi ja
lapindkyvaksi osaksi prosessia. Vaikka malleissa toteutuu yksilollisen ongelmanrat-
kaisun tehokkuuden arviointi ja osittain myos ryhmaarviointi, arviointi ei kuitenkaan
riittavasti kohdistu itse oppimisprosessiin tai sosiaalisiin elementteihin, jotka ovat
tarkeita toiminnallisen osaamisen kehittymisessa. Ryhmaa ja sen vuorovaikutusta ei
vaihemalleissa ainakaan korostaen kayteta oppimisen resurssina. (Poikela, S. 1998, 74.)
Vaihe- ja askelmalleista poikkeava syklimalli korostaa oppimisen kokemuksellisuut-
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ta, yhteisollisyytta ja jatkuvaa arviointia (Poikela S. 2003, 142). Syklimalli perustuu
Kolbin (1984, 42) kokemukselliseen oppimiseen. Vaihe- ja askelmalleihin verrattu-
na syklimallissa korostuvat ongelmien muotoilu, prosessiluonteisuus, kokemuk-
sellisuus ja erityisesti oppimiseen ja ongelmanratkaisuun kohdistuva arviointi lapi
koko prosessin (Poikela S. 1998, 75; Poikela, S. 2003, 142). Syklimalleja on alun perin
kehitelty Australiassa ja Ruotsissa Linkopingin yliopistossa. Linkdpingin mallia on
Suomessa testattu lukuisissa koulutuksissa eri aloilla ja eri oppilaitoksissa. (Poikela,
E. & Poikela, S. 2010, 107-108.)

Rovaniemen ammattikorkeakoulun ongelmaperustaisissa piloteissa sovelletaan syk-
limallia, jossa tutoriaalit eli ongelmanratkaisusyklin viikoittain toteutuvat pienryh-
maistunnot ovat oppimisen dynamo. Sitd tukee itsendiseen tiedonhankintaan kuulu-
va muu opiskelutyd. Tutoriaalissa opettaja tutorin roolissa ohjaa 7-9 opiskelijaa, joista
valitaan istuntoihin puheenjohtaja, tarkkailija ja sihteeri noudattamaan rooleihin kuu-
luvia tehtaviad. Syklimallin vaiheet voidaan kuvata alla olevalla (ks. kuvio 6) tavalla.
(Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 34; 2008, 16; 2010, 115-116; Poikela S. 2003, 143.)

Ongelmasykli kdynnistyy monipuolisen kuvan, kaavion tai asiakastapauksen muo-
dossa olevan ongelman esittelyllad (1) ja tavoitteena on saada yhteisymmarrys sen
lahtokohdasta ja sithen kuuluvista kasitteista. Ongelma tulisi olla laadittu sellaisek-
si, ettd opiskelijat pystyvét sen ymmartamaan ja samaistumaan siihen.

pglgehnmatl{a.isu jatkuun
-’__'__..-—'
e 1. Ongelman
g esittiminen
‘_" ’_.,,_--'”"’ "= ~# 2. Ideointi, vapaa
;- .. assosiointi
o N
.-’._.-’ l".
8. Selventﬁ.minen?" —_ 13 Ryhmittelyn
e e e .
: Amviointi | tekeminen

[y

3 /
> " / \H—\Rﬁ-‘/_.&’ 4 Teema-alueiden valinta

7. Tiedon konstmoint'i'\.h -

N R -5, Oppimistehtivin
\ / laatiminen

| 6 Tiedonhankinta |

Luennot Tietoverkot
Harjoitukset

Projektit

Astantuntyat

Tvéharjoittelu

Kuvio 6. Ongelmaperustainen oppiminen ja tiedonhankinta (Poikela, E. &
Poikela, S. 2010, 110)
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Toisessa vaiheessa ideoidaan (2) kritiikittomasti opiskelijoiden aiemman tiedon poh-
jalta, jonka jalkeen ryhmitellaan (3) yhdessa erilaiset ja samanlaiset kasitteet paaryh-
miin. Opiskelijat haastetaan perustelemaan ajatuksiaan, jolloin padstaan asioiden
ja ilmididen taakse. Teema-alueista valitaan (4) tdrkein tai tirkeimmadt ja valituista
teema-alueista muodostetaan kysymys eli ryhmén yhteinen oppimistehtava (5) eli
oppimistavoite, joka suuntaa tiedonhankintaa. Ryhméa yhdessa sopii, mistd nako-
kulmasta kukin lahtee hankkimaan tietoa itsendisen opiskelun eli tiedonhankinnan
vaiheessa (6). Tavoitteena on saada riittdiva ymmarrys kohdeilmidstd. Tutoriaali-
istunnon paatteeksi kdaydaan arviointikeskustelu. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 34.)

Toinen tutoriaali-istunto kdaynnistyy tiedon konstruoinnin vaiheella (7), joka on kay-
tannon testi sille, kuinka laadukkaasti itsendinen opiskelu on tuottanut tulosta ja
kuinka hyvin ongelma kyetddn kasitteellistamaan uudelleen. Opiskelijoiden tiedon-
hankinnan tuotokset osoittavat, millaista tietoa on hankittu. Keskustelun pohjalta
muodostetaan yhteinen visuaalinen kuva synteesina késiteltavan asian ymmarta-
misestd. Selventamisen vaiheessa (8) yhdessda muodostettua kasitekarttaa peilataan
alkuperédiseen heritteeseen eli ongelmaan ja arvioidaan, miten opittiin ja missa maa-
rin ongelmaan 16ydettiin vastauksia sekd mink& oppimiseen jatkossa keskitytaan.
(Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 37.)

Opiskelijjan yksilollinen oppiminen itsendisend tiedonhankintana ja ryhman yhtei-
nen oppiminen tutoriaalissa (konstruointi) ovat erillisid prosesseja, joiden yhteisvai-
kutus tuottaa syvda oppimista. (Nummenmaa & Virtanen 2002, 36; Poikela E. 2006,
5; Poikela E., 2010.) Erilaisten roolien kautta opiskelijat joutuvat ottamaan vastuuta
ja siten sitoutuvat prosessiin vahvemmin. Ongelmanratkaisusykli korostaa asioiden
analysointia ja ymmartamistd seka ratkaisujen 16ytamista yhdessa. Talloin oppimi-
sen motivaatio ei lahde tietosisaltdjen olemassaolosta, vaan oppijan aiemmista koke-
muksista, joita oppija prosessoi tulevan tiedon ja toiminnan pohjaksi. Reflektoimalla
oppijalle syntyy suhde tiedon ja itsensa valille, jolloin asioille syntyy merkityksia.
(Boud & Walker 1990, 61; 65; Poikela E. 2008, 60.) Tutoriaaleja voikin kutsua merkitys-
neuvotteluiksi, joissa oppijat perustelevat ja neuvottelevat siitd, mitd asiat tarkoitta-
vat eli mika on niiden merkitys itse kullekin.

Syklimalleissa arviointi eli oman ja ryhmén toiminnan reflektointi on oppimisen ydin
ja lahtokohta. Tutorin tehtava on varmistaa, ettd arviointikeskustelulle jaa tutoriaalissa
aikaa, koska ilman systemaattista arviointia tutoriaalit jadvat vain ryhmaétyoskentelyn
tasolle. Arviointi tapahtuu mallin eri vaiheissa kohdistuen siihen, millaisilla toimin-
tatavoilla ja menetelmillda oppimisen tulokset saavutettiin, eli miten opittiin ja miten
eri prosessit toteutuivat seka mika vaikutus oli tilanteella ja oppimisymparistolla.

Luonnollisesti my6s lopputuotosta eli oppimisen tuloksina syntyvda osaamista
arvioidaan. Prosessin aikana tapahtuvan arvioinnin avulla ydintaitona kehittyvat
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reflektointi- eli oppimaan oppimisen taidot, yhteistoiminnalliset taidot ja vuoro-
vaikutustaidot sekd ongelmanratkaisutaito, jotka auttavat opiskelijaa kehittdmaan
itseddn edelleen tydeldamadssa. He omaksuvat itsearvioinnin taitoja ja oppivat aset-
tamaan tavoitteita omille suorituksilleen. Arviointikdytdnnoilld halutaan totuttaa
opiskelijat tyoelamassa kaytettaviin laadun kehittamisen tapoihin ja tuoda tyoela-
man toiminnallista vastaavuutta koulutuksen kontekstiin. (Poikela, S. 2003, 144-147;
177; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 48—49; Poikela & Nummenmaa 2002, 42-43.)
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4 ARVIOINTI

Arkieldmédssamme annamme toisillemme sanallista palautetta tai kommentoim-
me toistemme toimintaa. My06s muodolliseen koulutukseen kuuluu palautteenan-
toa, mutta varsinainen oppimisen ja osaamisen arviointi on padosin arvosanojen
antamista. Arvioinnin tavat, kohteet ja muodot ovat muuttuneet vuosikymmenten
kuluessa ja arvioinnista on olemassa useita méaaritelmid, jotka vaihtelevat asiayh-
teydesta riippuen. Englanninkielinen assessment tarkoittaa opiskelijan oppimisen ja
osaamisen arviointia ja evaluation viittaa organisaatiotason prosessien, ohjelmien
tai toiminnan arviointiin. (Rédkkoldinen 2011, 47)) Tutkimuksessani on p&ddasiassa
kyse yksilotason oppimisen ja osaamisen arvioinnista, ei koulutuksen arvioinnista.
Nakokulmani korostaa kuitenkin arviointitiedon tuottamista sekd yksilon tasolle
ettd yhteison tasolle.

4.1 Mittaamisen kulttuurista harkitsevaan arviointiin

Arviointiajattelun muutoksen on kuvattu kehittyvan sukupolvesta toiseen. Niin
kutsutun ensimmaisen sukupolven aikana 1930-luvulla arviointi perustui lahinna
objektiiviseen tiedonkasitykseen, jossa maailman ja ympariston oletettiin olevan
yhtendinen ja realistinen. Arviointi oli maarallistd, teknista ja tilastolliseen mittaa-
miseen perustuvaa. Arviointivédlineind olivat kdytossd standardoidut testit, muun
muassa kyky-, lahjakkuus-, saavutus- ja adlykkyystestit. Arvioinnin ensimmaisen
sukupolven aikoihin inhimillisen toiminnan tieteellinen mittaaminen ja psykolo-
giset testaukset pitivat luonnollisesti ylla my6s behavioristista oppimiskasitysta.
Todellisuudessa testit mittasivat oppimisen sijaan muistamista. Testeihin harjoitel-
tiin ja niissd pyrittiin tekemé&an standardinmukainen suoritus. Ellei sitd saavutettu,
vian katsottiin olevan oppijassa. Testeilla opiskelijoita pisteytettiin ja arvioitiin nor-
miperusteisesti (norm-referenced) eli opiskelijoiden suorituksia verrattiin toisiinsa,
mika ei antanut oikeaa tietoa suorituksen tasosta. Kriteerit tulivat oppijan ulkopuo-
lelta, vaikka oppijan suoritusta tulisi mieluummin verrata hanen omaan aikaisem-
paan suoritukseensa. Esimerkiksi ylioppilaskirjoitukset, erilaiset valintakokeet ja
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tyohonottotestaukset kuvaavat tdllaista arviointikulttuuria. (Guba & Lincoln 1989,
22-26; Raivola 2000, 69-72; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 80-86; Rakkdoldainen
2011, 66.) Mittaamiseen perustuvaan arviointikulttuuriin voidaan liittdd myds op-
piainejakoinen opetussuunnitelma-ajattelu sekd tausta-ajatuksena behavioristinen
kasitys oppimisesta.

Arvioinnin toisen sukupolven aikana korostuivat ennakkoon asetetut tavoitteet
ja méadritellyt tulokset, joiden saavuttamista mitattiin kriteerisidonnaisesti. Mikali
tavoitteisiin ei padsty, huomio kiinnitettiin, ei vain yksiloon, vaan ennen kaikkea
opetussuunnitelmaan ja sen valineelliseen toteutukseen eli prosessiin, tuloksiin ja
tavoitteiden saavuttamiseen. Toisen sukupolven vaiheessa edettiin tuloskontrollis-
ta, eli laadun valvonnasta, prosessin valvontaan eli laadun varmistukseen, mika toi
prosessiarvioinnin nakokulmaa mittaavan arvioinnin rinnalle. Tiukka tavoitekes-
keinen arviointi keskittyi vain tiettyihin tavoitteisiin, jolloin huomiotta jaivat muut,
tavoitteiden ulkopuolella olevat hyodyt, joita toiminta tuotti. Kyseenalaistamatta jai
tavoitteiden tarkoituksenmukaisuus ja arviointitiedon merkitys. (Guba & Lincoln
1989, 27-28; Raivola 2000, 72-75.)

1960-luvun lopulla kolmannen sukupolven arvioinnin perusteella odotettiin jonkin-
laista johtopaatostd, “tuomiota”. Huomio kiinnitettiin arvoihin, ansioihin ja laatuun
suhteessa tavoitteisiin ja kontekstuaalisiin tekijoihin eli kuinka onnistunutta, tulok-
sellista ja tehokasta toiminta oli ollut. Arvioija maaritteli standardeihin perustuen
toiminnan arvon, saavutettujen ansioiden merkityksen suhteutettuna ulkoiseen
ymparistoon ja yleensédkin arvioinnin merkityksen. Kéytannossa arviointia tehtiin
yleisiin standardeihin peilattuna. Keskustelua ja pohdintaa aiheutti se, kenelld on oi-
keus arvioida ja maaritella sitd, mikad on arvokasta ja mika ei, ja mihin tarkoitukseen
arviointia milloinkin tarvitaan. (Guba & Lincoln 1989, 29-31; Raivola 2000, 75-78.)

Edelld kuvatut kolme sukupolvea edustivat realistiseen tiedonkasitykseen ja ob-
jektiiviseen mittaamiseen perustuvaa arvioinnin paradigmaa. Niiden aikana muo-
toutuivat ja vakiintuivat edelleenkin kaytossd olevat diagnostisen, formatiivisen ja
summatiivisen arvioinnin késitteet eli arviointityypit. Diagnostisella arvioinnilla
pyritadn tuottamaan kuva opiskelijan lahtotason osaamisesta ennen uuden oppi-
misprosessin kdaynnistymista. (Raivola 2000, 68; Tynjala 2000, 169-170.) Esimerkiksi
valintakokeet ja erilaiset aloituskeskustelut ovat timéankaltaisia arviointeja.

Kaikilla koulutusasteilla hyvin tuttu arviointityyppi on summatiivinen, tulokset
kokoava ja arvosteleva, arviointi eli paattoarviointi. Opiskelu- ja oppimisproses-
sin lopuksi pidetddn testi, koe, tentti, kirjoitetaan essee, tehddan raportti tai muu
vastaava, jonka perusteella arvosanat summataan yhteen ja kokoava numeroarvo-
sana annetaan. (Raivola 2000, 68-69; Tynjdla 2000, 169-170; Rakkoldinen 2011, 47.)
Formatiivinen, prosessista palautetta hankkiva ja sitd ohjaava, arviointi tarkoittaa
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oppimisprosessin aikana tapahtuvaa arviointia. Formatiivinen ilmenee sanallisen
palautteen muodossa, kannustamisena, tukemisena, suunnanndyttdmisend, mo-
nipuolisena ja eri tavoin toteutuvana palautteena. Formatiivisessa arvioinnissa ei
anneta arvosanoja, vaan arvioinnin tarkoitus on motivoida ja saada opiskelija tie-
toiseksi kehittdmisen kohteista ja siten ohjata opiskelijaa saavuttamaan tavoiteltavia
osaamisalueita. (Raivola 2000, 68-75; Tynjala 2000, 169-170.)

Arvioinnin neljainnen sukupolven aikana 1980-luvulla ajattelu muuttui ja koko ar-
viointiparadigma vaihtoi suuntaa kaantyen suhteellisemmaksi, relativistiseen tie-
tokéasitykseen perustuvaksi harkitsevaksi arvioinniksi. Arvomonismin sijaan ym-
marrettiin tiedon ja arvojen suhteellisuus ja subjektiivisuus. Ymmarrettiin, etta ei
voida laatia yleispdtevid kaikenkattavia arviointikriteereja ja standardeja, joiden
puitteissa kaikkia arvioidaan samalla tavalla, vaan on otettava huomioon konteks-
tuaaliset aika-, paikka- ja tilannetekijat arviointia tehtdessa. (Guba & Lincoln 1989,
39-42; Raivola 2000, 78-82.)

Arvioijan sana ei ollut endd ainoa totuus, vaan opiskelija ja muitakin osapuolia
osallistettiin arviointiprosessiin. Konstruktivistiseen tieto- ja oppimiskésitykseen
perustuen yhteisymmarrystd rakennettiin yhdessa siitd, millainen arvosana vastaa
parhaiten nayttdd. Arvioinnissa suoritusta verrattiin suorittajan tasoon ja tavoit-
teeseen. (Raivola 2000, 78-82.) Prosessindkokulman ansiosta humanistisella oppi-
miskaésitykselld on osittain yhteys tavoitteita ja prosessia painottavaan toiseen arvi-
ointisukupolveen. Dialogi ja avoin vuorovaikutus puhuvat myos sen puolesta, etta
arviointi huomioisi eri osapuolten nakemykset, jolloin on kyse neljannen harkitse-
van arvioinnin sukupolvesta.

Arviointiparadigman muuttuminen tieteellisestd mittaamisesta harkitsevaan arvi-
ointiin siirtdd huomion tulosten objektiivisuudesta tuloksia tuottavaan prosessiin
ja siihen vaikuttaviin opiskelijakohtaisiin tekijoihin. Haluttujen tulosten aikaan
saaminen edellyttdd toimivia prosesseja ja prosessit taas edellyttéavit harkintaan
perustuvaa arviointia. Merkityksellisen arviointitiedon esille saaminen edellyttaa
arvioijan ja arvioitavan valille syntyvaa luottamusta ja tietoisuutta kontekstuaalisis-
ta oppimistuloksiin vaikuttaneista oppimistilanteista ja -ymparistoista. Harkitseva
arviointi suuntaa ja kehittdd opiskelijan toimintaa kdytannon tasolla. (Raivola 2000,
78-82; Poikela E. 2002, 232.)

Harkitsevassa arvioinnissa oppijan rooli voi korostua my®os liikaa, jolloin yleinen ver-
tailtavuus ja yhteismitallisuus heikkenevat. Esimerkiksi eri oppilaitokset saattavat
arvioida saman opinndytetyon hyvin eritasoiseksi. Osa tutkijoista ndkeekin arvioin-
nin siirtyneen kritiikin my6ta vahitellen jo viidennen sukupolven tasolle (Poikela &
Rakkolainen 2006, 6-7). Viides sukupolvi huomioi oppijan tasavertaisena arviointi-
kumppanina, mutta perustaksi otetaan myos standardinomaiset, yleiset laatukriteerit.
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4.2 Kehittiva kontekstiperustainen arviointi

2000-luvulla vallitseva arvioinnin viides sukupolvi on muotoutunut aiempien suku-
polvien elementeistd. Arviointiajattelua voidaan kutsua realistiseksi (realistic assess-
ment, Pawson & Tilley 1997), kestavaksi (sustainable assessment, Boud 2000) tai kon-
tekstiperustaiseksi (context-based assessment, Poikela E. 2004) (Poikela & Rakkoldinen
2006, 7; Poikela E. tulossa 2013). Arviointi pohjautuu kontekstuaaliseen lahestymista-
paan (Pettigrew 1985) ja silld on yhteys myos reflektiivisyytta korostavaan kokemuk-
selliseen oppimiseen (Kolb 1984). Ajattelussa keskeisend tavoitteena on saavuttaa
luottamukseen perustuva, oikeudenmukainen ja tasa-arvoinen arviointikdytantd,
joka edellyttaa osallistavaa neuvottelua osapuolten tiedontarpeista, eri konteksteista
ja arvostuksista, jotka sovitellaan yhteen. Luottamus edellyttaa kaikkien osapuol-
ten tiedossa olevia arvioinnin perusteita, tavoitteita ja kriteereitd. Arvioinnin tavoit-
teena on huomioida oppimisen prosessi, oppimisen tulokset seka konteksti, jossa
oppiminen on tapahtunut. Reflektointi yhdistda oppimis- ja arviointiprosessin ja
arvioinnissa reflektion tehtdva on tuottaa tietoa prosessin eri osapuolille. (Poikela &
Rakkolainen 2006, 6-10; Rakkoldinen 2011, 95.) Tutkimuksessani kutsun viidennen
sukupolven arviointia kehittaviksi ja kontekstiperustaiseksi arvioinniksi.

Arviointisukupolvia ja opetussuunnitelma-ajattelua voidaan hahmottaa Pettigrewn
(1985, 58) erilaisten “maailman hypoteesien” eli teorioiden avulla. Niiden tehtava
on luoda jérjestystd kaaokseen ja niitd selvennetddan kuvaavilla perusmetaforilla.
Formistisessa teoriassa arviointi suoritetaan kaikille samalla tavalla samanlaisten
tavoitteiden ja kriteerien mukaisesti. Mekanistinen teoria etsii ilmididen vélisid syy-
seuraussuhteita. Arviointi kohdistuu tyon ja koulutuksen vélisen vastaavuuden ver-
tailuun ja kvalifikaatioiden saavuttamisen mittaamiseen. Formistisella ja mekanis-
tisella ajattelulla on yhteys kontrolloivaan behavioristiseen oppimiskasitykseen ja
mittaamista korostavaan arvioinnin ensimmaiseen sukupolveen. Systeemiajattelua
edustava organismin teoria luo jarjestystd ja pitaa arviointitietoa keinona kehittaa
jarjestelmaa. Arviointi ndhdaan valineena tuottaa informaatiota opiskelijoille, opet-
tajille sekd organisaation yllapitdjille. Organismin teoria viittaa kokemukselliseen
oppimiseen ja neljanteen arviointisukupolveen.

Kehittdvan ja luottamusta herdttavan arvioinnin taustalla ovat neljannen “maail-
man hypoteesin”, kontekstualismin, ideat. Se tdydentéda edellisid ja kiinnittda huomion
myos oppimistapahtuman epdolennaisiin seikkoihin, kuten oppijoiden oppimispro-
sessien eriaikaisuuteen, intentioihin, inhimillisen vuorovaikutuksen synnyttamiin
merkityksiin, joita muissa ei huomioida. Oppija ei ole vain arvioinnin kohteena, vaan
tarkedna yhteistoimijana ja kumppanina arviointiprosessin alusta saakka, omistaen
oppimis- ja arviointiprosessinsa. Kontekstualismiin perustuvassa arvioinnissa huo-
mio kiinnitetddn 1) aikaan, paikkaan ja tilannetekijoihin, 2) itse prosessiin seka 3)
toiminnan synnyttamiin tuloksiin. Arviointia tapahtuu my0s prosessin aikana ja se
kohdistuu osaamista tuottaviin reflektiivisiin ja sosiaalisiin tekijéihin. Yhtena tar-
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keimpédna elementtind on luoda kriteerit, joiden avulla maaritellaan tavoitteet ja se,
milld perusteella saavutettu osaaminen on kullakin osaamisen tasolla. (Poikela, E. &
Poikela, S. 2006, 140-142; ks. Pettigrew 1985.)

Kun opetusta ja arviointia suunnitellaan kehittdvan arvioinnin ndakokulmasta, ei
riitd, ettd se on standardinmukaisesti samanlaista, tdysin vastaavaa tydelamankva-
lifikaatioihin tai ettd se on rakenteiltaan systeeminen. Lahtokohtana tulee ennen
kaikkea olla osaamista tuottavien oppimis- ja ohjausprosessien avoin ja luottamuk-
sellinen suunnittelu-, toteutus- ja arviointi, jolloin opetussuunnitelma itsessdaan on
dynaaminen oppimisymparistd ja prosessi. Sillda on osalliset (opiskelijat), toimijat
(opettajat) ja omistajat (koulutusyksikoét), joiden tekemiin ratkaisuihin arvioinnissa
kiinnitetddan huomiota. (Poikela E. 2002, 231-236.)

4.3 Arviointiprosessin vyohykkeet ja peilit

Kontekstiperustainen kehittdva arviointi jaetaan prosessiarvioinniksi ja tuotosarvi-
oinniksi. Kehittavan arvioinnin idea on rinnastettavissa ammatillisen koulutuksen
ndyttoperustaiseen arviointiajatteluun, joka erottelee oppimisen arvioinnin ja osaa-
misen arvioinnin erillisiksi prosesseiksi. Oppimista ohjaava ja henkilokohtaista ke-
hittymista palveleva prosessiarviointi tarkoittaa kdytannossa samaa kuin aiemmin
esitelty formatiivinen arviointi tai opetushallituksen kayttama oppimisen arviointi.
Opintokokonaisuuden aikana toteutuneet harjoitukset, treenit ja tehtavat ohjataan
sanallisella prosessiarvioinnilla eli palautteella ja ohjaavilla kehityskeskusteluilla.
Téalloin oppimisen arvioinnin tehtdva ja tarkoitus on kannustava ohjaaminen, ilman
arvosanoja, koska oppimisen arvioinnin ei pitdisi vaikuttaa todistukseen tulevaan
arvosanaan. (Poikela E. 2002, 236-240; Poikela E. 2009b, 17; Opetushallitus 2012, 36;
Poikela E. tulossa 2013; ks. Poikela & Rékkoldinen 2006.)

Oppija, opettaja ja lopulta tuleva tyonantaja haluavat myos numeraalista tietoa op-
pimisen tuloksista. Prosessiarvioinnista erillisena tulisi pitdd numeraalinen osaa-
misen tuotosarviointi, jossa arvioinnin tehtdava on tunnistaa ja arvottaa opiskelijan
osaamisen taso yhdessa luotuun kriteeristoon perustuen. Osaaminen osoitetaan
suorituksilla tai kuten ammatillisessa koulutuksessa, ammattiosaamisen naytoil-
1a, opintokokonaisuuden paatteeksi tai erikseen sovitusti kokonaisuuden aikana.
Prosessiarviointiin eli oppimiseen ja tuotosarviointiin eli osaamisen arviointiin liit-
tyvét suoritukset tulisi pitdd erillising, jolloin prosessin aikaiset harjoitukset eivat
vaikuta summatiivisesti sithen, mika on osaamisen todellinen, numeraalinen taso
arvosanan maarittdmisen hetkelld. (Poikela E. 2009b, 17, Opetushallitus 2012, 36.)
Tuotosarvioinnin kasite ei siis tarkoita samaa kuin perinteinen summatiivisen ar-
vioinnin kasite. Tuotosarviointi muuttuu summatiiviseksi, kun prosessinaikaisten
suoritusten (tai mahdollisten arvosanojen) annetaan vaikuttaa tuotosarvioinnissa
annettaviin arvosanoihin.
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Esa Poikela (2002, 236-238; Poikela & Rékkoldinen 2006, 10) on havainnollistanut
kontekstiperustaista kehittavaa arviointia seuraavassa kuviossa (ks. kuvio 7), jonka
keskella reflektio on oppimisen ja arvioinnin yhteinen ydin. Reflektointia tapahtuu
kaikissa eri konteksteissa: oppijan itsearvioinnin, prosessiarvioinnin, tuotosarvioin-
nin ja tydelaman kontekstin vélisilla rajapinnoilla. Prosessiarviointi on kehittavan
toiminnan perusta, vaikuttaen oleellisesti yksilon itsearviointitaitojen kehittymi-
seen sekd tuotosarvioinnin tuottamien osaamistulosten laatuun.

Opiskelijaldahtoisesti katsottuna kuviossa sisimpana vyohykkeena on yksilon itsear-
viointi, joka tarkoittaa yksilon oman toiminnan ja ajatusten analysointia, tiedosta-
mista ja toiminnan arviointia. Sen tavoitteena on kasvattaa itsearvioinnin taitoja eli
kykya reflektiiviseen ajatteluun, tietoisuuteen omista kokemuksista, opiskelustra-
tegioista, tuloksista ja valintojen taustalla olevista arvoista. (Salmio 1995, 75-80.)
Itsearvioinnin ja formatiivisen prosessiarvioinnin vyohykkeiden vélinen peili eli
tyokalu on palaute. Oleellista on palautteen oikea ajoitus ja palautteen kohdistu-
minen persoonan sijasta toimintaan (Dochy, Segers, Gijbels & Stuyven 2006, 97).
Prosessiarviointi toteutuu ohjaavana palautteena ja kuten Savin-Baden ja Howell
Major (2004) nakevat, prosessiarvioinnin paatehtdvana on innostaa ja auttaa oppijaa
itse parantamaan oppimistaan, jolloin arviointi on kiinteasti joka hetki lasna — ei
vain lopuksi tapahtuva irrallinen asia. (Roto 2010, 39.)

K KONTEKSTI \

Prosessi-

arviointi

arviointi

QHTEISKUNTA TY('?')ELAMAJ

Kuvio 7. Arvioinnin vy6hykkeet ja peilit (Poikela & Rakkdldinen 2006, 10)

Prosessiarvioinnin ja tuotosarvioinnin vyohykkeiden vélisena peilind ovat kriteerit.
Kriteerien suunnittelun yhteydessa maaritellddn my0s osaamisalueet, arvioinnin
kohteet ja suoritusvaatimukset. Kriteerit ja niihin perustuva palaute ohjaavat oppi-
misprosessia ja auttavat maarittamaan tavoitteita. (Poikela & Réakkdoldinen 2006, 10.)

Tuotosarvioinnin ja tydeldmén kontekstin valisena peilind ovat kompetenssit eli pate-
vyydet. Tuotosarvioinnilla nahdaan, onko oppijan osaaminen tydelamén edellytta-
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mien kompetenssien tasolla. Osaamista verrataan yhdessa muodostettuun kriteeris-
toon ja annetaan arvosanat. Perinteinen kvalifikaatioiden mittaamiseen perustunut
arviointi on merkinnyt kdytdnnossé vain téllaista lopputuotteen arviointia, jolloin
toiminnan kontrolli ja valvonta on kohdistunut oppijaan. (Poikela E. 2004, 22.) Sen si-
jaan prosessia ja eri konteksteja korostava uudenlainen arviointiajattelu ottaa oppijan
arviointikumppaniksi ja kadyttaa arviointitoimintaa hyddykseen jo prosessin aikana
eri osapuolten toimesta. Talloin on mahdollista parantaa esimerkiksi oppimismene-
telmid, tdsmentda tavoitteita ja tehda pedagogisesti jarkevid muutoksia oppimis- ja
ohjaustoimiin jo prosessin aikana. Samoin oppija osaa jo prosessin aikana kiinnittaa
huomiota toimintaansa ja saavuttaa siten laadukkaamman lopputuloksen.

Arviointiprosessien kdytinnon vastuut ja menetelmait

Kun arvioinnin tarkoitus on selvilld, voidaan miettid, milld eri menetelmilla kehitta-
vad arviointia voidaan toteuttaa kdytdnnossa ja minka eri menetelmien avulla nah-
déan opiskelijan todellinen osaamisen laatutaso. Arvioinnin vyohykkeita ja peileja
konkretisoiva taulukko 1 (Poikela E. tulossa 2013) auttaa hahmottamaan arviointi-
prosessin eri osapuolet, itse-, prosessi- ja tuotosarvioinnin valisia peileja kuvaavat
arvioinnin tyokalut sekd madrittdmaan eri menetelmia ohjaavaan prosessiarvioin-
tiin ja osaamisen tasoa maarittelevaan tuotosarviointiin.

Taulukko 1. Kehittdvdan arvioinnin prosessi: vastuiden ja menetelmien maaritta-
minen

Vyohykkeet: arviointiprosessin | Peilit: arvioinnin tavat, keinot ja menetelmat

osalliset, toimijat ja kehittdjat/ 1. Peili: avaimena | 2. Peili: avaimena | 3. Peili: avaimena

omistajat palaute kriteerit kompetenssit

Oppijat
—itse
— vertaiset

Opettajat
- ohjaaja
— muut opettajat

Kehittéjat/omistajat

— opetustiimi

- ty6eldma ja muut intressitahot

Ensimmadisen peilin sarake tarkoittaa prosessiarviointia eli sanallista itse-, ver-
tais- opettaja- ja tyoeldma-arviointia eli palautetta. Palautteenannon tyokaluina eli
suoritustapoina, ts. arviointitapoina ja -menetelmind voidaan kayttaa esimerkiksi
erilaisia harjoituksia, tutoriaaleja, oppimispaivékirjoja ja eri foorumeissa kaytavia
palaute- ja kehityskeskusteluita. Niiden aikana opiskelija saa epdonnistua ja tehda
virheitd, niiden vaikuttamatta mychemmin tuotosarvioinnissa annettavaan arvosa-
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naan. Prosessiarvioinnin tehtava on palautteen avulla paljastaa ja osoittaa opiskeli-
jalle kehittdmisen kohteita. (Poikela E. tulossa 2013.)

Vaikka arvosanoja ei annetakaan, opetussuunnitelmaan on voitu kirjata joitain edel-
tavyysehtoja esimerkiksi valttamattomia suorituksia tai tehtavid, joiden suoritus-
merkinnéilld seurataan ja varmistetaan, ettd oppimista tapahtuu riittavasti, ja etta
opiskelijat ovat valmiita seuraaviin haastavampiin kokonaisuuksiin (Opetushallitus
2012, 35). Oppimisprosessiin tulisi liittya myos tyoharjoitteluja tai tyossdaoppimista,
joissa opiskelijat ovat aidossa vuorovaikutuksessa elinkeinoeldmén toimijoihin ja
asiakkaisiin ja saavat ohjaavaa palautetta my0s heilta.

Taulukon toinen peili (kriteerit) ja kolmas peili (kompetenssit) kuuluvat tuotosar-
viointiin. Kriteerien sarakkeeseen kirjataan, millaisissa tilanteissa, tapaamisissa ja
milld menetelmilld eri osapuolet osallistuvat kyseessa olevan opintokokonaisuuden
arvioinnin kohteiden ja kriteerien maarittamiseen (esimerkiksi ohjatut arviointityo-
pajat kokonaisuuden alussa). Lisédksi opiskelijat sopivat opettajien kanssa osaamisen
arviointiin tarkoitetut suoritukset eli arviointitavat ja -menetelmat seka henkilokoh-
taiset ja yhteiset osaamistavoitteet. Opiskelijat voivat seurata omaa kehittymistdan
esimerkiksi henkilokohtaisella portfoliolla. (Poikela E. tulossa 2013.)

Arvioinnin perusteisiin liittyva suunnitteluty? sitouttaa opiskelijaa tulevaan proses-
siin ja auttaa opiskelijaa orientoitumaan ja ymmartamaan, mitd hanelta tullaan vaati-
maan (Poikela E. tulossa 2013). Suunnitteluty6ta voidaan verrata ammatillisen ndytto-
tutkinnon suorittamiseen, jossa tehddan henkilokohtainen opiskelusuunnitelma seka
sen lisaksi henkilokohtainen suunnitelma siitd, millaisilla suorituksilla osaaminen
tullaan osoittamaan (Opetushallitus 2012, 87). Tyelamalla on tarked rooli arvioinnin
kohteiden ja tydelamaldhtdisten arviointisuoritusten ja -ymparistojen suunnittelussa.

Kun harjoittelemiseen ja oppimiseen suunniteltu ajanjakso on paattymassa, tulee ar-
vosanan antamisen aika eli tuotosarvioinnilla maéritellddn kriteeristoon perustuen
tavoiteltujen kompetenssien eli osaamisen taso (3. peili). Mikali opiskelija on proses-
sin aikana ymmartanyt hyodyntda opettajien ja tyoeldman tarjoamat harjoittelemi-
sen paikat ja tilanteet seké palautteen oman kehittymisensa kannalta, sitd paremman
osaamisen hdn on todenndkoéisesti saavuttanut. Eri osapuolet osallistuvat arviointi-
keskusteluun, jossa oppijalla tulisi olla valmiuksia kriteeriston avulla arvioida omaa
suoriutumistaan ja tasoaan tyoelamédn odottamaan osaamiseen. Myos tyOelaman
edustaja antaa oman arvionsa opiskelijan arvioitavista suorituksista. Nama nako-
kulmat ja arviot huomioon ottaen opettaja tekee paatokset lopullisesta arvosanasta.
Merkityksellistd tuotosarvioinnissa on se, miten opiskelija osoittaa kertyneen osaami-
sen ja millaisten suoritusten perusteella arvosana annetaan. Kéytettdvien suoritusten
eli arviointimenetelmien muotoja ja tapoja maarittavat tavoitteena oleva osaaminen ja
sen perusteella laaditut arvioinnin kohteet. (Poikela E. tulossa 2013.)
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4.4 Osaamisen prosessit ja arvioinnin kriteerit

Ammattikorkeakoulussa tavoitteena oleva osaaminen muodostuu ammatillisesta
perus- ja erityisosaamisesta sekd kaikille aloille yhteisistd tyoelam&valmiuksista
(Arene ry 2005; 2006; 2010; Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 40; Opetus- ja kulttuuri-
ministerio 2010). TySeldman osaamisprosesseja tutkineet Esa Poikela ja Annikki
Jarvinen (2001) ovat mallintaneet oppimisen ja osaamisen prosesseja. Ne voidaan
ndahdd myos ammattikorkeakoulutuksen tuottamina osaamisprosesseina, joita opis-
kelijat tavoittelevat ja joihin arvioinnin kohteet perustuvat. (Poikela E. 2005, 33-34.)

Prosessimallin taustalta 16ytyy useita teorioita, kuten Kolbin (1984) universaalina
mallina pitdimé kokemuksellisen oppimisen teoria, joka hanen mukaansa mahdol-
listaa oppimisen missa tahansa kontekstissa. Organisationaalisen tiedonluomisen
teoria (Nonaka & Takeuchi 1995) korosti yhteistda oppimistoimintaa, jonka merkitys
on teoriassa (Crossan, Lane ja White 1999) ulotettu my0s organisaation kehittamisen
tasolle. Teorioita hyddyntden rakennettu tydssa oppimisen prosessimalli korostaa
yksilon, ryhmaén ja organisaation tasojen vélilld tapahtuvaa toimintaa (ks. kuvio 8).
Oleellisia ovat yksilon, ryhmaén ja organisaation oppimisen kontekstit, joissa ajan ja
paikan maarittdimat toiminnan ja oppimisen prosessit yhdistyvat. Malli havainnol-
listaa my0s tiedon luomista eri tasoilla. (Poikela E. 2005, 33-34.)

KONTEKSTI OPPIMISEN PROSESSIT REFLEKTIO/TIETO
YKSILON iT
TYO

l PALAUTE
YHTEINEN l
TYO

l ARVIOINTI
ORGANISAA- i
TION TYO

EVALUOINTI
g ==

TYOELAMA TUTKIMUSTIETO
YHTEISKUNTA

Kuvio 8. Tydssd oppimisen prosessimalli (Poikela E. 2005, 34)
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1) Yhteisolliset / Sosiaaliset prosessit: 2) Arvioivat / Reflektiiviset prosessit:
Konkreettinen kokemus (KK) Reflektiivinen havainnointi (RH)
Kokemuksen vaihto (KV) Kollektiivinen reflektointi (KR)
Intuition muodostus (IM) Intuition tulkinta (IT)
3) Tiedolliset /| Kognitiiviset prosessit: 4) Toiminnalliset /| Operationaaliset prosessit:
Abstrakti kisitteellistiminen (AK) Aktiivinen toiminta (AT)
Kisitteellisen tiedon organisointi (KT) Toimimalla oppiminen (TO)
Tulkitun intuition integrointi (I1) Tiedon institutionaalistaminen (TI)

Prosessimallissa sosiaaliset prosessit nayttaytyvat kdytannon tasolla vuorovaiku-
tus- ja neuvottelutaitoina, suullisena viestintdnd, kommunikointitaitoina, muiden
huomioon ottamisena ja ryhmaéssa toimimisen taitoina. Kognitiiviset prosessit liit-
tyvét tiedon havainnointiin, omaksumiseen, hallintaan, kasittelyyn, ajatteluun,
muistamiseen seka tiedon tuottamiseen. Arvioivat ja reflektiiviset prosessit liittyvat
arviointikykyyn, oman ja muiden toiminnan tarkasteluun ja analysointiin, kokonai-
suuksien hallintaan, luovaan ajatteluun ja ongelmanratkaisutaitoihin. Toiminnalliset
prosessit ilmenevat kaytdnnon tydssa ja toiminnassa, aikataulujen noudattamisessa,
yhteistyokyvyssd, kdytannon tilanteiden hallinnassa ja ratkaisemisessa.

Nama osaamista tuottavat oppimisen prosessit ovat kehittavéssa arvioinnissa kri-
teerien taustalla ja niistd voidaan johtaa yksityiskohtaisemmat arvioinnin kohteet
opintokokonaisuuksittain. Seuraavaksi havainnollistan tapaa (ks. taulukko 2), jol-
la kohteet ja kriteerit voidaan osaamisalueittain esittda kaikki oppimisen proses-
sit huomioiden. (Poikela & Rakkoldinen 2006, 13; Poikela E. & Poikela, S. 2012, 28;
Poikela E. tulossa 2013.)
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Taulukko 2. Arvioitavan osaamisen madirittely ja kriteerien laatiminen (Poikela
E. tulossa 2013)

Arvioitava osaamisen alue: Opinto- tai tyokokonaisuus

Oppimisen ja osaamisen | Arvioinnin | Tyydyttiva | Hyva Kiitettdva (osaa | Tulos
arviointi kohteet (suoriutuu | (tekee kriittiselld ja (hyvaa/
ohjatusti) itsendi- innovatiivisel- | kehitetta-
sesti) la tavalla) vaad)
Operationaalinen
osaaminen

(tekeminen ja toiminta)

Sosiaalinen osaaminen
(osallistuminen ja vuoro-
vaikuttaminen)

Reflektiivinen osaaminen
(ongelmanratkaisu ja
oivaltaminen)

Kognitiivinen osaaminen
(muistaminen ja ymmar-
taminen)

Numeraaliasteikko 1 2 3 4 5

Kriteeri on arviointiperuste, joka erottelee eritasoisen osaamisen. Tasoja erottelevia
tekijoitd voivat olla esimerkiksi itsendisyys, tyon sujuvuus tai yhteistyokyky (Haltia,
Jaakkola & Saranpaa 2010). Taulukossa kriteerit on muodostettu kolmiportaisesti
(tyydyttava, hyva, kiitettava). Taulukonmukainen tapa arvottaa osaamista on oppi-
jalle hyodyllinen tiedonlahde, varsinkin kun kriteerit on laadittu yhdessa oppijoiden
kanssa. Kriteerien avulla opiskelijaryhma voi méaarittdd yhteisen tavoitteen ja jokai-
nen opiskelija voi madrittdd henkilokohtaisesti, mille osaamistasolle tavoitteensa
asettaa.

Arvioinnin kohteita ajatellen méaéaritelldan niita vastaavat suoritusvaatimukset, joil-
la voidaan nayttda toteen kertynyt osaaminen. Suoritusten yhteydessa maaritelldan
myo0s kohteita vastaavat arviointiymparistot. Naiden valinta on tarkeés, jotta arvi-
oidaan juuri sitd, mitd on ollut tarkoituskin. Opintokokonaisuuden péaétteeksi tulee
kdyda yhteinen arviointikeskustelu, jonka perusteella taulukon oikeaan reunaan
kirjataan opiskelijan vahvuuksia ja kehittdimisen kohteita eri osaamisprosessien
osalta. (Poikela & Rékkolainen 2006, 13; Poikela E. & Poikela, S. 2012, 27-30; Poikela
E. tulossa 2013.)

Perinteisessa normiperustaisessa (norm-referenced) arvioinnissa opiskelijoiden suo-
rituksia verrataan toisiinsa ja arvotetaan sen mukaan. Kriteeriperustaisessa (criteri-
on-referenced) opiskelijan suoritusta verrataan sovittuihin nakyvasti ilmaistuihin
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standardeihin eli kriteereihin ja opiskelijjoilla on tiedossa eri osaamistasoihin liit-
tyvat vaatimukset. Ammatillisessa peruskoulutuksessa ja nayttotutkinnossa sovel-
lettava ndyttoperusteinen (performance-based) arviointi kohdistuu siihen, miten
tietoja ja taitoja kdytetddn ja sovelletaan aidossa tyotilanteessa. Suorituspohjainen,
konkreettinen ja autenttinen tydsuoritus tai sen tuotos on naytto eli osoitus amma-
tillisesta osaamisesta, jolloin arviointi perustuu “oikeassa elaméassa” toteenndyte-
tylle osaamiselle. Monipuolisen arviointiaineiston avulla arviointitieto muodostuu
opiskelijan, opettajan ja tyoeldiman edustajan valisessa luottamuksellisuuteen ja la-
pindkyvyyteen perustuvassa neuvottelussa. Opetushallituksen laatimat arvioinnin
kriteerit on johdettu todellisista tydelaman ammattitaitovaatimuksista. Naytto- ja
kriteeriperustaisen arvioinnin ero nakyy siind, ettd kriteeriperustainen arviointi voi
olla my®os kirjallista, mutta néyttdarvioinnin halutaan korostavan erityisesti amma-
tillisia kdytannon taitoja. (Raivola 2000, 69-72; Rakkoldinen 2005, 88—89; Rakkoldinen
2011, 15; 31; 66.)

Korkeakouluasteella ei ole totuttu kayttamaan ammatilliseen koulutukseen kuu-
luvaa kasitettd osaamisen ndiytté. Sen sijaan puhutaan suoritusvaatimuksista.
Korkeakouluasteelle jalkautettuun, kokonaisvaltaista osaamista lapinakyvaksi teke-
vaan kriteeriperustaiseen arviointiin on kuitenkin otettu vaikutteita nayttoperus-
taisesta arvioinnista esimerkiksi pohdittaessa, millainen olisi korkea-asteen naytto
oppisopimustyyppisessa taydennyskoulutuksessa (ks. Haltia, Jaakkola & Saranpaa
2010). Korkeakoulussa suoritusvaatimukset ovat useimmiten olleet sellaisia, joilla
pystytdan osoittamaan vain kognitiivista tai toiminnallista osaamista (Koskinen
2003, 1; Kdrmeniemi & Lehtola 2005, 178).

Ty6elaman odotuksiin vastaaminen asettaa paineita arvioinnin suunnitteluun ja
ohjaa opettajia vaatimaan opiskelijoilta aiempaa monipuolisempia suorituksia tai
nayttdjd, joissa tulee esille sosiaalisten ja ennen kaikkea reflektiivisten osaamisalu-
eiden taso. Tédlloin myos korkeakouluasteella osaamisen osoittamisen tulisi toteutua
aidoissa tai simuloiduissa tyGtilanteissa, jolloin osaamisessa korostuu kyky tieto-
jen ja taitojen soveltamiseen sekd oman toiminnan perustelemiseen (Macdonald &
Savin-Baden 2004, 7; Grohn & Saranpaa 2011). Osaamisen nayttdjen kdayttaminen ei
sulje pois muita osaamisen arviointivalineitd, kuten arvioitavat kokeet, tehtavat tai
portfoliot, vaan niitd kdytetddn nayttdjen lisana silloin, kun ndytolld ei ole mahdol-
lista arvioida kaikkia arvioinnin kohteita.

Kehittavalla arvioinnilla tavoitellaan luotettavaa todellisen osaamistason arvotta-
mista, joka pystytddn osoittamaan ja arviointikriteereihin peilattuna myo6s tunnus-
tamaan olemassa olevaksi. Arviointiprosessit, osaamistavoitteet ja osaamisen kritee-
rit tulisi kirjoittaa selkeiksi ja ymmarrettaviksi, niitd tulee pdivittda ja niiden tulisi
lapindkyvyyden ja luottamuksellisuuden vuoksi olla julkisesti nahtavilla. (Haltia,
Jaakkola & Saranpaa 2010.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusasetelma ja tutkimusongelmat

Tutkimukseni teoreettinen ongelmaperustaiseen oppimiseen ja arviointiajattelun
kehittymiseen liittyva katsaus muodostaa tulkintakehyksen tutkimukseni toteutta-
miselle. Rovaniemen ammattikorkeakoulu ottaa ensiaskeleitaan ongelmaperustai-
sessa pedagogiikassa ja pedagogiikka kytkeytyy kehittavaan arviointikulttuuriin,
jossa arviointiprosessit korostuvat. Tutkimukseni kohdistuu ongelmaperustaisissa
piloteissa (PBL -piloteissa) sovellettuihin arviointikdytantoihin. Hahmotan opiskeli-
jan oppimista ja osaamista tuottavien arviointiprosessien muotoja ja tapoja. Niiden
avulla tavoitteenani on muodostaa nakemys niistd arviointiin liittyvista huomiois-
ta, jotka pilottien perusteella ja arviointiteorioihin peilaten tarvitsevat kehittdmista.
Tutkimuksessani etsin vastausta kysymykseen:

Millaisia arviointiin liittyvid haasteita ongelmaperustaisen pedagogiikan sovelta-
minen on tuottanut kontekstiperustaisen arvioinnin nakokulmasta?

Esitin aineistolleni kysymyksid, joiden avulla tavoittelin tietoa siitd, miten arviointia
on toteutettu ja miten eri osapuolet ovat sithen osallistuneet:

1. Miten prosessiarviointi toteutettiin?

2. Miten tuotos- ja prosessinarvioinnin perusteet maariteltiin?

3. Miten opiskelijoiden osaamisen arvosanat muodostettiin ja ketka siihen osal-
listuivat?

5.2 Kontekstuaalinen tutkimusote
Tutkimuksessani on kontekstuaalinen lahestymistapa, jossa hyddynnan fenomeno-

grafista tutkimusotetta. Kontekstualismia pidetddn modernina tutkimuksellise-
na lahestymistapana, joka korostaa sosiaalisesti rakentuneen tiedon merkitysta ja
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kontekstisidonnaisuutta. Kontekstualismi kritisoi perinteistd universaalisuuteen
perustuvaa késitystd tieteellisestd, objektiivisesta, rationaalisesta ja faktuaalisesta
tiedosta, joka jattda huomiotta inhimillisen tiedon kaytannollisyytta korostavan
luonteen (Kostiainen 2009, 40-41; 69-71). Kuten kontekstualismi korostaa, tutkimuk-
seni kohteena eivit ole vain yksil6t, toiminta tai organisaation rakenteet, vaan suun-
taan huomioni naiden eri tekijdiden muodostamaan kokonaisuuteen ja prosessiin,
joka tutkimuksessani on arviointiprosessi. Prosessi muotoutuu yhteiskunnallisen,
ulkoisen kontekstin ja erityisen, tutkimuskohteeseen liittyvan sisdisen kontekstin
vaikutuksessa ja tuottaa tuloksia, jotka kyseisissa olosuhteissa — ajassa, paikassa,
tilanteessa — ovat mahdollisia. (Pettigrew 1997, 337-342; Poikela, E. 1999, 38-39.)

Kontekstualistinen tutkimus ei tyydy tuottamaan tutkimustuloksia sellaisenaan ja
tulkitsemaan niitd irrallaan kontekstistaan, vaan sitoo ja peilaa ne tiiviisti vallitse-
vaan aikaan ja tilanteeseen, jossa ne toteutuvat. Maailma ja tutkimuskohteet ym-
marretddn siten dynaamisina ja muuttuvina. Tapahtumista ei voida tehda johtopaa-
toksid ilman, ettd tapahtuma on sijoitettu vallitsevaan aikakauteen, konkreettiseen
tilanteeseen ja tapahtumapaikkaan, joilla on oma vaikutuksensa itse tapahtumaan
ja osatekijoiden muodostamaan prosessiin. (Pettigrew 1985, 57; Pettigrew 1997, 338—
340; Poikela E. 1999, 38.) Perinteisemmalla tutkimuksella saattaa olla taipumus tehda
staattisesti johtopaatoksia vain tutkimuksensa perusteella ottamatta riittavasti huo-
mioon tutkimuksen eri konteksteja ja niiden muotoilemaa prosessia.

Tutkimuksessani kontekstualismin peruskasitteet — historia, aika ja muutos (Poikela
E. 1999, 38) merkitsevat tutkimuskohteena olevan organisaation pedagogisen muu-
tostilanteen kuvaamista. Fenomenografisella eli ”ilmi6itd kuvaavalla” tutkimusot-
teella tutkin arviointi-ilmioon liittyvid opettajien kokemuksia ja niistd muodostu-
neita kasityksid seka niiden siséllollisia merkityksid. Kasityksen sanotaan olevan
mielipidettd vahvempi konstruktio, joka on henkilon itselleen tietyilld perusteilla
rakentama kuva tilanteesta tai tapahtumasta. (Ahonen 1994, 114-124.) Tarkastelen
opettajien eli arviointiprosessin toimijoiden kokemuksia ja kéasityksid toteutuneesta
arviointitoiminnasta. Arviointiajattelun muutoksia silmalla pitden huomioin hei-
déan omaan arviointityohonsa ja pedagogiseen tychonsa liittyvan oppimisprosessin-
sa. Oppimiskasityksiin ja arviointisukupolviin peilaten ymmarran heidan toimin-
taansa ja suhteutan niihin heidan tekemansa arviointitoimenpiteet.

Tutkimuksessani voidaan katsoa olevan tapaustutkimuksen sekd hivenen evaluaa-
tio- ja toimintatutkimuksen piirteitd. Peilaan toteutuneita pilotteja arviointiteorioihin,
mutta korostan, ettd tarkoitukseni ei ole perinteisen evaluointitutkimuksen tavoin
arvioida koulutuksen ja pilottien vaikuttavuutta. Evaluaatiotutkimus voidaan ajatel-
la prosessina, jonka avulla hankitaan tietoa ja saadaan aikaan kriittistd keskustelua
kehitettavasta kohteesta. Toimintatutkimuksellisia piirteitd on nahtavissa siind, etta
tutkimukseni tavoitteena ei ole ratkaista mitdan tiettyd ongelmaa, mutta tutkimuk-
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seni tehtdvand tai metatavoitteena on tuottaa tietoa, jota voidaan hyodyntda tutki-
muskohteena olevan koulutusorganisaation pedagogisen toiminnan kehittamisessa.
Tutkittavat ovat itse keskeisessa roolissa tassa kehittamistyossa, mutta ovat kuitenkin
vain tutkittavina, eivat toimintatutkimuksen vaatimalla tavalla aktiivisesti mukana
tutkimustyossani. (Eskola & Suoranta 1998, 128-131; Syrjala 1994, 16-17)

5.3 Tutkimuksen kohdejoukko

Syrjala (1994, 11) toteaa tapaustutkimuksen soveltuvan hyvin oppimisen tutki-
mukseen, jossa halutaan tarkastella kokonaisvaltaisesti jotain tietyssa ymparis-
tossa toteutuvaa kdytdnnon toimintaa ja siihen liittyvdd ongelmaa, ja siten tuottaa
syvallisempaa ymmarrysta. Tapaustutkimukselle on ominaista tarkastella samaa
ilmiota eri puolilta, jotta saadaan mahdollisimman monipuolinen kuva tutkitta-
vasta ilmidstd (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen, 2011, 68).
Tapaustutkimukseni synnyttimien pdatelmien yhteydessa on tdrked ymmar-
tdd menneisyyden vaikutus nykypdivan prosesseihin sekd tuleviin kehittamis-
suunnitelmiin (Pettigrew 1997, 341; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2003, 125-126).
Tapaustutkimukseni tarkoituksena on tutkia oppimista ja osaamista tuottavaa ar-
viointia, siitd ndkokulmasta, miten opettajat toimijoina ottavat arviointiprosessin
haltuun, miten prosessi tehddan nakyvaksi sekd miten prosessin osalliset ja toimijat
prosessiin osallistuvat.

Rovaniemen ammattikorkeakoulun eldessa télld hetkelld kokeilujen vaihetta on-
gelmaperustaisen pedagogiikan soveltamisessa, opettajilla oli jonkin verran tietoa
opiskelijoiden mielipiteista ja kokemuksista liittyen PBL -pedagogiikan menetelmiin
ja arviointiin. Heitd kiinnosti my6s muiden opettajien arviointiin liittyvat toiminta-
tavat, menetelmat ja kdsitykset. Tama vaikutti siihen, etta tutkimukseni fokuksessa
ovat opettajat toimijoina, suunnittelijoina ja kehittdjina ja heidan kasityksensa ja ko-
kemuksensa oppimisen ja osaamisen arviointiprosessien toteutumisesta. Opiskelijat
ovat prosessiin osallistuvien roolissa, eivit tutkimukseni varsinaista kohdejoukkoa.

Empiiriseksi tutkimuskohteeksi valitsin RAMKin kolme erilaista ongelmaperus-
taista pilottia ja piloteissa toimivat opettajat. Pilottien opintokokonaisuudet olivat
kestoltaan erimittaisia. Kestolla tarkoitan tdssa yhteydessa ajanjaksoa ja prosessia,
joka kaynnistyy opettajien ja opiskelijoiden ensimmadisesta tapaamisesta ja paattyy
sithen, kun opiskelijat saavat opintokokonaisuudesta arvosanat. Tand ajanjaksona
toteutuivat opetus-, ohjaus-, oppimis- ja arviointiprosessit. Jokaisessa pilotissa ty0s-
kenteli tiiviisti 3-4 tutoropettajaa, jotka osittain toimivat my0ds asiantuntijaluentoja
pitavina opettajina. Heidén lisdakseen piloteissa oli mukana muita asiantuntijaopet-
tajia, vierailevia luennoitsijoita, kielenohjaajia ja kirjaston informaatikkoja. Kaytan
piloteista nimiéd Perusopintopilotti, Syventava pilotti ja Opinnaytetyopilotti.
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Perusopintopilotti oli ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen alkuvai-
heen perusopintoihin liittyva pilotti, joka kasitti kaikkiaan viisi erillista opintokoko-
naisuutta. Tutkimukseni aikaan kokonaisuuksista kaksi oli suoritettu ja kolmas oli
meneillaan. Kokonaisuudet toteutettiin syys- ja kevatlukukauden aikana. Pilotissa
oli nelja noin kymmenen paatoimisen opiskelijan pienryhmad, joista suurimmalla
osalla ei ollut aiempaa kokemusta ongelmaperustaisesta oppimisesta, tai korkea-
kouluopiskelusta.

Jokainen opintokokonaisuus kesti noin viisi viikkoa ja oli laajuudeltaan kymme-
nen opintopistetta. Pilotin jokainen opintokokonaisuus muodostettiin voimassaole-
van opetussuunnitelman sisaltdmista kahdesta tai kolmesta opintojaksosta. Pilotin
suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi nelja tutorina toiminutta opettajaa, jotka teki-
vat tiivistad yhteistyotd monen muun toteutuksessa mukana olleen asiantuntijaopet-
tajan kanssa. Kaikki tutorit toimivat itse my&s asiantuntijaopettajina tai tilanteen
vaatiessa asiantuntijaopettajat tutoreina. Tutoreista koostuva ydintiimi kokoontui
viikoittain reflektoimaan edellisen viikon tapahtumia ja suunnittelemaan seuraa-
van viikon toteutusta.

Syventivi pilotti oli ylemmdn ammattikorkeakoulututkinnon syventdviin ammat-
tiopintoihin liittyvd opintokokonaisuus. Opintokokonaisuus oli laajuudeltaan 10
opintopistettd kestden syyslukukauden ajan. Opiskelijat olivat aloittavia opiskelijoi-
ta ja padosin aikuisia, jotka suorittivat opintojaan tyon ohessa. Heilla ei ilmeisesti ol-
lut aiempaa kokemusta ongelmaperustaisesta oppimisesta. Pilotin suunnittelusta ja
toteutuksesta vastasi kolme tutorina toimivaa opettajaa, joilla jokaisella oli vastuul-
laan oma pienryhma. Pilotti muodostettiin voimassaolevan opetussuunnitelman
kahdesta viiden opintopisteen laajuisesta opintojaksosta.

Opinndiytetyopilotti oli ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen loppu-
vaiheessa toteutuva ja opinndytetyoprosessin muodostama opintokokonaisuus.
Pilotin suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi kolme tutorina toimivaa opettajaa,
joista paatutorina toimiva opettaja ohjasi opiskelijoita tiiviisti. Lisdksi kokonaisuu-
dessa oli mukana muutama kirjaston edustaja, kielenohjaaja sekd opinnaytetdiden
toimeksiantaja. Kokonaisuuteen kuului tydelamavierailuja, jolloin opettajien lisdksi
asiantuntijoina toimivat oppilaitoksen yhteistyokumppanit ja sidosryhmien edusta-
jat tyoelamasta.

Opinnéytetyon opintokokonaisuus oli 15 opintopisteen laajuinen ja kesti koko luku-
vuoden syyskuusta toukokuuhun. Prosessi oli yhdessa opiskelijoiden kanssa sovittu
jaettavaksi kahteen vaiheeseen — syksyyn ja kevdadaseen. Opiskelijat olivat pa&atoimi-
sia valmistuvia opiskelijoita, joista muodostui yksi noin kymmenen opiskelijan pien-
ryhma. Opiskelijat tekivat opinnaytetoita pareittain.
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5.4 Aineiston hankinta ja analysointi

Halusin saada yksityiskohtaista tietoa siitd, miten arviointi RAMKin piloteissa
toteutui, joten tutkimukseni tiedonhankinnan tavaksi sopi hyvin kasvokkain to-
teutetut teemahaastattelut (Kvale & Brinkmann 2009, 102). Valitsin puolistruktu-
roituihin kysymyksiin perustuvan haastattelutavan, jolla pyrin saamaan tietoa
haastateltavien kokemuksista, kasityksistd ja heiddn ilmidilleen antamista merkityk-
sistd. Haastattelun avulla pyrin ymmartamaan arvioinnin ilmiota syvallisemmin.
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005, 10-14; Silverman 2006, 118-119; Eskola & Vastamaki
2007, 25-34.) Haastattelin jokaisesta kolmesta eri pilotista yhtd opettajaa, jonka tiesin
toimineen avainasemassa tutkimuskohteena olevien opintokokonaisuuksien suun-
nittelussa kevaalla 2011 ja toteutuksessa syksylld 2011 ja kevaalla 2012. Toteutin haas-
tattelut helmikuussa 2012 ja jokainen haastattelu kesti noin puolitoista tuntia.

Annoin haastateltaville etukateen sahkopostitse haastattelun alustavan teemarun-
gon. Haastattelutilanteeseen olin valmistellut teemojen alle sopivia kysymyksia ja
kertasin aluksi teemarungon tasolla, mitd aiheita kasittelen. Pyysin haastateltavia
kertomaan asioista mahdollisimman konkreettisesti. Haastattelussa noudatin melko
selkedd ja yhtendista kysymysten jarjestysta (liite 1), mutta esitin my0s tarkentavia
kysymyksia (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11-12). Vaikka teemoittelin haastattelujen
kulkua, en halunnut pitda haastatteluja liian strukturoituina, vaan annoin haastatel-
tavan kertoa kokemuksistaan vapaasti. Varmistin myds, etta ennakkoon suunnitte-
lemani teemat kasitelldan tavalla tai toisella haastattelun aikana. (Eskola & Suoranta
1998, 87.) Kaikki haastateltavat olivat edeltavien viikkojen aikana tehneet arviointiin
liittyvaa tyota seka suunnitelleet tulevia arviointiprosesseja, joten oletan aiheen ol-
leen heilld aktiivisena mielessa. Litteroin taltioidut haastattelut tarkasti jattden kui-
tenkin tdysin asiaan kuulumattoman puheen pois (Tuomi & Sarajarvi 2002, 111). En
kirjannut myoskéan taukoja tai non-verbaalia viestintaa, koska kayttamani sisallon-
analyysi ei edellyttanyt danten litterointia (Eskola 2007, 159).

Aineiston analyysin tein aineiston ehdoilla etenevélla teoriaohjaavalla sisallonana-
lyysilla. Analyysi eteni pelkistdmisestd eli redusoinnista, aineiston klusterointiin eli
ryhmittelyyn ja lopulta abstrahointiin eli kasitteellistamiseen. Kasitteellistimisen
vaiheessa etenin haastateltavien kayttamista kielellisista ilmauksista tulkintakehyk-
sen ohjaamiin teoreettisiin kasitteisiin. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110-116; Eskola 2007,
159-166.)

Jokainen kolmesta haastattelusta oli litteroituna omassa tiedostossaan. Alaongelmien
ohjaamana véritin alkuperéisesta litterointiaineistosta ongelmateemoihin liittyvia
lauseita teemoja kuvaavilla vadreilld ja poimin varitettyja kohtia teemojen mukaisesti
taulukkoon. Merkkasin poimitut aineiston kohdat alkuperéisiin litterointiaineistoi-
hin vahvennettuina ja alleviivaten. Jos poimitussa lauseessa oli jotain epdoleellista,
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korvasin sellaiset kohdat kahdella ajatusviivalla (--). Muutoin sdilytin poimitun lau-
seen alkuperdisessa muodossaan, jolla varmistin, etta siina sdilyi asian alkuperai-
nen merkitys (Ahonen 1994, 114-124).

Jotta tavoitin tarkoituksenmukaiset merkitykset, tarkastelin ja luin aineistoani usei-
ta kertoja tutkimuksenteon eri vaiheissa, mika on hyvin tyypillistd laadullista tutki-
musta tehtdessd. Aineistosta poimitut taulukossa olevat alkuperdiset ilmaukset pel-
kistin sisdltamiensd merkitysten perusteella muutamalla sanalla taulukkoon (liite
2). Se, millaisia merkityksid haastateltavien ilmaisuille annoin, riippui asiayhteydes-
ta, tutkimushenkilon ilmaisusta ja minusta tutkijana ja tulkitsijana, seka siitd, miten
omaan asiantuntemukseeni perustuen ilmaisun ymmarsin. Pelkistysten perusteella
tein niistd ryhmia eli alaluokkia (liite 2). Alaluokkia ryhmittelemalla muotoutuivat
yldluokat ja lopulta kategoriat, joiden avulla muodostin vahitellen tutkimukseni pe-
rusrakennetta ja loin mielessani alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmiosta. Luokkia
visualisoin my0s kasitekarttojen muotoon, hahmottaakseni kokonaisuutta ja asian
kasittelyd. (Ahonen 1994, 114-124; Tuomi & Sarajarvi 2002, 111-112; 113-115.)
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6 ANALYYSIN TULOKSET

Seuraavaksi esittelen tutkimusaineistoni analyysin tulokset. Noudatan tulosten ka-
sittelyssd samankaltaista aiheiden jarjestystd, jota haastatteluissa toteutin. Tulosten
ensimmaisessd osassa kuvaan ensin arvioinnin perusteiden eli kohteiden ja kritee-
reiden méarittelya. Toisessa osassa késittelen tapoja, joilla prosessin eri osapuolet an-
toivat ja vastaanottivat sanallista palautetta. Tulosten kolmannessa osassa kasittelen
pilotti kerrallaan, millaisten suoritusten ja tekijoiden perusteella arvosanat lopulta
madriteltiin ja miten eri osapuolet siihen osallistuivat. Arviointiprosesseihin osal-
listuvat osapuolet — opiskelijat, tutorit, asiantuntijaopettajat, kielenohjaaja, informaa-
tikko ja tydelaman edustajat — olivat vaihtelevasti mukana prosesseissa. Tutorista,
ohjaajasta ja opettajasta kdytdan johdonmukaisuuden vuoksi yleista késitetta opettaja.
Osaamisprosesseilla tarkoitan kognitiivisia, sosiaalisia, reflektiivisid ja operationaa-
lisia prosesseja. Analyysin tuloksia koskevan yhteenvedon olen koonnut Yhteenveto
ja johtopaatokset -luvun alkuun ja késittelen niitd kehittavan arvioinnin vastuita ja
menetelmid kuvaavan taulukon (ks. luku 4.3) avulla. Taulukkoa hy6dyntden kokoan
vastaukset tutkimukseni alaongelmiin.

6.1 Arvioinnin perusteiden maidrittiminen

Tassa luvussa esittelen arviointiin tarvittavien “tyokalujen” eli osaamisen tavoit-
teiden, arvioinnin kohteiden, kriteerien ja suoritustapojen maarittamistd. Nama
suuntaavat prosessiarviointia ja ennen kaikkea mahdollistavat tuotosarvioinnin eli
kertyneen osaamistason maarittdmisen ja arvosanan antamisen. Tuon esille, milla
tavalla eri piloteissa opiskelija, opettaja ja tydelaman edustaja osallistuivat tai osal-
listettiin tahdn madrittelytyohon.

6.1.1 Osaamistavoitteiden maarittiminen
Kaikissa piloteissa tyoelamalahtoisten opintokokonaisuuksien suunnittelu ja ta-

voitteiden laadinta etenivit opettajajohtoisesti. Lahtokohtana olivat voimassaole-
van opetussuunnitelman sisdltimat tavoitteet ja opintojaksot, joiden pohjalta pilotit
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muodostettiin. Opettajat muokkasivat ja yhdistelivét tavoitteita ja poimivat vanhois-
ta opintojaksoista tarkoituksenmukaisimmat sisdllot kyseessd olevan pilotin opinto-
kokonaisuuteen.

Aineiston perusteella opettajat ottivat tavoitteiden muotoilussa huomioon muun
muassa Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto ry:n edellyttamait yleiset kompe-
tenssit, kansallisen viitekehyksen (National Quality Framework, NQF) mukaiset
ammattikorkeakoulun osaamistasovaatimukset, mahdollisen toimeksiantajan aset-
taman tavoitteen ja sidosryhmien tai kumppaneiden valittamat tyGelaman terveiset.
Opettajat luottivat vahvasti omaan tyoelaméakokemukseensa ja kédsitykseensa toimi-
alan nykytilasta, samalla kun pyrkivat noudattamaan aiemmassa opetussuunnitel-
massa sovittuja tavoitteita ja arvioinnin periaatteita.

"ei voitu oikeastaan niitd tavotteita mddritelld muulla perusteella ku silld miti meilld
on opsiin kirjattu. [--] ja opiskelijat ovat tulleet koulutukseen sen opsin mukaiseen
opetukseen, [--] pitid arvioida esimerkiksi ykkdsesti vitoseen ja sitten myds sielld oli
osittain arvosanakuvauksia, [--]Jme ei taaskaan voitu ohittaa sitd kun meilld oli vanha
opetussuunnitelma pohjana” (Perusopintopilotti)

Perusopintopilotissa tydelaman edustajat tai opiskelijat eivat osallistuneet lyhyella
ja tiukalla aikajénteelld tapahtuneeseen varsinaiseen suunnitteluun, vaan opettajat
luottivat omaan tuntumaansa tyoeldmassa tarvittavasta osaamisesta. He rakensivat
tavoitteet, ongelmasyklien teemat ja niihin liittyvdn muun opetuksen naihin seik-
koihin perustuen.

"tydeldmin rooli siind suunnitteluvaiheessa nikyi aika pitkdlti meidin opettajien koke-
musten kautta. [--Jet meilli ei varsinaisesti siind ollu mukana silleen tydelimdn edus-
tajaa pohtimassa niitd ongelmia” (Perusopintopilotti)

Oman tyokokemuksen lisdksi Syventdvan pilotin suunnittelussa ja tavoiteltavan
osaamisen maarittelyssd oli mukana my0s yhteistyOyrityksistd muutama johto- ja
esimiestehtdvissa oleva henkild. Opettajat kokivat tyoelaman panostuksen yhtei-
seen suunnittelutyohon todella tarkedksi ja silmid avaavaksi.

"ne listas tammdosid miti arjessa kohdataan, minkdlaisia ongelmia liittyen ihmisten kans
tekemiseen ja [--] minkilaista se heidin arki on, [--] tarjoten [--] ongelmateemoja, etti
jos haluatte ettd tulevaisuuden tyontekijit ja teiltd valmistuneet pystyy hanskaan tin
tyyppiset tilanteet niin ainakin tin tyyppisistd tilanteista heilli pitdis olla jonkin sortin
keskustelua jo opintojen atkana” (Syventivi pilotti)

Tyoelaman edustajien kanssa kdytyjen keskustelujen avulla opettajat saivat tukea
ja vahvistusta omalle suunnittelutyolleen, jossa opintokokonaisuuden tavoitteita
ja arvioinnin kohteita tdsmennettiin. Opinnéaytetydpilotissa tydeldmén roolia ovat
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edustaneet maakuntaa kehittdva hanke ja sen verkostot, jotka toimivat toimeksian-
tajana opinndytetoille. Toimeksiantaja maaritteli vahvasti opiskelijoiden tuotoksel-
lista tavoitetta opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden rinnalla. Hankkeella ja
suunnittelua tekevilld opettajilla oli jo ennestdan kokemusta tiiviista yhteistyosta.

Ennen opintokokonaisuutta tai sen alussa erilaisissa orientaatioinfoissa pilotti-
en opettajat esittelivdt laatimansa tavoitteet ja suoritusvaatimukset opiskelijoil-
le. Perusopintopilotissa ja Syventavéssa pilotissa opettajat eivédt ehtineet organi-
soida sitd, ettd opiskelijat olisivat méaéritelleet itse itselleen jonkinlaiset tavoitteet.
Perusopintopilotin opettaja korosti, ettd mukana oli monia opettajia ja heilld oli pe-
dagogisesti paljon uusia asioita yhtéd aikaa opeteltavana. Tavoitteena oli enemman-
kin selviytya tutoriaaleista, saada opiskelijat oivaltamaan ongelmaperustaista peda-
gogiikkaa ja innostumaan uudesta tavasta oppia. Taman takia arviointia ei ehditty
suunnittelemaan kaikilta osin valmiiksi ennen syksyn alkua.

Opinnaytetyopilotissa opiskelijoille markkinoitiin edellisend kevaanad mahdolli-
suutta tehdd opinndytetyo pilottiryhmassa. Heita pyydettiin lahettamaan hakemus
ja CV, joiden perusteella ryhmé valikoitui. Ryhma oli tiedossa jo hyvissé ajoin ja
heille pidettiin ennen kesidlomien alkua infotapaaminen syksylla alkavasta opinnay-
tetyOprosessista.

Syyslukukauden alussa Opinnéaytetyopilotin opettajat tapasivat ryhmaén ja kertoivat
tarkennettua toteutussuunnitelmaa. He pitivét opiskelijoiden kanssa my&s ryhma-
kehityskeskustelun, jossa pohdittiin, mita tavoitteena olevan noviisiosaajan osaami-
sen tasot kdaytdnndssa tarkoittavat. Sen lisdksi yleisten tavoitteiden esittelyn jalkeen
Opinnéytetyopilotin opiskelijat maarittelivat kriteeristoon perustuen henkilokoh-
taisen noviisiosaamisensa tavoitteen, opiskelijaparin tavoitteen ja koko ryhmén
yhteisen tavoitteen asteikolla yhdesta viiteen. Konkreettinen tuotoksellinen tavoite
heille tuli myds toimeksiantajien kautta.

6.1.2 Arvioinnin kohteiden ja kriteerien maarittiminen

Aineiston kaikissa piloteissa arvioinnin kohteet muotoiltiin noudattaen osaamis-
prosesseja koulutusohjelman ja opintokokonaisuuden ndkdkulma huomioiden.

"pidettiin erittdin tirkeend tid nelji ulottuvuutta, eli tid kognitiivisen lisiksi sitten
tdd tammonen ongelmanratkaisuun, sosiaalisiin taitoihin ja operatiiviseen osaamiseen
on ldsnd. Ongelmanratkaisusta ehkd aattelisin mielummin siti reflektiivistd osaamista.
N oli niinku than keskeinen” (Syventiivd pilotti)

Jokaisen osaamisprosessin kohdalla matriisissa olivat ndkyvissa yksityiskohtaiset
arvioinnin kohteet, jotka auttoivat kiinnittamaan arvioijan huomion tiettyihin asi-
oihin opiskelijan toiminnassa. Perusopintopilotissa ja Syventéavassa pilotissa opet-
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tajat tekivét itse, ilman opiskelijoita, kohteiden tarkemman maéarittelytyon padosin
aiemman opetussuunnitelman pohjalta. He esittelivat ne opiskelijoille opintokoko-
naisuuden orientaatiossa. Aineistosta ei kdy selkedsti ilmi, milla konkreettisella ta-
valla opettajat kohteita tasmensivat. Opinnéaytetydpilotissa opettajat toteuttivat ar-
viointityOpajan, jossa he opiskelijoiden kanssa pohtien kirjasivat arvioinnin kohteet
tekemisen tasolla.

"oli tiedossa ne arviointialueet [osaamisprosessit], mitd niinko yleisesti tunnistetaan.
niin siitd niinko lihettiin. mddriteltiin sen tiedon perusteella mutta tiiettiin mydskin, et
ne pitdd pilkkoa mydskin niinkd kohdetasolle, tekemisen tasolle ja myds selostaa ne auki,
ettd ei voida sanoa, ettd no niin, ettd miettikddpds nyt, etti miti se operationaalinen
tekeminen tarkoittaa” (Opinndytetyopilotti)

Opinnaytetyopilotin opettaja suomensi teoreettisia kasitteitd arkikielelle ja auttoi
esimerkkeja antamalla opiskelijoita itse keksimddn ja luomaan sanavalintoja kohteil-
le. Opettaja ja opiskelijat keskustelivat ja miettivat niita yhdessa.

Piloteissa osaamistasojen ja arviointiasteikon sisdltamien kriteerien maaritte-
lyssa oli erilaisia tapoja. Perusopintopilotissa kriteeristdé muodostettiin opetta-
jilen kesken voimassaolevan opetussuunnitelman mukaisin osaamiskuvauksin.
Opintokokonaisuuden alussa he kuitenkin osallistivat opiskelijat pohtimaan hyla-
tyn, tyydyttavan, hyvan ja kiitettdvan osaamistason kuvauksia. Samalla opiskeli-
joille kerrottiin my®os suoritusvaatimukset. Opiskelijat ja opettajat kirjasivat yhdessa
kriteerikehikon, joka yhdessda my0s hyvaksyttiin useamman arviointiin liittyvéan
keskustelun avulla.

Syventdvadssa pilotissa opettajat maarittelivat suoritettavat tehtavat ja muut periaat-
teelliset, tekniset ja sisdllolliset suoritusvaatimukset. Osaamistasojen kuvaukset eli
kriteerit muodostettiin opettajien kesken ja vaikka haastateltava totesi, etta kriteeris-
ton laadinnassa tuli kiire, he pitivdt valmista kriteeristoa melko vedenpitdvana. He
esittelivat suoritusvaatimukset ja kriteerit opiskelijoille alkuorientaatiossa ja testasi-
vat kriteeriston toimivuutta my6s alkuvaiheen tutoriaaleissa.

Opinnaytetyopilotin opettajat olivat suunnitteluvaiheessa itse tehneet arvioin-
tikriteerit ensin omaksi tyokalukseen paljastamatta niitd opiskelijoille. Opinto-
kokonaisuuden alussa opettajat osallistivat opiskelijat yhteistoiminnallisesti laa-
timaan omat, tekemisen tasolle ulottuvat kriteerit yhteisessad arviointityopajassa.
Opettajat sovelsivat kriteerien ideoinnissa tutoriaalista tuttua lapputekniikkaa,
jossa jokaisella on mahdollisuus saada dédnensa kuuluville lapuille kirjoitettavien
ajatusten avulla. Opinndytetyopilotissa kriteeriston neljain osaamisprosessin lisdksi
viidentend oli itsearvioinnin osaamisprosessi, jolla haluttiin korostaa itsearviointi-
osaamisen merkitysta.
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Kun opiskelijat olivat tuottaneet omat kriteerit, opettajat paljastivat tekeménsa kri-
teerit opiskelijoille. Opettajien ennakkoon luomat kriteerit ja opiskelijoiden luomat
kriteerit yhdistettiin ja niiden jarkevyytta analysoitiin keskustellen. Opettaja muok-
kasi kriteeristod edelleen ja neuvotteli vield kertaalleen opiskelijoiden kanssa.

"midriteltiin vield niinko tekemisen tasolla tdnne aivan joka ikinen sana purettiin tidlti
niin ettd joka ikinen ymmdrtdd tdmdin ja tamd [--] sisdlto mikd tdild on ndille numeraa-
lisille arvoille perustuu ihan taysin silloin aiemmin luotuun kriteeristoon [opiskelijoi-
den kanssa luotuun kriteeristoon]” (Opinniytetyopilotti)

Lopulta jokaista osaamisprosessia kohden oli ndkyvissa eri tasoja kuvaavat kriteerit.
Eri piloteissa osaamistasojen nimet oli kirjattu kriteeristdihin hieman eri sanoin tar-
koittaen kuitenkin samaa asiaa. Vihimmaisvaatimustasoa kuvattiin merkinnéilla
T1-T2, hyviksytty tai tyydyttivi taso (suoriutuu ohjattuna). Asteikon seuraavaa tasoa
kuvattiin merkinnéilld H3-H4, hyvi + tai hyvi taso (tekee itsendisesti) ja kolmatta ta-
soa kuvasivat merkinnat K5, Hyvi ++ tai kiitettdvi taso (osaa kriittiselli innovatiivisella
tavalla).

Pilottien suunnitteluun liittyi arvioinnin lisdksi monia asioita, jotka vaativat aikaa.
Kuitenkaan kaikkea ei voitu yhta aikaa uudistaa. Opettajat tavoittelivat sitd, etta sai-
sivat opiskelijat luottamaan opettajiin ja siihen, ettd uudenlainen pedagoginen toi-
mintatapa tuottaa oppimista ja osaamista.

"me ollaan rakennettu tissi syksyn aikana sitd luottamusta, sellasta perustaa mille
voidaan sitte se arviointi sitte selkeesti laittaa jotta se on sitte myds jollaki lailla objek-
titvista” (Perusopintopilotti)

Perusopintopilotin opettajat loivat luottamusta, jonka jdlkeen aikoivat kehittaa ob-
jektiivisuutta tavoittelevia arviointikdytantoja. Myos muissa piloteissa tarve arvi-
oinnin luottamuksellisuuteen tuli tavalla tai toisella esille. Kaikissa piloteissa opet-
tajat havaitsivat, ettd kriteereiden ja arvioinnin perusteiden laadintaan olisi kaivattu
selkedsti enemman aikaa.

"mulla aina vdlilld ndd termit vihin mietityttid ettd mikd on arvioinnin kohde”
(Syventivi pilotti)

Kaikissa piloteissa arviointiin liittyvien monien teoreettisten késitteiden kaytossa
oli osittain epdselvyyttd. Se saattoi vaikeuttaa monipuolisen arvioinnin suunnitte-
lua ja vieda odotettua enemman aikaa.
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6.1.3 Suoritustapojen maarittaminen

Pilottien vililld oli jonkin verran eroja suoritustavoissa eli siind, millaisten suori-
tusten perusteella arvosanat annettiin. Perusopintopilotin ja Syventavan pilotin
opettajat olivat suunnitteluvaiheessa itse maaritelleet, millaisilla suorituksilla ja
millaisessa suoritusympaéristossa opiskelijat osoittavat osaamisensa. Opiskelijat ei-
vat osallistuneet suoritustapojen suunnitteluun. Perusopintopilotissa opettajat poh-
tivat, millaisilla suorituksilla tai naytoilla he voivat kaikkiin neljddn osaamisproses-
siin kuuluvia arvioinnin kohteita arvioida.

"jos me arvioidaan esim. taloushallinnon taitoja niin milld tavalla ne sosiaaliset taidot
on siind ratkaisevia niin siind on varmasti isompi kynnys meilld opettajilla lihted ylitti-
middn ndiitd rajoja ja miettid se ettd on sitd halua ja tahtotilaa ni johtaa hyviin tuloksiin
myds sitten niinku kognitiivisesti” (Perusopintopilotti)

“jossakin osin on sanottu, etti [--] ylipddtiin voidaan arvioida, niin pitid olla lisnd,
[--] eli siind tulee tavallaan se sosiaaliset taidot” (Perusopintopilotti)

Perusopintopilotin opettaja mainitsi, ettd he painottavat arvioinnissa ryhmassa toimi-
misen taitoja, sosiaalisia taitoja, tiedonhallintataitoja ja sitd, etta pystyisi reflektoimaan
oman toiminnan syita ja seurauksia. Myohemmin haastattelussa opettaja kuitenkin
toteaa, ettd arviointi painottui lopulta hyvin paljon kognitiivisten taitojen arviointiin.

"no kyllihdn meilld pohjautu hyvin pitkdlle kognitiivisiin taitoihin arviointi perintei-
sesti eli tissi on niinku meilld opettajillaki paikka siind ettd milld tavalla me saadaan
ndd muut osa-alueet arvioinnin piiriin kun meilld ei oo mitidn tdllistd kiyttaytymi-

seen liittyvdi arviointiosa-aluetta et me arvioitasi nditd erikseen jollakin arvosanalla
(Perusopintopilotti).

Kaikkien osaamisprosessien huomioiminen seka suoritustapojen ja arvioinnin koh-
teiden kohtaaminen kdytannon arviointitydssa oli lopulta haastavaa.

Opinnéytetyopilotissa opiskelijoilla ja opettajilla oli ensin kdytdssddn heidan yh-
dessd laatimansa kriteeristo, jonka avulla opiskelijat ja opettajat aikoivat arvioida
opiskelijoiden osaamista prosessin aikana jokaisen tutoriaalin, tapaamisen ja harjoi-
tuksen yhteydessa numeraalisesti. He kuitenkin totesivat yhdessé jo ensimmaisissa
tutoriaaleissa, etta kaiken mahdollisen tekemisen numeraalinen arviointi prosessin
aikana ei palvele tarkoitustaan. Numeraalinen arviointi jatettiin pois muun muassa
tutoriaaleista, eikd se vaikuttanut osallistumisinnokkuuteen.

Opettajan ehdotuksesta opinnaytetyohon liittyvan osaamisen arviointi paatettiin
muuttaa kokonaan nayttoperustaiseksi. Opettajat kayttivat kasitetta niyttd, jolla tar-
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koittivat samaa kuin suoritusvaatimus tai suoritus. Yhteistoiminnallisesti opettajat
ja opiskelijat pohtivat hyvin konkreettisella tasolla, millaisia naytot ovat, ja missa
vaiheessa prosessia ne suoritetaan. Opiskelijjat osallistuivat nédin arviointiprosessi-
ensa suunnitteluun ja toteutukseen.

"kiytiin sana sanalta se kriteeristo lipi ja sitten mietittiin niitd et mitd sitte ettd mitkd
vois olla semmosia osaamisen ndiyttopaikkoja. sitte mie esitin ndin, ettd mitd ne vois
olla [--Jmind alustin ja ehotin mutta jos ne on ryhmdssd sitd mieltd ettd ei niin kylld me
otettiin se silloin pois ja samoin niinko kevidn osalta nii kiytiin namd joka ikinen lipi
ja mitki ne ois semmosia niyttoji” (Opinniytetyopilotti)

Opiskelijoiden mielipiteelld oli todellista merkitystd, kun opettaja ja opiskelijat pe-
rustelivat nakemyksidan siitd, mika olisi sopiva suoritus ja mika ei. Nayttoja suun-
niteltiin tavoitteena olevien osaamisprosessien ja niistd johdettujen tarkempien koh-
teiden perusteella.

"tistid me kiytiin keskustelua tisti [--] seminaariesiintymisestd ettd oisko se yks naytto
ja se todettiin etti joo kylli [--]siind on kans néimd esiintymis- ja vuorovaikutustaidot
tulee mutta mydski se prosessin jisentiminen ja he oli siti mielti ettd juu ehottomasti
se esiintyminen pitds olla tuolla [--] ja semmonen reflektiivinenki osaaminen siind on”
(Opinniytetyopilotti)

Opettajan johtaman yhteisen suunnittelun myo6ta opiskelijat paasivat kasitykseen
siitd, minkalaisista tehtavista tai suoritteista heiddn tulee suoriutua ja mihin osaa-
misprosesseihin suoritukset kohdistuvat. Kaikissa piloteissa vaadittuina suorituksi-
na oli tutoriaaleihin osallistuminen, tiedonhankinta ja oppimispaivakirjan kirjoitta-
minen. Perusopintopilotissa suoritettiin lisdksi tenttejd, ryhmaétenttejd, referaatteja,
esseitd, case -tehtdvid, kdytannon harjoituksia ja esiintymistilanteita. Syventavassa
pilotissa kirjoitettiin blogia, wiki -alustassa olevaa tekstia ja tehtiin kaytannon har-
joituksia. OpinnaytetyOpilotissa opiskelijat tekivat pareittain opinnéytetditd samalle
toimeksiantajalle, mutta empiirinen aineisto oli erilainen. Opiskelijoiden suoritukse-
na oli rakentaa yhteinen teoriaosuus, esitelld vélivaiheita eri foorumeilla ja kirjoittaa
valmis opinnaytetyo.

6.2. Prosessiarvioinnin toteutuminen

Tassa luvussa esittelen konkreettisia tapoja ja tilanteita, joissa aineiston perusteella
tapahtui prosessiarviointia. Prosessiarvioinnilla tarkoitan sanallista opiskelijan itse-
reflektiota, opiskelijoiden toisilleen antamaa vertaispalautetta ja opettajien ja tyoela-
man antamaa ohjaavaa palautetta. Prosessiarviointi sisdltdaa myos opettajalle suun-
nattua opiskelijapalautetta. Palaute jakautuu suulliseen ja kirjalliseen, jotka ovat
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palautteen peruslajeja eli eri muotoja. Haastateltavat kayttavat kasitetta arviointi, oli
kyseessa sitten prosessinaikainen arviointi palautteenantona tai tuotosarviointiin
kuuluva osaamistason arviointi tai arvostelu.

6.2.1 Suullisen palautteen ja itsereflektoinnin tavat

Oppimisprosessien aikana opiskelijat reflektoivat yksilollistd ja yhteistd oppimista
suullisesti. Opettajien antama suullinen palaute tuli esille samoissa tilanteissa, joissa
opiskelijatkin olivat itsedan ja toisiaan sanallisesti daneen reflektoineet. Tyoeldman
edustajat eivat olleet osallisina ndissa tilanteissa.

Tutoriaalipalaute

Peruslahtokohta opintokokonaisuuden suunnittelussa kaikissa piloteissa oli tutori-
aalit, joiden ymparille rakennettiin muu opetus- ja oppimistoiminta. Arvioinnin na-
kokulmasta tutoriaalit olivat yksi tarkeimmistéd palautteenannon foorumeista, joissa
oman ja toisten toiminnan reflektointi ja palautteen antaminen oli mahdollistettu.
Reflektiivinen palautteenanto piti opiskelijat kiinni oppimisensa prosessissa.

Perusopintopilotissa tutoriaaleja oli syksyn aikana kerran viikossa, kevailla joka
toinen viikko. Syventédvassa pilotissa ja OpinndytetyOpilotissa tutoriaaleja pidettiin
joka toinen viikko. Pilottien opettajat noudattivat tutoriaaleihin kuuluvaa sykli-
mallin prosessia ja rooleja, jotka he olivat oppineet henkiloston PBL -koulutuksissa.
Opinnéytetyopilotissa opiskelijat kokivat, ettd yksi tarkkailija ei riitd havainnoimaan
riittavasti kaikkia ja samalla osallistumaan, joten heilld oli tutoriaali-istunnoissa
kaksi tarkkailijaa.

Tutoriaaleissa kaytiin lopuksi arviointi- ja palautekierros. Aineistosta ei selkedsti
tullut ilmi, kaytiinko palautekierros jokaisen tutoriaali-istunnon lopuksi, vai ongel-
masyklin lopettavan paattotutoriaalin lopuksi eli kahdeksannen vaiheen kohdalla.
Palautekierroksen aikana opiskelijat reflektoivat suullisesti omaa toimintaansa ja
onnistumistaan tutoriaalissa seka tiedonhakutehtavissa. Opiskelijan henkilokohtai-
sen toiminnan analysointia voimakkaammin tutoriaaleissa korostuivat vertaisopis-
kelijoita koskeva reflektointi ja suullisen palautteen antaminen.

Palautekierroksilla tarkeédssa roolissa olivat ohjaavan tuutorin ohella erityisesti tark-
kailijat. Tarkkailijat tekivat vertaisarviointia ja antoivat henkilokohtaista palautetta
opiskelijakollegojen kadyttdytymisestd, panostuksesta tutoriaaliin, seka tiedonhausta
ja kirjallisesta tuotoksesta. Tarkkailijat kohdistivat palautteensa myos koko ryhmaan
kiinnittden huomiota siihen, millaisia rooleja ryhméssa muodostui ja miten prosessi
eteni. Tarkkailija reflektoi samalla tavalla my®s omaa toimintaansa.



ANNA ARvVOLA
57

Tutoriaalien sihteeriroolissa olleet kirjoittivat tutoriaalien suullisesta asioiden kaésit-
telystd, tyonjaosta ja prosessin etenemisesta kirjalliset muistiot, jotka tuotiin tutori-
aalin jalkeen Optimaan yhteiselle keskustelualueelle. Varsinkin Perusopintopilotissa
tarkkailijat kirjoittivat tutoriaalien jdlkeen tarkkailijaraporttinsa, joihin he kirjasivat
palautteen. He kirjoittivat ryhmén toiminnan sujuvuudesta, onnistumisista ja ke-
hittamiskohteista seka arvioivat lyhyesti jokaisen opiskelijan toimintaa kyseisessa
tutoriaalissa. Tarkkailijoiden apuna havainnointitydssa olivat opettajien Optimaan
laittamat tarkkailijan ohjeet, jotka sisdlsivdat myos arviointikriteerit.

Opettajat ohjasivat opiskelijoita siihen, etta nollapalautteen sijaan palaute olisi vali-
tontd, kannustavaa ja rakentavaa. Opinndytetyopilotin opettaja totesi, ettd palauttee-
nanto ei ole ollut helppoa ja sitda on pitanyt harjoitella. Perusopintopilotin opettajan
mukaan opiskelijat uskaltautuivat vdhitellen antamaan hyvin suoraakin palautetta.
Erityisesti tutoriaaleissa se oli konkreettista henkilon kayttdytymiseen ja panostuk-
seen kohdistuvaa, kun kirjallinen vertaispalaute kohdistui enemmén ryhmaan ja
kirjalliseen tuotokseen.

"tutoriaaleissa ehkd tuli silld tavalla eniten ja konkreettisemmin silleen etti se vertais-
arviointi ois kohdentunu johonkin tiettyyn henkiléon [--] ja sitid et milld tavalla miti
hin on niinku tuonu sithen tilaisuuteen” (Perusopintopilotti)

“etti usein se kohdentu sitten kirjallisissa tdissi joko ryhmddn tai sitten tuotok-

seen ehki enemminki, kuin sit sithen ettd ois arvioitu sen henkilon kiyttiytymisti
(Perusopintopilotti)

Tutoriaalit tukivat myds ryhmén yhteista reflektointia.

"stind niinké ryhmidd kun mietittiin et miten tid tutoriaali meni niin sitten opiskelijat
siind tietenki sitte pids niinku kartalle siitd ettd hyvinhdin tidid meni yhdessi tehden.
Se ei tietenkdin ollu ehki niin henkilokohtasta poislukien tarkkailijan vastuualue
(Syventidvi pilotti)

”

Tutorin kanssa ryhma reflektoi toimintaansa ja loi siten yhteisymmarrysta onnistumi-
sestaan. Varsinkin Opinnédytety0Opilotissa opiskelijat jakoivat tunteitaan ja ajatuksiaan,
joista oli mahdollista keskustella prosessin aikana juuri tutoriaaleissa. Syventavassa
pilotissa vertaisarviointi ja palautteenanto tapahtuivat lahes yksinomaan tutoriaaleis-
sa. Opettaja totesikin aikuisopiskelijoiden olleen erittdin tahdikkaita ja sosiaalisesti
lahjakkaita tutoriaaleissa toimiessaan. Opettaja kuitenkin arvelee opiskelijoiden tark-
kailleen toistensa toimintaa tutoriaalien lisdksi valillisesti myos muissa eri tilanteissa.

"vertaisarviointi oli [--Jtutoriaalin aikana tapahtunutta toimintaa [--] ja sitte tdmmost
niinkd vilillistd [-- ] opiskelijat varmasti pani merkille toistensa toimintaa ja kiyttiyty-
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mistd mutta eivit ehki saaneet sitte riittdvisti foorumia tuoda sitd esille tai riittivdsti
athetta nostaa sitd asiaa esille” (Syventivd pilotti)

Vaikka kaikissa piloteissa tutoriaaleja pidettiin usein, Syventdvan pilotin opettajasta
tuntui, ettd palautteenannon mahdollisuuksia ja foorumeita olisi pitanyt kehittda
vieldkin paremmin tai rohkaista opiskelijoita enemman palautteenantoon.

My®0s opettajat antoivat suurimman osan suullisesta palautteestaan juuri tutoriaaleis-
sa. Opettajat kertoivat yleensa tutoriaalin paatteeksi, miten tutoriaali ja viimekertainen
ongelmasykli olivat menneet, ja antoivat yleisid kommentteja tiedonhakutehtavasta tai
muusta kirjallisesta tuotoksesta, kuten blogi -keskustelusta ja wiki -alustan teskteis-
td. Perusopintopilotissa korostui tiedonhakutehtavien yhteinen analysointi. Opettajat
kavivat kirjallisia tiedonhakutehtévia lavitse ja suullisesti antoivat henkilokohtaista
palautetta, joka liittyi tekstin tuottamisen tapaan ja lahdemerkintdjen tekemiseen.

“ollaan katsottu yhdessi niiti ja pohdittu, ettd mitd tistd puuttuu, ettd ollaan avattu
kylld niitd aika silld tavalla, etti kelleen ei voi jdidd epdselviksi ettid milld tavalla niitd
merkintdji tehdiin.” (Perusopintopilotti)

Joissakin tutoriaaleissa oli mukana informaatikko, joka esitti opiskelijoille kysymyk-
sid, teki arvioivaa havainnointia ja antoi palautetta. Tutoriaalissa opettajat havain-
noivat opiskelijoita my0s toimijoina ja kerasivat opiskelijoista siten arviointitietoa.

"tottakai opettajat pani sen merkille ettd tid nauttii tissd ryhmdssi selkeetd luottamusta
tid tyyppi” (Syventivi pilotti)

Opettajat antoivat havaintoihinsa perustuvaa ohjaavaa palautetta opiskelijoiden toi-
minnasta ja siitd, miten opiskelijat suhtautuvat toisiinsa ja millaisia rooleja opiskeli-
jat olivat omaksuneet tutoriaalitoiminnan aikana. Syventdvassa pilotissa kaytanto-
na oli, ettd opettajat antoivat opiskelijoille henkilokohtaista palautetta tutoriaalissa
opiskelijoiden tekemistd itsearviointia sisdltavista oppimispaivékirjoista. Opettaja ei
valttamatta ehtinyt kommentoida jokaisen itsearviointia jokaisella kerralla. Mikali
palautetta ei jostain syysta tullut annettua, opettajat huomasivat sen vaikutukset
opiskelijan toiminnassa.

"sen huomas sitte opiskelijoista etti se vihin niinku lopahti se kiinnostus [--] tai opis-
kelijat pani merkille etti opettaja ei ehkd just tilli kertaa kommentoinu hirveesti siiti
nikokulmasta mitd oli kirjottanu edelliseen itsearviointiin niin opiskelijat aika nopeesti
huomas et kannattaakohan tihin panostaa tihdn itsearviointiin” (Syventivd pilotti)

Opettajat vaistosivat, etta opiskelijalle suunnatun henkilokohtaisen huomion ja pa-
lautteen poisjaaminen vaikutti valittomasti opiskelijan motivaatioon ja toimintaan.
Perusopintopilotin opettaja korostaa yksilopalautteen tarkeytta ja sitd, ettd yksiloi-
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den vahvuuksia ja hyvia tekoja tulisi nostaa esille, kun he tuovat esimerkiksi tutori-
aaliin oman panoksensa. Heidan pilotissaan opiskelijoille oli annettu myos tenttiar-
viointipalautetta. Opiskelijoilla oli tutoriaalissa mahdollisuus antaa palautetta myds
opettajalle, mutta siihen viittaavia kommentteja aineistossa ei esiintynyt.

Ryhmaikehityskeskustelut

Opinnaytetyopilotissa ryhmakehityskeskustelut oli kirjattu toteutussuunnitelmaan.
Ne koettiin erittdin tarkeiksi opiskelijoiden ja opettajien vastavuoroiseksi palauttee-
nannoksi, oppimisen ja opinndytetydprosessin pohdinnan foorumiksi. Keskusteluja
ei arvioitu, eikd aiheita oltu maaratty.

"ryhmikehityskeskustelu on ollu avainasemassa. Turhautuneisuutta pidsee purka-
maan vapautuneesti ilman ettd se vaikuttaa arviointiin millddn tavalla ja ei oo mitidn
agendaa. On paljon aikaa nelji tuntia esim. ni se on semmonen vapauttava kokemus,
sitouttava” (Opinniytetyopilotti)

Opiskelijat saivat perustella omaa tekemistédan ja taustatekijoiden vaikutusta omaan
toimintaansa. Opettaja koki vapauttavat ryhméakehityskeskustelut opiskelijoiden
kannalta my®0s sitouttavina. Syventavassa pilotissa ja Perusopintopilotissa ryhmake-
hityskeskustelujen osuus ei ollut samalla tavalla selked, vaikka niita tapahtui opinto-
jaksojen palautekeskustelujen rinnalla.

"ryhmikehityskeskusteluja oikeastaan siind kun annettiin sitten jaksopalautearviointi
et [--] mietittiin et mitd me ollaan tehty ja miksi ja siind tilaisuudessa opiskelijoilla oli
mahdollisuus antaa palautetta siitd milld tavalla ollaan onnistuttu [--] ettd kylli me
saatiin ne opiskelijat mukaan. (Perusopintopilotti)

Perusopintopilotin opiskelijat saivat antaa palautetta opettajille ryhmakehityskes-
kusteluissa. He kommentoivat opintokokonaisuutta ja kertoivat, mita pitdisi muut-
taa tai kehittdd, jotta oppiminen ja opiskelu toimisivat vield paremmin. Syventéavassa
pilotissa ryhmaékehityskeskustelujen arveltiin tapahtuneen osittain henkilokohtais-
ten opintosuunnitelmien teon ja yhteisen tiedonhankinnan yhteydessa.

"se meni ehkd niinku hopsauksen rinnalla. [--] semmosia erillisid etti [--] kolme tuu-
toria ja ndd kaikki opiskelijat yhdessd niin ei oo ollu poislukien nidi yhteiset tiedonhan-
kinnat sitten.” (Syventivi pilotti)

Opinnéytetyopilotin ryhmakehityskeskusteluissa otettiin mieltd painavia asioi-
ta esille, esitettiin kysymyksia ja annettiin palautetta. Opettajat muistuttivat kri-
teereistd ja ohjasivat opiskelijoita ottamaan vastuuta yhteisestd oppimistyostaan.
Opiskelijat antoivat opettajille palautetta esimerkiksi ristiriitaisesta ohjauksesta.
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Tapaamiset, harjoitukset ja tydelamdharjoittelut

Perusopintopilotin opiskelijjoille kuului syksyn aikana kaksi pdivda viikossa kay-
tannon tyon kenttdjaksoharjoittelua oman alan yrityksissd. Opiskelijoille annettiin
esimerkiksi tehtavid, joissa heidadn tuli hyodyntaa yrityksistd saatua tietoa, tyovali-
neohjelmia, ja esitelld yritys kuvina tai videona. Opiskelijat kommentoivat toisten-
sa esityksid ja antoivat suullisesti palautetta. Palautetta annettiin my0ds Syventavan
pilotin draamatyyppisissd harjoituksissa, joissa simuloitiin todellisuutta kuvaavia
tilanteita.

Opinnaytetyopilotin opiskelijat kokoontuivat yhteen antamaan palautetta opinnay-
tetyon yhteiseen teoriapohjaan kirjoitetuista teksteista. Kielenohjaajan tapaamisis-
sa opiskelija sai henkilokohtaisia palautetta kirjoittamisen tekniikastaan, kun taas
opettajat keskittyivdat antamaan enemman sisdllollista palautetta. Lisdksi opiskeli-
joilla oli toimeksiantajan ja sidosryhmien edustajien kanssa tapaamisia, joissa annet-
tiin palautetta ryhmalle. TyOeldmén vierailuilla tehtiin tiedonhankintaa, pidettiin
pienryhman kesken tutoriaalia ja kédytiin reflektoivaa keskustelua.

Opinnaytetyopilotin virtuaalisissa tai kasvokkaisissa tapaamisissa opettajat suulli-
sesti selvensivat ja avasivat aiemmin kirjallisesti antamaansa palautetta. Opettajat
kokivat tarpeelliseksi kdyda palautteet lavitse vield keskustellen, jolloin opiskelijoil-
la oli mahdollisuus kysya tarkentavia kysymyksid, keskustella opettajien antamista
huomioista ja luoda oppimista syventavaa yhteisymmarrysta. Tyoelaman suullinen
palaute tuli opiskelijoille opettajan valittamana.

"sieltd tuli opiskelijoista paljon positiivista palautetta eli useammasta paikasta tullu
sellasta viestid etti ne on hirvittidvin oma-alotteisia ja se nikyy oikeastaan meilli til-
laisessa ryhmiitydskentelyssd kun tehdddn kun on jotain esityksid” (Perusopintopilotti)

Vaikka opiskelijat osallistuivat tydelaman harjoitteluihin ja keskustelufoorumeihin,
tyOeldmédn antamaa palautetta ei mainita aineistossa. Perusopintopilotissa havait-
tiin palautteen merkitys motivaatiolle.

"tietysti se oli niinku jatkumo se arviointi eli se kohdentu erilaisiin asioihin koko ajan
ettd sillee ehkd [--] pitiisi olla systemaattisempaa. selkeesti arviointi on se joka ohjaa
opiskelijan toimintaa. [--] kylld se vaan ndin on ettd jos ei niiti opintopisteitd ropi-
se eiki saa palautetta siitd tydstidn niin se niinku tavallaan se prosessi pysihtyy.”
(Perusopintopilotti)

Palaute prosessin ajan eri tilanteissa ja tapaamisissa sekd lopulta palkinnoksi saadut
opintopisteet pitavat ylla oppijan prosessia.
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Orientaatiot, workshopit ja loppukeskustelut

Kaikissa piloteissa oli jonkinlainen orientaatioinfo tai aloitustilaisuus, jossa opet-
tajat avasivat opiskelijoille tulevan opintokokonaisuuden rakennetta ja kulkua,
ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita ja toteutussuunnitelmaa. Varsinkin
Opinnéytetyopilotissa opiskelijoilla oli mahdollisuus esittdd kysymyksid tai kom-
mentteja suunnitelmaan. Opiskelijoiden kommentit olivat toisaalta palautetta, jonka
avulla opettajat saivat kasitysta siitd, miten opiskelijat opintokokonaisuuden ym-
martavat.

Opettajat olivat aktiivisia ottamaan huomioon opiskelijoiden mielipiteitd myos koko
opintokokonaisuuden ajan. He olivat melko hyvin onnistuneet luomaan ilmapiirin,
jossa opiskelijat antoivat vélitonta palautetta.

“arvioinnissa he on ollu erityisesti niinkd mukana ja muutenkin koko ajan haettu siti
niinkd keskustelujen avulla heilti ideoita sithen ettd onko kaikki hyvin, miten pitds ke-
hittid, ja ollaan aika lailla joustettu ja eletty kidesti suuhun siind mielessi ettd heidn
ideat on otettu huomioon aktiivisesti” (Opinniytetyopilotti)

Perusopintopilotin opiskelijat antoivat opettajille palautetta esimerkiksi suoritus-
vaatimuksista ja kritisoivat erilaisten tehtavien maaraa ja merkitysta.

"me teetetiin kaikenmaailman pikkujuttuja siing vilissd, et meidin pitiis uskaltaa
pidstid irti ja antaa sille opiskelijalle mahdollisuus oppia ja uskaltaa luottaa siihen
ettd vaikka me ei niiti luentoja niin paljon pidetikdiin niin siitd huolimatta oppimista
tapahtuu ja jopa parempaa” (Perusopintopilotti)

Opettajat kokivat tarvitsevansa rohkeutta kehittdd opetusmenetelmid luento-
jen rinnalle ja luottaa opiskelijan oppimiseen ilman perinteistd opettamista.
Opetuskokeilun eli pilotin periaatteen mukaan opettajat seurasivat tarkkaavaisina
opiskelijoita ja heidan reaktioitaan prosessin eri vaiheissa. He pyrkivat tekemaan
muutoksia, mikali nakivat ne jarkeviksi, mahdollisiksi ja prosessia kehittaviksi.

"opintojen edetessi myds opiskelijoiden mielipidettd kyseltiin ja pyrittiin herkdlld kor-
valla olemaan sithen suuntaan ettd me pystytidn niinku oikasemaan sellasia asioita
jotka selkeesti on niinku parannettavissa, kuitenki PBLn hengessd.” (Perusopintopilotti)

Pilottien opettajat kerdsivat suullista opiskelijapalautetta myos opintokokonaisuu-
den loppuvaiheessa toteuttamalla opintojaksopalautepalavereita ja workshopeja,
joissa opiskelijaryhma yhdessa suullisesti opettajien kanssa reflektoi toteutunut-
ta kokonaisuutta. Opiskelijat toivat esille oppimistaan, opetuksen onnistumisia
ja kehittdmisen kohteita ja siten antoivat panostaan opetuksen kehittimistyohon.
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Perusopintopilotin opettajat teettivat palautekeskustelun yhteydessa opiskelijoilla
lomakepohjaisen itsearviointikyselyn. Opettajat tekivit itsearviointikyselysta kirjal-
lisen yhteenvedon, jossa nakyi prosenttiosuuksina, miten opiskelijat olivat vastan-
neet. Yhteenvedoista annettiin palautteet ja ne lahetettiin opiskelijoille.

"me viestiteltiin opiskelijoille myds ne tulokset miti [--] tehtiin yhteenvetoja niisti
arvioinneista. [--] Opiskelijat saivat siiti omasta arvioinneistaan vield palautetta”
(Perusopintopilotti)

Itsearviointien avulla opettajat saivat valillisesti palautetta itselleen siitd, miten opis-
kelijat kokivat opintokokonaisuuteen liittyvat asiat ja kuinka he olivat niitd omak-
suneet kokonaisuuden aikana. Syventavan pilotin lopuksi opiskelijoiden antamassa
palautteessa tuli esille muun muassa opettajan merkitys luottamuksen rakentajana.
Tutorina toimivan opettajan vaihtuminen kesken prosessin naytti vaikuttavan myos
opiskelijoiden tuotosten tasoon.

"palautteesta sit opiskelijat kuitenki nostivat esille sen tuutorin vaihtumisen vililld ja
se sitte toisaalta koska tuutori on keskeinen timmaonen luottamuksen rakentaja siind
tutoriaalissa ja koko ryhmidynamiikan kannalta than keskeinen henkild, niin se sitte
jonkun verran heijastu siihen ja toi ehki semmosta ailahtelevuutta niitten tuotosten
tasoon” (Syventiivi pilotti)

Suullinen palaute ja itsereflektointi toteutui piloteissa parhaiten tutoriaaleissa ja sen
liséksi erilaisissa harjoitustilanteissa ja keskustelutilaisuuksissa. Opiskelijoilta saa-
tu suullinen palaute antoi opettajille tarkeitd suuntaviivoja seuraaviin pilotteihin ja
auttoi opettajia nakemaan oman toimintansa vaikutukset. Suullisissa keskusteluissa
jai vahemman mahdollisuuksia vaarinymmarryksille.

6.2.2 Kirjallisen palautteen ja itsereflektoinnin tavat

Kirjallisissa itsearvioinneissa opiskelijat pohtivat my0s vertaisten toimintaa. Tyo-
elaman taholta kirjallista palautetta ei aineiston mukaan annettu. Kirjallinen itse-
reflektointi, kirjallinen vertaispalaute ja opettajan antama kirjallinen palaute toteu-
tuivat piloteissa seuraavaksi esittelemilldni tavoilla.

Oppimispdivikirjat ja niiden tiivistelmat

Kaikissa piloteissa opiskelijat arvioivat toimintaansajaanalysoivat opitun soveltamis-
ta kirjallisesti oppimispdivakirjojen avulla. Pdivékirja toimi opiskelijan psyykkisena
itsensa kehittamisen vélineend ja tunteiden purkukanavana. Oppimispaivakirjoille
ei oltu asetettu tiukkoja muotovaatimuksia, mutta ne tuli kirjoittaa mahdollisimman
pian tutoriaali-istuntojen jalkeen.
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“itsensd kehittdmisen viline ja hyvin psyykkinen tausta silli [--] ettd niitd turhautu-
misen kokemuksia ja onnistumisen kokemuksia ja sitd omaa oppimisen seuraamista.
suhteessa myoskin toisiin ja itseen.” (Opinndytetydpilotti)

Opiskelijat olivat huomanneet, ettd jos kirjoittaminen venyy ja aikaa kuluu, oppi-
mispaivakirja ei tue omaa oppimista. Kriteereiden olemassaolo ja niistd muistutta-
minen my0s oppimispdivikirjojen yhteydessa tuki prosessia ja kannusti toimimaan
suositellun aikataulun puitteissa, kuten opettaja toteaa:

"aina tutoriaalista mahollisimman pian mutta ei me semmosta tiukkaa deadlinea. [--]
Ne huomaski osa sitte syksyn puolella ko ne teki jostain marraskuun tutoriaalista jou-
lukuussa vidnsivit [--] ja joutu kirjottaan etti en ole tehnyt ja en nyt oikein muista,
mutta seki on oppimiskokemus sininsd ja [--] sisilto ja aikataulujen noudattaminen
vaikutti arviointiin, niinké tuolla kriteeristossiki on” (Opinndytetydpilotti)

Opinnaéytetyopilotissa oppimispédivakirjat olivat keino saada sanottua sellaiset oppi-
misprosessiin liittyvat asiat, joita muualla ei voinut purkaa. Sen takia niiden ei halut-
tu olevan julkisia', vaan ne oli tarkoitettu vain opettajien luettavaksi. Niissd korostui
itsereflektoinnin ndkokulmasta oman oppimisen edistymisen suhteuttaminen toi-
siin opiskelijoihin. Niissa reflektoitu vertaisten toiminta oli vain opettajalle tiedoksi,
eikd ndkynyt palautteena vertaisille. My6s opettajien toimintaan oli mahdollista ot-
taa kantaa ja antaa palautetta oppimispaivékirjojen avulla.

Opinnaytetyopilotin yksityisistd oppimispdivéakirjoista tehtiin lisaksi lyhyita julki-
sia® tiivistelmid Optimaan yhteiselle keskustelualueelle muiden kommentoitavaksi.
Tiivistelmien kautta opiskelijakollegat saivat joko suoraan tai valillisesti palautetta
toiminnastaan tutoriaaleissa tai muissa kohtaamisissa. Tiivistelmissa sai halutessaan
purkaa tunteitaan tai jakaa onnistumisen kokemuksiaan, késitelld tutoriaalin ongel-
ma-aihetta tai antaa palautetta muille opiskelijoille tai opettajalle. Opettajat uskovat
henkilokohtaista itsereflektointia tapahtuneen monien tilanteiden ja harjoitusten yhte-
ydessd, vaikka opiskelijat eivét sita konkreettisesti tuoneet esille tai sanoneet daneen.

Syventdvassa pilotissa opiskelijat tekivadt tutoriaalien jédlkeen oppimispaivakirjat,
jotka sisdlsivat itsearviointia. Opettajat panostivat keskindiseen viikoittaiseen yhte-
ydenpitoonsa ja kaytantojen vaihtamiseen. He keskustelivat ja muotoilivat seuraa-
vaa ongelmasyklid itsearviointien pohjalta. Itsearviointien avulla opettajat pystyivat
ohjaamaan oppimista, kun nakivat miten opiskelijat olivat kokeneet oppimisen ja

T Optima on suljettu verkko-oppimisalusta ja tissé tapauksessa julkinen tarkoittaa, etté kyseisessd Optiman tydtilassa olevat opiskelijat
nékevit toistensa tuotokset. Oppimispéivikirja ei ollut julkinen, jolloin sen ndki vain opettaja, eivit muut opiskelijat.

2 Julkinen tarkoittaa, ettd henkilokohtaisten oppimispiiviékirjojen pohjalta opiskelija teki Optiman tyétilassa olevalle yhteiselle kes-
kustelualustalle tiivistelmid, jotka olivat opettajan lisiksi myos ryhmén opiskelijoiden néhtévissa.
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tyoskentelyn. Opettaja olisi toivonut vieldkin tiiviimpaa yhteydenpitoa ja koki arvi-
oinnin kaikesta huolimatta melko yksindiseksi puuhaksi.

Case -tehtavit

Perusopintopilotin case -tehtavit olivat tydelamda simuloivia pienimuotoisia pro-
jektitehtdvid, jotka toteutettiin pienryhmissa edellyttdaen opiskelijoilta monenlaista
osaamista. Case -tehtdva suoritettiin opintokokonaisuuden aikana vuoroviikoin tu-
toriaalissa syntyneen oppimistehtavan kanssa. Erddseen case -tehtdvaan integroitiin
kielen oppimista, jolloin opiskelijat tekivdat muun muassa englanninkielisen lehdis-
totiedotteen. Jokainen case oli teemaltaan hieman erilainen ja niilla tavoiteltiin me-
neilldan olevaan ongelmasykliin liittyvaa osaamista.

Case -tehtdvat toteutettiin muutaman pdivan aikana pienryhmén tehokkaana yh-
teistyona. Tapauksesta riippuen opiskelijat esittelivat ratkaisujaan muun muassa
nédytelmdnd, PowerPoint -esityksind, tapahtuman toteutuksena, paperista lukien
tai esittdimadlla YouTube -videoleikkeitd. Case -tehtdvan toteutuksen jdlkeen opis-
kelijat ja opettajat arvioivat viikon kuluessa Optimassa ryhmien onnistumista kir-
jallisilla kommenteilla ja ryhmé&arvosanoilla. Pienryhmat kilpailivat keskenaan ja
voittajaryhma sai erikseen palkinnon, jota he tavoittelivat oman oppimisen lisaksi.
Aineiston perusteella tydeldma ei osallistunut palautteenantamiseen.

Verkkotydskentelyn vilineet: Optima, Wiki ja blogi

Optiman keskustelualueet olivat pilottien opettajille tarkeita ohjeiden annon, tiedon-
kulun ja palautteenannon paikkoja. Tama korostui varsinkin Opinndytetyopilotissa,
jossa oppimispaivakirjojen tiivistelmat tehtiin aina keskustelualueelle. Opettajat va-
littivat aktiivisesti kaiken informaation keskustelualueen avulla, jolloin tieto saavut-
ti ryhman yhtédaikaisesti. Opettajat antoivat Optiman keskustelualueella ohjaavaa
palautetta, mihin suuntaan yhteistd teoriapohjaa tulee vieda. Sahkoposti oli myos
yksi palautteenannon ja ohjauksen vélineista.

Syventdvan pilotin opettajalla oli tapana kirjoittaa suoraan wiki -tekstien yhteyteen
pitkidkin palautteita, joissa antoi korjausehdotuksia ja kertoi, mika tekstissa oli hy-
vad. Wikit olivat avoimia pilotin kaikille kolmelle pienryhmalle, joten opiskelijat
oppivat my0s toistensa tekstien kautta ja saivat peilausta omalle kirjoitukselleen.
Kielenohjaaja antoi opiskelijoille palautetta wikin kirjallisista yksilotuotoksista.
Wiki -tekstien edistdmiseen, prosessinaikaiseen reflektointiin, vinkkien ja vélillisen
palautteenantoon kaytettiin blogi -keskusteluja, joissa opiskelijat tekivat nakyvéksi
itsendisen tyon etenemista.
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Opettaja totesi opiskelijoiden olevan blogin kautta koko ajan valillisesti arvioitava-
na, koska tiedonhankinta, tuotoksen kirjoittaminen ja kommunikointi toteutuivat
yhteisend tekemisend blogissa. Havainnoidessaan toimintaa blogissa opettajat huo-
masivat esimerkiksi eroja opiskelijoiden osallistumisen tavoissa verrattuna lahikon-
taktissa toimimiseen. Ndista havainnoista opettajat antoivat suullista palautetta tu-
toriaaleissa.

Tutoriaalin oppimistehtavan kirjallisen tuotoksen tyostdminen yhteisesti blogin
avulla ja oppimistehtdvan vastauksen rakentaminen wikiin muuttivat tutoriaalidy-
namiikka. Tavallisesti aikaavievad konstruointivaihe eli kokonaiskuvan rakentami-
nen tehtiin blogissa ja wikissd, jolloin tutoriaalissa saatiin keskittya kokonaiskuvan
visuaalisen kartan muodostamiseen, johon normaalisti jda liian vihan aikaa. Talloin
myo0s palautekierrokselle jai enemmain aikaa. Opettajat toteavat arvioinnin ja pa-
lautteenannon vievan paljon aikaa, mutta ymmartavat myos sen tuoman hyodyn
oppimista ohjaavana ja edistavana tekijana.

"et jos kontaktiopetuksen mdiri vihenee, ni kylhin arvioinnin mddrd tuplaantuu sitte
mut toisaalta mikd ohjaa oppimista paremmin ku rakentava palaute ni ei varmaa mi-
kidn” (Syventivd pilotti)

Kontaktiopetukseen varattu tydaika korvautuu tiedonhankinnan tuotosten ja tehta-
vien lukemisella, arvioinnilla ja rakentavan ohjaavan palautteen antamisella.

Kirjallinen opintojaksopalaute

Opiskeljjoilta opettajille suunnattu pedagogiikkaa kehittava palaute oli jatkuvaa,
mutta varsinkin opintokokonaisuuksien loppuvaiheessa kirjallinen opiskelijapalau-
te korostui. Opettajat kayttivat perinteista opintojaksopalautejdrjestelmad, jolloin
opiskelijat vastasivat RAMKin standardinmukaiseen sdahkoiseen lomakkeeseen.
Lisaksi Syventavan pilotin opettajat kerasivat opiskelijoilta kirjallista opintojaksopa-
lautetta elaytymismenetelméaa hyodyntéden. Se ei ole normaali opintojaksopalautteen
hankinnan tapa, mutta tillaisessa opetuskokeilussa sita haluttiin kayttdd aidompien
mielipiteiden toivossa. Eldytymismenetelmassa opiskelijat jatkoivat opettajien aloit-
taman kehyskertomuksen kirjoittamista. Puolet opiskelijoista vastasi positiiviseen
kehyskertomukseen ja puolet negatiiviseen kehyskertomukseen.

Kirjallinen palaute ja itsereflektointi toteutui piloteissa tavanomaisen opintojakso-
palautteen lisdksi paivakirjojen, tehtdvien ja erilaisten verkkoymparistossa tuotettu-
jen tekstien avulla. Erilaista vuorovaikutusta aikaansaanut verkkoympariston kayt-
to ei ollut yhta aktiivista kaikissa piloteissa.
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6.3 Arvosanojen muodostaminen

Seuraavaksi esittelen pilottikohtaisesti, miten aiemmin maariteltyja arvioinnin kri-
teerejd lopulta sovellettiin osaamisen tason arvioinnissa. Kerron, millaisten suori-
tusten perusteella opiskelijoiden osaamisen taso arvotettiin ja mitkda muut tekijat
arvosanoihin vaikuttivat. Jos aineisto tuo esille, mainitsen myos, mikd osaamispro-
sessi — sosiaalinen, kognitiivinen, reflektiivinen, operationaalinen — oli suorituksis-
sa arvioinnin kohteena. Arviointivélineista tai keinoista kadytan pilottien opettajien
kayttamia kasitteitd, suoritus, suoritusvaatimus, niytto tarkoittaessani toimenpiteitd,
joilla opiskelijat osoittivat kertynyttd osaamistaan opettajille.

Jokaisen suorituksen kohdalla kuvaan, milla tavalla opiskelija itse arvioi oman osaa-
misensa tasoa ja miten vertaiset arvioivat toistensa osaamisen tasoa numeraalisesti.
Samalla tavalla esittelen teot, joilla opettaja ja tyoelaman edustaja arvioivat nume-
raalisesti opiskelijan osaamisen tasoa. Kerron my®os, milla tavalla opettajat ottivat
huomioon mahdolliset itse- ja vertaisarvioinnit tekemissddn arviointipaatoksissa.

6.3.1 Osaamisen arviointi Perusopintopilotissa

Perusopintopilotissa oli mukana nelja rinnakkaista pienryhmas, jotka etenivat eri tu-
toreiden ohjaamina saman aikataulun ja opintokokonaisuuksien ohjelmien mukaan.
Pilotissa oli lukuvuoden aikana kaikkiaan viisi erillistd opintokokonaisuutta ja jokai-
nen opintokokonaisuus muodostettiin voimassaolevan opetussuunnitelman sisalta-
mistd opintojaksoista. Tutkimukseni haastatteluaineisto koskee syksyn ja alkukevaan
opintokokonaisuuksia. Jokaiseen opintojaksoon kuuluvista teemoista, suorituksista ja
niiden arvioinnista otti vastuun opintojaksosta vastaava asiantuntijaopettaja. Siten jo-
kaisessa isossa opintokokonaisuudessa arviointia oli tekemassa osittain tutoriaalia ve-
tava opettaja ja useita eri asiantuntijaopettajia seka mahdollisesti tydeldméan edustajia.

Eri opettajat ovat toteuttaneet arviointityota padosin itsendisesti. Ennen syksya ar-
viointia ei ehditty riittdavélla tavalla uudistaa ja opintojaksojen sisdltojd integroida.
Opintokokonaisuuksien paatteeksi tapahtuneen arvioinnin opettaja arvelee toteu-
tuneen enimmakseen eri opettajien omien kriteerien tai opetussuunnitelman van-
hojen kriteerien ja periaatteiden mukaan. Syksyn alussa opiskelijoiden kanssa luotu-
ja kriteerejd ei ole systemaattisesti kdytetty opintokokonaisuuksien arviointitydssa,
mutta kevaan toteutuksissa niitd on kéytetty aktiivisemmin muun muassa case -teh-
tavien arvioinnissa.

Tentit, esseet, referaatit

Perusopintopilotissa tehtiin tenttejd, ryhmaétenttejd, esseitd, referaatteja ja osaamis-
passeja. Eri suorituksista vastaava opettaja antoi opiskelijalle suorituksesta numero-
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arvosanan. Tehtdvid arvioitiin osittain entisilla kriteereilld, joiden laatimiseen opis-
kelijat eivat olleet osallistuneet. Joissakin tapauksissa arvosanan muodostumiseen
vaikuttivat kirjallisilla t6illd osoitettu osaaminen ja suorituksen tekeminen aikatau-
lussa. Opettajat palkitsivat arvosanakorotuksilla niitd, jotka toimivat annettujen oh-
jeiden mukaan.

"kaikki jotka oli palauttanu referaatin deadlineen mennessd, saivat yhden arvosanan
enemmdn tenttiarviointiin [--] se ei liity tavallaan ollenkaan sithen kuinka hyvi se teh-
tdvi on ollu vaan sithen etti tekee ne mddrdajassa ja pyrkii tuottamaan hyvdi tulosta”

Opettajia kuitenkin askarrutti vaadittavien suoritusten ja arvioinnin kohteiden va-
linen yhteys.

"Tehtivien yhteys siihen opittavaan asiaan on joskus heikko. Ne ei vilttimdtti korreloi
osaamista... ne kertoo sen etti osaako opiskelija ulkoo tai osaako opiskelija referoida,
osaako se loytii oikeaa tietoa [--] tentti on silld tasolla ettid muistatko ulkoa tuon etti
ne ei oo sillai soveltavia, et siel nikyis se opiskelijan kyky niinku kiyttid sitd tietoa eri
tilanteessa”

Suoritusten perusteella opettajat eivdt aina saaneet tarkoituksenmukaista arvioin-
titietoa opiskelijoiden sosiaalisesta, kognitiivisesta, reflektiivisesta ja operationaali-
sesta osaamisesta. Joidenkin suoritusten avulla on voitu arvioida vain yhta — esimer-
kiksi kognitiivista — osaamisprosessia.

"et se on aika hankala sitten jos pitidi joku [--] arvioida niin sielld on niinku aika sel-
keesti annettu ne kriteerit et pitid olla tietty médrd et ne pitid olla 80% oikein ennen ku
voi saada et siind ei kauheen paljon sosiaaliset taidot auta sitten. et sielld on osa tillasia
niiku jotka perustuu lakiin tai asetukseen jotka pitid vaan hallita.

Joidenkin tenttien arvioinnissa on olemassa valmiit kriteeristot ja niissa arvioinnin
kohteena ovat yleensa kognitiiviset prosessit kuten tietiminen, muistaminen ja ym-
martaminen.

Case -tehtavit

Case -tehtdvia opettajat pitivat erdanlaisina osaamisen nayttdind, jotka arvioi-
tiin opintokokonaisuuden aikana yhdessd luotuihin kriteereihin perustuen.
Tehtdvdnannosta riippuen edellytettiin seka sosiaalista, kognitiivista, reflektiivista
ettd operationaalistakin osaamista. Opiskelija antoi omalle ryhmalle ja muille pien-
ryhmille ryhméakohtaisen arvosanan ja kirjallisen palautteen. Opettajat tekivit itse-
ja vertaisarvioinneista koonnit ja liittivdat ne opettajan antaman arvioinnin yhtey-
teen Optimaan kaikkien pilotissa olleiden opiskelijoiden ndhtaviaksi tehtdvien teon
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jalkeen. Joidenkin case -tehtdvien yhteydessa opiskelijat pyysivit arviointia myds
asiakkailta, jotka olivat kampuksen opiskelijoita, opettajia ja muuta henkilokuntaa.
Oppilaitoksen ulkopuoliset tydelaman edustajat eivat osallistuneet case -tehtdavien
arviointiin.

Itse- vertais- ja opettaja-arvioinnit sekd asiakasarvioinnit vaikuttivat opintokokonai-
suuden lopussa annettaviin arvosanoihin. Opiskelijat saivat kuitenkin tietda kyseis-
ta suoritusta koskevat arvosanat ja sanalliset palautteet Optimasta jo opintokokonai-
suuden aikana, joten he ndkivéat, missa olivat onnistuneet ja missa asioissa on viela
kehitettavaa. Pienryhmat kilpailivat keskendan tavoitellen case -tehtavan voittoa,
silld voittajaryhma sai erillisen palkinnon.

Oppimis- ja luentopdivikirjat

Perusopintopilotissa oppimispaivékirja oli vaadittu suoritus ja ndytto osaamisesta.
Oppimispdivikirja palautettiin opintokokonaisuuden paatteeksi ja siitd saatava ar-
viointitieto on vaikuttanut, kun opettajat ovat antaneet arvosanoja opintokokonai-
suudesta. Oppimispaivakirjoista kdytettiin myos nimitystd luentopaivékirja.

"totta kai ne [kriteerit] jossaki luentopdivikirjassa ne tulee automaattisesti et sielli on
arvioitu myds sitd et onko arvioinu omaa kehittymistidn, onko pystyny reflektoimaan,
niin se on ollu yks niinku tavallaan se luentopdivikirjojen arviointikriteeri, mut kai-
kissa tehtivissd se ei 0o nikyny”.

Opettajat arvioivat opiskelijoiden reflektiivisia taitoja osittain yhdessa luotuihin kri-
teereihin peilaten. Opiskelijat eivit arvioineet luentopdivékirja -suoritustaan.

Tutoriaalit ja tiedonhakutehtavat

Tutoriaaleissa lasndoleminen ja tutoriaaliin liittyvat tiedonhakutehtavét olivat opis-
kelijjoilta vaadittu pakollinen suoritus. Tutoriaalit toimivat oppimisen edistamisen
seka sosiaalisten ja reflektiivisten taitojen harjoittelun paikkana. Opettajat eivét ar-
vioineet tutoriaaleja arvosanoilla.

"on lidhdetty, siiti ettd tutoriaaleja ei arvioida eli ne ei oo arviointikriteerit vaan [--]se
[sosiaaliset ja reflektiiviset taidot] pitds nikyd tutoriaalin ulkopuolella niin sillon on
ehkd niinku hankala lihtee niitd [--Iniitd ei oikeastaan voi tehdd mitdin muuta kautta
kuin itse- ja vertaisarviointina silli tavalla etti ne ois jollaki tavalla uskottavia”

Arvioidessaan opiskelijoiden sosiaalisia ja reflektiivisia taitoja, opettajat hyddynsi-
vat tutoriaalien sijaan opiskelijoiden tekemid itse- ja vertaisarviointeja, joita pitivat
uskottavina arviointitiedon ldhteina.
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Kédytannon harjoitukset ja esitykset

Perusopintopilotissa opiskelijat olivat viikoittain kenttdharjoittelujaksoilla alan yri-
tyksissd ja havainnoivat, milld tavalla teoriassa opitut asiat toteutuvat kdytannon
tyoelamassa. Aineistossa ei tullut esille opiskelijoiden kenttdjaksoharjoitteluun liitty-
vaa itsearviointia, eika sitd, antoivatko opettajat harjoittelusta arvosanoja. Tydelaman
edustajat antoivat vain opettajille suullista palautetta opiskelijoista, mutta aineiston
perusteella he eivit antaneet arvosanaa opiskelijoiden osaamisesta harjoittelussa.

Kenttdjaksoharjoittelusta saatuihin kokemuksiin perustuen jokainen opiskelija teki
osaamisen nayttond muun muassa elokuva- tai still-kuvamuotoisen yritysesittelyn.
Yritysesittelyt olivat yksi osaamisen ndytdistd, joista opettajat saivat tietoa arviointi-
tyohonsa. Aineistossa ei tdismennetty, mitd osaamista ja milld kriteereilld arvioitiin.
Opintokokonaisuuteen sisaltyi erilaisissa oppimisymparistdissa myos monia muita
harjoituksia, mutta niiden arviointia aineistossa ei eritella.

Opintokokonaisuuden paittdarviointi

Opintokokonaisuuden paatteeksi opettajat toivat kertaalleen esille opintokokonai-
suuden tavoitteet. Opiskelijat arvioivat sanallisesti ja numeroina osaamistaan suh-
teessa tavoitteisiin tekemadlld paattoitsearvioinnin lomakkeella, jossa he arvioivat
asteikolla 1-5 omia oppimistaitojaan ja osaamistaan. Tima maarallinen kysely oli
koko opintokokonaisuutta koskeva ja kaikkia aiheita lapileikkaava. Numeraalista
vertaisarviointia toteutui vain case -tehtavien kohdalla, muutoin vertaiset antoivat
vain kannustavaa palautetta.

Eri aihealueista vastaavat opettajat antoivat vaatimistaan suorituksista opiskelijoille
arvosanat opintokokonaisuuden péétteeksi. Aineistosta ei tule selkedsti esille, miten
eri osaamisprosesseja huomioitiin, mutta esimerkiksi sosiaalisten taitojen arvioimi-
nen edellytti ylipaataan ldsndolemista. Pilotista vastaavat opettajat ovat pohtineet
arvioinnin kriteerejd ja osaamisen tasoja, mutta heilld ei ole tietoa siitd, mité kritee-
rejd pilotissa mukana olleet eri opettajat ovat lopulta kédyttaneet ja miten he ovat niita
soveltaneet.

"opettajaryhmissi kun ollaan tavattu niin me ollaan kiyty nditd arvioinnin kriteereji
lipi sillii tavalla, ettd me pystyttiis erottelemaan sieltd eri tasoja ja [--] kun arvioidaan
sitten niin pystyttiis niinku eri tasoilla osoittamaan et missd on hyvd, mssi on kehit-
tamisen paikka”

Eri opettajat ovat antaneet arvosanoja hyvin itsendisesti. Arviointipaatoksissaan
opettajat ottivat vaihtelevasti huomioon opiskelijoiden itse- ja vertaisarvioinnit,
vaikka he luottavat opiskelijoiden arviointitaitoon ja pitavat opiskelijoilta saatua ar-
viointitietoa tarkeana.
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“opiskelijat on hirveen kypsii arvioimaan omaa... ja kykenee antamaan tekemdidn ar-

viointikriteerit, [--] kykenee antamaan vertaisarviointia, [--] arvioi erittiin realistisesti
omaa osaamistaan [--] he kylli pystyy nikemdiin sen etti mitd he ovat aidosti oppineet”

Opettajat olivat asettaneet yhdeksi opintokokonaisuuden suoritusvaatimukseksi

itsearvioinnin tekemisen. Opiskelijjat eivat saaneet opintokokonaisuudesta arvosa-

naa tietoonsa ennen kuin he olivat palauttaneet kirjallisen itsearvioinnin opettajille.

Itsearvioinnin avulla opettajat nakivat, milla tavalla opiskelija osaa arvioida ja ref-

lektoida itsedan.

Alla olevaan kuvioon 9 olen karkealla tasolla havainnollistanut arvosanan muodos-

tumista Perusopintopilotissa. Kuviossa ndkyvat arvioinnin lahtokohtana ja tavoit-

teena mainitut sosiaaliset, kognitiiviset, reflektiiviset ja operationaaliset osaamis-

prosessit seka niitad osoittavat suoritustavat.

Useita opintokokonaisuuksia,

Tavoitteena joissa useita opintojaksoja.
osaamisen Niihin siséltyneita arvioitavia
prosessit: suorituksia, joita mainittiin
aineistossa:

v

Eri tehtavien arvioijana tutoriiaalin vetajia
ja useita eri asiantuntijaopettajia
itsenadisena tyona
v
Arvosana opiskelijalle:

___—essee

_—— tentti —
Kognitiiviset B )
prosessit ——— ryhmatentti
T referaatti

Sosiaaliset «
prosessit = T

~, Monipuoliset case -

tehtavat ryhmana

Reflektiviset , ——
prosessit

Yritysesittely

Operationaaliset esittaminen

prosessit
+

PROSESSINAIKAISET MUUT SUORITUKSET:

T~ osaamispassit ———p

- tutoriaalit, tiedonhakutehtavat (tutoriaaleista ei arvosanaa)
- Itsereflektiot ja vertaispalautteet tehtavien yhteydessa

- numeraalinen/sanallinen paattoitsearviointilomake

- tydelaman yleiset kommentit opiskelijoista

- tekee ajoissa->korotus arvosanaan
- kenttajaksoharjoittelu tyoelamassa

- tilaisuuksissa ja tapaamisissa lasnaolo

» ARVOSANA
——» ARVOSANA

ARVOSANA
(ryhma)

—>» ARVOSANA

HYVAKSYTTY/
HYLATTY

ARVOSANA (Opiskelijoiden kanssa
(ryhma)  luodut kriteerit)

oppimispaivakirjat ——» ARVOSANA

(Aineistosta ei selvia

kuvina/videona + —— > ARVOSANA arvioinnin kohteena olevat

A prosessit)

NAMA ANTAVAT
ARVIOINTITIETOA
OPISKELIJASTA JA
SAATTAVAT VAIKUTTAA
ARVOSANOIHIN

4

Kuvio 9. Arvosanan muodostaminen Perusopintopilotissa

Aineiston perusteella edelld mainituista suorituksista annettiin arvosanat. Padosin

eri opettajat kdyttivat muita kriteereja kuin niitd, joihin opiskelijoita oli alussa osal-

listettu. Koska pilotissa oli useita, opintojaksoista koottuja opintokokonaisuuksia,
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erilaisia suorituksia on todenndkéisesti ollut paljon muitakin kuin mitéd aineistos-
sa on mainittu. Aineiston perusteella laaditussa kuviossa on mukana myds sellai-
sia prosessinaikaisia muita suorituksia, joista ei varsinaisesti annettu arvosanaa.
Naiden suoritusten tai tekojen avulla opettajat saivat arviointitietoa, joka saattoi
vaikuttaa arvosanoihin. Aineiston perusteella ei ilmennyt, annettiinko opiskelijoille
tiedoksi vain suorituskohtaiset yksittdiset arvosanat, opintojaksosta kokonaisarvo-
sana vai koko opintokokonaisuudesta yksi kokonaisarvosana.

6.3.2 Osaamisen arviointi Syventdvissa pilotissa

Syventdvan pilotin kymmenen opintopisteen kokonaisuudessa jokaisella kolmel-
la tutorina toimivalla opettajalla oli oma pienryhma ohjattavana ja arvioitavana.
Pienryhmat etenivét rinnakkain saman aikataulun ja ohjelman mukaan. Osa oppi-
mistilanteista oli kaikille ryhmille yhteisid ja osa vain ryhmakohtaisia. Opettajat pi-
tivat tiivista yhteytta keskendan koko prosessin ajan, tdismentden oppimistilanteiden
suunnittelua, mutta huolehtivat itsendisesti oman ryhmansa arvioinnista.

Tutoriaalit ja oppimispdivikirjojen itsearvioinnit

Syventédvassa pilotissa tutoriaalit olivat harjoittelemiseen vaadittu suoritus ja lisak-
si osaamisen osoittamisen paikka. Opettajat antoivat tutoriaaleista yksilolle arvo-
sanan, jolloin he arvioivat laatimiinsa kriteereihin perustuen opiskelijan kaikkia
neljdd osaamisprosessia (kognitiivisia, sosiaalisia, reflektiivisid ja operationaalisia
prosesseja). Lisdksi opettajat arvioivat tutoriaalit ryhméasuorituksena, jolloin jokai-
nen ryhman jasen sai ryhmaésuorituksesta saman arvosanan. Opiskelija ei antanut
numeraalista itse- tai vertaisarvosanaa tutoriaaleista.

Aikuisopiskelijoille tyossd oleminen tutoriaalien vélilla oli itsendisen tiedonhan-
kinnan aikaa ja oppimispaivakirjoissa he kuvasivat kokemuksiaan tyossa toimi-
misestaan. He arvioivat omaa kehittymistaan ja kehittimistarpeitaan ja toimitti-
vat itsearviointia sisdltdvat oppimispadivadkirjat pian tutoriaalin jdlkeen opettajille.
Oppimispdivikirjasta opettajat eivat antaneet arvosanaa, mutta luonnollisesti nii-
den avulla opettaja sai kuvaa ja arviointitietoa opiskelijasta ja vaihtelevasti opettajat
antoivat timan tiedon vaikuttaa numeroarvosanaan.

“operationaaliset taidot arvioitiin [--] siini tuota tietenki just se ettd nii [--] opiskelijat
joutu tin kahen vitkon tiedonhankintajakson aikana [--] tulivat mitanneeksi sitd omaa
osaamistaan ja uusia taitojaan sit sielld tyoeldmdssi ja niistd on niinku viitteitd sitte
taas oppimispiivikirjoissa.”

Oppimispdivakirjojen sisaltimat itsearvioinnit olivat ndyttod opiskelijoiden reflek-
tiivisista ja operationaalisista taidoista. Opiskelijat harjoittelivat niiden avulla oman
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oppimisensa ja toiminnallisen osaamisensa reflektointia ja arviointia. Opiskelijat
eivat antaneet oppimispaivakirjassa, eiviatkd oppimispdivakirja -suorituksesta itsel-
leen arvosanaa. Opettajat arvostivat aikuisopiskelijoiden tydeldimadkokemusta, joka
oppimispaivakirjoista valittyi.

“itsearvioinnissa vois vield enemmdin niinku pyytid alleviivaamaan sitd oman koke-
musmaailman peliin laittamista ja sillihdn me saatas myds tuutoreina sitte terveisii
koko ajan sielti tyoeldmdsta”

Opettajat nédkivat itsearvioinnit hyddyllisind myds oman tyonsa kehittdmisen kan-
nalta ja pitivét itsearviointien sisdltdmia pohdintoja ikkunana ajankohtaiseen tyo-
elaman arkeen.

Blogikeskustelut ja wiki -esseet

Syventéavassa pilotissa keskustelu ja toiminta yhteisessd blogissa oli arvioitava suo-
ritus. Blogi oli toisaalta harjoittelemisen, reflektoinnin ja oppimisen paikka, mutta
samalla se oli osaamisen osoittamisen paikka. Opettaja arvioi blogin avulla opiske-
lijan kognitiivisia, reflektiivisia, operationaalisia ja ennen kaikkea sosiaalisia taitoja,
ja antoi opiskelijalle blogitoiminnasta yksiloarvosanan. Kriteereita sovellettiin arvo-
sanan antamisessa. Opiskelija ei antanut itselleen arvosanaa blogista.

Verkossa wiki -alustaan laadittava yhteinen ryhmaessee oli arvioitava suoritus. Wiki
-esseen perusteella opettaja antoi laatimiinsa kriteereihin perustuen jokaiselle opis-
kelijalle yksildarvosanan sekd ryhmakohtaisen arvosanan, joka oli kaikille ryhman
jasenille sama. Wiki -alustaan tehty essee oli keskeinen tuotoksellinen suoritus, jo-
hon pilotissa saavutetun osaamisen arviointi padosin painottui. Opiskelija ei anta-
nut itselleen tai vertaisilleen arvosanaa wiki -esseestd. Arvioinnin kohteena mitat-
tiin muun muassa tehtyjen merkintjen maaria.

"yks arvioinnin kohde ettd kuinka aktiivisia he niinku oli tdssi kirjottamistydssi ja
tiyttyko ndid niinku tekniset vaatimukset ni tehtiin sitten myo0s mittausta siitd, etti
kuinka monta kertaa opiskelija 1 oli tehny merkinndn, tuottanu kappaleen tai tekstid
ja kuinka monta kertaa opiskelija 2 ja néid niinku tietenki avaa titi arvioinnin kohetta
ettd milld tavalla me mihin me kiinnitettiin huomiota”

Yksiloarvosanan nikokulmasta esseessd painottuivat kognitiiviset ja reflektiiviset
taidot sekd operationaalinen osaaminen ja tekstin tuottamisen sosiaalisuus.

"pystyttiin ihan uskottavasti arvioimaan esim siti heidn tuotosta yksiloind siitid niko-
kulmasta etti kuinka se sosiaalisesti on rakentunu. etti onko he niinké vetiny soolon
kaytinnossd vdlittdmdittd yhtiin muista mitd muut kirjottanu ennen ja kirjottanu jil-
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keen et silli lailla myds siti sosiaalista [--] Sen tekstin tuottamisen sosiaalisuutta, onko
se pannu oman tuotoksensa keskustelemaan muitten kanssa, onko se rakentanu aasin
siltoja niinku tekstiin nihden mutta siis ensisijaisesti nimenomaan vuorovaikutukseen
ettd miten he vuorovaikutti toisten kanssa.”

Ryhmaéan ndkokulmasta painottuivat esseestd vilittyneet sosiaaliset yhteistyo- ja
vuorovaikutustaidot. Opettajat luottivat arviointiinsa ja luomiinsa arvioinnin pe-
rusteisiin, joiden avulla arvioivat kaikkia suorituksia neljan osaamisprosessin na-
kokulmasta.

"aika paljonhan se nojaa tihdn niinku kognitiiviseen ja reflektiiviseen meininkiin mitd
tuotokseen on pystytty tuottamaan sitte niinku tiedonhankinnan pohjalta”

Toisaalta suoritusten arvioinnissa oli painotuseroja prosessien suhteen ja esimerkik-
si kirjallisessa wiki -esseessa korostuvat kognitiivisen ja reflektiivisen osaamisen
arviointi.

Opintokokonaisuuden pdittdarviointi

Syventavassa pilotissa opintokokonaisuuden aikana tai sen paatteeksi opiskelijat ei-
vét antaneet itselleen tai vertaisilleen arvosanoja suorituksistaan. Opettajat hankki-
vat arviointitietoa opiskelijoista eri suoritusten kautta opintokokonaisuuden aikana.
Jokainen opettaja antoi oman pienryhmansa opiskelijoille arvosanat kokonaisuuden
paatteeksi. Tyoelaman edustajat eivat olleet osallisina arvosanojen antamisessa mis-
sdan opintokokonaisuuden vaiheessa. Arvioinnissa opettajat sovelsivat laatimiaan
kriteereja vaihtelevasti. Opettaja ei katsonut yksityiskohtaisesti jokaisen opiskelijan
kohdalla jokaista kriteeriston kohtaa, vaan luotti kokemukseensa ja tuntumaansa,
joka oli muodostunut prosessin aikana.

"en haluais nihdd et se oli niinku mitidn laiskuutta vaan se oli nimenomaan siti opet-
tajien kokemusta eliki se etti [--] me ei otettu niinku yhti opiskelijaa kisittelyyn [--]
etti opiskelija 1 on tdssd ja nyt tissd katotaan sosiaalisesti [--] en kattonu noin niinku
tarkasti sitd koska sitten kuitenki koin ettd niinko se tuntuma oli sen verran vahva siiti
niinkd kunkin opiskelijan panoksesta. ja sit ku pelattiin vield kokonaisluvuilla”

Arviointityon tueksi opettajat olivat laatineet arviointitaulukon, jossa nakyivit jo-
kainen opiskelija, arvosanaan vaaditut suoritukset ja annetut arvosanat. Taulukon
avulla he laskivat opiskelijakohtaiset keskiarvot eri suoritusten perusteella ja muo-
dostivat jokaiselle opiskelijalle opintokokonaisuutta koskevan kokonaisarvosanan.

"ne yksilot eli blogi, tuotos [wiki -essee] eli tiedonhankinnan tulos, ja sitte tid tutoriaali-
toiminta, niin nid arviointiin myds ndilld neljdlld ulottuvuudella, nitnku lipindkyvdsti.
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Toki tutoriaali ryhmdind ja tuotos ryhmidnd oli ldsnd siind arvioinnissa mutta sitte niisti
ei tehty sitd jakoa koska sitte se oli kaikille sama se arvosana”

Aineisto ei selkedsti kerro, kaytettiinkd ryhmasuorituksen arvioinnissa samoja kri-
teerejd kuin yksilosuorituksen arvioinnissa ja tehtiinko arviointi kaikkien osaamis-
prosessien nakokulmasta. Opiskelijoiden yksiloarvosanoihin olivat vaikuttaneet opis-
kelijoiden itsearvioinnit, joissa opiskelijat olivat osoittaneet reflektiivista osaamistaan
pohtiessaan omaa oppimistaan. Kaikki opettajat eivat kuitenkaan olleet huomioineet
itsearviointeja samalla tavalla. Opettajat vertailivat arvioimiensa ryhmien keskiarvo-
ja ja neuvottelivat arvioinnin perusteluista ja luotettavuudesta. He pohtivat yhdessa,
luottavatko he opiskelijoiden osaamiseen ja onko heilla tarvittava riittdva osaaminen.

"meilld niinku tuli ihan opettajien kesken sen jilkeen [--] keskustelua kun oltiin lihe-
tetty kaikkien omat arvioinnit ja yks opettaja oli koonnu yhteen sen taulukon [--] niin
ettid olemmeko nyt varmasti taanneet timmadsen tasapuolisen tasa-arvoisen kohtelun
nyt ndille opiskelijoille”

Tutoriaali -kokemuksista haettiin tukea arviointipaatoksille, koska tutoriaalit antoi-
vat viitteitd opiskelijoista persoonina ja toimijoina. Opettaja sai arviointitietoa sosi-
aalisen ja operationaalisen osaamisen arviointiin myos opintokokonaisuuden aika-
na toteutetuista draamatyyppisista harjoituksista, joista ei annettu arvosanaa.

"saavutettu osaaminen arvioitiin [--] osana sitd prosessiarviointia, ettd sillon ku oli
esim. tdmmadnen draamaharjoitus, niin sillon tuutori tietenki kovasti pani merkille [--]
ja arvioi siind ja kivivit sitte lipi reflektoiden yhdessi keskustellen titi ettd no miti
opimme tistd harjotuksesta”

Arviointipdatos nojasi kuitenkin vahvasti kirjalliseen tuotokseen, jossa opiskelija
oli osoittanut kognitiivista ja reflektiivistd osaamistaan sekd jossain ma&rin myds
toiminnallista osaamistaan kuvaamalla toimintaansa kdytannon tyossa. Opiskelijat
saivat tietoonsa kokonaisarvosanan ja sen, mistd kokonaisarvosana muodostui,
mutta aineistosta ei kdy ilmi kuinka tarkkaan opiskelija sai tietda erillisten suoritus-
tensa arvosanat.

"ehki semmosena kokonaisuutena et tid on nyt se meidn arviointitaulukko... ei vilt-
tamdttd opiskelijat nihny siti et se ei ehkd ollu niin ldpinikyvid ku ois voinu olla ja
pari opiskelijaa sitd kyseliki ettd mites meiti nyt sitte arvioidaan. [--] ehkd nditd arvi-
ointikriteereji ois voinu ehki heille siten sen prosessin aikana myds sitte syklien vililld
vihin alleviivata”

Kuvio 10 havainnollistaa arvosanan muodostumista Syventdvdssa pilotissa.
Oppimisen ja arvioinnin ldahtokohtana olivat nelja osaamisprosessia. Kuviossa kes-
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kelld ovat suoritukset, joiden avulla osaamista osoitettiin, ja joista opettaja sanoi an-
taneensa opiskelijalle arvosanan kriteeristoon perustuen. Tutoriaali, wiki -essee ja
blogikeskustelu arvioitiin yksilosuorituksena ja niiden liséksi tutoriaali ja wiki -essee
myo0s ryhmasuorituksena. Jokaisen yksiloarvosanan kohdalla opiskelijan osaamista
katsottiin kaikkien neljan osaamisprosessin nakokulmasta. Yksilosuorituksen arvosa-
na muodostui siis neljan osaamisprosessin keskiarvosta. Ryhmaarvosanojen kohdalla
jai epaselvaksi, milld tavalla niissa sovellettiin neljan osaamisprosessin nakokulmaa.

Jokaisesta viidestd suorituksesta annettiin siis arvosana. Ndista viidesta arvosanasta
muodostettiin opiskelijalle lopulta opintokokonaisuutta koskeva kokonaisarvosana.
Jokaisen viiden arvosanan painoarvo kokonaisarvosanassa oli 20 prosenttia. Vaikka
kaikkia osaamisprosesseja sanottiin arvioitavan, toisaalta todettiin, ettd arvosana
nojasi vahvasti kognitiivista ja reflektiivistd osaamista osoittavaan wiki -tuotokseen.

Yksi opintokokonaisuus. . . . -
Arvioijana ryhman tutorina toimiva

Tavoitteena Opettajien laatimat kriteerit. ) " .
osaamisen Viidesta suorituksesta annettiin asiantuntijaopettaja
prosessit: arvosana: ¢
Arvosana opiskelijalle:
i TUTORIAALI i
_,  YKSILOARVOSANA
100%
Sosiaaliset \
prosessit TUTORIAALI 2
RYHMAARVOSANA Oy _
100%* 209, TN
— 100 % \
e - KOKONAIS- |
Kognitiiviset RYHMAESSEE _20% — ARVOSANA |
prosessit (wikissa) -
YKSILOARVOSANA
100% 20% —
Reflektiiviset ,Lgolo
prosessit RYHMAESSEE (wikissa) 4
RYHMAARVOSANA !
100%
Operationaaliset BLOGI o
prosessit YKSILOARVOSAN NAMA ANTAVAT
A100% ARVIOINTITIETOA
OPISKELIJASTA JA
+ SAATTAVAT VAIKUTTAA
PROSESSINAIKAISET MUUT SUORITUKSET: ARVOSANOIHIN

4
- tutoriaalin jalkeen sanallista itsearviointia sisaltavat oppimispaivakirjat
- suulliset itsereflektiot, vertaispalautteet tehtavien ja harjoitusten yhteydessa
- ei vertaisten numeroarviointia
- opettajan havainnot harjoitusten yhteydessa (arviointitietoa operationaalisista taidoista)

(Aineistosta ei selvia, milla tavalla prosessien
arviointi huomiointiin ryhmaarvosanassa)

Kuvio 10. Arvosanan muodostuminen Syventidvissd pilotissa

Kuvion alaosaan olen kirjannut suorituksia tai tekoja, joista ei annettu arvosanaa,
mutta jotka piti opintokokonaisuuden aikana tehda. Niissa painottuivat prosessin-
aikainen sanallisena toteutuva itsereflektio ja vastavuoroinen palautteenantaminen.
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Ne ovat opiskelijan harjoittelemisen paikkoja ja vélineitd, joista opettajille vélittyy
arviointitietoa, ja jota he kadyttavat, kun antavat arvosanoja.

6.3.3 Osaamisen arviointi Opinndytetyopilotissa

Opinnaytetyopilotti oli lukuvuoden kestava kokonaisuus, joka jaettiin kahteen vai-
heeseen, syksyyn ja kevddseen. Opiskelijaryhman opinnaytetéilla oli sama toimek-
siantaja ja opiskelijat tekivat opinnaytetoita pareittain. Opiskelijaparit pienryhméana
kirjoittivat yhdessa opinndytetdiden yhteista teoriaosuutta, jonka pohja rakentui tu-
toriaalien ja ongelmasyklien avulla. Jokaisella opiskelijaparilla oli erilainen alueelli-
nen konteksti ja empiirinen aineisto. Tiedonhankintaan kuuluvat tydelamavierailut
ja tybelaman keskustelutilaisuudet tukivat yhteisymmarryksen muodostumista.
Vuoden aikana opiskelijoista koostuvan pienryhman oli méara suorittaa erikseen
sovittuja osaamisen nayttojd, joiden perusteella arvosanat annettiin. Arvioinnista
vastasivat yhteisty0ssa opettajien ydinryhmad, informaatikko ja kielenohjaaja.

Oppimispdivikirjat ja niiden tiivistelmat

Opinndytetyopilotissa oppimispdivakirjat ja oppimispaivakirjojen tiivistelmat olivat
harjoittelun keino ja osaamisen nayttd. Oppimispaivakirjojen avulla arvioitiin muun
muassa opiskelijoiden sosiaalisia taitoja ja reflektiivisid, oman osaamisen arvioinnin
taitoja. Oppimispaivakirjojen arviointiin vaikuttivat sisélto seka tehtdvanannon ohjei-
den ja aikataulun noudattaminen. Opiskelijoiden henkilokohtaiset oppimispaivakirjat
olivat my0s tdarkea vertaisia koskevaa arviointitietoa tuottava véline.

"dokumentoidut ja painoarvoltaan suuret vertaisarvioinnin materiaalit on nimenomaan
oppimispdivikirja ja ndmd vertaisarviointimateriaalit [viliarviointi]”

Opinndytetyon ohjaajina toimivat opettajat ja informaatikko arvioivat kriteeristoon
perustuen opiskelijoiden oppimispdivakirjat yhteisessa tapaamisessa. Arvioinnissa
sovellettiin opettajien ja opiskelijoiden yhdessa muodostamia kriteereja. Opiskelijat
tekivat my0Os itse numeraalisen ja sanallisen itse- ja vertaisarvioinnin oppimispai-
vakirjoista ja niiden tiivistelmista. Tyoelaman edustajat eivét antaneet arvosanoja.

Esiintymiset ja harjoitukset
Opinndytetyopilotissa opiskelijoiden piti tietyin valiajoin esittdd opinndytetyonsa

vilivaiheita yliopiston kandiseminaareissa® ja toimeksiantajan keskustelutilaisuuk-
sissa. Esitykset ja esiintymistilanteet olivat osaamisen ndytt6ja padosin sosiaalisesta,

3 RAMKin Opinnéyteyopilotti teki yhteistydtd Lapin yliopiston kandidaatintutkielma -ryhmén kanssa. RAMKin opiskelijat esittelivit
opinnaytetdidensé vaiheita yliopisto-opiskelijoille kandiseminaareissa.
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reflektiivisestd ja operationaalisesta osaamisesta. Opettajat arvioivat ne kriteereihin
perustuen yhdeksi osaksi kokonaisarvosanaa. Opiskelijat antoivat niista sanalliset ja
numeraaliset itse- ja vertaisarvioinnit osaamisen valiarvioinnin yhteydessa lukuvuo-
den puolivilissa. Tyoelaméan edustajat eivdt antaneet ndista arvosanoja. Opettajat ja
opiskelijat sopivat, ettd tutoriaaleja ei arvioida numeraalisesti lainkaan. Tutoriaaleissa
lasndoleminen oli kuitenkin opiskelijjoilta vaadittu pakollinen suoritus.

Yhteisen teoriaosan ja opinndytetyon kirjoittaminen

Opinnéytetyon yhteisen teoriapohjan eli teorialuvun kirjoittaminen oli yksi osaa-
misen naytto, josta opiskelijat saivat yhteisen arvosanan. Aineiston perusteella teo-
riapohjan tyOstamisessd arvioitiin opiskelijoiden reflektiivista ja operationaalista
osaamista ja varsinkin kognitiivista ja sosiaalista osaamista, koska tyon tekeminen
edellytti tiivista yhteistyota. Varsinainen kokonainen opinndytety6 oli myos osaa-
misen néyttd, jossa korostuivat kaikkiin osaamisprosesseihin liittyva osaaminen.
Prosessin loppuvaiheessa opiskelijoiden suorituksena oli myds mediatiedotteen kir-
joittaminen, mutta sen yksityiskohtia aineisto ei avaa.

Opiskelijat tekivat teoriapohjasta sanallisen ja kirjallisen itse- ja vertaisarvioinnin
valiarvioinnin yhteydessa. Samalla tavalla opettajat vaativat heitd arvioimaan luku-
vuoden lopussa my0s valmista opinndytetyotdadn. Opettajat tekevét lopulliset arvi-
oinnit opiskelijoiden arvioinnit huomioiden. Opettajat huomioivat myos toimeksian-
tajan kommentit ja palautteet, jotka he antavat opinnaytetyon loppuseminaarissa.

Opintokokonaisuuden vili- ja pdattoarviointi

Tutkimukseni aineistonhankinnan aikana Opinndytetyopilotin prosessi oli puoli-
valissa ja opintokokonaisuudesta oli tehty valiarviointi, jossa opiskelijat tekivat kat-
tavat kirjalliset itse- ja vertaisarvioinnit sanallisesti ja numeraalisesti. Ennen niiden
tekemistd opettajat kertoivat opiskelijoille, miké itsearviointien merkitys ja tarkoitus
on ja milla tavalla opettajat tulevat niitd hyddyntdméaan arvosanoja muodostaessaan.
Opiskelijjat olivat paneutuneet itse- ja vertaisarviointien laadintaan sitoutuneesti.

"ne oli niinku tenttitilaisuudessa siis than oikeesti ja aivan hiljaa [-] ne otti niin tosis-
saan timdn ja halusivat jatkaa vield kotona”

Arviointia toteutettiin lomakkeella, johon opiskelijat kirjoittivat tarkan arvion itses-
tddn ja samalla tavalla jokaisesta ryhmaldisestddan. Lomake ohjasi ottamaan kantaa
muun muassa sitoutuneisuuteen, aktiivisuuteen, asenteeseen, luotettavuuteen, vas-
tuunkantoon, yhteistyokykyyn ja tydméadraan. Tassa yhteydessa opiskelijoita kannus-
tettiin antamaan itselleen numeroarvio. My0s vertaisille sai antaa numeron, mutta se
ei ollut valttamatonta. Itse- ja vertaisarvioinnit olivat luottamuksellisia ja vain opet-
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tajien nahtavaksi. Niiden avulla opettajat saivat késitystd siitd, miten opiskelijat ovat
toimineet itsendisen tyoskentelyn aikana ja miten opiskelijat sen itse kokevat.

"ei missddan nimessd ndad muut. tamd on vain meidn arvioinnin tueksi, niin ettd me
pystytidin nayttamdin toteen se ettd mitd sielld itsendisen tyoskentelyn ajalla on ihan
todella tapahtunut kun on yhdeksin ihmistd, jotka arvioi toisensa niin sielld on tosi
kullan arvoista materiaalia [--] vaikka ne nikyy sielld oppimispiivikirjoissa mutta tissi
oli niinko tismennetyt kysymykset”

My®s opettajat tekivat valiarviointia opiskelijoiden osaamisen naytdista. Osaamisen
arviointipaatosten tekoon valiarvioinnissa osallistuivat ryhmasta vastaava opet-
taja, kielenohjaaja ja informaatikko yhteisissa tapaamisissaan, joissa he perehtyvét
jokaisen opiskelijan suorittamiin osaamisen nayttdihin. Samalla tavalla he aikoivat
tehda myo6s loppuarvioinnin my6hemmin kevaalla. He huomioivat opiskelijoiden
itse laatimat arvioinnit arvosanoja antaessaan. Toimeksiantajat eivat tule antamaan
opiskelijoille arvosanaa opinnaytetoistd, mutta heidan antamat kommentit ja sanal-
liset palautteet ovat opettajilla kaytettavissa arviointipaatoksia tehtdessa. Osaamista
arvioitiin yhdessa laaditulla kriteeristolld, joka oli tirked oppimista ohjaava tyokalu
opiskelijoiden arjessa.

"tiami on ollu kaikessa kiytossd ja aina mukana [--] sitte aina muistutetaan ettd jaahas
jaahas muistatteko te ettd vitosen arvosana, ettd siind on siind pitid olla positiivinen”

"se on luottamuskysymys [--] me ollaan mddritelty ettd kaikki nimd néytit on pystyt-
tdvi arvioimaan tamdn kriteeriston perusteella”

Yhteisesti sovittujen kriteerien kédyttamiselld haluttiin korostaa sitd, ettd arvioitiin
niitd oppimisen ja osaamisen kohteita, joita on ollut alun perin tarkoitus arvioida.
Opettaja peraankuulutti molemminpuolisen luottamuksen merkitysta arviointityds-
sd. OpinnaytetyOpilotissa arvosanan muodostumista olen hahmotellut alla olevalla
tavalla (ks. kuvio 11). Osaamistavoitteina pidettiin sosiaalisia, kognitiivisia, reflek-
tiivisid ja operationaalisia osaamisprosesseja, joihin perustuen oli muodostettu tar-
kemmat arvioinnin kohteet ja kriteerit. Arvioitavia suorituksia kutsuttiin osaamisen
naytoiksi ja niilla oli tarkoitus osoittaa neljan osaamisprosessinmukaista osaamista.
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- Itsereflektiot ja vertaispalautteet tehtavien ja opponointien yhteydessa ‘

- opiskelijoiden kirjalliset, sanalliset ja numeraaliset itse- ja vertaisarvioinnit valiarviointina
- itsendinen tyd nakyviin

- toimeksiantajien kommentit loppuseminaarissa - tydeldmévierailut ja muut tapaamiset

- tutoriaalit, tiedonhakutehtévét (tutoriaaleista ei annettu arvosanaa)

Kuvio 11. Arvosanan muodostuminen Opinndytetyopilotissa

Opintokokonaisuuden kokonaisarvosana muodostui osaamisen néytdista saatujen
arvosanojen perusteella. Koska pilotti oli tutkimushetkelld puolivélissd, opetta-
jat olivat vasta alustavasti sopineet opiskelijoiden kanssa siitd, millainen painotus
kunkin nayton arvosanalla olisi kokonaisarvosanassa. Painoarvot eivét olleet viela
lopullisia, mutta tutkimukseni teon hetkelld esiintymisten ja oppimispaivékirjojen
painotuksen oli suunniteltu olevan neljasosa, yhteisen teoriapohjan painotus nel-
jasosa, ja valmiin opinndytetyon painoarvo puolet kokonaisarvosanasta. Opettajat
korostivat opiskelijoiden sanallisten ja numeraalisten itse- ja vertaisarviointien mer-
kitystd ja aikoivat ottaa ne huomioon, kun tekevat loppuarviointia. My0s tyoelaman
palautteet huomioidaan. Epéselviksi jad, milla tavalla prosessinaikaista muuta ty0s-
kentelyn yhteydessa tapahtuvaa palautteenantoa tai keskusteluja kéytetdan arvioin-
titiedon lahteend, kun lopullisia arvosanoja annetaan.
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7 YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

Yhteiskunnalliset muutokset ohjaavat yhd enemmain korkeakoulutuksen roolia ja
tehtavaa. Nama muutokset pakottavat korkeakoulut omalta osaltaan vastaamaan tyo-
eldmalta tuleviin tehokkuus- ja kehittdmisvaatimuksiin. My0s Rovaniemen ammat-
tikorkeakoulun on tuotettava oppimista ja osaamista, joka sopii ndihin vaatimuksiin.
Yhteiskunta ja tydelama odottavat osaajia, jotka monien muiden taitojen ohella osaavat
arvioida toimintaansa, ja joilla on kykya toteuttaa kehittamistoimenpiteita. Arvioinnin
ohjaava merkitys on todettu keskeiseksi osaamisen tuottamisessa. Jotta arviointi ohjaa
tarvittavaan osaamiseen, sen tulee olla luotettavaa. Tutkimukseni viitekehyksessa ke-
hittéva, kontekstiperustainen arviointi on tavoiteltava arvioinnin lahtokohta.

Tutkimukseni tarkoituksena on tehda yhteenvetoa, milld tavalla oppimisen ja osaami-
sen arviointia on toteutettu Rovaniemen ammattikorkeakoulun ongelmaperustaisen
oppimisen piloteissa. Yhteenvedon pohjalta muodostan péatelmia siitd, millaisia haas-
teita PBL -opetussuunnitelman kehittamistyohon liittyy kehittdvan arvioinnin nako-
kulmasta tutkimushetkelld ja millaisiin asioihin RAMKin tulee kiinnittdd huomiota
opetussuunnitelmien arviointiprosessien kehittdmisessd. Kun tutkimukseni johto-
paatoksia tarkastellaan, on valttamatonta ottaa huomioon, ettd ndiden ensimmaisten
pilottien toteutukset tulee suhteuttaa RAMKin kehittdmisprosessin sen hetkiseen ti-
lanteeseen. Pilotit on toteutettu aivan pedagogisen kehittimisen alkuvaiheessa.

Arvioinnin toteutumista olen havainnollistanut Esa Poikelan (tulossa 2013) luomaa
arviointiprosessien vastuiden ja menetelmien maéarittdmistd kuvaavaa taulukkoa
hyodyntden. Tutkimukseni johtopdatokset muodostan oppimista ja arviointia ku-
vaavien peilien ja vyShykkeiden (ks. luku 4.3) avulla.
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7.1 Arviointiprosessien toteutuminen piloteissa
Itsearviointi ja palaute prosessiarvioinnin vilineina

Tutkimukseni ensimmadinen alaongelma liittyi siihen, miten prosessiarviointi to-
teutettiin ongelmaperustaisen pedagogiikan piloteissa. Prosessiarvioinnin toteu-
tumista olen koonnut seuraavaan taulukkoon (ks. taulukko 3). Prosessiarviointia
eli palautteenantoa tapahtui suullisesti ja kirjallisesti. Se kuitenkin painottui ryh-
matasolle ja opettajatahon antamaan suulliseen palautteeseen. Opiskelija reflektoi
toimintaansa ja oppimistaan padosin kirjallisesti oppimispaivékirjoissa. Niissa ref-
lektoitiin my0s vertaisten toimintaa suhteuttamalla omaa toimintaa ja oppimista
toisiin. Itse- ja prosessiarvioinnin rajapinnan onkin tarkoitus auttaa oppijaa kehitta-
madn omia arviointitaitojaan, jotta hdn osaa arvioida suoriutumistaan ja suhdettaan
muihin (Poikela & Réakkoldinen 2006, 10). Oppimispaivakirjat olivat vain yksityisid,
joten vertaisarviointi ei valittynyt vertaisille palautteena.

Yhteistd reflektiota tapahtui ryhmissda, kun opiskelijat antoivat toisilleen suullis-
ta palautetta aiemmin luotuun kriteeristoon ja tavoiteltavaan osaamiseen peilaten.
Suullista palautetta annettiin erityisesti tutoriaaleissa tarkkailijan ja tutorin toimesta,
jolloin opiskelijat saivat myds henkilokohtaista palautetta. Henkilokohtaista, varsin-
kin kirjallista, palautetta annettiin vihemman kuin koko pienryhmalle suunnattua
yhteista palautetta. Tutoriaalissa valiton palaute kohdistui muun muassa rooleihin ja
prosessin etenemiseen. Ryhmakehityskeskustelut toimivat opiskelijoiden vélisena ja
opettajan kanssa toteutuvana oppimisen pohdinnan paikkana. Opiskelijat ja opettajat
sekad kielenohjaaja ja informaatikko antoivat suullista palautetta my0s erilaisten opis-
keluun liittyvien tapaamisten, harjoitusten ja opponointikaytantdjen yhteydessa.

Opettajat yrittivat ohjata opiskelijoita rakentavan ja kannustavan palautteen anta-
miseen, mikd ei aina ollut helppoa. Tutkimuksissa onkin todettu, ettd varsinkin
kriittisen, totuudenmukaisen palautteen antaminen yksilolle on vaikeaa, mutta se
helpottuu, kun opiskelijat ymmartavéat palautteen merkityksen ja tuntevat toisensa
(Micklin 2007, 74). Vertaispalautteella on kuitenkin vaara jaada vahaiseksi ja yleisen
tason toistavaksi sanahelindksi (Heikkinen 2006, 70). Palautteenantoa onkin harjoi-
teltava ja prosessiarvioinnin merkitysta on tdrkeaa selkeyttda opiskelijoille jo orien-
taatiossa, jotta palaute palvelee tarkoitustaan.

Tutoriaaleista tehtiin myds kirjallisia tarkkailijaraportteja ja sihteerien muistioita
Optimaan. Optimassa oppimispdivakirjojen tiivistelmien avulla opiskelijat ja opettaja
nakivat toistensa kirjoittamia havaintoja ja kommentteja. He antoivat Optimassa silloin
talloin myds palautetta toisilleen, varsinkin opettaja valitti sen avulla omaa tai muualta
tullutta palautetta. Opettajien antama kirjallinen palaute vaati usein lisdksi suullisen
lapikdymisen joko kasvokkain tai virtuaalisesti opiskelijoiden kanssa, jotta opiskelijat
ymmarsivét palautteen sanoman niin kuin opettajat olivat sen tarkoittaneet.
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Taulukko 3. Oppimisen arviointi ja sanallisen palautteen antaminen

OPPIMISEN ARVIOINTI JA SANALLISEN PALAUTTEEN ANTAMINEN

ITSE- JA PROSESSIARVIOINNIN VALINEN PEILI
Miten ja missi tilanteissa opiskelija / opettaja / tyoelimin edustaja

- analysoi omaa, muiden opiskelijoiden ja ryhmén yhteista oppimista?
- antaa ja vastaanottaa palautetta?

(POP = Perusopintopilotti, SYV= Syventiva pilotti, ONP= Opinnaytetyopilotti)

- ei mainintaa_

RYHMALLE:

- opettajien vilitykselld (POP)

- toimeksiantajan tapaamisten yhteydessa
(ONP)

SUULLINEN PALAUTE KIRJALLINEN PALAUTE
Oppijat ITSEREFLEKTIO ITSEREFLEKTIO
- tutoriaalien palautekierrokset (POP, SYV, - case -tehtdvista Optimassa (POP)
ONP) - paattditsearviointi -lomakkeella (POP)
- ryhmakehityskeskustelut (ONP) - oppimispaivakirjoissa tutoriaalin jalkeen
(POP, SYV, ONP)
VERTAISPALAUTE: - oppimispdéivakirjojen tiivistelmat
- tutoriaaleissa (1-2) tarkkailijalta (POP, SYV, Optimassa (ONP)
ONP)
- ryhmaékehityskeskustelut (ONP) VERTAISPALAUTE:
- tapaamisten ja kdytannon harjoitusten - tarkkailijaraportit tutoriaalista Optimassa
reflektoinnissa (POP, SYV, ONP) (POP)
- case -tehtdvistd ryhmalle Optimassa (POP)
PALAUTE OPETTAJALLE: - ryhmasta tai tuotoksesta Optimassa (POP)
- ryhmakehityskeskustelut (POP, ONP ) - reflektiivista keskustelua blogissa (SYV)
- tapaamisten ja kdytdnnon harjoitusten - tekstien kommentointia wiki -alustassa
reflektoinnissa (POP, SYV, ONP) (SYV)
- opiskelijoiden mielipiteitd prosessin aikana | - oppimispaivakirjojen tiivistelmien kom-
(POP, ONP) mentit Optimassa (ONP)
- palaute -workshop opintokokonaisuuden
lopuksi (SYV) PALAUTE OPETTAJALLE:
- néyttéjen suunnittelun yhteydessa (ONP) - eldytymismenetelman kehyskertomukset
(SYV)
- RAMK -opintojaksopalaute (SYV)
- Oppimispaivakirjat (ONP)
- kielenohjauksesta sihkopostitse (ONP)
Opettajat | OPISKELIJALLE: OPISKELIJALLE:
- tutoriaalien palautekierrokset (POP, SYV, - oppimispaivéakirjojen tiivistelmien kom-
ONP) mentointi (ONP)
- tutoriaaleissa edellisista itsearvioinneista
(SYV) RYHMALLE:
- informaatikon palaute tutoriaalissa (POP, - yhteenveto opiskelijoiden itsearvioinneista
ONP) (POP)
- kielenohjaajan palaute yksilotuotoksesta - koonti case -tehtdvien palautteesta
(SYV, ONP) Optimassa (POP)
- ryhmaékehityskeskustelut (ONP) - tenttiarviointipalaute Optimassa (num. +
sanall.) (POP)
RYHMALLE: - kommentit tiedonhauista Optimassa (POP)
- tiedonhakutehtavien analysointia (POP) - kommentit verkkoon wiki -esseen oheen
- case -tehtdvista (+ palkitseminen) (POP) SYV)
- tutoriaalissa (POP, SYV, ONP) - kommentit opinndytety6n teoriapohjaan
- tapaamisissa ja harjoituksissa (POP, SYV, Optima/s-posti (ONP)
ONP) - opettajan ja yliopiston palautteet kandityo-
- LearnLincissé ja luokassa (selvennysta seminaari-esiintymisestd Optimassa (ONP)
kirjalliseen palautteeseen) (ONP)
- ryhmaikehityskeskustelut (ONP)
Tyoelama | OPISKELIJALLE: OPISKELIJALLE:

- ei mainintaa_

RYHMALLE:
- ei mainintaa_
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Opettaja antoi valitonta kirjallista palautetta myds ryhman yhteisen wiki -esseen
oheen. Blogi -keskustelut olivat keino tiedonkulkuun ja opiskelijoiden valilliseen
toistensa reflektointiin. Wikeja ja blogeja on aiemminkin hyddynnetty opettajan to-
teuttamassa prosessiarvioinnissa, jolloin opettaja on antanut niiden perusteella pa-
lautetta (Kdrna 2011, 96). Tutkimuksessani wikit ja blogit olivat prosessiarvioinnin
valineitd, mutta enemmankin jatkuvaa opiskelijan osaamisen nayttod, josta opettaja
sai arviointitietoa tuotosarviointia varten.

Prosessiarviointi toteutui piloteissa pddosin sanallisena palautteena. Ryhmékohtaisia
arvosanoja ja kirjallisia palautteita annettiin Optiman valitykselld case -tehtavista,
joiden avulla opiskelijat yhdessa havaitsivat onnistumisiaan ja kehittimiskohteitaan.
Lisaksi opiskelijoita kannustettiin palkinnoilla case -tehtdvien tekemiseen. Tydelaman
edustajien osuus sanallisen palautteen antamisessa oli erittdin vahdinen tai valittyi
vain opettajien kautta opiskelijoille. Tyossdkayvien aikuisopiskelijoiden luotettiin ref-
lektoivan itse osaamistaan omassa ty9ssadn, jolloin tyoeldaman ajateltiin olevan ldasna
oppimisessa. Opettajille suunnattua palautetta otettiin opiskelijoilta vastaan aktiivi-
sesti opintokokonaisuuksien aikana suullisesti eri tilanteissa. Erityisesti kokonaisuuk-
sien padtteeksi opettajat kavivat opiskelijoiden kanssa loppukeskusteluja, workshope-
ja tai palautekeskusteluja, joissa opiskelijat saivat kommentoida toteutusta ja antaa
pedagogisia jérjestelyja koskevia kehittimisideoita. Kirjallista palautetta keréattiin
eldytymismenetelmaa ja RAMKin virallista opintojaksopalautejdrjestelmaa kayttden.

Kriteerit prosessi- ja tuotosarvioinnin vilisena peilina

Tutkimukseni toinen alaongelma késitteli sitd, miten prosessi- ja tuotosarvioinnin
perusteet maadriteltiin ongelmaperustaisen pedagogiikan piloteissa. Arvioinnin
perusteiden — kohteiden, kriteerien, tavoitteiden ja suoritustapojen — maarittelytyo
tapahtui opettajajohtoisesti voimassaolevan aiemmin luodun opetussuunnitelman
ohjaamana. Arvioinnin kohteiden laadinnassa oli kaikissa piloteissa tavoitteena so-
siaalinen, kognitiivinen, reflektiivinen ja operationaalinen osaaminen. Suuntaviivoja
madrittelytyohon antoivat tydeldman tai toimeksiantajan terveiset ja ideat. Muulla
tavoin tydeldma ei méarittelyyn osallistunut. Prosessi- ja tuotosarvioinnin perustei-
den madérittelya olen koonnut taulukkoon 4.

Opettajat eivit ehtineet kerralla uudistaa kaikkia pedagogiikkaan ja arviointiin liit-
tyvid elementteja, koska piloteissa oli paljon uusia sovellettavia asioita, kun vanhan
opetussuunnitelman sisaltdjen mukaisiin tavoitteisiin tuli pyrkid uudenlaista pe-
dagogiikkaa soveltaen. Suunnitteluaikaa varsinkin arviointiin olisi tarvittu enem-
man ja yhteisymmarrys arviointiin liittyvistd kasitteista ja termeista kaipasi viela
tasmentamista. Siihen viittaa esimerkiksi se, ettd yhdessa pilotissa viidenneksi osaa-
misprosessiksi kriteeristoon otettiin itsearvioinnin prosessi, vaikka teoriassa itsear-
viointi kuuluu nimenomaan reflektiivisen osaamisen prosessiin. Vaikka kriteeristot
oli saatu laadittua, haastatteluista valittyi, ettd esimerkiksi kasite arvioinnin kohde
vaati vield opettajien yhteista selkeyttamistd, jotta se ymmarretdan samalla tavalla
ja osataan maadrittad kriteeristoon oikein.
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Taulukko 4. Toimijoiden osallistuminen arvioinnin perusteiden méadrittelytyohon

TOIMIJOIDEN OSALLISTUMINEN ARVIOINNIN PERUSTEIDEN MAARITTELYTYOHON

PROSESSI- JA TUOTOSARVIOINNIN VALINEN PEILI (kriteerit)
Miten opiskelija, opettajat ja tydelaimidn edustajat osallistuivat arvioinnin kohteiden, kriteerein,
tavoitteiden, ja suoritustapojen maarittelyyn?

(POP = Perusopintopilotti, SYV= Syventiva pilotti, ONP= Opinndytetyopilotti)

TAVOITTEET KOHTEET KRITEERIT SUORITUSTAVAT

Oppijat - Ryhmakehitys- - Arviointi- - yhdessa hyvik- - arviointityOpajassa
keskustelu (ONP) tyOpajassa sytty kriteerike- nayttdjen ja paino-

osaamisprosessit hikko (POP) arvojen suunnitte-
- henkilokohtainen kohteiksi (ONP) lua (ONP)
/tybparikohtainen - arviointityopa-
/ryhmé&kohtainen jassa kriteeriston
tavoitteenasetan- suunnittelua
ta (ONP) (ONP)

Opettajat | - aiemmista opin- | - aiemmista opin- | - opintojen kulues- | - suunnittelivat ja
tojaksoista (POP, tojaksoista (POP, sa laativat/kerta- esittelivat opiskeli-
SYV, ONP) SYV, ONP) sivat ja hyvaksyt- joille suoritusvaati-

tivat mukset (POP)
- antoivat opiskeli- | - kriteereissd koh- | - opiskelijoilla
joille tiedoksi teena: kognitii- (POP) - suunnittelivat
- (POP, SYV, ONP) viset, sosiaaliset, suoritusvaatimuk-
operationaaliset, | - laativat ja esitteli- set ja painoarvot ja
- tydeldmaén ter- reflektiiviset vat opiskelijjoille esittelivat suori-
veiset/tavoitteet prosessit (POP, ja testasivat tuto- tusvaatimukset
huomioon (SYV, SYV, ONP) riaaleissa (SYV) opiskelijoille (SYV)
ONP)
- viidentend itsear- | - opiskelijoiden - arviointitySpajassa
- opettajien oma vioinnin prosessi kanssa yhdistivat nayttojen ja paino-
tydelaméakoke- (ONP) opettajien ja opis- arvojen suunnitte-
mus ja késitys kelijoiden kriteerit | lua opiskelijoiden
toimialan nykyti- | - esittelivdt opis- (ONP) kanssa (ONP)
lasta (POP, SYV) kelijoille kohteet
(POP, SYV)
- Arenen yleiset
kompetenssit, - madrittelivat opis-
AMK -vaatimus- kelijoiden kanssa
taso (POP, SYV, osaamisprosessit
ONP) (+itsearviointi) ja
kohteet (ONP)

Tyoeldmad | - tydelamén - ei mainintaa - ei mainintaa - toimeksiantajan
edustajat ideoivat vaikutus suoritus-
ongelmateemoja, ten muotoon (ONP)
valmistuneilta

vaadittavia taitoja
a vaikutus kohtei-
siin ja kriteerei-
hin (SYV)

- tydelamén
toimeksiantajan
tuotoksellinen
tavoite a vaikutus
kohteisiin ja kri-
teereihin (ONP)
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Erilaisiin kdytantoihin liittyen taulukosta on nédhtavissa, ettd opiskelijoiden osalli-
suus madrittelytydssa vaihteli pilottien valilla. Kriteerien laadinnan tulisi johdat-
taa opiskelijat maarittimaan myos henkilokohtaiset oppimistavoitteensa (Poikela &
Réakkolainen 2006, 14). Syventdvéassa pilotissa opiskelijoita ei osallistettu kriteerien
tai tavoitteiden maarittelyyn, mutta he saivat arvioinnin perusteet tiedoksi koko-
naisuuden aluksi. Perusopintopilotissa opettajat eivat ehtineet itsekddan kunnolla
kriteereitd miettid. Opintojakson kuluessa opiskelijoiden mainittiin kuitenkin osal-
listuneen pohtimaan kriteeriston eri tasojen osaamista, mutta muutoin opiskelijat
saivat arvioinnin perusteet vain tiedoksi.

Opinnaytetyopilotissa opiskelijat osallistettiin tiiviisti arvioinnin kohteiden, kri-
teeriasteikon ja arvioitavien suoritusten maarittelyyn sekd miettimaan suoritusten
painoarvoja, joista kokonaisarvosana muodostui. He kommentoivat arvioinnin
madrittelyn yhteydessa opettajien alustamia perusteita ja osaamistasoja ja asettivat
osaamiselleen tavoitteet. Tydeldmédn panos piloteissa nayttaytyi vain opintokoko-
naisuuden yleisten tavoitteiden suuntaamisena ja siten vélillisesti vaikutti opettajien
madrittdmiin arvioinnin kohteisiin, kriteereihin ja opetuksen sisdltéihin. Muutoin
ulkopuoliset tydelaméan edustajat eivat maarittelyyn osallistuneet.

Opettajien puheessa tuli esille kehittdvadan arviointiin viittaava luottamuksellisuus ja
objektiivisen arvioinnin kehittiminen. Samaan teemaan liittyvét opettajien pohdin-
nat siitd, milla heidan maarittamilldan suorituksilla eli arviointimenetelmilla opiske-
lijat pystyvédt ndyttdmaan sosiaalista, kognitiivista, reflektiivistd ja operationaalista
osaamistaan niin, ettd arvioinnin eri osapuolet voivat kyseisid osaamisprosesseja luo-
tettavasti arvioida. Opettajat kokivat haastavaksi suunnitella sellaisia suorituksia tai
sessia. Kasite osaamisen niytto tulisikin madritelld tarkemmin korkeakoulukontekstis-
sa, jotta sitd voitaisiin tuotosarvioinnissa tarkoituksenmukaisella tavalla hyodyntaa.

Kompetenssien arviointi tuotosarvioinnin ja tydeldman vilisend peilina

Tutkimukseni kolmas alaongelma keskittyi siihen, miten opiskelijoiden osaamisen
arvosanat muodostettiin ja ketka siihen osallistuivat. Osaamisen arvioinnin eli tuo-
tosarvioinnin tarkoituksena on saada kasitys siitd, milld numeraalisella arviointi-
asteikon tasolla opiskelijan osaaminen on ja miten se vastaa tydelaman odotuksia.
Taulukon 5 tarkoitus on hahmottaa arvioinnin kokonaisuutta ja logiikkaa, jonka pe-
rusteella arvosanoja piloteissa annettiin.

Vasemmalle olen tiivistanyt arviointitapoja ja -menetelmia eli suorituksia, joilla pro-
sessiarviointia toteutettiin. Keskelld on kiteytettynad kriteerien laadinnan tapoja.
Oikeassa reunassa on tapoja, joilla arvosanat muodostettiin. Taulukon yldosa kertoo
opiskelijoiden osallistumista arviointiin ja alaosa tydeldman osallistumista. Ndiden
valissd taulukossa nékyy opettajan korostuva rooli ja panos arviointipaatosten teossa.
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Taulukko 5. Osaamisen arviointi ja arvosanan muodostaminen

OSAAMISEN ARVIOINTI JA ARVOSANAN MUODOSTAMINEN

TUOTOSARVIOINNIN JA TYOELAMAN VALINEN PEILI (Kompetenssit)

Miten opiskelija, opettaja ja tydelima osallistuvat opiskelijan osaamisen arviointiin?
Miten opettaja tekee arviointipaatokset ja kehittid osaamisen naytt6ja?

Miten tydeldma osallistuu osaamisen arviointiin ja osaamisen niyttéjen kehittimiseen?

(POP = Perusopintopilotti, SYV= Syventiva pilotti, ONP= Opinndytetyopilotti)

numeraalinen itse-
ja vertaisarviointi
naytoista (ONP)

- ryhmakehityskes-
kustelut (ONP)

- harjoitusten reflek-
tointi (POP, SYV,
ONP)

- palaute + ryhma-
arvosana case —
tehtavista (POP)

- vertaispalautetta
paivéakirjojen tii-
vistelmissda (ONP)

- tarkkailijaraportit
tutoriaalista (POP)

- reflektiivista kes-
kustelua blogissa
(SYV)

- palaute ndyttdjen
suunnittelun yhte-
ydessa (ONP)

- jatkuva mielipi-
teiden huomiointi
(POP, ONP)

- eldytymismenetel-
malla opiskelijapa-
lautetta (SYV)

- palaute -workshop
kokonaisuuden
lopuksi (SYV)

- RAMK -opintojak-
sopalaute (SYV)

riston, nayttdjen
ja painoarvojen
suunnittelua
(ONP)

- oman tavoitteen
asetantaa (ONP)

Prosessiarvioinnin T O flrend

uotosarvioinnin tavat

tavat

Suullinen ja kir- Kriteerien KOMPETENSSIEN ARVIOINTI

jallinen palaute laatiminen ja Milld perusteilla arvosanat muodostet-

soveltaminen tiin?
Oppijat - itsearviointia oppi- | KRITEERIEN ARVOSANAN MUODOSTAMINEN:
mispdivakirjoissa | LAATIMINEN:
(SYV, ONP) - yhdessa hyvak- - paattoitsearviointi -lomake (POP)

- tutoriaalien palau- sytyt kriteerit - case -tehtdvistd ryhmdarvosana (POP)
tekierrokset (POP, (POP) - véliarviointina sanallinen ja numeraalinen
SYV, ONP) itse- ja vertaisarviointi ndytdista (ONP)

- paattoitsearviointi | - opettajilta tiedok-

-lomake (POP) si kriteerit (SYV) | - Opiskelijat eivét osallistuneet konkreetti-

- valiarviointina sesti osaamisensa lopulliseen arviointiin
sanallinen ja - yhdessa kritee- tai siitd neuvottelemiseen (POP, SYV,ONP)
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Opettajat | - ryhmaékehityskes- | KRITEERIT: ARVOSANAN MUODOSTAMINEN:
kustelut (ONP) - laativat ja hyvak-
- tutoriaalien palau- syttivat kriteerit | PERUSOPINTOPILOTTI:
tekierrokset (POP, opiskelijoilla - eri opettajien arviointipaatoksid a sovelsi-
SYV, ONP) (POP) vat eri kriteereja
- informaatikon pa- - huomioi case -tehtdvien itsearviot. (ryh-
laute tutoriaalissa | - laativatja an- maarvosana)
(POP, ONP) toivat tiedoksi - aikataulun noudattamisesta numeron
- kielenohjaajan pa- kriteerit opiskeli- | korotus toisen suorituksen arvosanaan a
laute yksilotuotok- joille ja testasivat | arvosanan muuntelua
sesta (SYV, ONP) tutoriaaleissa - tentti / ryhmatentti a kog
- tiedonhakutehta- (SYV) - kirjareferaatti a kog
vien analysointia - osaamispassit a kog
(POP) - suunnittelivat - oppimispéivékirjat a ref
- case -tehtavista suoritusvaati- - case -tehtavit a sos, kog, ref, oper
palaute (+ palkitse- | muksetja paino- | - yritysesittely
minen) (POP) arvot (SYV) - a aineiston perusteella ei tietoa opinto-
- tapaamisissa ja kokonaisuuksien kokonaisarvosanojen
harjoituksissa - esittelivat muodostumisesta
(POP, SYV, ONP) opiskelijoille suo- | - aosa ndytdistd prosessi- ja tuotosarvioin-
- suullinen selven- ritusvaatimukset | nin vélineina
nysta kirjalliseen (POP, SYV) . B
palautteeseen) OPINNAYTETYOPILOTTTI:
(ONP) - yhdessa kritee- - arviointipdatokset: ohjaajat, informaa-
- oppimispaivakir- riston, ndyttdjen tikko, kielenohjaaja arvioivat ndyt6t nume-
jojen tiivistelmien ja painoarvojen raalisesti
kommentointi suunnittelua - huomioivat itse- ja vertaisarvioinnit
(ONP) opiskelijoiden - huomioivat toimeksiantajan palautteen
- yhteenveto opiske- | kanssa (ONP) - soveltavat yhdessa laadittuja kriteereita
lijoiden itsearvi- - tavoitteenasetan- | - neuvottelevat kokonaisarvosanan paino-
oinneista (POP) taa opiskelijoiden | arvoista
- tenttiarviointipa- kanssa (ONP) - 25 % esiintymiset, oppimispdivakirjat,
laute Optimassa asos, ref, oper
(num. + sanall.) - 25 % teoriapohja (yht. arvosana) a sos, kog
(POP) - 50 % valmis ty0 a sos, kog, ref, oper
- kommentit tiedon- - aosa ndytdistd prosessi- ja tuotosarvioin-
hauista Optimassa nin valineina
(POP)
- kommentit verk- SYVENAVA PILOTTI:
koon wiki -esseen - arviointipdatokset: ryhman tutorina toimi-
oheen (SYV) va opettaja
- kommentit opin- - luotuja kriteereja ei sovellettu yksityis-
néytetyon teoriaan kohtaisesti
Optima/s-posti - 20 % blogi yksilona a sos, kog, ref, oper
ONP) - 20 % wiki -ryhmaéessee yksilona a sos, kog,
- opettajan ja yli- ref, oper
opiston palautteet - 20 % tutoriaali yksilona a sos, kog, ref,
Optimassa oper
- palaute esiintymi- - 20 % wiki -ryhméessee ryhmana
sistd Optimassa - 20 % tutoriaali ryhmana
(ONP) - a esim. harjoitukset, oppimispéivéakirjat
- valitti tydeldaman vaikuttivat arvosanaan
palautetta opiskeli- - a opiskelijoiden keskiarvoja vertailtiin
joille (POP, ONP) - aosa ndytdistd prosessi- ja tuotos-
- muistuttivat kri- arvioinnin vélineina
teereista prosessin
aikana (ONP)

Ty6eldmad | - vain opettajien - eivat osallistu- ARVOSANAN MUODOSTAMINEN:
valityksella yleista neet kriteeriston | - toimeksiantajan verkosto antaa palautetta
palautetta (POP) tai suoritustapo- opinndytetydseminaarissa

- toimeksiantajan jen méarittelyyn | - a vaikutus arvosanaan (ONP)
tapaamisten yhtey- (POP, SYV, ONP) | - ei osallistu osaamisen arviointiin (POP,
dessa (ONP) - toimeksiantaja SYV, ONP)

vaikutti opinnay-
tetyon muotoon
(ONP)
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Sanallisen prosessiarvioinnin yhteydessa opiskelijat joissain tapauksissa antoi-
vat myds numeroarvosanoja prosessiin kuuluvasta “treenista” (esim. case-tehta-
vat, oppimispaivakirjat), mika ei noudata tdysin kehittdvan arvioinnin periaatetta
(Opetushallitus 2012, 36; Poikela E. tulossa 2013; ks. Poikela & Rakkoldainen 2006).
Vastaavasti tuotosarvioinnissa opiskelijat eivat kaikissa piloteissa osallistuneet
madrittamaan kriteerejd ja omia tavoitteitaan, eivatka maarittaneet numeraalista ta-
soa omalle ja vertaisten osaamiselle prosessin paatteeksi.

Opinnéytetyopilotissa opiskelijat tekivdt osaamisen ndytoistd véliarvioinnin an-
tamalla sanalliset arvioinnit ja arviointiasteikkoon perustuvat arvosanat omasta
osaamisestaan sekd erikseen jokaisesta opiskelijakollegastaan. Perusopintopilotissa
opiskelijat tekivdt maarallisen paattditsearvioinnin opintokokonaisuuden osalta.
Syventéavassa pilotissa opiskelijat eivét arvioineet kertynyttd osaamistaan nume-
raalisesti. Opiskelijoiden itsearvioinnit olivat opettajille tarkoitettua arviointitietoa,
eivatka ne riittavasti osallistaneet opiskelijaa henkilokohtaisen osaamisen arvioin-
tiin. Tyoelaméan edustajat eivat osallistuneet antamaan opiskelijoiden suorituksista
arvosanoja.

Vaikka opiskelijoiden itsearviointia voidaan sanoa toteutuneen, missdan pilotissa
osaamisen arvioinneista ei henkilokohtaisesti keskusteltu opiskelijoiden kanssa en-
nen arviointipdatosten tekoa. Keskustelukdytédnndille voitaisiin ottaa mallia amma-
tillisessa koulutuksessa toteutetuista arviointikeskusteluista, joissa tarkoituksena
on saada opiskelijan, opettajan ja tydelaman edustajan kesken yhteisymmarrys opis-
kelijan osaamisesta. Keskeistd on opiskelijan oma késitys osaamisestaan ja tavoittei-
densa saavuttamisesta, minkéa pohjalta kehittamiskohteita ja vahvuuksia pohditaan
yhdessa. (Opetushallitus 2012, 47-48.) Opintokokonaisuuden lopussa piloteissa kay-
tiin yleistd keskustelua kokonaisuuden toteutumisesta, jolloin paapaino oli opettajil-
le suunnatussa opiskelijapalautteessa.

Opiskelijoiden osaamisen arviointi tapahtui pddosin opettajan toimesta. Pilottien
opettajat sovelsivat arviointikriteereja eri tavoin. Perusopintopilotissa korostui usei-
den eri opettajien itse laatimien tai aiemmin laadittujen kriteerien soveltaminen, jol-
loin opiskelijoiden kanssa laadittuja kriteerejd sovellettiin satunnaisesti vain muu-
tamien suoritusten arvioinnissa. Syventavassa pilotissa opettaja sovelsi ryhmansa
arvioinnissa opettajien keskendan laatimia kriteereja suuntaa-antavasti, mutta ei
yksityiskohtaisesti. OpinndytetyOpilotissa opettaja, informaatikko ja kielenohjaaja
tarkastelivat osaamisen ndyttdja yhdessa ja sovelsivat opiskelijoiden kanssa laadit-
tuja kriteereja.

Pilottien opettajille ei ollut aina tdysin selvdd, mita osaamisprosesseja — sosiaalisia,
kognitiivisia, reflektiivisid, operationaalisia — suoritukset osoittavat. Joissain pilo-
teissa yhdella yksilosuorituksella osoitettiin yhden osaamisprosessin osaamista.
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Toisinaan yhdelld yksilosuorituksella pyrittiin osoittamaan kaikkien neljan osaa-
misprosessin osaamista. Vaikka opettajat halusivat ja sanoivatkin painottavansa
suorituksissa mahdollisimman monipuolisesti kaikkia osaamisprosesseja, osa tote-
si, ettd kokonaisarvosanassa painottui kognitiivinen osaaminen.

Aineistossa oli havaittavissa neljantyyppisid suoritustapoja, joita voidaan erotella
niiden funktion eli tarkoituksen mukaan. 1) Osa oli suorituksia, joilla opiskelijat vain
harjoittelivat uusia asioita prosessin aikana, eikd niisti annettu arvosanaa (esimerkiksi
tutoriaalit ONP:ssd). Suorituksilla oli vain yksi tarkoitus eli toimia oppimisen ja pro-
sessiarvioinnin vélineend, jolloin niistd annettiin vain sanallista palautetta. 2) Osa
oli suorituksia, joilla opiskelijat harjoittelivat uusia taitoja, mutta jotka samalla toimivat
prosessin pdidtteeksi niyttoind hankitusta osaamisesta (esimerkiksi tutoriaalit SYV:ssa,
oppimispaivakirjat, case -tehtavét). Nailla suorituksilla oli kahdenlainen tarkoitus
eli prosessiarvioinnin tavoin keino harjoitella saaden sanallista palautetta seka tuo-
tosarvioinnin tavoin keino osoittaa osaamisen numeraalinen taso.

Lisaksi oli 3) suorituksia, jotka oli tarkoitettu vain harjoittelemiseen, eikda numeraali-
seen arviointiin, mutta joiden avulla opettajille vdlittyi kuitenkin tietoa, jota he hyodyn-
sivit numeraalisessa tuotosarviointitydssiin (esimerkiksi draamaharjoitukset SYV:ssa).
Naiden suoritusten virallinen tarkoitus oli keino harjoitella ja saada prosessiarvi-
oinnin mukaisesti sanallista palautetta. Epavirallisesti opettajat kayttivat niitd myos
osaamisen tasoa osoittavan tuotosarvioinnin keinoina. 4) Oli my0s suorituksia, jotka
oli tarkoitettu vain siihen, etta opiskelijat osoittivat osaamisensa tason opettajille ja
jotka arvioitiin numeraalisesti arvosanoina (esimerkiksi tentit, teoriapohja, wiki -essee).
Talloin suoritusten virallinen tarkoitus oli toimia pddsaantdisesti vain osaamisen
tasoa osoittavana tuotosarvioinnin keinona. Tama neljantyyppisten suoritusten ja-
ottelu kuvaa sitd, ettd osaa suorituksista kdytetddn vain prosessiarviointiin ja osaa
vain tuotosarviointiin, mutta osaa sovelletaan seka prosessi- ettéd tuotosarviointiin,
jolloin ne vaikuttavat toisiinsa ja tuotosarvioinnilla on vaara muuttua summatiivi-
seksi. Silloin tuotosarviointi ei riittdvan selkedsti kerro opiskelijalle eri kompetenssi-
en eli hanen osaamisensa vahvuuksista ja heikkouksista.

Kokonaisarvosanassa suorituksia painotettiin erilaisilla painokertoimilla. Esimerkiksi
suorituksesta A saatu arvosana vaikutti kokonaisarvosanaan enemmaén kuin suoritus
B, kun suoritusten arvosanoja summattiin yhteen. Perusopintopilotin kokonaisarvo-
sanan muotoutuminen ei tullut esille. Syventavassa pilotissa opintokokonaisuuden
lopullinen kokonaisarvosana muodostui viiden yksittdisen suorituksen arvosanoista.
Opinnaytetyopilotissa kokonaisuus oli aineistonhankinnan vaiheessa vield kesken,
joten suoritusten painotusta kokonaisarvosanassa ei oltu tdysin péatetty.

Epéselviksi aineistossa jaa, kuinka tarkkaan opiskelija sai tietaa yksittadiset arvosa-
nat ja sen, minka osaamisprosessin tasoa arvosana kuvaa. My6s ryhmaékohtaisia ar-
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vosanoja kdytettiin osana kokonaisarvosanaa. Opettajien arviointipaatoksiin vaikut-
ti my6s muu kuin tiettyyn suoritukseen vaadittu opiskelijan osoittama osaaminen.
Esimerkiksi suorituksen A tekeminen aikataulussa vaikutti suorituksen B tasoon
ja korotti sitd yhdelld arvosanalla. Sellainen ei teorian mukaan kerro suorituksen B
osoittaman osaamisen todellista tasoa. Tapa tehda arviointipaatoksia heijastaa tuo-
maroivan kolmannen arviointisukupolven ajattelua, jossa opettajalla on oikeus maa-
rittdd arvioitavan asian arvo ja se, mitka tekijat arvoon vaikuttavat (Raivola 2000, 75).

Kun on kyse yksittdisid suorituksia laajempien kompetenssien eli osaamisen arvi-
oinnista ja osaamisen tydelamaldhtoisyydestd, olisi tarkedda huomioida tyoharjoitte-
lujen kaytannonldheisempi ja tiiviimpi hyodyntaminen osaamisen osoittamisessa.
Tyoelaman kytkennasta oli viitteitd, mutta vieldkin konkreettisempaa yhteistyota
tarvitaan, jotta opiskelijoille muodostuu realistisempi kasitys seka odotuksista etta
omasta osaamisestaan suhteessa ndihin odotuksiin.

7.2 Yhtendisten arviointikdytintojen kehittaiminen

Tutkimukseni perusteella totean, etta kehittdvan arvioinnin peruskasitteisto ja arvi-
ointikdytannot vaativat vield selkeyttamistd, yhteista keskustelua ja sopimista opet-
tajien kesken. Tarvitaan yhteisymmarrysté arvioinnin kokonaisuudesta ja yhteisesti
sovittuja menettelytapoja, jotka rakentavat johdonmukaisuutta ja luotettavuutta.
Kaikilla osapuolilla — my6s opiskelijoilla ja tyoelamalla — tulisi olla yhtenevdinen
kasitys siitd, mita arviointiin liittyvéat kasitteet tarkoittavat. Eridvat kasitykset voi-
vat hidastaa ja monimutkaistaa arvioinnin tarkoituksenmukaista suunnittelua ja
toteutusta. Kasitysten selkeys synnyttdd luottamusta, joka saa myos opiskelijat si-
toutumaan arviointiprosesseihin. Opettajien asenteilla ja sitoutumisella sekad arvi-
ointimenetelmilla on todettu olevan suuri merkitys sille, kuinka kiinnostuneita ja
tyytyvaisia opiskelijat ovat ongelmaperustaisen oppimisen mukaiseen toimintaan
(Fan, Chen & Ho 2004, 1197).

Tutkimukseni osoittaa, ettd ongelmaperustainen pedagogiikka ja sen korostama ar-
viointi ajavat opettajat tilanteeseen, jossa yhteisopettajuus on valttamatonta. Samalla
se on hyvin antoisaa, palkitsevaa ja vaikuttaa mydnteisesti jopa tyShyvinvointiin.
Opettajien toimiva yhteistyo tukee my0s yhteisymmarrysta arvioinnin késitteista ja
edistda hyvien kaytanttjen ja yhteisen tiedon jakamista. Jatkuva yhteinen suunnitte-
lu ja kokemusten vaihto vaatii kuitenkin aikaa ja asettaa siten vaatimuksia tarpeel-
listen resurssien kohdentamiselle opettajien viliseen tiimityohon.

PBL -opetussuunnitelmien kehittdmisessa tutoreiksi soveltuvien opettajien valinta
ja heiddn osaamisensa kehittdminen onkin todettu paljon tarkeammaksi kuin esi-
merkiksi panostus ylellisiin opetusvilineisiin ja -laitteisiin (Fan, Chen & Ho 2004,
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1197). My0s Koskisen (2003, 78) tutkimuksessa todetaan, ettd ennen kuin opiskeli-
jat voidaan vakuuttaa uudenlaisista toimintatavoista, on opettajien ymmarrettava
niiden hy6dyt ja oltava itse niiden kannalla. Kdirmeniemi ja Lehtola (2005, 175) pai-
nottavat arviointistrategian luomista opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa.
Yhdessa maariteltyjen periaatteiden laadinta strategiaksi edellyttdd kuitenkin kes-
kustelua ja yhteisymmarrystd arviointikulttuurista. Myos Lapin ammattiopiston
lahihoitajakoulutuksessa opintokokonaisuutta koskeva yhteinen arviointisuunnitel-
ma on helpottanut opettajien arviointityotd, vahentanyt suoritteiden sirpaleisuutta
ja tehnyt arvioinnista opiskelijaldhtdisempaa (Micklin 2007, 76).

Yhdeksi tavoitteeksi RAMKin pedagogiselle kehittamiselle voitaisiin ottaa yhdessa, eri
foorumeilla keskusteltu ja yhteisesti ymmarretty arviointistrategia. Sen konkreettisena
tukena opintokokonaisuuksien vuosisuunnitelmien ja tydjarjestysten laadinnassa voi-
taisiin kdyttaa hallinnollisia kasikirjoituksia seka opettajien ja opiskelijoiden yhdessa
muodostamia kdytannon oppimisprosessiin perustuvia pedagogisia kasikirjoituksia,
jotka Kymenlaakson ammattikorkeakoulussa ovat hyviksi havaittuja (Pelli 2009, 30).

7.3 Opiskelijan ja tydelimidn systemaattinen osallistaminen
arviointiprosesseihin

Tutkimukseni kertoo, ettd opettaja on keskeinen toimija arvioinnin kaikissa vai-
heissa: arvioinnin perusteiden maarittdmisessd, prosessiarvioinnissa ja tuotosarvi-
oinnissa. Oppimistulosten ja opiskelijan sitoutumisen kannalta on hyodyllista, etta
opiskelija osallistetaan eli otetaan mukaan kaikkiin vaiheisiin aktiivisena toimija-
na, jolloin hdn paremmin tietdd, mita hdneltd odotetaan ja mita han lopulta osaa.
Osallistamisessa korostuvat opiskelijoiden suullinen ja kirjallinen itse- ja vertaisar-
viointi, jotka edistavat oppijoiden kykya oppia itse (Boud 2000, 155-158).

Sellaisissa tilanteissa, joissa opiskelijat osallistettiin maarittelytychon tai he saivat
osallistua osaamisensa arviointiin, opiskelijoiden aktiivisuus ja sitoutuminen sel-
kedsti lisaantyi. Jos osallistuminen ei ollut mahdollista, lisddntyi epétietoisuus ar-
vioinnin tavoista, tavoitteista ja omasta osaamisesta. Kehittavan arvioinnin teoria
korostaa opiskelijoiden osallistamista arvioinnin kriteerien laadintaan, koska silloin
opiskelijat kokevat omistavansa arviointiprosessinsa (Poikela E. & Poikela S. 2006,
142-146). Mikali opiskelijaa ei oteta mukaan, hédn jaa ikaan kuin ulkopuolelle ja syn-
tyy vaikutelma, jossa valta on opettajalla. Opiskelija saattaa sosiaalistua asemaan,
jossa hdan on opettajasta riippuvainen, eikd omaksu vastuullista ja osallistuvaa otet-
ta omaan oppimiseensa. Madrittelyvaiheeseen liittyvéa sitouttamisen véline voisi
olla opettajien ja opiskelijoiden valilla tapahtuva oppimissopimusten laatiminen
(Vuoskoski 2005, 185; Boud 2012), jolla on ajatuksellinen yhteys myos tyossa kaytet-
taviin sopimuksiin.
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Samalla tavalla tulee osallistaa tydeldmad, jotta opiskelijoiden osaamisella on tarkoi-
tuksenmukaiset tavoitteet, ja tydeldaman edustajatkin tietdvat, mita opiskelijat osaa-
vat. RAMKin pilotit toteutuivat sellaisessa kehittamisen alkuvaiheessa, etta tyoela-
man mukanaololle arvioinnissa ei vield ollut syntynyt selvda ja systemaattista tapaa.
Tyoeldma osallistui yhteistyossa opettajien kanssa opintokokonaisuuksien suunnitte-
luun ja tavoitteiden asettamiseen, mutta ei opiskelijoiden kanssa prosessi- tai tuotos-
arviointiin. Arvioinnin ndkokulmasta tyoelamaén ja opiskelijan valinen kosketuspinta
jai hyvin hennoksi. Osa opiskelijoista oli kosketuksissa oman tyonsd, tySharjoittelun
tai tilaisuuksien kautta tydelamaédn, mutta systemaattista arviointitoimintaa ei tutki-
mukseni mukaan tapahtunut. Opiskelijat tarvitsisivat konkreettista peilid osaamisel-
leen seka tilaisuuksia kohdata mahdollisia tyonantajatahoja ja kdyda heidan kanssaan
esimerkiksi yhteisid arviointikeskusteluja tai palautekeskusteluja.

Koska ihmisen yha vahvemmin uskotaan oppivan kokemuksesta, yhdessa tekemal-
14 ja itse tyOssd oppimalla, yhteistoimintaan tydeldman kanssa tulee kehittamisen
edetessa panostaa erityisen paljon (Raivola 2000, 17). Yhteistoimintaan painostaa
my0s Valtiontalouden tarkastusviraston (2009, 56-57) kannanotto, jossa todetaan,
ettd tydeldaman tulisi olla satunnaisuuden sijaan rakenteellinen osa ammattikor-
keakoulun toimintaa, jolloin tydeldman edustajat ovat mukana koulutuksen suun-
nittelussa, toimeenpanossa sekd arvioinnissa. Vastaavaan haasteeseen on tarttunut
esimerkiksi Kymenlaakson ammattikorkeakoulu oppimisen ja osaamisen ekosys-
teemilld, jossa toimialat ristedvédt ty0elaman tarjoamissa oppimisymparistoissd ja
opiskelijat haastavat ongelmanratkaisutaitonsa autenttisissa tyoelaman projekteissa
(Pelli 2009, 28-29). Haasteeksi RAMKissa muodostuu rohkea opiskelijoiden osallis-
taminen kaikkiin vaiheisiin sekd aidon, vastavuoroisen tydelamédn kumppanuus- ja
arvioijaverkoston luominen ja ylldpitdiminen tyoeldamalaheisen oppimisympariston
rinnalle.

7.4 Kehittdvan arvioinnin prosessien selkeyttiminen

Kehittdvassa arvioinnissa pidetddn erillisind asioina palautteena toteutuvaa pro-
sessiarviointia ja arvosanoina toteutuvaa tuotosarviointia. Periaatteena on, etta laa-
dukkaasti ohjattu prosessi tuottaa laadukkaan osaamisen. Tutkimukseni osoittaa,
ettd prosessiarviointia ja tuotosarviointia kylld toteutetaan, mutta prosessiarvioin-
nin annetaan vaikuttaa tuotosarviointiin, mita ei saisi tapahtua. Ndiden prosessien
olennainen ero tulee huomioida jo kriteereiden ja muiden arviointiperusteiden méaa-
rittelyn vaiheessa seka niiden erillisessa soveltamisessa, eli koko arvioinnin toteut-
tamisen ajan.

Prosessiarvioinnin nakdkulmasta totean kaksi haastetta. Ensinnékin harjoittelemi-
seen tarkoitettuja tehtdvia eli suorituksia, esimerkiksi reflektoivia oppimispaivakir-
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joja ja tutoriaaleja, ei tulisi arvioida arvosanoin. Hyvin yleisesti niistd kuitenkin an-
netaan arvosanoja. Syy arvosanojen antamiseen on usein se, etta opiskelijat jattavat
helposti tekematta sellaiset suoritukset, joista ei saa arvosanaa. Taman takia harjoit-
telemiseen tarkoitetuista suorituksista annetaan arvosanoja, joiden avulla opiskelijat
saadaan tekemddn vaaditut harjoitukset. (Hyvonen & Maatta 2008). Harjoituksista
tulisi antaa ohjaavaa ja kannustavaa palautetta, ei arvosanoja. Tutkimuksissa on
havaittu, etta opiskelijoiden saadessa arvosanoja kesken prosessin, he kiinnitta-
vat liikaa huomiota arvosanoihin, jolloin sitoutuminen ja mielenkiinto palauttee-
nantamiseen, itsearviointiin ja niiden hyodyn ymmartdmiseen heikkenee, mika ei
vastaavasti edistd elinikdisen oppimisen taitoja (Boud & Falchikov 2006, 408-411).
Oppimisen ja osaamisen hankkimisen tavoista ja prosesseista, esimerkiksi tutori-
aaleista, tulisi tehdd pedagogisesti niin motivoivia ja toimivia, ettd opiskelijat koke-
vat ne omaa oppimistaan edistéviksi tarkeiksi foorumeiksi, eivdtka kaipaisi niihin
numeraalista kontrollia. Tallainen prosessiarvioinnin tapa tukee Boudin (2000, 159)
korostamaa elinikdisen oppimaan oppimisen tavoitetta.

Toisena haasteena on opiskelijoiden vélilld tapahtuvan palautteenantamisen roh-
keampi toteuttaminen. Palaute jdd yleisen kommentoinnin tasolle tai se kohdistuu
henkilokohtaisuuden sijaan padosin ryhmatasolle. Nédihin seikkoihin tulee kiinnit-
tda huomiota, jotta todellinen oppimista edistdva prosessiarviointi olisi niin teho-
kasta kuin sen on tarkoitettu olevan. Tutkimukseni kertoo, ettd palautetiedon tuot-
tamisessa ja hyodyntamisessa PBL -tutoriaalit ovat opiskelunaikaisen — myonteisen
ja rakentavan — palautteenannon tdarked areena. Oikein ajoitettuna palaute tukee
opiskelijoiden itsearvostusta ja ruokkii motivaatiota.

Toisin kuin Sari Poikelan (2003, 193) tutkimuksessa, opiskelijat antoivat rohkeasti
palautetta opettajille ja tutoreille. Haasteena onkin saavuttaa palautteen antamisel-
le sopiva turvallinen tunneilmapiiri ja rohkaista voimakkaammin opiskelijoita an-
tamaan todellista palautetta my0s vertaisilleen. Palautteenanto vaatii harjoittelua,
sille tulisi 10ytda enemman aikaa ja tutoriaalien lisdksi muitakin sopivia tilanteita.
Erdédna palautteenannon tapana tulisi vahvistaa toteutettujen ryhmakehityskeskus-
telujen roolia ja ottaa rinnalle my®6s opiskelijoiden henkilokohtaisia kehitys- ja palau-
tekeskusteluja, joissa korostuu itsearvioinnin merkitys. Edellisten lisaksi merkittavia
olisivat my0s eri ryhmien valiset keskustelufoorumit, joissa vaihdetaan kokemuksia
ja luodaan yhteisymmarrysta (Poikela E. 2005, 27-31). Kehityskeskusteluprosessin
juurruttaminen ammattiin valmistuvien koulutuskaytantoihin edistéisi opiskelijoi-
den taitoja hyddyntdd naita keskustelumuotoja myos myohemmin tydeldmassa.

Tuotosarvioinnin nakckulmasta totean useita haasteita. Piloteissa pidettiin arvioin-
nin kohteiden ja kriteerien lahtokohtana kognitiivisia, operationaalisia, reflektiivisia
ja sosiaalisia osaamisprosesseja. Arvioinnissa korostuivat kuitenkin kognitiiviset
prosessit hieman muita enemman. Samansuuntaisesti arvioinnin on todettu koh-
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distuvan my0s Eteld-Karjalan ja Lahden ammattikorkeakoulun ongelmaperustaisiin
toteutuksiin liittyvissa tutkimuksissa (Kdrmeniemi & Lehtola 2005, 178; Koskinen
2003). Osaamisen osoittamisessa tulisi soveltaa sellaisia suorituksia, joissa kaikki
nama prosessit voidaan huomioida. Koulutuksen aikana tulisi tiedollisten ja toimin-
nallisten taitojen lisdksi oppia myos ne taidot, joilla myohemmin hankitaan uutta
tietdmysta ja osaamista. Tyoeldma ja yritykset haluavat hyodyntaa kvalifikaatioiden
sijaan tyontekijan tosiasiallisia kompetensseja. (Raivola 2000, 17)) Raivola korostaa
myos, ettd kokemuksen ja osaamisen karttuminen tulisi pystya osoittamaan esimer-
kiksi nayttotutkinnoilla, osaamisportfolioilla, tai muulla tavoin aidoissa tai simu-
loiduissa ongelmanratkaisutilanteissa. Esimerkiksi Lapin yliopiston Tarinamestari
-tdydennyskoulutuksessa opiskelijoiden kokema antoisin hetki oli osaamisen nay-
ton perusteella saatu tieto eri prosesseihin liittyvista henkilokohtaisista vahvuuk-
sista ja kehittdmiskohteista (Poikela E. 2005, 35; Poikela E. & Poikela, S. 2012, 28-29).

Kaikissa piloteissa opiskelijoita ei systemaattisesti osallistettu arvioinnin kriteerien
laatimiseen. On tarkedd, ettd opiskelija tietdd, millaista osaamista hédneltd vaaditaan.
Opiskelijan sitoutumista vahvistaa, jos opettajan taustatyokaluna olevat kriteerit ka-
sitellddn ja konkreettisesti tyostetddn yhdessa opiskelijoiden kanssa opintokokonai-
suuden alussa. (Poikela E. & Poikela, S. 2012, 28-29). Kriteerien lapindkyvyys edistda
myo0s opiskelun henkilokohtaistamista, jolloin opiskelija voi suhteuttaa my6s muu-
alla hankittua osaamistaan kriteeristoon (Jaakkola 2009; 2010, 10). Karmeniemen ja
Lehtolan (2005, 176) tutkimuksen mukaan opiskelijat ovat kokeneet kriteerien tuo-
van oikeudenmukaisuutta arviointiin sekd pohjaa itse- ja vertaisarviointiin. Ilman
kriteereita opiskelijan on todettu olevan epatietoinen siitd, milld perusteilla arvosa-
na on maaraytynyt, koska pelkkd numero ei kerro osaamisen tasosta.

Tuotosarviointi toteutui edelleen summatiivisen arvioinnin tavoin. Luotuja kritee-
rejd ei kaikissa tapauksissa lapindkyvésti sovellettu osaamisen arvioinnissa. Myos
ryhmaékohtaisten arvosanojen ja opiskelijoiden vélisen kilpailuasetelman kohdalla
voisi miettid, mikd niiden tehtdva ja tarkoitus on arvosanan kannalta ja miten ne
mahdollisesti vaikuttavat ryhméadynamiikkaan. Osaamisen tasoa ilmaisevaan ar-
vosanaan vaikuttivat myos muut kuin osaamisen tasoa osoittavat suoritukset, esi-
merkiksi opiskelijan prosessinaikaiset harjoitukset tai toiminta. Nadin arvosana ei
kertonut arvioinnin kohteena olevan todellisen osaamisen tasosta. Raimo Jaakkola
(2009, 13) korostaa, ettd osaamisen arvioinnin tulee perustua osaamiseen, eika sii-
hen, missa tai miten osaaminen on hankittu tai suoritettu.

Summatiivisuutta osoittaen joillakin suorituksilla oli kahdenlainen tarkoitus: oppi-
mista ohjaava ja osaamista arvottava. Suorituksilla harjoiteltiin uusia taitoja, mutta
samalla ne toimivat prosessin pddtteeksi my0s ndyttond hankitusta osaamisesta.
Kun kédytetdan suoritusten painoarvoja tai kun prosessiarvioinnin ja tuotosarvioin-
nin suorituksia summataan, tuotosarvioinnin nakokulmasta laaditut kriteerit me-
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nettavat merkityksensd. Osaamista kuvaavassa arvosanassa ei tulisi olla painotusta
prosessinaikaisella harjoituksella ja siihen liittyvalld arvosanalla. Esimerkiksi aikai-
semmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on mahdollista, kun
henkil6 voi osoittaa osaamisensa kriteereihin perustuen (Jaakkola 2009, 13; Haltia,
Jaakkola & Saranpada 2010). Talloin kehittdvan arvioinnin nakokulmasta arvosana
osoittaa sataprosenttisesti sitd, mitd osataan, jolloin mitddn painoarvoa ei ole silld,
miten osaaminen on hankittu.

Prosessi- ja tuotosarvioinnin eron ja suhteen hahmottaminen on laajemminkin ha-
vaittu haastavaksi. Arvosanan muodostumisen perusteet ja lopullisen arvosanan
muodostuminen herattavat kysymyksia (Heikkisen 2005, 162). Kehittavan arvioin-
nin ajattelua voidaan tavoitella vasta, kun saavutukset arvioidaan syntyneen osaa-
misen ja patevyyden perusteella, ei pelkan suorituksen perusteella (Boud 2000, 159).
Tutkimukseni perusteella RAMKin arviointikulttuurissa on jo harkitsevaan arvi-
ointiparadigmaan kuuluvia elementtejd, vaikka kaikkien osapuolten systemaattises-
sa osallistamisessa on vield paljon tehtavaa (Guba & Lincoln 1989, 39-42).

7.5 Kehittivan arvioinnin kokonaisuus

Aiempien arviointisukupolvien aikana muotoutunut arviointikulttuuri on kaan-
tymassa harkitsevaan ja realistiseen arviointiparadigmaan, jossa on kyse suures-
ta ajattelutavan ja nakokulman muutoksesta. Osoituksena siitd on korkeakoulujen
opetussuunnitelmatasolla tehtdva kehittaimistyo. Oppilaitosten tehtdva on muut-
tunut substanssitiedon jakajasta pedagogiksi, jonka tarkeimpid tyokaluja ovat oh-
jaavan arvioinnin keinot sekd osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen vélineet.
RAMKissa tama muutos on kdynnistynyt ja edennyt tutkimieni PBL -pilottien my6-
ta. Arviointikulttuurin muutoksen kdynnistyminen on tarkoittanut omaa oppimis-
prosessia oppilaitoksen henkilokunnalle, opettajille ja opiskelijoille.

Tutkimuksessani pilottien opettajat olivat tietoisia kontekstiperustaisen kehitta-
van arvioinnin periaatteista ja oppimisprosessissaan motivoituneita suuntaamaan
arviointitoimintaansa niiden mukaiseksi. My0s luotettavuuden teeman esiintymi-
nen opettajien puheessa viittasi kehittdvaan arviointikulttuuriin. Vaikka ajattelun
tasolla suunta on kohti harkitsevan ja kehittdvan arvioinnin paradigmaa, kaytan-
non teoissa arviointitoiminta nojaa edelleen perinteiseen kontrolloivaan arviointi-
paradigmaan, jonka taustalla heijastelee yksilon tietoperustan hallintaa korostavat
oppimiskasitykset. Prosessi- ja tuotosarvioinnin luonteiden ja eron seka kriteerien
merkityksen kirkastaminen on opetussuunnitelmatydssa keskeinen haaste. My®6s
kehittavan arvioinnin peruskasitteet ja menettelytavat vaativat viela tyotd yhteis-
ymmarryksen l6ytymiseksi, jotta arvioidaan sitd mita on tarkoitus arvioida.
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Opettajat pystyivat hyodyntdamaan toistensa tuen, mutta opettajajohtoisuuden si-
jaan yhteisopettajuus ja opiskelijan systemaattisempi mukaan ottaminen arviointi-
prosesseissa vaatii vield kehittamistd. Erityinen haaste on tydeldmén kanssa luo-
tava aito kumppanuus ja molemminpuolinen arviointitiedon hyodyntdminen, jotta
opiskelijan polku tydeldmadan lahtisi todellisen osaamisen pohjalta rakentumaan.
Paradigman muutos ei luonnollisesti ole voinut vield edetd pitkélle pedagogiikassa,
joka RAMK:in tilanteessa on tutkimuksen aikana ollut vasta pilottivaiheessa.

Tutkimusprosessini aikana muodostunutta kasitystdni ja ymmarrystdni kehit-
tavasta arvioinnista olen hahmottanut kuvion 12 muotoon. Kuvion tarkoitus on
konkretisoida tutkimukseni lukijalle kehittavan, kontekstiperustaisen arvioinnin
elementtejd, joita tutkimukseni yhteenvedossa olen tuonut esille. Piddan kuviota
arviointiajattelun ymmarrysta konkretisoivana tai esimerkiksi heratteena arvioin-
tiin liittyvalle keskustelulle. Pelkistetyn esimerkin kaltaisesti olen arvioinnin na-
kokulmasta mallintanut ongelmaperustaisen opintokokonaisuuden toteutuksen
prosessia. Arviointikokonaisuudessa tavoitteena on muodostaa yhteisymmarrysta
yllapitava arviointistrategia (A) ja sita tukevat opintokokonaisuuksien hallinnolliset
ja pedagogiset kasikirjoitukset, jotka luovat laajan kuvan ja taustakasityksen osaa-
misen tuottamiselle ja arvioinnille. Opiskelijan, opettajien, organisaation kehittdjien
seka tyoelaman edustajien ja niistd koostuvan arvioijaverkoston tulisi olla tasapuo-
lisesti tietoisia ja saada osallistua arvioinnin eri vaiheisiin koko prosessin ajan (B).

Opintokokonaisuuden ldhtokohtien maadrittely, sopiminen ja niihin sitoutuminen
(C) on edellytys arvioinnin onnistumiselle. Opiskelijan henkilokohtaisen aikaisem-
min hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen (D) tuovat joustavuutta
opintojen etenemiseen. Tunnistamisessa vaihtoehtoina on edetd oppimisprosessiin
(E) eli harjoittelemaan ja hankkimaan kriteereissa esitettyd osaamista tai edeta suo-
raan osaamisen arvioinnin prosessiin (G), jossa voi osoittaa eli todistaa omaavansa
kriteereissa vaadittuja kompetensseja tai saada luotettavien dokumenttien ja todis-
tusten perusteella mahdollinen hyvaksiluku.

Oppimisprosessissa (E) kriteerit ja omat tavoitteet suuntaavat oppimista. Oppiminen
tapahtuu tydelaméan yhteistyoverkoston mahdollistamissa ymparistoissa ja toteu-
tuksissa seka hyodyntamallda muita tiedonhankinnan véaylid. Oppimisen ja asioiden
merkityksellistimisen ytimena toimivat tutoriaalit, joissa tapahtuu sanallista itse-
reflektiota ja palautteenantoa. Esimerkiksi oppimispdivakirjat, palaute-, ryhma- ja
kehityskeskustelut tukevat arviointitaitojen kehittymista ja oman oppimisen tun-
nistamista. Oppimisprosessin padtteeksi tavoiteltu osaaminen on saavutettu, ja
harjoituksiksi tarkoitetut suoritukset on tehty, jolloin niista voidaan antaa osallis-
tumistodistus (F). Se ei kerro vield osaamisesta, vaan valttdmattomien harjoitusten
suorittamisesta.
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Opiskelija etenee osaamisen arviointiin valmentavaan kehityskeskusteluun ja suo-
rittaa esimerkiksi sovitut tyoelamalahtoiset caset osaamisen nayttoina (G), jotka ar-
vioidaan kriteeristoon perustuen. Nadytot tulisi suunnitella sellaisiksi, ettda yhdella
naytolld pystytddan osoittamaan mahdollisimman monipuolisesti eri osaamispro-
sesseja. Mikali se ei ole mahdollista, osaamista voidaan osoittaa jollain erilliselld
lisandytolla.

Eri osapuolet antavat naytoista arviot, joiden pohjalta arviointikeskustelussa osapuo-
let muodostavat kuvan opiskelijan osaamisesta ja opettaja tekee arviointipaatokset
arvosanoista. Jokaisen ndyton kohdalla keskustellaan ja luodaan yhteisymmarrys
opiskelijan eri osaamisprosesseihin liittyvista vahvuuksista ja kehittamisen kohteis-
ta. Prosessiarviointi ja tuotosarviointi pidetaan erillisind prosesseina, mutta mikali
joistakin oppimisprosessiin kuuluvista harjoitteista on valttamatonta antaa arvosa-
na, sitd ei tulisi summata tuotosarvioinnin puolella oleviin ndyttdjen arvosanoihin.

Todistus osaamisesta (H) kertoo, missa opiskelija on vahva ja millaiset osaamispro-
sessit vaativat vield kehittamista. Naytto- tai suorituskohtainen osaaminen kertoo
kyseisten ndyttdjen onnistumisen tason. Jos ne ovat riittavan konkreettisia, osaamis-
ta ja tekemistd kuvaavia, niitd voidaan kayttaa referenssiluettelona, johon tyonantaja
voi halutessaan tutustua. Osaamistodistuksesta opiskelija, opettaja ja tyonantaja na-
kevat millaisissa asioissa opiskelija on oikeasti hyvé ja onko oppimisprosessi tuotta-
nut tydeldméan vaatimaa osaamista.

Osallistumistodistus ja osaamistodistus ovat vain esimerkinomaisia luonnoksia sii-
ta, miten todistusmalleja voitaisiin kehittda niin, ettd ne kertoisivat enemman to-
dellisesta osaamisesta. Ajatuksen tasolla referenssiluettelolla on yhtenevaisyytta
tyoeldmassa vaadittuihin osaamisportfolioihin ja referenssilistauksiin. Tavoitteena
on tuoda my®os sitd kautta tydelamaldhtoisyytta ja konkretiaa opiskelijan oppimis-
tavoitteisiin. Oppimis- ja arviointiprosessien kehittajat hyodyntavat tata arviointi-
tietoa pedagogisessa kehittamisty0ssaan ja vastaavasti tyoelaman edustajat tietavat,
millaista lisakoulutusta tuleva tyontekija tarvitsee tyosta selviytyakseen.
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8 POHDINTA

Laadullisessa tutkimuksessa keskeinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse, jolloin
luotettavuutta ja tutkijan subjektiviteetin vaikutusta tulee arvioida koko tutkimus-
prosessin kannalta. Ymmarrén ja tunnistan oman subjektiviteettini, joka vaikuttaa
tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Merkitykset ja niiden tulkinta ovat subjektiivisia,
tutkijasta riippuvia. Aiemmat tietoni ja odotukseni ovat vaikuttaneet tahtomatta-
ni tutkimiseen. Haastattelututkimukseni patevyyden ja luotettavuuden arvioinnin
néakokulmasta olen tutkijana ottanut huomioon laatua osoittavia tekijoitd, joita ovat
muun muassa: tutkimukseni eri osien yhteensopivuus ja toimivuus seka tutkimuk-
seni kontekstointi ja lahtokohtien aukikirjoittaminen. Lisdksi aineistoni on laaduk-
kaasti ja eettisesti hankittu ja késitelty. Olen perusteluineen vastannut tutkimuson-
gelmaani ja huomioinut kontekstoinnin vastauksessani. Tutkijana olen noudattanut
tiedeyhteison tunnustamia tapoja: rehellisyyttd, huolellisuutta ja muiden tutkijoiden
tyon kunnioittamista. (Ahonen 1994, 122; Eskola & Suoranta 1998, 210-211; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 132; Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen, 2011,
140-141.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan perustella my®ds silld, kuinka luo-
tettavaa on tutkijan toiminta ja analyysin toteuttaminen. Téarkeda on, ettd tulokset
heijastavat tutkittavien ajatusmaailmaa mahdollisimman hyvin. (Hirsjdrvi & Hurme
2011, 189.) Tutkimukseni yksityiskohtaisen analyysin on tarkoitus osoittaa sitd, kuin-
ka huolellisesti olen ottanut koko litteroidun tekstin huomioon. Pelkistyksid muo-
dostaessani olen ollut tarkkana siind, ettd haastateltavan ilmaisun sisdltdma ajatus
ja merkitys varmasti sdilyvat. Olenkin kuljettanut litterointiaineistoja tiiviisti tut-
kimuksenteon rinnalla. Luotettavuus on sitd, ettd aineistosta poimitut merkitykset
vastaavat tutkimushenkildiden ilmaisuja, ja ettd aineistosta on poimittu ilmaisuja,
jotka ovat teorian nakokulmasta oleellisia (Ahonen 1994, 129). Kdytettavissa olevan
aineiston puitteissa olen teoriaohjaavan siséllonanalyysin mukaisesti tulkinnut ana-
lyysin tuloksia teoreettisen tulkintakehyksen ohjaamana, jolloin olen varmistanut
oleellisten ilmaisujen tarkastelun.
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Luotettavan analyysin lisdksi oleellista on, ettd haastattelu on alun perin pureutunut
juuri oikeisiin asioihin, jotta saadaan tarvittavaa tietoa analysoitavaksi. Jalkeenpdin
tarkasteltuna, osaamisen arviointiin eli tuotosarviointiin liittyvien yksityiskoh-
tien esille saamista olisi haastattelussa voinut korostaa vieldkin enemmaéan, samoin
kuin arvosanoihin vaikuttavien tekijéiden selvittdmista. Toisaalta tutkimukseni oli
erddnlainen lapileikkaus arviointiprosessien toteutumisesta ja tarkempi tuotosar-
vioinnin tutkiminen voisi olla jatkotutkimuksen aiheena. RAMKin tilanne ruokkii
my0s monia muita mielenkiintoisia jatkotutkimuksen aiheita, kuten milld tavalla
opiskelijat itse kokevat oman osallistumisensa arviointiprosesseihin ja mitka asiat
he kokevat niissa haastavina tai miten he ovat voineet hyddyntda tuotettua arvioin-
titietoa omassa kehittymisessaan. Myos tydelaman ndkoékulma ja heidan osallisuu-
tensa arviointiprosesseissa syventdisi ymmarrystamme haasteiden taustasta.

Vaikka tutkimushetkelld en tyoskennellyt endda RAMKissa, koin tutkimukseni hen-
kilokohtaisesti tarkedksi, koska kohteena oleva organisaatio oli ennestdan tuttu.
Oman tyokokemukseni sekd PBL -koulutuksiin osallistumisteni kautta olen paas-
syt kurkistamaan maailmaan, jossa opettajat ponnistelevat uuden tilanteen edes-
sa. Esimerkiksi PBL -tyGpajat ovat vahvistaneet mielenkiintoani ja antaneet pohjaa
esiymmarrykselleni siitd, mitd teemoja pedagogiseen kehittaimiseen ja arviointiin
voi liittya. Taustani on voinut vaikuttaa siihen, ettd esimerkiksi haastattelutilanteet
olivat valittomia.

Haastateltavat kertoivat avoimesti ja yksityiskohtaisesti toteuttamastaan arvioinnis-
ta, vaikka kyseessa on aihe, joka haastaa alan asiantuntijatkin perustelemaan néke-
myksiddan. Opetussuunnitelman kehittamistydssa arvioinnin onkin todettu olevan
viimeisten joukossa, joihin muutoksissa tartutaan (Poikela S. 2003, 247). Arvioinnin
merkityksellisyyden perusteella sen tulisi olla ensimmadisid muutoksen kohtee-
na olevia prosesseja, joiden pohjalle muu pedagoginen toiminta tulisi rakentaa.
Arvioinnin haastavuuden, moniulotteisuuden ja merkityksellisyyden oivaltaminen
auttaa kuitenkin ymmartdmaan, miksi muutoksen jalkauttaminen on niin vaikeaa.

Arviointiin liittyva keskustelu on kansallisesti ja kansainvalisesti hyvin ajankohtainen
ja teoriankin tasolla edelleen problemaattinen ja ratkaisematon asia. Tutkimuksessani
esitelty oppimisen ja osaamisen kehittavd, kontekstiperustainen arviointi on yksi
tarkeda nakokulma arviointiin, mutta se ei ole ainoa oikea vakiintunut ajattelutapa.
Arviointi on edelleen jatkuvan kehittdmisen kohteena ja jakaa mielipiteitd. Useimmat
arvioinnin tutkijat ovat yhtd mieltd formatiivisen prosessiarvioinnin merkityksesta
oppimiselle ja kehittymiselle ja jotkut pitavat sitd jopa tuotosarviointia tarkeampana
(Boud 2000, Savin-Baden 2004; Rakkoldinen 2011). Tuotosarvioinnin toteuttamisesta
on erilaisia nakemyksid. Osa erottaa prosessi- ja tuotosarvioinnin selkedsti (Poikela E.
2009b, 17; Opetushallitus 2012, 36; Poikela E. tulossa 2013; ks. Poikela & Rakkoldinen
2006), osa antaa niiden vaikuttaa summatiivisesti toisiinsa.
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Aiheellista on pohtia my®ds sitd, voiko arviointi koskaan olla riittavan totuudenmu-
kaista, koska sita tekevat inhimilliset ihmiset ja voidaanko odottaa, ettd prosessi ei
vaikuttaisi opettajan arviointipaatoksiin. Koska tyoelama kuitenkin odottaa osaa-
mista ja tietoa sen todellisesta tasosta, selkedn kriteeriston muodostamisen tarke-
ys korostuu. On oltava tietynlainen yleinen standardi, johon osaamista peilataan,
mutta sen lisdksi huomioitava eri osapuolten subjektiiviset nakemykset osaamisen
tasosta. Mikaéli keskustelun pohjana ei ole yhteistd kriteeristdd, arviointi voi jaada
liian subjektiiviseksi ja normiperustaiseksi. Se voi synnyttéda eritasoisia ryhmia op-
pilaitoksen sisélld ja pidemmalle vietyna voi lopulta saada aikaan suuria eroja eri
oppilaitosten vililld, kun sama osaaminen arvotetaan eri skaalalla.

Jos kehittavan arvioinnin prosesseja katsotaan Esa Poikelan (ks. luku 4.4) tysséop-
pimisen prosessimallia apuna kéayttden, tutkimukseni voidaan nahda koulutusor-
ganisaation tasolle vietyna evaluointina. Tutkimukseni on prosessiarvioinninmu-
kaista palautetta RAMKin pedagogiselle kehittamiselle. Palautteessani huomioin
kontekstin eli kehittaimisen kokeiluvaiheen, jota RAMK oppimisprosessissaan elda.
Johtopaatoksissani esille tuomat haasteet ovat evaluointitietoa, jota RAMK voi kehit-
tyessddn hyodyntaa. Kehittavan prosessiarvioinnin mukaisesti kesken prosessin en
anna RAMKille arvosanaa, vaan peilid, joka suuntaa oppimista. Tuotosarvioinnin
periaatteiden mukainen arvosanan antaminen tapahtuu, kun RAMK nayttda ke-
hittymistuloksensa eli osaamisensa ulkoisissa auditoinneissa, laatuyksikkoarvi-
oinneissa ja sopimusneuvotteluissa erikseen sovittuina nayton paikkoina ja aikoi-
na (Korkeakoulujen arviointineuvosto 2012; Opetus- ja kulttuuriministerio 2012).
RAMKin osaamisen nédyttdd on lopulta se, minkalaisia osaajia se tydeldaman tarpei-
siin tuottaa.

Kaikilla tasoilla toteutuvaan osaamisen tuottamiseen on yhtena hyvaksi havaittuna
keinona todettu ongelmaperustaisen pedagogiikan toteuttaminen ja pedagogiik-
kaan kytketyn kontekstiperustaisen arvioinnin hyddyntdminen, jotka integroituvat
kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman rungoksi. Kaiken timén tavoitteena
on saada oppijat kyvykkaiksi itse hankkimaan tarvitsemansa tiedot, taidot ja osaa-
minen, jota tulevaisuuden tydelaman haasteet heiltd odottavat. Ajatuksen voi kiteyt-
tdd sananlaskuun:

"Jos annat nilkdiselle kalan, hin tulee kohta pyytamdin lisia,
mutta jos opetat hinet kalastamaan, hin pyytddi itse kalansa vedestd”.
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LIITTEET

LiiTE 1: TEEMAHAASTATTELURUNKO OPETTAJIEN
HAASTATTELUIHIN

p—

. Taustaa

Mita opettajat tekivat kun he suunnittelivat PBL -opintokokonaisuuden?

Mika oli tydelaméan edustajien rooli suunnittelussa?

Milla tavalla opiskelijat osallistuivat suunnitteluun?

N

. Arvioinnin perusteista
Miten tavoitteet madriteltiin?
¢ Miten arvioinnin kohteet paatettiin?
e Millaista arviointiasteikkoa arvioinnissa kaytettiin?
e Miten kriteerit luotiin?
e Mita olivat suoritusvaatimukset?

(o8]

. Arvioinnista prosessin aikana
Mita asioita prosessin aikana arvioitiin?
e Kuka prosessin aikana arvioi? (itse- ja vertaisarvioinnin toteutuminen)
* Miten jatkuvan arvioinnin periaate toteutui oppimisprosessissa?
¢ Ryhmakehityskeskustelujen tilanne

4. Osaamisen arvioinnista prosessin paitteeksi

¢ Milla tavalla saavutettu osaaminen osoitettiin? ja arvioitiin?

e Milla tavalla operationaaliset taidot (asennoituminen tyohon) arvioitiin?

e Milla tavalla sosiaaliset taidot (yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot) arvioitiin?

e Milla tavalla reflektiiviset taidot (0saamisen kehittaminen) arvioitiin?

e Milla tavalla kognitiiviset taidot (tietoperustan hallinta ja soveltaminen) arvioitiin?
e Milla perusteilla arvosana annettiin?

* Mistd tekijoista arvosana muodostui?

e Mika merkitys kriteereilld oli arvioinnissa?
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a1

. Onnistumisista

Mita hyvaa ndet toteuttamassanne arvioinnissa?

Mita asioita voitte soveltaa muihin opintokokonaisuuksiin? luotuja kriteereja?
® Miten arviointi muuttui kun pbl tuli?

=2}

. Kehittimiskohteista
Mika arvioinnissa tuntui vaikealta?

Mita tekisit toisin seuraavassa toteutuksessa?

Onko jotain, mitd haluaisit lisdtd, joka ei ole tullut vield esille tdssa haastattelussa?
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LirTE 2: ESIMERKKE]A SISALLONANALYYSISTA
Esimerkkeja pelkistetyista sisalloistd Alaluokat Yliluokat Kategoria
- tavoitteita yhteensovitettiin opettajien kesken | Kuka osallistui Osaamis- Arvioinnin
- tavoitteet esiteltiin opiskelijoille kirjallisesti tavoitteiden maarit- | tavoitteiden perusteiden
jakson alussa telyyn? maarittami- madrittami-
- opettajat osallistivat ryhmdkehityskeskuste- nen nen
lussa opiskelijat oman tavoitteen asetantaan
- nelji osaamisprosessia oli keskeisii tavoit- Miten tavoitteet
teissa muodostettiin?
- vanhan opetussuunnitelman tavoitteita
yhdisteltiin
- tydeldmdn terveiset huomioitiin tavoitteissa
- opettajat muodostivat kriteerit keskendin Kuka osallistui koh- | Arvioinnin
- opettajat osallistivat opiskelijat eri tasoista teiden ja kriteerei- kohteet ja
suorituksen miettimiseen den maéarittelyyn? kriteerit
- opettajat ja opiskelijat yhdessi
- opettajat hyviksyttivit opiskelijoilla arvioin- Miten kriteerit ja
tikehikon kohteet muodostet-
- valmiit kriteerit oli vain opettajan taustatyo- tiin?
kalu
- kriteerit pohjautuivat osaamisprosesseihin
- ope alusti, opiskelijat loi omat kriteerit arvi-
ointipajassa
- opettajat mddrittelivit suoritusvaatimukset Kuka osallistui Suoritus
- opettajat ottivat opiskelijoiden ideat huomioon | suoritustapojen tapojen maa-
suoritustavoissa madrittdmiseen? rittdiminen

- opettajat antoivat suoritusvaatimukset opiske-
lijoille tiedoksi

- opettajat neuvottelivat opiskelijoiden kanssa
naytoisti

- kriteeristin pohjalta muodostettiin niytot

Miten suoritustavat
madriteltiin?
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Esimerkkeja pelkistetyista sisalloistad Alaluokat Yldluokat Kategoria
- oman osaamisen pohdinta tutoriaalissa Tutoriaalipalaute | Suullinen Prosessi-
- henkiléon kohdistuvaa vertaisarviointia tutori- palaute ja arvioinnin
aalissa . . .
itsereflektio toteutumi-
- tiedonhakutehtivistd henkilokohtaista palautetta
- tutorin ja vertaisen arviointi kannustamista, ei nen
arvosanaa
- orientaatiossa saivat kommentoida tulevaa Orientaatiot,
ko'konfz'isuutl-tu - workshopit, lop-
- pidettiin oylskell]apaluute—zyork?h(')p ‘ pukeskustelut
- keskusteluilla palautetta opiskelijoilta prosessin
aikana
- opintojen edetessi tarkasti kuunneltiin opiskeli-
joiden palautetta
- ryhmikehityskeskustelua jaksopalautearvioinnin Ryhmakehitys-
yhteydessi keskustelut
- hopsauksen rinnalla kiyty ryhmikehityskeskus-
telua
- ryhmikehityskeskusteluja fiiliksisti
- yhdessi reflektoitu tuotoksiin liittyvidi palautetta | Tapaamiset, har-
- Z'ar]'z)lzl'fuksisslzz yhteistiilr'eﬂektoim;ila' mitﬁ opittiin joitukset, tyo-
- kirja ista palautetta selitetty suullisesti tapaa- elaméharjoittelut
misissa
- tydeldmdlti opettajan vilitykselld yleisti palau-
tetta
- oppimispdivikirjoissa itsearvioinnit syklin Oppimis- Kirjallinen
padtteeksi paivikirjat ja palaute ja
- oppimispdivikirjojen tiivistelmissi myds vertais- _tiivistelmit itsereflektio

arviointia
oppimispdivikirjoissa vertaisarviointia opettajan
tietoon

- case-tehtivisti kirjallinen vertaispalaute ryhmiille
- opettaja antoi kirjallista palautetta kriteeristoon
perustuen

Case-tehtavat

- opiskelijat listasivat hyvid /kehitettividi asioita Kirjallinen
- eliytymismenetelmilli opiskelijapalautetta opintojakso-
- ramkin opintojaksopalaute palaute
- tutorin palautetta wikiesseen oheen verkossa Verkkotyosken-
- oppimispdivikirjojen tiivistelmien kommentointia telyvilineet:
Optl.mussu L . Optima, Wiki,
- Optimassa opettajan ja muiden antamaa palautet- Blogi
ogi

ta ryhmiille
blogin avulla nikyviksi omaa ja vertaisten
toimintaa
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