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 JOHDANTO 

Oppimistulosten arvioinnin keskeisenä tavoitteena on kehittää koulutusta niin, 
että se aina kulloisessakin ajassa turvaisi koulutuksen riittävän tasaisen laadun ja 
varmistaisi koulutettavien tasa-arvon. Sen tehtävänä on tukea koulutuksen kehittä-
mistä ja parantaa oppimisen edellytyksiä. Kaikista arvioinnin eri muodoista oppi-
mistulosten arviointi edistää parhaiten koulutuksen arviointia ohjaavan lainsää-
dännön määrittämää tavoitetta ”tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen 
henkilöstön työtä ja oppilaitosten kehittämistä” sekä muita arvioinnille asetettuja 
tavoitteita (valtakunnallinen päätöksenteko ja paikallinen päätöksenteko ja kehit-
tämistyö). Oppimistulosten arviointiin liittyvät palautteet koulutuksen ja opetuk-
sen järjestäjille ja oppilaitoksille tukevat erityisesti koulujen ja oppilaitosten peda-
gogista kehittämistä.  

Oppimistulosten arvioinnilla on pitkät perinteet, erityisesti perusopetuksessa. 
Pitkä historia liittyy erityisesti perusopetuksen koulusaavutuksia koskevaan tutki-
mukseen. Näin ollen nykyistä oppimistulosten arviointia voidaan pitää historialli-
sen kehityksen jatkumona, joskin muutokset arvioinnin paradigmoissa ja arvioin-
tijärjestelmissä ovat tuoreuttaneet arviointeja sekä niiden taustalla olevia arvioin-
nin tavoitteita ja perusteita. Nykykäytäntöjen valossa tarkasteluna oppimistulosten 
arviointi ei ole vain tilivelvollisuusarviointia, vaan se tukee koulutuksen kehittä-
mistä eri tasoilla ja kontrolloi aiempaa vähemmän opetuksen ja koulutuksen jär-
jestäjiä sekä oppilaitoksia. 

Oppimistulosten arviointia ja siinä tehtyjä valintoja voidaan tarkastella myös kan-
sainvälisen vertailun näkökulmasta. Suomen aktiivinen osallistuminen kansain-
välisiin oppimistuloksia vertaileviin arviointeihin (esim. PISA, ICCS, TIMMS, 
PIRLS) tuottaa arvokasta tietoa koulutusjärjestelmän kansainvälisestä kilpailu-
kyvystä. Maamme erityiseksi ylpeydenaiheeksi on muodostunut menestyminen 
eri maiden oppimistuloksia mittaavissa oppiainekohtaisissa arvioinneissa (PISA). 
Näissä kansainvälisissä vertailevissa tutkimuksessa on omat lähtökohtansa ja toteu-
tustapansa, jotka jossain määrin eroavat kansallisista arvioinneista. Niin ikään eroja 
on eri maiden oppimistulosten arviointikäytänteissä. Suomen omissa käytänteissä 
korostetaan luottamusta opetuksen ja koulutuksen järjestäjiin ja siten vähäisem-
pää kontrolloivuutta kuin monissa muissa maissa. Ranking-listojen ja sanktioiden 
sijaan maamme oppimistulosten arviointi on kehittämisen väline niin kansalli-
sella kuin opetuksen ja koulutuksen järjestäjien ja oppilaitosten tasolla. Näin ollen 
suomalainen arviointikulttuuri eroaa em. piirteiden suhteen esimerkiksi yleisestä 
eurooppalaisesta arviointikulttuurista.   

Kansallisessa perusopetuksen oppimistulosten arvioinnissa painopiste on oppiai-
nekohtaisissa ja otosperusteisesti toteutetuissa arvioinneissa. Näiden lisäksi oppi-
mistuloksia arvioidaan ammatillisessa koulutuksessa. Ammatillisen koulutuksen 
oppimistulosten arviointi perustuu ammattiosaamisen näyttöihin, joita koskevat 
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tiedot kootaan tutkintokohtaisesti kaikilta koulutuksen järjestäjiltä ilman kansal-
lisesti yhtenäisiä kokeita. Kansalliset oppimistulosten arvioinnit aikuiskoulutuk-
sessa ovat tulevaisuuden haasteena. 

Edellä mainitut eri koulutusmuotojen erot oppimistulosten arviointijärjestelmissä 
sisältävät myös eroja arvioinnin paradigmoissa ja niihin liittyen arvioinnin lähesty-
mistavoissa ja prosesseissa. Ero on myös siinä, että perusopetuksen arvioinneissa 
mielenkiinto kohdistuu yksittäisen oppiaineen hallintaan tietyllä luokka-asteella, 
kun taas ammatillisessa koulutuksessa tietoa tuotetaan koko koulutuksen ajalta 
ja arvioinnin kohteena pidetään koulutuksen tuottamaa ammatillista osaamista – 
ammattitaitoa. Tämä tuo arviointiin myös vahvan kontekstisidonnaisuuden – eri-
tyisesti tutkintokohtaisuuden ja siihen liittyvän työelämäläheisyyden.  

Oppimistulosten arvioinnissa on Suomessa nykyisin melko vakiintuneet asetel-
mat, periaatteet ja prosessit. Kokemuksen ja kansainvälisen yhteistyön myötä myös 
metodologian kehittämistarpeet ovat nousseet esille. Tämä julkaisu on syntynyt 
tähän tarpeeseen. Julkaisu on ensisijaisesti tarkoitettu oppimistulosten arvioijille 
ja arviointityöhön kouluttautuville. Lisäksi sille toivotaan käyttöä opettajien perus- 
ja täydennyskoulutuksessa sekä opettajien keskuudessa. 

Julkaisu koostuu kolmesta useista artikkeleista koostuvasta osasta. Ensimmäisessä 
osassa luodaan yleistä ja yhteistä metodologista perustaa oppimistulosten arvioin-
nille ja sen kehittämiselle eri koulutusmuodoissa. Julkaisun ensimmäisessä artik-
kelissa Ritva Jakku-Sihvonen keskittyy määrittämään, mitä arviointi ja erityisesti 
oppimistulosten arviointi on sekä mikä on sen tarkoitus. Lisäksi hän kuvaa sekä 
perusopetuksen että ammatillisen koulutuksen nykyisen oppimistulosten arvioin-
nin keskeisiä piirteitä ja arvioinnin kehittämisen haasteita. Myös liitteessä 1 kuva-
tut arvioinnin keskeiset käsitteet paikantavat oppimistulosten arvioinnin suhteessa 
muuhun arviointiin. 

Edellisen lisäksi ensimmäisessä osassa tarkastellaan arviointijärjestelmän kehittä-
misen yleisiä ja erityisiä näkökohtia. Harri Keurulainen keskittyy artikkelissaan eri-
laisissa arviointiorientaatioissa tehtäviin arviointipäätöksiin ja päätöksiä koskeviin 
pelisääntöihin. Artikkeli antaa eväitä pohtia erityisesti normatiivisen ja kriteeripe-
rusteisen arvioinnin toteutustapoja. Vastaavasti Esa Poikelan artikkelin painopiste 
on kehittävässä, kontekstiperusteisessa oppimisen ja osaamisen arvioinnissa. Kyse 
on siten kahden erilaisen toisensa edellyttävän funktion – laatua kehittävän pro-
sessiarvioinnin ja osaamista mittaavan tuotosarvioinnin – yhdentymisestä samaan 
arviointiin. Tämän onnistumisen edellytyksenä on Poikelan mukaan luottamus ja 
dialogi arviointiprosessin eri osapuolien välillä. 
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Pirkko Anttilan artikkelin myötä huomio siirtyy taitojen ja luovien alojen arvioin-
tiin. Artikkelissa tarkastellaan taito-osaamisen arvioinnin yleisiä perusteita euroop-
palaisessa kontekstissa ja taitojen saavuttamista eri koulutusmuodoissa aina perus-
opetuksesta ammattikorkeakouluun. Arviointikriteereiden ja arviointimenetelmien 
käytön analysointi johdattaa lukijat niin ikään arviointiprosesseihin ja arvioinnin 
perusteisiin. Artikkeli nostaa tulevaisuuden haasteeksi arvioinnin, jonka keskiössä 
on tekemiseen ja suorittamiseen liittyvä prosessi eikä niinkään konkreettinen tulos. 

Sen vuoksi, että eri perusopetuksen ja ammatillisen koulutuksen oppimistulosten 
arvioinnit eroavat lähestymistapojen, menetelmien ja prosessien suhteen toisis-
taan, julkaisun sisältö Arvioinnin konteksteja ja käytäntöjä on jaettu kahteen osaan. 
Näistä ensimmäisessä (I-osa) keskitytään oppimistulosten arviointiin perusope-
tuksessa ja toisessa osassa (II-osa) ammatilliseen koulutukseen. 

Perusopetuksen oppimistulosten arviointia käsittelevät artikkelit jakautuvat ylei-
siin metodologisiin teemoihin ja oppiainekohtaisiin näkökohtiin. Ensimmäisessä 
artikkelissa Pirkko Kärnä ja Maija Aksela keskittyvät työskentely- ja ajattelutaito-
jen arviointiin. Artikkelissa kuvataan ja analysoidaan erityisesti sitä, miten opettaja 
voisi hyödyntää taksonomiataulua oppilaiden työskentely- ja ajattelutaitoja mittaa-
vien tehtävien laadinnassa ja opetuksen suunnittelussa. Artikkeli sisältää myös esi-
merkkejä arviointitehtävistä ja niiden luokittelusta. 

Najat Ouakrim-Soivio keskittyy artikkelissaan perusopetuksen päättöarvioinnin 
kriteereihin ja tarkastelee näitä sekä oppilaan arvioinnin että opettajien arvioin-
tityön näkökulmasta. Päättöarvioinnin kriteereiden tarkastelu rajautuu historiaan 
ja yhteiskuntaoppiin. Pääpaino artikkelissa on siinä, mitä kansallinen oppimistu-
losten arviointi (2012) on osoittanut ko. aineiden päättöarviointikriteereiden toi-
mivuudesta ja kehittämiskohteista. Artikkelissa esitetään myös kehittämiskohteita. 

Ari Huhdan ja Raili Hildénin artikkeli johdattaa lukijan kielitaidon arviointiin. 
Artikkelissa tarkastellaan kielitaidon arvioinnin muutoksia ja kielitaidon arvioin-
nin nykytilaa. Artikkelissa tuodaan esille isoissa kielitutkinnoissa ja arviointitutki-
muksissa käytettyjä arviointimenetelmiä sekä luokkahuone- ja formatiivisen arvi-
oinnin menetelmiä. Artikkeli sisältää myös eri menetelmien etuja ja rajoituksia kos-
kevaa arviointia sekä Suomessa toteutettuja kielitaidon arviointiin liittyviä kehit-
tämishankkeita.  

Artikkelissa "Mitä oppimistulosten taustalla" Pirkko Kärnä ja Juhani Rautopuro käsit-
televät yleissivistävän koulutuksen oppimistulosten arvioinneissa erikseen oppi-
lailta, opettajilta ja rehtoreilta koottavia taustatietoja ja niiden merkitystä kansalli-
sessa oppimistulosten arvioinnissa. Artikkelissa kuvataan ja analysoidaan tausta-
tietoja eri oppiaineiden arviointikontekstissa. 
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Sekä Juhani Rautopuro että Jorma Kuusela tarkastelevat artikkeleissaan yleisiä 
yleissivistävän koulutuksen oppimistulosten arviointiin liittyviä metodologisia 
näkökohtia. Juhani Rautopuro keskittyy monitasomallinnuksiin sekä niiden käyt-
töön ja soveltuvuuteen oppimistulosten arvioinnissa. Jorma Kuuselan artikkeli 
avaa lukijalle ajattelun paradigmoja ja ajattelun arvioinnin haasteita. 

Ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointia koskevassa kokonaisuudessa 
(III-osa) tarkastellaan sekä ammattiosaamisen näyttöihin liittyvää oppimistulos-
ten arviointijärjestelmää että kielitaidon arviointia, jonka tarkastelu jakautuu sekä 
ammatillisena peruskoulutuksena suoritettuihin tutkintoihin että aikuiskoulutuk-
seen.  

Sekä Mari Räkköläinen että Anu Räisänen keskittyvät omissa artikkeleissaan tar-
kastelemaan ammattiosaamisen näyttöihin liittyvää oppimistulosten arviointia. 
Räkköläisen artikkeli johdattaa lukijan ammatillisen koulutuksen arviointijärjes-
telmän muutoksiin ja niiden myötä myös muutoksiin arviointinäkemyksessä ja 
arviointiprosessissa. Opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin ja siten for-
matiivisen ja summatiivisen arvioinnin yhteensovittaminen tuo arviointiin myös 
jännitteitä, joita artikkelissa myös tarkastellaan. Vastaavasti Anu Räisäsen artikke-
lissa keskitytään ammattiosaamisen näyttöihin perustuvan oppimistulosten meto-
dologisiin lähtökohtiin ja haasteisiin. 

Sekä Pirjo Väyrynen että Marita Härmälä tarkastelevat kielitaidon arviointia. Väy-
rynen pureutuu ammattitaitoa täydentävien tutkinnon osien, erityisesti äidinkielen, 
oppimistulosten arvioinnin tarpeeseen sekä siihen, miten ko. osaamista voidaan 
arvioida. Marita Härmälä pohtii artikkelissaan, mitä ammatillisella kielitaidolla tar-
koitetaan ja millaisia merkityksiä se saa eri tilanteissa ja eri puhujien keskuudessa. 
Lisäksi artikkelissa tarkastellaan ammatillisen kielitaidon arviointia ja sen haasteita 
ammatillisen aikuiskoulutuksen kontekstissa.        

   



I ARVIOINNIN PERUSTEET

Ritva Jakku-Sihvonen

Oppimistulosten arviointijärjestelmistä ja niiden 
kehittämishaasteista

Harri Keurulainen

Pelisääntöjä arviointipäätösten tekemistä varten

Esa Poikela

Oppimista ja osaamista kehittävä arviointi

Pirkko Anttila

Taitojen ja luovien alojen arvioinnin kysymyksiä





13

 Ritva Jakku-Sihvonen

OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIJÄRJESTELMISTÄ    
JA NIIDEN KEHITTÄMISHAASTEISTA

JOHDANTO

Arviointitoiminnan tarkoitus on tuottaa tulkinnallista informaatiota kehittämistä 
koskevan päätöksenteon perustaksi. Siksi arviointitiedolla pyritään tuottamaan 
monipuolinen, realistinen ja ajantasainen kuvaus toiminnasta ja johtopäätökset 
siitä, miten toiminta vastaa sille asetettuja tavoitteita. Jos arvioinnin toimeksianto 
sitä edellyttää, voidaan arviointiraporttiin liittää myös kehittämissuosituksia. Val-
takunnallisiin tarpeisiin käytettävä arviointi on useimmiten ulkopuolista ja riippu-
matonta toiminnan laadun ja tulosten arviointia. Jos arvioinnin riippumattomuutta 
halutaan erityisesti korostaa, arvioija ei tällöin tee kehittämissuosituksia, vaan jät-
tää ne kehittämisestä vastuullisten tahojen tehtäväksi. Suomessa koulutuksen arvi-
oinnissa on omaksuttu kehittävän arvioinnin kulttuuri, jolle on ominaista myös 
kehittämissuosituksien sisällyttäminen arviointiraporttiin.

Suomessa koulutuksen arviointitoimintaa ryhdyttiin kehittämään aktiivisesti 
1990-luvulla, jolloin valtionhallinnossa laajemminkin ryhdyttiin pohtimaan           
toiminnan tuloksellisuutta. Koulutuksen arviointijärjestelmän kehittämisvastuu 
lankesi vuonna 1991 perustetulle Opetushallitukselle. Melko pian perustamisensa 
jälkeen Opetushallitus päätti lopettaa oppilaitosten ja oppikirjojen tarkastustoi-
minnan ja kohdentaa voimavarojaan arviointitoimintaan. 

Vuoden 1998 opetustoimen lainsäädäntöuudistuksessa arviointi otettiin mukaan 
koulumuotokohtaisiin lakeihin. Arvioinnin tavoitteeksi määriteltiin koulumuo-
doille säädettyjen tarkoituksien toteutumisen turvaaminen ja koulutuksen kehit-
tämisen ja oppimisen edellytyksien turvaaminen. Lainsäädännöllä vahvistettiin 
arviointitoimintaa myös siten, että opetuksen ja koulutuksen järjestäjille säädet-
tiin velvoite arvioida omaa toimintaansa ja osallistua ulkopuolisiin arviointeihin. 
(Perusopetuslaki 628/1998, Lukiolaki 629/1998 ja Laki ammatillisesta koulutuk-
sesta 630/1998.) 

Korkeakoulujen arviointitoimintaa varten perustettiin vuonna 1995 Korkeakoulu-
jen arviointineuvosto, jonka tehtäväksi määrättiin mm. korkeakoulujen toimin-
taan sekä korkeakoulupolitiikkaan liittyvien arviointien tekeminen, korkeakoulujen 
arviointia ja sen kehittämistä koskevien aloitteiden tekeminen, arviointia koske-
vasta kansainvälisestä yhteistyöstä huolehtiminen ja korkeakoulujen arviointia kos-
kevan tutkimuksen edistäminen. Lisäksi korkeakoulujen arviointineuvoston edel-
lytettiin arvioivan korkeakoulujen järjestämiä erikoistumisopintoja, hyväksyvän ne 
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korkeakoulututkintojen järjestelmästä annetun asetuksen 14 §:ssä tarkoitettuun 
rekisteriin sekä pitävän mainittua rekisteriä. (Asetukset 1320/1995 ja 465/1998.) 
Viime vuosina korkeakoulujen arviointitoiminnassa on painottunut korkeakoulu-
jen laatujärjestelmien auditointi.

Suomalaisen koulutuksen arviointijärjestelmän kehittämisessä tapahtui käänne 
2000-luvun alussa, kun Opetushallituksella ollut tuloksellisuuden arviointivel-
voite osittain purettiin ja muuta kuin korkeakoulutusta koskeva arviointi jaet-
tiin kahden eri organisaation tehtäväksi. Opetushallitukseen jäi edelleen oppimis-
tulosten arviointitoiminta, mutta muuta koulutuksen arviointia varten perustet-
tiin Koulutuksen arviointineuvosto. Sen tehtäväksi määrättiin mm. koulutuksen 
arvioinnin asiantuntijaelimenä toimiminen, koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin 
ohjelman laatiminen opetus- ja kulttuuriministeriön osoittamien periaatteiden ja 
resurssien puitteissa, ehdotuksien tekeminen koulutuksen arvioinnin kehittämi-
seksi sekä koulutuksen arviointia koskevan tutkimuksen edistäminen. (Valtioneu-
voston asetus 150/2003.)

Vuonna 2009 asetusta muutettiin siten, että Koulutuksen arviointineuvoston teh-
tävänä on avustaa opetusministeriötä ja tukea koulutuksen järjestäjiä koulutuk-
sen arviointia koskevissa asioissa, järjestää koulutukseen ja koulutuksen järjestä-
jien toimintaan liittyviä ulkopuolisia arviointeja, kehittää koulutuksen ulkopuolista 
arviointia ja osallistua kansainväliseen arviointitoimintaa koskevaan yhteistyöhön. 
(Valtioneuvoston asetus 1061/2009, § 5) 

Koulutuksen arviointia ohjaavassa säädöksessä kuvataan kansallisen arviointi-    
toiminnan luonnetta seuraavasti: 

Koulutusta tulee arvioida suunnitelmallisesti ja koulutuksen tavoitteisiin näh-
den kattavasti. Arvioinnin tulee olla monipuolista, avointa ja oikeudenmu-
kaista. Arviointitiedon tulee olla luotettavaa ja vertailukelpoista. Arvioinnissa 
tulee hyödyntää olemassa olevaa tilasto- ja rekisteritietoa sekä muuta tietoa. 
(Valtioneuvoston asetus150/2003, 3 §.)

Vuoden 2009 asetuksessa koulutuksen arvioinnin tavoitteet määriteltiin seuraavasti: 
1. hankkia ja analysoida tietoa valtakunnallisen koulutuspoliittisen päätöksen-

teon ja koulutuksen kehittämisen pohjaksi;
2. hankkia ja analysoida tietoa koulutuksen paikallisen kehittämistyön ja        

päätöksenteon pohjaksi;
3. tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkilöstön työtä ja oppilai-

tosten kehittämistä.

Lisäksi määrättiin, että arvioinnissa mukana olleille koulutuksen järjestäjille ja 
oppilaitoksille on toimitettava niitä koskevat arviointitulokset. (Valtioneuvos-
ton asetus 1061/2009, § 2 ja 3) 
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Suomessa kansallinen oppimistulosten arviointitoiminta tuottaa tietoa perusope-
tuksesta ja ammatillisesta peruskoulutuksesta. Arvioinneilla tuotetaan tietoa siitä, 
miten hyvin opetussuunnitelman ja tutkintojen perusteissa asetetut tavoitteet on 
saavutettu. Oppimistulosten arviointijärjestelmää 1990-luvun loppupuolella kehi-
tettäessä kirjattiin järjestelmän peruskuvaukseen kaksi keskeistä tarkoitusta:

• Erilaisista järjestelyistä ja sisällöistä riippumatta on pystyttävä takaamaan, 
että yksityisten kansalaisten koulutuksellinen oikeusturva ja tasa-arvo toteu-
tuvat.

• Päätöksentekijät tarvitsevat tietoa koulutuksen tuloksista kyetäkseen arvioi-
maan sitä, miten koulutustarjonta vastaa kansallisia ja kansainvälisiä tarpeita. 
(Kansallinen oppimistulosten arviointijärjestelmä 1998, 1)

Ammatillisessa koulutuksessa alakohtaisten tila-arviointien yhteydessä järjestet-
tiin 1990-luvulla päättökokeita, joista monet sisälsivät myös osaamisen näyttöjä. 
Viime vuosina ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointijärjestelmä on 
kehittynyt kaikkia opiskelijoita koskevaksi järjestelmäksi, joka perustuu osaami-
sen näyttöihin. Perusopetuksen otantaperustainen oppimistulosten arviointijär-
jestelmä on pysynyt perusrakenteeltaan samanlaisena koko sen ajan, kun oppi-
mistulostietoa on tuotettu. 

Opetus- ja kulttuuriministeriöllä on ollut koko arviointitoiminnan ajan keskei-
nen asema arviointien kohdentamisessa. Arviointikohteet määritellään koulutuk-
sen arviointisuunnitelmassa, joka vahvistetaan määrävuosiksi. Ministeriö valmis-
telee parhaillaan koko koulutuksen arviointitoiminnan uudelleen organisointia, 
joka perustuu vuoden 2011 hallitusohjelmaan. Asiaa varten asetettu työryhmä jätti 
opetusministerille keväällä 2012 lakiluonnosehdotuksen uudesta arviointiorgani-
saatiosta, johon yhdistettäisiin Korkeakoulujen arviointineuvosto, Koulutuksen 
arviointineuvosto ja oppimistulosten arviointitoiminta. Uuden kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskuksen on tarkoitus aloittaa toimintansa vuoden 2014 alussa. 
Lakiluonnoksessa määritellään koulutuksen arvioinnin tehtäviksi mm. koulutuk-
seen ja opetukseen liittyvien arviointien tekeminen, oppimistulosten arvioiminen, 
arviointitoiminnan kehittäminen sekä opetuksen ja koulutuksen järjestäjien ja kor-
keakoulujen tukeminen arviointiin ja laadunhallintaan liittyvissä asioissa (Kansal-
lisen Koulutuksen arviointikeskuksen...2012).
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OPPIMISTULOSTIETOA MONIIN TARKOITUKSIIN

Kansallisten oppimistulosten arviointijärjestelmien perustarkoituksena on tuot-
taa tietoa kehittämisen, valvonnan ja kontrollin tarpeisiin. Tiedon hyödyntäjiä ovat 
opetuksen laadusta ja kehittämisestä vastaava oppilaitosten henkilöstö ja virka-
mieskunta, toiminnan ohjauksesta ja taloudesta vastaavat hallinnoijat ja päätök-
sentekijät, koulutuksen ja opetuksen ylläpitäjät ja opiskelijavalinnoista vastuussa 
olevat toimijat. 

Kehittämistä palvelevia kansallisia oppimistulosten arviointijärjestelmiä Suomessa 
on perusopetusta ja ammatillista peruskoulutusta varten. Kehittävälle arvioin-
tijärjestelmälle on ominaista se, että arvioinnilla tuotettua tietoa hyödynnetään 
paitsi säädösten sekä opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden kehittämi-
sessä myös koulutus- ja opetusjärjestelyjen kehittämisen perusteena. 

Koulutuksen valvontaan käytetään ensisijaisesti oppimistulostiedosta saatavaa 
koulutuspoliittisesti relevanttia informaatiota. Tätä varten kaikissa arvioinneissa 
kiinnitetään huomiota mm. koulutuksen alueelliseen ja sukupuolten väliseen tasa-
arvoon ja oppilaitosten välisiin eroihin. 

Kontrollitarpeisiin saadaan tietoa etenkin päättötutkintojärjestelmistä, jotka toimi-
vat Suomessa erillisten säädösten määrittelemin periaattein. Tutkintojärjestel-
mälle on ominaista yleensä se, että se on pakollinen kaikille niille, jotka haluavat 
todistuksen kyseisestä tutkinnosta. Meillä vanhin päättötutkinto on ylioppilastut-
kinto, johon osallistuminen on pakollista ylioppilastodistuksen saamiseksi (laki 
672/2005). Tutkintotyyppisiä ovat myös Yleinen kielitutkinto, joka koskee kieli-
taidon hankkimistavasta riippumatonta toiminnallisen kielitaidon osoittamista 
(laki 964/2004) ja aikuiskoulutuksen näyttötutkintoina suoritettavat ammatilli-
set perustutkinnot, ammattitutkinnot ja erikoisammattitutkinnot (laki 631/1998). 
Vaikka tutkintojärjestelmiä ei ole tarkoitettu koulutuksen kehittämistarpeita                          
palvelevan tiedon tuottamiseen, tutkintosuorituksien yhteydessä karttuvaa tietoa 
voidaan käyttää kehittämisen perustana erillisten arviointitutkimusten ja käyttäjä-
kokemuksia analysoivien selvitysten pohjalta. 

Arviointijärjestelmien tuottaman tiedon käyttötarkoituksiin vaikuttaa myös se, 
onko kyseessä koko ikäluokan järjestelmä (whole cohort) vai otokseen perus-
tuva järjestelmä (sample based). Koko ikäluokan järjestelmien yhtenä sivuilmiönä 
tunnetaan arviointitoimintaa viime vuosina voimakkaasti leimannut oppilaitoksia 
paremmuusjärjestyksiin sijoittavien listojen (ranking-listat) julkistaminen, jota on 
perusteltu avoimen tiedonvälityksen tarpeella. 
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Arviointiteoreettisesti kansallisia arviointijärjestelmiä voidaan luonnehtia sekä           
niiden tuottaman tiedon käyttötarkoituksen että niissä käytettävien arviointipe-
rusteiden kannalta. Viime mainitulla perusteella oppimistulosten arviointijärjestel-
mät ovat joko kriteeriperustaisia tai suhteelliseen arviointiin perustuvia tai niiden 
yhdistelmiä. Kriteeriperustaisessa arvioinnissa on määritelty eri suoritustasoille 
selkeät kuvaukset, joiden perusteella opiskelijaa arvioidaan. Arviointikriteereillä 
tarkoitetaan arvioitavan oppiaineen tai teeman tavoitteisiin, tiedon luonteeseen, 
struktuuriin ja metakognitiivisiin prosesseihin perustuvia kuvauksia, joiden avulla 
monipuolinen suorituksen arviointi on mahdollista. (Kansallinen oppimistulos-
ten arviointijärjestelmä 1998, 8.) Dixon kuvaa arviointikriteerien merkitystä näin:

”Evaluative knowledge can be defi ned as knowledge of  the full set of  crite-
ria against which work will be judged and the rules for using this set of  crite-
ria.” (Dixon 2011, 366.)

Suhteellisessa arvioinnissa lähtökohtana on suorituksien sijoittaminen ”parem-
muusjärjestykseen”, ja sen pohjalta tehtävä yleensä normaalijakaumaa myötäilevä 
suorituksien arvottaminen. Näin suorituksista tietty osa tulkitaan esimerkiksi erin-
omaisiksi riippumatta siitä, täyttävätkö ne erinomaisen suorituksen vaatimukset: 
riittää, että ne ovat paremmuusjärjestyksen perusteella erinomaisia käytetyllä mit-
tarilla mitattuna. 

Suomessa ammatillisen koulutuksen kansallinen oppimistulosten arviointijärjes-
telmä on kriteeriperustainen. Perusopetuksen järjestelmä on perustaltaan pääosin 
kriteeriperustainen, mutta käytännössä kriteeriperustaisen ja suhteellisen arvioin-
nin yhdistelmä. 

Tiedon käyttötarkoituksen kannalta järjestelmiä voidaan luonnehtia prognosti-
siksi, summatiivisiksi ja formatiivisiksi. Lisäksi olisi mahdollista kehittää diagnos-
tisen arvioinnin periaatteisiin perustuva järjestelmä, jollaista ei käytettäne missään 
kansallisessa arvioinnissa. 

Prognostinen arviointi on tarkoitettu tuottamaan tietoa siitä, miten hyvin jo saavu-
tettu osaaminen ennustaa tulevissa opinnoissa pärjäämistä. Hyvin toimivan prog-
nostisen järjestelmän tulisi kyetä ennustamaan opiskelijoiden edellytyksiä menes-
tyä seuraavan asteen opinnoissa tai työelämässä. Suomalaisen ylioppilastutkinnon 
yhtenä tavoitteena on prognostisen arviointitiedon tuottaminen opiskelijoiden 
jatko-opintovalmiuksista, sillä lukio-opiskelun keskeinen tarkoitus on korkeakou-
luopintoihin valmentaminen. 
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Summatiivisen arvioinnin luonteeseen kuuluu se, että arvioitavana on koko koulutuk-
sen aikainen oppimäärä tai jokin selkeä opintokokonaisuus. Koulutuksen kehittä-
misen tarkoitukseen haetaan arviointitietoa pääosin summatiivisilla arvioinneilla, 
jotka tehdään koulutuksen päättövaiheessa. Tällöin arvioinnin kohteena on koko 
koulutuksen aikana kertyneen osaamisen arviointi. Summatiivista arviointia voi-
daan käyttää kehittämis-, vertailu- ja kontrollitarkoituksiin. Summatiivista arvioin-
tia hyödynnetään esimerkiksi koulutusjärjestelmän, opetussuunnitelmien tai tut-
kinnon perusteiden kehittämisessä.  

Suomen perusopetuksen kansallinen oppimistulosten arviointijärjestelmä on tyyp-
piesimerkki kehittävästä summatiivisesta oppimistulosten arviointijärjestelmästä, 
jonka tarkoituksena on palvella ensisijaisesti perusopetuksen laadun ja koulutuk-
sen tasa-arvon tietoperustaista kehittämistä. Tasa-arvon toteutumisen arviointi 
sisältää paitsi kehittämis- myös valvontatehtävän.

Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on varmistaa jatkuvan yksilöllisen palaut-
teen avulla oppimisen edistyminen. Thomas ym. (2011, 383, 384) esittävät koon-
noksena erilaisista tutkimuksista, että yksilölliset palautteet parantavat oppimista 
tehokkaammin kuin perinteiset suoritustason arvioinnit. Formatiiviset arvioinnit 
on tarkoitettu palvelemaan oppimista siten, että opiskelija ja opettaja saavat tietoa 
oppimisen edistymisestä opiskeluprosessin kuluessa. Siksi niitä voi hyvin luonneh-
tia ohjaaviksi arvioinneiksi. 

Ohjaavat arvioinnit osana kansallisia arviointijärjestelmiä ovat yleistyneet erityi-
sesti sähköisen tiedonkeruun ja palautteenantomahdollisuuden ansiosta. Koulu-
tuksen eri vaiheissa tehtävillä arvioinneilla voidaan tuottaa arviointitietoa opiske-
lijoille ja opettajille siten, että palautetta kokeiden tuloksista on käytettävissä hyvin 
nopeasti. Ohjaavat kokeet voivat perustua joko kaikille oppilaille yhteisiin tehtä-
väsarjoihin tai oppilaan suositustasoon mukautuviin ns. adaptiivisiin tehtäväsar-
joihin. Adaptiivisen testaamisen mallit toimivat siten, että opiskelijalle rakentuu 
osiovarastosta hänen omaa tasoaan vastaava tehtäväsarja muutaman osaamisen 
tasoa arvioivan aloitusosion avulla. Tällaisten tehtäväsarjojen perusteella tapah-
tuva arviointi luokittelee opiskelijat osaamisen perusteella eri tasoille. Esimerkiksi 
Tanskassa perusopetuksen käytössä oleva adaptiiviseen testaamiseen perustuva 
järjestelmä tuottaa lisäksi kansallisiin tarkoituksiin mm. tehtäväkohtaisia keskiar-
votietoja, eri vaikeustasoille yltäneiden oppilaiden jakaumat sekä koulukohtaisia 
osaamistasokuvauksia. Samasta järjestelmästä rehtorille tulostuvat luokkakohtai-
set profi ilit ja koulutoimenjohtajalle koulukohtaiset profi ilit. Tällaisista oppimis-
tulosten arvioinneista saatuja tietoja on tarkoitus käyttää ensisijaisesti oppilaan ja 
opettajan hyväksi. Oppilaiden henkilökohtaiset osaamisen profi ilit auttavat opet-
tajaa suuntaamaan opetustaan ja opiskelijaa näkemään omat vahvuutensa ja kehit-
tämistarpeensa. Tanskassa on myös koululaisten vanhemmille suunniteltu erillinen 
tuloste, joka koskee oman lapsen tuloksia. Säätämällä siitä, että opetuksen kuluessa 
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tapahtuvan oppimisen arvioinnin tulokset ovat vain niiden  toimijoiden käytössä, 
jotka niitä voivat työssään hyödyntää, on tehnyt järjestelmästä ennen kaikkea ope-
tuksen kehittämisen arkisen työvälineen. 

Suomen ammatillisen peruskoulutuksen osaamisen arvioinnin arviointijärjestel-
mää voidaan tietyin varauksin pitää ohjaavana järjestelmänä. Järjestelmässä on 
sekä formatiivisen että summatiivisen järjestelmän piirteitä, aivan kuten Räkköläi-
nen (2011) on omassa väitöstutkimuksessaan osoittanut. Arviointitietoa kerätään 
koko koulutuksen ajan ammattiosaamisen näyttöinä kunkin tutkinnon osan päät-
teeksi. Palautejärjestelmän jatkuvuus koko opiskelijan ammattipätevyyttä kehit-
tävän koulutuksen ajan on osoitus siitä, että järjestelmä sisältää paljon forma-       
tiiviselle arviointijärjestelmälle tunnusomaisia piirteitä.

Diagnostinen arviointi antaa tietoa siitä, miten arviointiajankohtana hallitaan arvi-
oinnin kohteena olevat tiedot ja taidot. Diagnostinen arviointi pyrkii myös   löytä-
mään aukkoja, joita osaamiseen on jäänyt ja jotka haittaavat uusien, vaativampien 
tietojen ja taitojen omaksumista. Diagnostisia kokeita käytetään erityisen paljon 
oppimisvaikeuksista kärsivien oppilaiden testaamisessa (esim. BANUCA-lukukä-
sitteen ja laskutaidon hallinnan testi, Räsänen 2005). Opiskelijoiden osaamispro-
fi ilien perusteella voidaan henkilökohtaiset oppimissuunnitelmat laatia siten, että 
huomiota kiinnitetään perustiedoissa olevien aukkojen paikkaamiseen ja siihen, 
että vaikeiksi osoittautuneet taidot tulevat varmasti kerratuksi uuden opittavan 
aineksen ja taitojen yhteydessä. Diagnostisen arvioinnin ongelmana on se, että 
testien validointi on erityisen vaativa tehtävä. 
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Seuraavaan taulukkoon on kiteytetty esimerkein erilaisten arviointien keskeisiä 
tarkoitusperiä. 

TAULUKKO 1. Esimerkkejä eri tarkoituksia palvelevien tehtävien luonteesta

Arvioinnin 
tarkoitus

Prognostinen Diagnostinen Formatiivinen Summatiivinen

Oppilasarviointi 
luokassa ja    
oppilaitoksessa

Pääsykokeet, 
joissa tulevan
alan kannalta
relevantteja
tehtäviä

Esim. oppimis-
vaikeuksia kartoit-
tava koe

Opettajan tai 
arviointiryhmän 
laatima tai oppi-
materiaalin laatijan 
tekemä tehtävä, 
tehtäväsarja tai 
näyttö

Opettajan tai 
asiantuntijaryhmän 
laatima OPS- tai 
tutkintoperusteinen 
tehtävä, tehtävä-
sarja tai näyttö 

Kansallisen
 tason arviointi

Asiantuntijoiden 
laatimat tutkin-
tojen tai OPS-
perusteiden 
mukaiset tehtä-
väsarjat tai tutkin-
totehtävät (esim. 
ylioppilastutkinto)

Standardoidut  
oppimisvaikeuk-
sia kartoittavat 
testit 

Kansallisia esites-
tattuja tai vaikeus-
tasoltaan vakioituja 
tehtä-väsarjoja tai 
osiopankkitehtäviä 
tai osaamisen 
osoittava näyttö 

Kansallinen,
vaikeustasoltaan 
vakioitu tai OPS -tai 
tutkintoperusteiden 
mukainen tai stan-
dardoitu tehtävä, 
tehtäväsarja tai 
näyttö (esim. OPH:n 
oppimistulosten 
arvioinnit ja ylioppi-
lastutkinto)

Kansainvälinen
arviointi 

Suurten koulutus-
organisaatioiden 
laatimat, tasoko-
keet (esim. kielis-
sä TOEFL)

Arviointikohtaiset,    
hyvin esitestatut 
tehtäväsarjat (esim. 
Pisa) tai standar-
doidut kokeet 

PERUSOPETUSTA KEHITTÄVÄ OPPIMISTULOSTEN    
ARVIOINTIJÄRJESTELMÄ 

Perusopetuksen arviointijärjestelmää luotaessa keskeisenä tavoitteena oli löytää 
sellainen toimintamalli, joka tukisi opetuksen kehittämistä ja täyttäisi hallinnon 
asettamat tehokkuuden, taloudellisuuden ja vaikuttavuuden vaatimukset. Erilaisten 
kansainvälisten järjestelmien vertailun jälkeen päädyttiin oppiaineiden tai teemo-
jen vuorotteluperiaatteella toimivaan otantaperustaiseen arviointijärjestelmään.1)

1 Olin asian vastuullinen valmistelija, ja päädyin esittämään otantaperustaista, arviointikohteiden vuosittaiseen 
vuorotteluun perustuvaa järjestelmää siksi, että se täyttää hallinnon edellyttämät taloudellisuuden, tehokkuu-
den ja vaikuttavuuden vaatimukset sekä estää oppimistulosten arviointien pohjalta laadittavat ranking-listat, 
joiden kielteisistä vaikutuksista tein havaintoja ulkomailla käytössä oleviin arviointijärjestelmiin tutustuessani. 
Opetushallituksen johto vahvisti esitetyt periaatteet perusopetuksen kansallisen arviointijärjestelmän kehit-
tämisen lähtökohdiksi, ja ensimmäiset järjestelmän mukaiset arvioinnit toteutettiin vuonna 1998.
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Oppimistulosten arvioinnit tuottavat tietoa koulutuksen vaikuttavuudesta ja palve-
levat koulutuksen kehittämistä. Ne voivat olla oppiainekohtaisia (esim. matema-
tiikka), oppiaineita ja kasvatustavoitteita integroivia arviointeja (esim. tapakasva-
tus), aihekokonaisuuksien arviointeja tai kohdentua oppimaan oppimiseen, kom-
munikaatiovalmiuksiin tai elinikäisen oppimisen valmiuksiin. (Ks. Koulutuksen 
tuloksellisuuden arviointimalli 1998.) Perusopetuksessa arviointien perusteina 
ovat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa asetetut opetuksen tavoit-
teet, sisältöalueet ja kriteerit. 

Oppimistuloksien arviointia varten tietoa kerätään opiskelijoilta, opettajilta ja reh-
toreilta. Oppilaille laaditaan arviointikokeet, joiden yhteydessä on myös oppilaan 
opiskeluasenteisiin liittyviä kysymyksiä. Opettajilta kysytään lähinnä opetukseen ja 
opetussuunnitelmiin liittyviä tietoja, ja rehtoreilta kerätään tietoja opetusjärjeste-
lyistä. Opettajilta ja rehtoreilta kerättyä tietoja käytetään oppimistuloksien ja ope-
tusta ja opetusjärjestelyjä koskevien yhteyksien selvittämisessä. 

Arviointikokeiden laatiminen

Arviointikokeina käytettävät tehtäväsarjat perustuvat opetussuunnitelman perus-
teissa esitettyihin tavoitteiden, sisältöjen ja kriteerien kuvaukseen. Tehtäväsarjojen 
laatu pyritään varmistamaan monipuolisilla asiantuntija-arvioinneilla ja esitestauk-
sella. Tehtäväsarjojen laatimisen periaatteena on käytetty validin kokeen perus-
kriteerejä: kokeen tulee mitata sitä, mitä se on tarkoitettu mittaamaan, ja kokeen 
tulee soveltua käytettäväksi tarkoitukseensa. (Messick 1980, 1012; Jakku-Sihvo-
nen 2001, 113.) 

Kansallisten oppimistulosten arviointiin käytettävät tehtäväsarjat koostetaan siten, 
että tehtäviä on opetussuunnitelman perusteiden kaikilta tai perustellusta syystä 
vain joiltakin osa-alueilta. Tehtävät, niiden arvosteluperusteet ja pisteitysohjeet 
laaditaan asiantuntijaryhmissä, joissa on mukana arvioitavan oppiaineen sisäl-
lön ja didaktiikan tuntijoita sekä perusopetuksen parissa työskenteleviä opetta-
jia. Arviointien riippumattomuus varmistetaan siten, että arviointikokeiden laati-
jaryhmä muodostetaan riippumattomista asiantuntijoista: ryhmään ei oteta hen-
kilöitä, jotka ovat vastanneet opetussuunnitelman perusteiden laatimisesta, eikä 
henkilöitä, jotka ovat laatineet käytössä olevia arvioitavien aineiden oppikirjoja. 
Ne koulut, joiden opettajat ovat olleet laatimassa tehtäviä, suljetaan pois otoksesta.

Tehtäväsarjoissa on vaikeustasoltaan helppoja, keskivaikeita ja vaikeita osioita.   
Vaikeustason määrittelyssä käytetään apuna opetussuunnitelman perusteissa mää-
riteltyjä arvosanan hyvä (8) kriteerikuvauksia (ks. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 156–165) ja erilaisia vaativuustasokuvauksia ja asiantun-
tija-arvioita. Asiantuntija-arvioihin perustuvan tehtävien vaikeustason määrittelyn 
lisäksi hankitaan esitestauksella empiiristä tietoa osioiden vaikeustasosta. 
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Arviointeihin pyritään sisällyttämään useanlaisia tehtävätyyppejä. Monivalintateh-
tävistä pyritään tekemään sisällöltään mielekkäitä ja kiinnostavia. Valintatehtävissä 
myös valittavien vaihtoehtojen määrä on tärkeä: mitä useampi vaihtoehto on, sitä 
vähäisemmäksi muodostuu arvaamisen mahdollisuus. Rantasen (2003, 60 ja 190-
191) mukaan neljän vaihtoehdon tehtävissä arvaamisen todennäköisyys on jo niin 
pieni, että tehtävät soveltuvat arvioinneissa käytettäviksi. Valintatehtävissä erilaiset 
yhdistely- ja täydennystehtävät lisäävät usein kiinnostavuutta. 

Avovastauksia edellyttävien tehtävien käyttö on monissa arvioinneissa välttämä-
töntä, vaikka avotehtävien määrää pyritään pitämään kohtuullisena sen vuoksi, 
että yhtenäisten suoritusohjeiden ja pisteitysohjeiden laatiminen on useimmiten 
hyvin haasteellista. Sama koskee tuottamistehtäviä: laulu- tai soittonäytettä, liikun-
tasuoritusta, käsityötä tai kuvataiteellista tuotosta. Tehtävien suoritusohjeet sisäl-
tävät aina riittävät rajaukset, jotta opiskelija ymmärtää, mitä osaamisen osoittami-
nen edellyttää.

Tehtävien laadinnan teoreettisena perustana voidaan käyttää erilaisia osaamisen 
vaativuustasokuvauksia. Yleissivistävien aineiden arvioinnissa on käytetty Bloomin 
taksonomiaa ja sen pohjalta kehiteltyä vaativuustasokuvausta (Anderson ja Krath-
wohl ym. 2001), jossa tietoa luokitellaan kahden piirteen – tietotyypin ja kognitii-
visen toiminnan luonteen – mukaan. Luokittelussa kognitiivisen toiminnan tasot 
vaativuusjärjestyksessä ovat muistaminen, ymmärtäminen, soveltaminen, analy-
soiminen, arviointi ja luova tuottaminen. Tieto luokitellaan faktatietoon (factual 
knowledge), käsitetietoon (conceptual knowledge), menetelmätietoon (procedual 
knowledge) ja metakognitiiviseen tietoon (metakognitive knowledge) (Anderson 
ja Krathwohl ym. 2001, 28; Kärnä, Hakonen, Kuusela 2012.). Myös Pisa-tutki-
muksen teoreettiset viitekehykset ovat olleet avuksi tehtävien laadinnassa (esim. 
Luonnontieteiden, lukemisen ja matematiikan osaamisen arviointi, Pisa-viiteke-
hys 2006).

Vieraiden kielten oppimista ja arviointia varten on esimerkiksi perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa otettu käyttöön eurooppalainen kielitaidon    
arviointiasteikko, joka toimii arvioinnin vaativuustasomäärittelyssä apuna. Esi-
merkiksi B-ruotsissa (B1) 9. luokan arvosanan 8 kriteerissä on määritelty puhu-
misessa ja kirjoittamisessa saavutettu taitotaso A1.3 (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004). Seuraavassa on esimerkki tästä taitotasoasteikosta:



23

TAULUKKO 2. Esimerkki suullisen kielitaidon arviointiperusteista

Taito-
taso 
A1

Suppea viestintä kaikkein tutuimmissa tilanteissa

Kuullun
ymmärtäminen

Puhuminen Luetun
ymmärtäminen

Kirjoittaminen

A1.3 Toimiva 
alkeis-
kielitaito

Ymmärtää yksin-
kertaisia lausumia 
(henkilökohtaisia 
kysymyksiä ja jo-
kapäiväisiä ohjeita, 
pyyntöjä ja kieltoja) 
rutiinimaisissa 
keskusteluissa 
tilanneyhteyden 
tukemana.

Pystyy seuraamaan 
yksinkertaisia vä-
littömiin tilanteisiin 
tai omaan koke-
mukseensa liittyviä 
keskusteluja. 

Yksinkertaisenkin 
viestin ymmärtä-
minen edellyttää             
normaalia hitaam-
paa ja kuulijalle 
kohdennettua yleis-
kielistä puhetta.

Osaa kertoa lyhyesti 
itsestään ja lähipiiris-
tään. Selviytyy kaikkein 
yksinkertaisimmista 
vuoropuheluista ja pal-
velutilanteista. Tarvitsee 
joskus puhekumppanin 
apua.

Kaikkein tutuimmat 
jaksot sujuvat, muualla 
tauot ja katkokset ovat 
hyvin ilmeisiä. 

Ääntäminen voi joskus 
tuottaa ymmärtämis-
ongelmia.

Osaa rajallisen joukon 
lyhyitä, ulkoa opeteltuja 
ilmauksia, keskeisintä 
sanastoa ja perustason 
lauserakenteita.

Alkeellisessakin        
puheessa esiintyy 
paljon peruskielioppi-
virheitä.

Pystyy lukemaan 
tuttuja ja joitakin 
tuntemattomia 
sanoja. Ymmärtää 
hyvin lyhyitä vies-
tejä, joissa käsitel-
lään arkielämää ja 
rutiinitapahtumia tai 
annetaan yksinker-
taisia ohjeita.

Pystyy löytämään 
tarvitsemansa 
yksittäisen tiedon 
lyhyestä tekstistä 
(postikortit, sää-
tiedot).

Lyhyenkin tekstipät-
kän lukeminen ja 
ymmärtäminen on 
hyvin hidasta. 

Selviytyy kirjoittamalla 
kaikkein tutuimmissa, 
helposti ennakoitavis-
sa arkisiin tarpeisiin ja 
kokemuksiin liittyvissä 
tilanteissa.

Osaa kirjoittaa 
yksinkertaisia vies-
tejä (yksinkertaisen 
postikortin, henkilö-
tiedot, yksinkertainen 
sanelu).

Osaa kaikkein ta-
vallisimpia sanoja ja                             
ilmauksia, jotka liitty-
vät omaan elämään 
tai konkreetteihin             
tarpeisiin. Osaa     
kirjoittaa muuta-
mia yksilauseisia                     
virkkeitä.

Alkeellisessakin       
vapaassa tuotokses-
sa esiintyy monenlai-
sia virheitä.

Arvioinnissa käytettävät vaativuustasokuvaukset ohjaavat myös arviointikritee-
rien laadintaa. Helpoimmin arvioitavissa ovat tehtävätyypit, joihin oikea vastaus 
on muotoa 0 = ei tai 1 = kyllä. Käytännössä useimmiten kuitenkin arviointi-
kohde on sellainen, että sitä voidaan käsitellä jatkuvana muuttujana: esimerkiksi 
heikon, hyvän ja kiitettävän suorituksen välillä on jatkumo siten, että arvioitavan 
aineen tiedot ja taidot kumuloituvat kiitettävään suoritukseen. Jatkuvaksi muut-
tujaksi määritelty suoritus, joka on arvioitu asianmukaisilla kriteereillä, voidaan 
muuttaa numeeriseen muotoon. Tämä mahdollistaa arviointiaineistojen käsittelyn 
tilastollisilla menetelmillä. Seuraavassa esimerkki matematiikan 9. luokan arvioin-
nissa käytetystä helposta tehtävästä ja sen arviointiperusteesta, joka mahdollistaa 
suorituksen käsittelyn jatkuvana muuttujana: 
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Esimerkki: Liisa on ystäviensä Annan ja Ullan kanssa menossa katsomaan elo-
kuvaa. Liisa osti elokuvalipun ja suklaapatukan, joiden hinta yhteensä oli 11,50 
€. Hän maksoi 20 euron setelillä. Epähuomiossa myyjä antoi Liisalle takai-
sin 11,50 €. Kuinka paljon Liisan täytyy antaa myyjälle korjatakseen virheen? 
Selosta laskelmasi.
Tehtävästä saattoi saada kaksi pistettä. Pelkkä vastaus ilman laskua tai muuta, 
oikeaa perustelua oli yhden pisteen arvoinen. (Hirvonen 2012, 80–81.)

Arviointikriteerit konkretisoituvat pisteitysohjeissa, joissa kuvataan kaikki ne 
perusteet, joilla suoritus arvioidaan. Opiskelijoiden suorituksien arvioinnissa      
pisteitysohjeilla on arvioinnin luotettavuuden ja yhtenäisyyden kannalta suuri mer-
kitys. Pisteitysohjeiden tulee olla yksityiskohtaiset ja selkeät, jotta arvioinneissa 
päästäisiin mahdollisimman yhdenmukaiseen käytäntöön (ks. esimerkki ohjeista 
Laitinen 2011, 155). 

Opiskeluasenteet mukana arvioinneissa

Oppilaiden opiskeluasenteita koskevien osioiden tarkoituksena on mitata sitä, 
miten hyödylliseksi oppiaine koetaan, miten mieluisaa opiskelu on ja miten opis-
kelija suhtautuu itseensä oppijana. Tätä tarkoitusta varten on Opetushallituksessa 
muokattu empiirisiin aineistoihin perustuva 15 osion Likert-asteikollinen mittari. 
(Metsämuuronen 2009, 20–21 ja 37–39.) Eri aineiden tarpeisiin voidaan mittariin 
lisätä osioita, kuten on tehtykin monissa arvioinneissa.

Aineiston keruu ja raportointi

Otoskoko on yleensä 5–10 prosenttia oppilasikäluokasta. Otosoppilaat valitaan 
eri puolelta maata kouluista siten, että koulut edustavat erilaisia toimintaympäris-
töjä: kaupunkeja, taajamia ja haja-asutusalueita. Koulun sisältä oppilaat valitaan 
suuremmissa kouluissa tasaväliotannalla, ja pienimmistä kouluista otetaan mukaan 
kaikki oppilaat. 

Arviointiaineistojen kerääminen kouluissa tapahtuu Opetushallituksen kutakin 
arviointia varten laatimien ohjeiden mukaan tiettyinä päivinä. Rehtori vastaa siitä, 
että annettuja ohjeita noudatetaan ja että aineistot palautetaan määräaikaan men-
nessä takaisin Opetushallitukseen. Arviointiaineiston laadun kannalta olennaista 
on, että oppilaat motivoidaan tekemään arviointitehtävät huolellisesti ja kiireettö-
mässä ilmapiirissä. Koska arvioinnissa mitataan tuotettuja valmiuksia (readiness, 
färdighet), oppilaan myönteisellä suhtautumisella osaamisensa osoittamiseen on 
tärkeä merkitys: valmius määritellään kyvyksi ja haluksi tarvittaessa tai pyydettä-
essä suorittaa annettu tehtävä tai osoittaa hankittu osaaminen. 
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Otoskouluissa oppiaineen opettajat pisteittävät aineesta ja teemasta riippuen joko 
kaikki oppilaiden suorittamat tehtävät tai vain osan tehtävistä annettujen ohjei-
den mukaisesti. Opetushallitukseen palautetuista tehtäväsarjoista osa sensoroidaan 
sen varmistamiseksi, että pisteitysohjeet on ymmärretty kaikissa kouluissa samalla 
tavalla. Tarkistettu ja mahdollisista epäasiallisuuksista tai virhetulkinnoista puhdis-
tettu aineisto analysoidaan tilastollisin menetelmin metodikon ja substanssiasian-
tuntijan yhteistyönä. Kullekin mukana olleelle koululle toimitetaan koulukohtai-
nen palaute oppilaiden tuloksista niin, että omien oppilaidensa tuloksien lisäksi 
koulu saa tiedot kansallisista keskiarvoista. 

Kansalliset arviointiraportit kirjoitetaan siten, että ne ovat opettajille ja päätök-
sentekijöille helppolukuisia. Arviointiraporteissa kuvataan päätulokset ja koulu-
tuspolitiikan kannalta tärkeät tasa-arvoa indikoivat vertailutiedot. Näitä ovat tulok-
set alueittain sekä sukupuolen ja kieliryhmän mukaan. Lisäksi raportoidaan kou-
lujen väliset erot. Arviointiraportteihin liitetään myös kehittämissuositukset, jotka     
kirjoitetaan ajatellen sekä kansallisia päättäjiä että opetuksen järjestäjiä ja opetta-
jia. Tulosten mahdollisimman laajan käytettävyyden vuoksi raportit ovat tulostet-
tavissa verkkosivuilta www.oph.fi .

Luotettavuus

Arvioinnissa käytettävien tehtäväsarjojen soveltuvuus perustuu monivaihei-
seen prosessiin. Osioiden vaikeustaso ja erottelukyky selvitetään esitestauksella.         
Asiantuntijoiden laatimista tehtävistä koostetaan kaksi rinnakkaista tehtäväsarjaa, 
jotka esitestataan. 

Esitestauksessa parhaiten toimivista, eri vaikeustason osioista muodostetaan yksi 
mahdollisimman erottelukykyinen, reliabiliteetiltaan ja validiteetiltaan hyvätasoi-
nen tehtäväsarja. Opetushallituksessa on käytössä Raschin mallinnukseen perus-
tuva OPLM-ohjelmisto, joka estimoi osioille vaikeustasoparametrin. Testiä koos-
tettaessa käytetään hyödyksi myös Pearsonin osio-testi-korrelaatioon perustu-
via menetelmiä (Metsämuuronen 2009, 22–23). Käytettäville mittareille lasketaan 
Cronbachin alfa-kerroin, joka toistaiseksi tehdyissä päättövaiheen arvioinneissa on 
pysytellyt yli .85:n tasolla. Arvioinneissa on toistaiseksi onnistuttu rakentamaan 
niin toimivia arviointikokeita, että oppilaiden suoritusten jakaumat ovat viestineet 
tehtäväsarjojen vaikeustason hyvästä osuvuudesta.

Tehtävien sisällön validiteetti ja rakennevaliditeetti pyritään varmistamaan niin, että 
opetussuunnitelman perusteiden kaikki ne osa-alueet, jotka halutaan ottaa huo-
mioon arvioinnissa, katetaan mahdollisimman monella tehtävällä. Tavallisimmin 
esimerkiksi perusopetuksessa oppimistulosten arvioinnilla halutaan kattaa kaikki 
opetussuunnitelman perusteiden määrittelemät alueet. Kriteerivalidiuden karke-
ana mittarina voidaan käyttää perusopetuksessa myös oppilaan todistusarvosanaa, 
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joka ei kuitenkaan kaikilta osin ole toimiva, sillä oppilasarviointiohjeiden mukaan 
opettajan antamaan arvosanaan vaikuttavat muutkin tekijät kuin oppilaan oppi-
aineen hallinta; myös päättöarvioinnissa arvosanaan vaikuttaa oppilaan työsken-
tely. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264; Metsämuuronen 
2009, 28–29.) Arviointikokeessa käytettävän tehtäväsarjan vaikeustason määritte-
lyssä lähtökohtana voidaan pitää sitä, että vaikeustaso on kohtuullisen sopiva, jos 
noin puolet oppilaista saa yli puolet tehtävistä oikein.

Ulkoisesta validiteetista huolehditaan riittävän suurella ja hyvin edustavalla otok-
sella, josta suljetaan pois tehtävät laatineiden opettajien edustamat koulut ja         
esitestauskoulut. 

AMMATILLISEN PERUSKOULUTUKSEN OPPIMISTULOSTEN   
ARVIOINTIJÄRJESTELMÄ

Ammattiosaamisen näytöt arviointitiedon perustana 

Ammatillisen peruskoulutuksen oppimistulosten arviointijärjestelmä on kritee-
riperustainen, työelämäorientoitunut ja kattaa kaikki opiskelijat. Oppimistulos-
ten kansallinen arviointijärjestelmä perustuu siihen tietovarantoon, jota tuottavat 
opiskelijoiden kunkin tutkinnon osan jälkeen suorittamat ammattiosaamisen näy-
töt. Arviointitieto kerätään oppilaitoksissa opiskelijakohtaisesti. Jokaisen opiske-
lijan näyttötiedot ja suoritusten arvosanat kirjataan koulutuksen järjestäjien rekis-
tereihin, joista ne siirretään kansallisen arvioinnin käyttöön. Tätä massiivista tieto-
varantoa käytetään kansallisten tutkintokohtaisten arviointien tekemisessä. Tarvit-
taessa tutkintokohtaisen arvioinnin yhteydessä oppilaitoksista karttunutta tietoa 
voidaan täydentää esimerkiksi haastattelu- tai havainnointiaineistolla. 

Vaikka ammattiosaamisen näyttöihin perustuvaa järjestelmää ei ole alun perin 
suunniteltu kansallisen arvioinnin järjestelmäksi, siitä saatua tietoa voidaan käyt-
tää kansallisiin tarkoituksiin koulutuksen tuottaman osaamisen laadun arvioin-
nissa. Näytöt antavat tietoa erityisesti koulutuksen kehittämisen tarpeisiin. Koska 
säädöksen mukaan näyttöjen arviointiin osallistuu aina myös työelämän edustaja, 
näytöt toimivat myös työelämän ja koulutuksen ammattilaisten informaatiokana-
vana. Järjestelmä palvelee myös koulutuksen järjestäjiä ja opettajia, sillä näyttö-
tilanteessa saamansa palautteen lisäksi opettajat saavat käyttöönsä Opetushallituk-
sessa analysoitua ja kansallista kyseisen alan osaamisen tasoa kuvaavaa vertailutie-
toa, jota sekä opettajat että koulutuksen järjestäjät voivat hyödyntää toimintansa 
kehittämisessä. Näyttöjärjestelmä palvelee myös opiskelija-arvioinnin kehittämistä 
yhtenäisemmäksi. (Ks. Räkköläinen 2011, 204–209.)
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Ammatillisen koulutuksen osaamisen kehittymisen kuvauksissa on perustana 
eurooppalainen tutkintojen viitekehys (EQF). Se tarjoaa varsin lavean tavan 
luokittaa taidot ja ymmärtää kukin kohde kehittyväksi jatkumoksi. Eurooppa-
lainen tutkintojen viitekehys muodostuu kahdeksasta tasosta, jotka kattavat 
kaikki tutkinnot perustasosta edistyneeseen tasoon. Tasojen määrittely perus-
tuu oppimistulosten eli oppijan tietojen, taitojen ja pätevyyden kuvailuun riip-
pumatta siitä, missä järjestelmässä tutkinto on suoritettu tai pätevyys hankittu. 
Vaatimuskuvaus sisältää yleissivistävän, ammatillisen ja korkea-asteen koulu-
tuksen. Esimerkiksi Ruotsissa nämä kuvaukset ovat ohjanneet koko koulu-
tusjärjestelmän tavoitteiden asettamista ja uusia oppilasarvioinnin perusteita. 
(http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/eqf_en.htm; http://
www.minedu.fi /OPM/Koulutus/artikkelit) 

Arviointia aidossa työympäristössä 

Opiskelijaa arvioidaan kunkin tutkinnon osan päätteeksi. Tutkinnon osa muodos-
taa ammatin osa-alueen, joka voidaan erottaa luonnollisesta työprosessista itsenäi-
seksi arvioitavaksi kokonaisuudeksi. Suorituksien arviointi perustuu työtoiminnan 
eri elementtien huomioon ottamiseen, joita ovat työprosessi, työmenetelmien, väli-
neiden ja materiaalien hallinta, työn perustana olevan tiedon hallinta ja elinikäisen 
oppimisen avaintaitojen hallinta. Kutakin arvioinnin kohdetta varten on määritelty 
alakohtaisesti vaativuustasokriteerit, joiden perusteella näyttö arvioidaan. Osaami-
sen näyttöön perustuvassa oppimistulosten arvioinnissa yleiset arvioinnin kohteet 
ja kriteerit ovat kaikissa tutkinnoissa ja tutkinnon osissa samat ja ne perustuvat 
tutkinnon perusteisiin. Tutkinnon osissa määritellyissä ammattitaitovaatimuksissa 
keskitytään ammatin ydintoimintoihin, toimintaprosessien hallintaan ja kyseessä 
olevan alan ammattikäytäntöihin. Niihin sisältyvät myös työelämässä yleisesti tar-
vittavat taidot, esimerkiksi sosiaaliset valmiudet. Arvioinnin kohteet ja kriteerit on 
johdettu ammattitaitovaatimuksista. Arvioinnin kohteilla ilmaistaan ne osaami-
sen alueet, joihin arvioinnissa kiinnitetään erityistä huomiota. Kohteiden määrit-
täminen helpottaa myös ammattitaidon arviointia asianomaisesta työtoiminnasta.  
(Hiusalan tutkinnon perusteet 2009, 20–21.)

Osaamista arvioidaan ammattiosaamisen näytöillä mahdollisimman aidoissa    
työtehtävissä. Näytöt suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan yhdessä työelä-
män kanssa tutkinnon perusteiden pohjalta. Näytöt järjestetään mahdollisuuk-
sien mukaan työssäoppimisen yhteydessä joko työpaikoilla tai oppilaitoksessa. 
Arvioinnissa opiskelijan oppimista ja osaamista verrataan tutkinnon perusteissa 
määriteltyihin ammattitaitovaatimuksiin ja arviointikriteereihin. Opiskelijan oppi-
mista arvioidaan antamalla suullista tai kirjallista palautetta oppimisen etenemi-
sestä. Osaamisen arvioinnissa arviointiasteikko on ainakin toistaiseksi tyydyttävä 
1, hyvä 2 ja kiitettävä 3. (Hiusalan tutkinnon perusteet 2009, 20–21.) 
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Esimerkki tutkinnon osan arvioinnista 

Esimerkiksi Hiusalan koulutuksessa värjäyskäsittely muodostaa yhden tutkin-
non osan, jonka arvioinnin perustana olevat ammattitaitovaatimukset on kuvattu            
tutkinnon perusteissa seuraavasti:

Opiskelija tai tutkinnon suorittaja osaa
• suunnitella ja toteuttaa värjäyskäsittelyn asiakkaalle hiuksiin ja partaan
• tehdä värjäykseen tarvittavat esi- ja jälkitoimenpiteet
• värjätä hiuksia ja partaa erilaisilla tekniikoilla
• vaalentaa ja raidoittaa hiuksia sekä poistaa väriä hiuksista
• värjätä ripset sekä muotoilla ja värjätä kulmakarvat
• suositella ja myydä asiakkaalle kotihoitotuotteet ja ohjata asiakasta väri-           

käsiteltyjen hiusten kotihoidossa
• hyödyntää väriopin yleisiä periaatteita
• värjäystuotteiden kemialliset ominaisuudet ja toimintaperiaatteet
• toimia erilaisissa asiakaspalvelu- ja vuorovaikutustilanteissa
• edistää toimintansa turvallisuutta ja vastuullisuutta työssään
• ylläpitää terveellisiä elintapoja, yhteisönsä ihmissuhteita sekä toiminta- ja 

työkykyään
• ylläpitää työympäristön ergonomisuutta, hygieenisyyttä, terveellisyyttä ja 

turvallisuutta
• tunnistaa työhön ja työympäristöön liittyvät vaarat ja terveyshaitat sekä 

ennakoida ja suojautua niiltä
• noudattaa ammattietiikkaa
• ottaa huomioon kestävän kehityksen
• soveltaa matematiikkaa ja luonnontieteitä työskentelyssään
• arvioida omaa työtään.

Seuraavaan taulukkoon 3. on koottu esimerkki värjäystä koskevan tutkinnon osan 
arvioinnin yhdestä kohteesta (työmenetelmien, -välineiden ja materiaalin hallinta) 
ja sen arviointikriteerit kolmelle eri osaamisen tasolle. (Hiusalan tutkinnon perus-
teet 2009, 39–40.)

Esimerkistä selviää, mitä arvioinnin kriteeriperustaisuus tarkoittaa. Taulukossa on 
kuvattu kaikki arvioinnin kohteena olevat valmiudet kullakin osaamisen tasolla eli 
mitä tarkoittaa tyydyttävä, hyvä ja kiitettävä suoritus.
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TAULUKKO 3. Esimerkki työmenetelmien, -välineiden ja materiaalin hallintakohteen   
arviointiperusteista 

ARVIOINNIN 
KOHDE

ARVIOINTIKRITEERIT

Työmenetelmien, 
- välineiden ja 
materiaalin hallinta

Tyydyttävä T1 Hyvä H2 Kiitettävä K3
Opiskelija tai tutkinnon suorittaja

Värjäystekniikoiden 
hallinta

käyttää erilaisia värjäys- 
menetelmiä (värin levitys, 
värin poisto, erilaiset     
raidoitustekniikat)

hyödyntää erilaisia 
värjäystekniikoita ja 
-menetelmiä asiakkaalle 
soveltuvasti

soveltaa itsenäisesti  
erilaisia värjäystekniikoi-
ta ja -menetelmiä asiak-
kaalle soveltuvasti sekä 
perustelee valintojaan

Työvälineiden/lait-
teiden käyttö

työskentelee värjäyksen 
eri työvälineillä ja käyttää 
laitteita ohjeen mukaan, 
työskentelee siististi 
(asiakkaan ja työntekijän 
suojaus)

työskentelee värjäyksen 
eri työvälineillä / laitteilla 
taitavasti, siististi ja       
hygieenisesti (asiakkaan 
ja työntekijän suojaus)

hallitsee erilaiset värjä-
yksen työvälineet / lait-
teet ja perustelee niiden 
käytön, työskentelee 
siististi ja hygieenisesti 
(asiakkaan ja työnteki-
jän suojaus)

Tuotteiden käytön 
hallinta

valitsee ja käyttää erilai-
sia värjäystuotteita ohjeen 
mukaan

käyttää valitsemansa 
värjäysmenetelmän      
mukaisia tuotteita

hallitsee värjäykseen 
liittyvät tuotteet ja niiden 
käytön sekä perustelee 
valintansa

Terveyden, turval-
lisuuden ja toimin-
takyvyn huomioon 
ottaminen

noudattaa annettuja oh-
jeita eikä aiheuta toimin-
nallaan vaaraa ja toimii 
oikein onnettomuus-, vaa-
ra- ja uhkatilanteissa

noudattaa työyhteisön 
ohjeita ja ottaa työyhtei-
sössään huomioon työ-
yhteisön muut jäsenet

havaitsee ja tunnistaa 
työhönsä liittyvät vaarat 
ja ilmoittaa niistä

käyttää turvallisesti ohjei-
den mukaisia suojaimia, 
työvälineitä ja työmene-
telmiä.

varmistaa työvälinei-
den ja materiaalien 
turvallisuuden ennen 
käyttöönottoa, poistaa 
ja vie huoltoon vialliset 
työvälineet.

arvioi suojainten, työ-
välineiden ja työmene-
telmien soveltuvuutta 
kyseiseen työhön.

0. 

Luotettavuus

Ammatillisessa peruskoulutuksessa käytössä olevan järjestelmän perusero           
kansallisiin tarkoituksiin luotuihin arviointijärjestelmiin on siinä, että kunkin näy-
tön arvioijaryhmä laatii itse arviointisuunnitelman. Tämän vuoksi osaamisen näy-
töt eivät varauksetta ole vertailukelpoisia. Tätä ongelmaa on yritetty hälventää 
sillä, että osaamisen kriteerit on määritelty tutkinnon perusteissa tutkinnon osit-
tain siten, että on kuvattu tyydyttävän, hyvän ja kiitettävän osaamisen kriteerit. 
Kansallisten arviointitietojen perusteella näyttää siltä, että vaadittavat suorituk-
set vastaavat kohtalaisen hyvin näitä kriteerejä: esimerkiksi metsäalan arvioinnissa 
ulkopuolisten sensorien mukaan 71 % suoritettavista näytöistä arvioitiin vastaa-
van hyvin tutkinnon perusteissa asetettuja vaatimuksia ja 29 % arvioitiin liian 
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helpoiksi (Räisänen, Kilpeläinen ja Väyrynen 2012a, 56). Vastaavasti rakennus-
alalla näytöistä sopiviksi arvioitiin 78 % ja helpoiksi 22 % (Räisänen, Kilpeläinen 
ja Väyrynen 2012b, 58). Näyttöjen luotettavuuteen vaikuttavat näytön antamisen 
olosuhteet ja näyttöä vastaanottavien henkilöiden arviointiosaaminen, etenkin 
käytettävien kriteerien tuntemus. 

Kansallisiin tarkoituksiin ja oppilaitokselle tehtävään palauteraporttiin saadaan 
varsin monipuolista tietoa. Koulutuksen järjestäjä ilmoittaa kansalliseen seuran-
taan mm. seuraavat opiskelijaa ja ammattiosaamisen näyttöä koskevat tiedot: suori-
tetun tutkinnon osa tilastointitunnuksineen, opintojen aloitusajankohta, Opetus-
hallituksen luokituksen mukainen näytön tunnus, ammattiosaamisen näytön arvo-
sanat, opintokokonaisuuden arvosana, näytön arvosanat arviointikohteittain, näyt-
töpaikka ja arviointikeskusteluun osallistujat sekä tieto siitä, suoritettiinko näyttö 
työssäoppimisjakson yhteydessä. 

Räkköläinen (2011, 209–210) kiteyttää tutkimuksensa havainnot ammattiosaami-
sen näyttöjärjestelmän käyttämisestä myös kansallisen arvioinnin tarpeisiin näin: 

”Arviointitieto voidaan koota paikallisesti tuotettavista näytöistä, ja niillä voi-
daan korvata aiemmat päättökokeet. Mutta tämä on mahdollista vain, jos näyt-
töjen toteuttamista ohjataan valtakunnallisesti ja näyttöprosessille asetetaan 
minimilaatuvaatimukset. Arviointiraporttien hyödyllisyyttä ja käyttökelpoi-
suutta koskeva palaute osoitti, että oppimistulosten arviointiin liittyvä laadun-
varmennus kehittää myös koulutuksen järjestäjien arviointikäytäntöjä ja opis-
kelijan arviointia, mikä lisää näin luottamusta arvioinnin tuloksiin. Kysymys on 
myös oikeudenmukaisen opiskelijan arvioinnin varmistamisesta.”

MITEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTI KYTKEYTYY   
MUUHUN KOULUTUKSEN ARVIOINTIIN? 

Oppimistulosten arviointi tuottaa tietoa koulutusjärjestelmämme vaikuttavuu-
desta sekä yksilö- että yhteiskuntatasolla. Kaikki muu arviointitoiminta kohdis-
tuu yleensä koulutuksen, opettamisen ja oppimisen toiminnallisiin, rakenteellisiin 
ja taloudellisiin edellytyksiin. Koulutuksen rakenteiden, toimintaedellytyksien ja 
oppimistulosten välistä yhteyttä ei juurikaan ole arviointien perusteella selvitetty. 
Vaikka tilanne ei koulutuspoliittisen päätöksenteon ja kehittämisen kannalta ole 
ollut ihanteellinen, on arviointien tuottamaa tietoa hyödynnetty etenkin kehittä-
mishankkeiden suuntaamiseksi. 
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Paikallishallinnossa ja oppilaitoksissa tehty laadunhallintatyö ja kansallisten oppi-
mistulosten arvioinneista saatu tieto eivät ole toistaiseksi ”kohdanneet” erityi-
sen hyvin, vaikka erityisesti ammatillisiin oppilaitoksiin on toimitettu kansallista 
alakohtaista vertailutietoa ja oppilaitoksia koskevaa palautetietoa. Perusopetuk-
sessa tilanne on ongelmallisempi: otantaperustaisuuden vuoksi koulut ovat varsin 
harvakseltaan mukana eri oppiaineissa tehdyissä arvioinneissa. Siksi on melkoi-
nen sattuma, jos tämä kansallista arviointia koskeva palautetieto ajoittuu koulussa 
juuri kyseisen oppiaineen kehittämistoimiin. Silti melko monet otoskoulut ovat 
heti saamansa koulukohtaisen pikapalautteen perusteella alkaneet kehittää ope-
tustaan kyseisessä oppiaineessa. Osa perusopetuksen järjestäjistä on myös hank-
kinut kuntakohtaista tietoa oppilaiden oppimistuloksista tarjoamalla kaikille ikä-
luokan oppilaille tilaisuuden osallistua eri maksusta Opetushallituksen arviointi-
kokeisiin tai muihin valtakunnallisiin kokeisiin. Oppimistulosten kuntakohtaisten 
tietojen pohjalta on käynnistetty opetuksen järjestäjäkohtaisia ja koulukohtaisia 
kehittämishankkeita. 

Ammatillisen koulutuksen ja perusopetuksen alueella keskushallinnosta käsin 
tapahtunut arvioinnin ohjaus ei ole ollut erityisen tehokasta. Ammatilliseen koulu-
tukseen on annettu laadunhallinnan käyttöön tarkoitetut laatusuositukset (Amma-
tillisen koulutuksen laadunhallintasuositus, 2009), joilla ohjataan nimenomaan 
oppilaitoksen hallinnollisten prosessien arviointia. Käytännössä laadunarviointien 
sisältöön ovat vaikuttaneet erilaiset laadunvarmennukseen kehitellyt mallit, nykyi-
sin eritoten CQAF (Common Quality Assessment Framework) ja CAF (Common 
Assessment Framework), joka on EU-jäsenmaiden yhteistyönä kehitetty julkisen 
sektorin organisaatioiden laadunarviointimalli. http://www.vm.fi /vm/fi /13_hal-
linnon_kehittaminen/03_palvelujen_laatu/03_caf/index.jsp)

Perusopetuksessa ohjeistamisen lähtökohtana on ollut se, että opetustoimen 
omien hallintaprosessien arviointiin soveltuvat muuhunkin kunnan toimintaan 
käytettävät laadunhallinnan ja laadunvarmennuksen menetelmät. Ministeriö on 
julkaissut perusopetuksen laatukriteerit, joiden tarkoituksena on tukea oppimisen 
edellytysten parantamista sekä edistämään opetus- ja oppimistavoitteiden toteu-
tumista ja koulutuksen laadun kehittämistä, mikä käy ilmi kuvioon 1. tehdystä tii-
vistyksestä. Kriteerit ovat melko väljiä kuvauksia, eikä niissä oteta kantaa oppimis-
tulosten ja opetuksen puitteiden välisten yhteyksien arviointiin. (Perusopetuksen, 
perusopetuksen aamu- ja iltapäivätoiminnan sekä koulun kerhotoiminnan laatu-
kriteerit 2012.)
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KUVIO 1. Perusopetuksen laatukriteereiden viitekehys (Perusopetuksen, perusopetuksen 
aamu- ja iltapäivätoiminnan sekä koulun kerhotoiminnan laatukriteerit 2012, 28)

Oppilaitoksissa koulutusta kehittävän laadunhallinnan lähtökohdaksi on otettu 
usein Demingin malli, jossa parannetaan tietoperustaisesti koko toimintaproses-
sia: suunnittelua, toteuttamista, arviointia ja kehittämistä (esim. Perusopetuksen, 
perusopetuksen aamu- ja iltapäivätoiminnan sekä koulun kerhotoiminnan laatu-
kriteerit 2012, 3; Tynjälä ym. 2011). Ajattelutavan innostamana erilaisia laadunar-
vioinnin välineitä on kehitetty kuitenkin ennen muuta laatujärjestelmien auditoin-
tia varten, mutta oppimistulokset ja opetuksen kehittäminen ovat jääneet kehitet-
tävien prosessien ulkopuolelle. Viimeksi mainittu tarkoittaa esimerkiksi opettami-
sen laadun, opettamis- ja opiskeluolosuhteiden laadun sekä oppimisympäristöjen 
ja opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen välisen yhteensopivuuden 
arviointia. Oppimistuloksien analyysien hyödyntäminen kehittämissuunnitelmissa 
on kuitenkin olennainen osa oppilaitoksen laadunhallinnan prosessia. Tässä mie-
lessä koulutuksen laadunvarmennuksen menetelmissä on vielä kehittämistarpeita.

Arviointitiedon asema tutkimustoiminnan suuntaajana on merkittävä. Jo nyt 
on myönteisiä kokemuksia siitä, että arviointiaineistojen jatkoanalyyseista saa 
arvokasta tietoa paitsi opetuksen kehittämisen tarpeisiin myös yhteiskunnallisia 

Arviointi Henkilöstö

RAKENTEIDEN
LAATU

Johtaminen

Opetussuunnitelman toteuttaminen
Opetus ja opetusjärjestelyt
Oppiminen, kasvun ja hyvinvoinnin tuki
Osallisuus ja vaikuttaminen
Kodin ja koulun yhteistyö
Fyysinen oppimisympäristö
Oppimisympäristön turvallisuus
Koulun aamu- ja iltapäivätoiminta
Koulun kerhotoiminta

OPPILAAN KOHTAAMAN
TOIMINNAN LAATU

Taloudelliset
resurssit
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kehittä-mistoimia varten. Arviointien pohjalta syntyy myös ongelmien syitä ja 
seuraussuhteita syvemmälle luotaavia tutkimuksia, joista saadaan tietoa opetta-
jien perus- ja täydennyskoulutuksen sekä muiden opetustoimen toimijoiden käyt-
töön. Suuri merkitys opetuksen kehittämisessä on myös niillä pedagogisilla tut-
kimuksilla ja kokeiluilla, jotka ovat syntyneet arviointitoiminnan esille nostamien 
ongelmien ratkaisemiksi. 

LOPUKSI 

Lähiaikoina sekä perusopetuksen että ammatillisen koulutuksen alueella ollaan   
siirtymässä sähköiseen tiedonkeruuseen. Sähköistämisen ansiosta arviointitie-
toa saadaan raportoitua aiempaa tehokkaammin. Sähköistäminen paitsi nopeut-
taa karttuneiden tietojen julkistamista, myös avaa mahdollisuuksia arviointitie-
don uudenlaisille käyttötarkoituksille. Kansallisten järjestelmien kehittämisessä on 
mahdollista ottaa aiempaa paremmin huomioon mahdollisuudet tukea yksittäisten 
oppilaitosten arviointitietoperustaista kehittämistä. Sähköinen tiedonkeruu edel-
lyttää tietoturvan vuoksi henkilökohtaisen, koko elämänajan säilyvän opiskelijatun-
nuksen kehittämistä kaikille opiskelijoille. Tunnuksesta olisi hyötyä sekä arvioin-
nille että oppilaitoksien opintosuorituksien rekisteröinnille ja hallintotoiminnoille. 

Jos perusopetuksessa halutaan tehostaa oppimistulosten arviointitietojen hyödyn-
tämistä opetuksen eri vaiheissa, voitaisiin harkita kehitettäväksi formatiivisen arvi-
oinnin periaatteita hyödyntävä ohjaavan arvioinnin järjestelmä. Ohjaavan arvioin-
nin tarvetta näyttäisi olevan ainakin matematiikassa ja äidinkielessä. Ohjaustarpeita 
palvelevat kansalliset arviointikokeet tulisi laatia perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa määriteltyjen tavoitteiden ja kriteerien pohjalta niin, että ne 
soveltuvat oppilaiden osaamisen kartoitukseen 3. luokan ja 7. luokan alussa. Näin 
karttuva tieto olisi tarkoitettu ensisijaisesti opettajan ja opiskelijan tueksi. Tällai-
set ohjaavat arviointikokeet voitaisiin avata sähköiseen järjestelmään tietyiksi vii-
koiksi koulujen käyttöön. Salasanoilla ja muilla suojauksilla järjestelmästä tulisi 
ennen muuta opettajan ja oppilaan toimintaa ohjaava työväline. Viimeksi mai-
nittu edellyttää samantapaista tietojen käyttöoikeudesta säätämistä kuin tällä het-
kellä Tanskassa. Ohjaavan arviointijärjestelmän kokeiden kehittäminen edellyttää, 
että osaamisen kriteerit voitaisiin määritellä uusissa opetussuunnitelmien perus-
teissa päättövaiheen lisäksi vuosiluokkien 2 ja 6 loppuun. Kaikkea arviointitoi-
mintaa hyödyttäisi, jos kriteerit voitaisiin määritellä paitsi arvosanalle hyvä myös 
arvosanalle kohtalainen. 

Sekä perusopetuksessa että ammatillisessa koulutuksessa oppimistulosten arvioin-
tijärjestelmä kaipaa rinnalleen opetuksen järjestämiseen liittyvää laadullista tietoa. 
Osa tästä tiedosta voidaan saada sähköisillä kyselyillä ja avautuvilla tietojärjestel-
millä, mutta osa joudutaan hankkimaan opetushenkilöstölle ja opiskelijoille suun-
natuilla haastatteluilla. 
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Koulutuksen ja opetuksen arvioinnissa on merkittävä sija palautetiedolla, etenkin 
asiakastyytyväisyyskyselyillä. Tämän, etenkin korkeakouluissa ja aikuiskoulutuk-
sessa aktiivisesti käytettävän arviointimuodon, kehittäminen vaatisi paljon huo-
miota: mikäli kyselyistä halutaan aidosti opetuksen kehittämistä palvelevaa tietoa, 
kyselyjen osioiden sisältöjen tulisi olla täsmällisiä ja mielekkäitä. Aiempaa enem-
män tulisi kiinnittää huomiota myös siihen, että palautetieto palautuu riittävän 
perustellusti analysoituna niiden käyttöön, jotka vastaavat toiminnan kehittämi-
sestä. 

Yhteiskunnallinen kehitys on Suomessa arviointitoiminnan aktivoitumisen jälkeen 
muuttunut. Esimerkiksi perusopetusta antavien koulujen oppimistulosten eriyty-
miskehityksestä tehdyt havainnot (Jakku-Sihvonen & Komulainen 2004; Jakku-
Sihvonen & Kuusela 2012) antavat aihetta pohtia nykymuotoisen arviointitieto-
tuotannon riittävyyttä oikein kohdennettujen kehittämistoimien perustaksi. Moni-
puolista arviointitietoa tarvitaan myös alueiden, väestöryhmien ja sukupuolten 
välisen tasa-arvon turvaamisen perustaksi. Koulutuspolitiikan kannalta tärkeätä 
on ollut, että sukupuolten tasa-arvon toteutumista on seurattu kaikissa oppimis-
tulosten arvioinneissa. Tämän tulee jatkossakin olla keskeinen tehtävä. Oppimis-
tulosten arviointien lähiaikojen haasteeksi noussee väestöryhmien ja alueiden väli-
sen tasa-arvon toteutumiseen liittyvän tietotuotannon kehittäminen, sillä eriyty-
miskehityksen vastaisia toimia ei voida suunnitella ilman monipuolista ja ajanta-
saista arviointitietoa.

Lukion ja ammatillisen koulutuksen oppimistulostietoa on myös tarpeen tarkas-
tella kriittisesti. Riittääkö lukion oppimistulosten arvioinniksi se, että meillä on 
kansallinen päättötutkintojärjestelmä, jonka sisältöjä arvioidaan vain satunnaisesti? 
Pitäisikö ylioppilaskokeissa karttunutta tietoa käyttää systemaattisemmin koulu-
tuksen arvioinnissa? Entä riittääkö ammatillisen koulutuksen tuottaman osaami-
sen arvioinniksi se tieto, jota saadaan ammatillisen peruskoulutuksen osaamisen 
näytöistä? Pitäisikö alakohtaisissa arvioinneissa mitata kansallisilla kokeilla amma-
tin tietoperustan hallintaa ja ammattitaitoa täydentävien aineiden tai ainakin äidin-
kielen ja matematiikan osaamista? Eikö ammattitutkintojen ja erikoisammattitut-
kintojen kautta hankitun osaamisen laatua ole tarpeen arvioida? 

Arviointitoiminnan kokoaminen samaan organisaatioon helpottanee myös  arvi-
ointihankkeiden kohdentamista ja ajoittamista. Toivottavaa olisi, että koulutus-
muoto- ja alakohtaisia tila-arviointeja tehtäisiin nykyistä useammin; näin koulu-
tuspoliittisten toimien kohdentaminen voisi olla tietoperustaisempaa. Tärkeätä 
olisi, että tila-arviointeihin kytkettäisiin myös oppimistulosten arviointijärjestel-
mien tuottamaa tietoa.
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 Harri Keurulainen

PELISÄÄNTÖJÄ ARVIOINTIPÄÄTÖSTEN     
TEKEMISTÄ VARTEN

JOHDANTO

Matti Koskenniemi totesi opettajille kirjoittamassaan oppaassa vuonna 1953, että 
”opettajan vaikeimpia tehtäviä on oppilaidensa arvosteleminen” (Koskenniemi 
1953, 141).  Koskenniemen kirjoituksen aikoihin arviointi ymmärrettiin arvoste-
luna, joka pyrkii ”antamaan objektiivisen kuvan niistä tavalla tai toisella punnituista 
aikaansaannoksista, jotka ovat kertyneet oppilaan tilille” (emt. 142). Koskenniemi 
toki harmitteli arvostelun ahdasta, pelkästään toteavaa luonnetta, ja huomauttikin, 
että ”koulun ei myöskään tarvitse tyytyä nykyiseen olotilaan. Arvostelua voidaan 
täydentää – nimenomaan pyrkimällä menetelmiin, jotka ovat omiansa edistämään 
yksityisen oppilaan kehitystä opintiellä”. (Emt. 143.)

Koskenniemellä oli 1950-luvun alussa siten jo orastamassa Michael Scrivenin 
(1967) seuraavan vuosikymmenen lopulla esittämät käsitteet formatiivinen arvi-
ointi (formative assessment) ja summatiivinen arviointi (summative assessment). 
Tällä erottelulla haluttiin korostaa arviointitapahtuman ajankohtaa: formatiivista 
arviointia tapahtuu opetus- ja oppimisprosessin kuluessa ja summatiivisen arvi-
oinnin aika on jonkin sovitun oppimiskokonaisuuden, kuten kurssin tai lukukau-
den, päätteeksi. 

Koskenniemen kirjoituksesta kuluneiden kuuden vuosikymmenen aikana on oppi-
misen arviointi kehittynyt hänen toivomaansa suuntaan. Arviointia ei enää ymmär-
retä ainoastaan summatiivisena, oppimisprosessin päätteeksi tapahtuvana toi-
mintana. Summatiivisen funktion lisäksi arvioinnin kokonaisuuteen kuuluu myös 
oppimiseen liittyviä asioita ennakoiva ja ohjaava funktio, josta arviointikirjallisuu-
dessa on Scrivenin esityksestä lähtien käytetty Suomessakin yleisesti formatiivi-
sen arvioinnin käsitettä.

Arvioinnin käsite on laajentunut edellä kuvatun lisäksi myös toimijoiden suh-
teen. Koskenniemen kirjoituksen aikaan arviointipäätökset olivat arvioinnin pää-
asiallinen sisältö, ainoa toimija oli opettaja. Nykyisin arviointiprosessissa voi olla 
mukana myös muita: oppija itse itsearviointeineen ja opiskelijatoverit vertaisarvi-
oinnin keinoin. Ja jos vielä muitakin relevantteja näkökulmia halutaan ohjaavan 
arvioinnin tarpeisiin – ja myös päätöksen tekemisen tueksi - voidaan arvioijakun-
taa tästä vielä laajentaa. Nykyisin puhutaankin esimerkiksi monitahoarvioinnista 
(esim. Anttila 2011).
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Arvioinnin käsitteen laajentumisen taustalla on keskeisenä tekijänä se muutos, 
joka - sitten Koskenniemen huomioiden - on tapahtunut käsityksissä oppimi-
sesta ja ihmisestä oppijana. Konstruktivismin perusoletuksiin perustuva oppimi-
sen ohjaaminen edellyttää erilaista arviointiajattelua sekä erilaisia arviointimenet-
telyjä ja -välineitä kuin behaviorismin oppeihin perustuva koulunpito. Oppimistu-
losten määrän  toteaminen ei näin ollen enää riitä, vaan arvioinnin tulee kytkeytyä 
opetus- ja oppimisprosessiin jatkuvana ja aktiivisena toimintana, kuten esimerkiksi 
Hakkarainen esitti jo 1980-luvun alussa (1982, 54–56) määritellessään kehittävän 
arvioinnin periaatteita. 

Raivola (1995, 25) puolestaan totesi kymmenkunta vuotta myöhemmin, että käsi-
tykset arvioinnin arvoperustasta, kohteesta, suorittajista, aineiston keräys- ja tul-
kintatavoista sekä käyttötarkoituksesta olivat muuttuneet siinä määrin, että voitiin 
puhua toisilleen vastakkaisista arviointiparadigmoista. Kehittävä arviointi haas-
toi toteavan arvioinnin, ja pelkästään toimijan ulkopuolelta tapahtuvaan arvioin-
tiin nähden itsearvioinnin rooli oppimisen arvioinnissa oli merkittävästi kasvanut.

Tämän muutoksen tekeminen arkipäivän koulutyössä on kuitenkin vielä kesken. 
Perustan toteamukseni havaintoihin, joita olen tehnyt keskustellessani erilaisissa 
koulutustilanteissa ammatillisten oppilaitosten ja ammattikorkeakoulujen opetta-
jien sekä opettajiksi opiskelevien kanssa, sekä niihin huomioihin, joita olen tehnyt 
eri oppilaitoksiin tutustuessani kahdenkymmenen viime vuoden aikana. Monissa 
tapauksissa arvioinnin keskeisimpänä tai jopa ainoana funktiona pidetään edelleen-
kin opitun kontrollointia. Arvioinnin pääasiallisena (usein myös ainoana) toimijana 
on opettaja. Monet opettajat ymmärtävät arvioinnin edelleenkin vain arvosteluksi 
eli numeroiden tai arvosanojen antamiseksi. Vilkkaimmat keskustelut erilaisissa 
koulutustilanteissa usein viriävätkin tähän liittyvästä problematiikasta.  

Arviointiajatteluun liittyvä murros ei ole käynnissä ainoastaan Suomessa. Esimer-
kiksi Isossa-Britanniassa on muutaman viime vuosikymmenen aikana käyty vil-
kasta opillista keskustelua arvioinnin tehtävistä ja painopisteistä (esim. Black & 
Wiliam 1998; Gardner 2012). Muutosajattelua ylläpitävien eräänä tavoitteena on 
siirtää painopistettä perinteisestä huomion kohteesta, opitun arvioinnista ja arvo-
sanojen antamisesta (assessment of  learning), oppimista ohjaavan arvioinnin 
kehittämiseen (assessment for learning). Suomessa oppimista ohjaavasta arvioin-
nista käytetään useissa yhteyksissä myös termiä oppimisen arviointi.

Arvioinnin historiallista kehittymistä tarkastellessaan Guba ja Lincoln (1989) 
puhuivat 1980-luvun lopulla neljännen sukupolven arvioinnista. Tuolloin vakiin-
tuivat myös ajatukset ohjaavasta ja kehittävästä arvioinnista. Näiden lisäksi he 
nostivat tärkeäksi asiaksi sen, että arviointi nivotaan opetus- ja oppimisprosessiin 
siten, että arviointi jo sinänsä tarjoaa mahdollisuuden oppimiseen. Myöhemmin 
tätä tavoitetta on englanninkielisessä arviointikirjallisuudessa kuvattu ilmaisulla 
”assessment as learning” (esim. Ecclestone 2012, 141).1

1 Arvioinnin sukupolvista laajemmin Esa Poikelan ja Mari Räkköläisen artikkeleissa.
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Ymmärrän, että tämä arviointiajattelussa tapahtuva painopisteen siirtäminen sum-
matiivisesta arvioinnista oppimista ohjaavaan arviointiin on tärkeä, jotta arviointi 
voisi tehokkaammin tukea oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista.     
Esimerkiksi Leahy ja Wiliam (2012, 52) toteavat tekemänsä laajan tutkimuskatsa-
uksen ja oman tutkimuksensa perusteella oppimistulosten merkittävästi parane-
van, kun arvioinnin kokonaisuuteen kuuluu opitun arvioinnin ohella myös oppi-
mista ohjaava, formatiivinen arviointi. 

Ohjaavan arvioinnin merkityksen korostaminen ei kuitenkaan poista sitä tosiasiaa, 
että formaalissa koulutuksessa tapahtuu myös summatiivista arviointia. Arvioin-
tipäätösten tekeminen ei myöskään koske enää ainoastaan oppilaitoksissa hankit-
tua osaamista. Ammatillisen aikuiskoulutuksen näyttötutkintojärjestelmän raken-
taminen 1990-luvun alkuvuosina perustui ajatukseen, että ihmiset voivat hankkia 
ammatillisia tutkintoja arvioituttamalla työssä hankkimansa osaamisen osallistu-
matta formaaliin koulutusprosessiin. Viime vuosina on harjoiteltu myös aiemmin 
hankitun osaamisen tunnistamista ja tunnustamista. Sekin perustuu ajatukseen, 
että esimerkiksi korkeakoulututkintoja on voitava suorittaa osoittamalla ja arvioi-
tuttamalla erikseen määriteltyjä osia tutkinnosta muun kuin formaalista koulutuk-
sesta saadun osaamisen perusteella. Näissäkin pyrkimyksissä arviointipäätöksen 
tekemiseen liittyvät kysymykset ovat keskeisiä.

Vaikka oppimista ohjaavan arvioinnin teoreettinen ja menetelmällinen kehittämi-
nen onkin laajan mielenkiinnon kohteena, ovat arviointipäätösten tekemiseen liit-
tyvät kysymykset myös aina ajankohtaisia. Summatiivisen arvioinnin taustalla ole-
vien perusoletusten tutkiminen on tärkeää aikana, jolloin formatiivisen arvioinnin 
perusoletuksia tarkastellaan kriittisesti ja edelleen kehitetään. Siksi pyrinkin tässä 
artikkelissa selventämään niitä perusteita ja pelisääntöjä, joiden perusteella – Kos-
kenniemen sanoin - annetaan kuva ”niistä tavalla tai toisella punnituista aikaan-
saannoksista, jotka ovat kertyneet oppilaan tilille” (Koskenniemi 1953, 142). 
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NORMATIIVISUUS JA KRITEERIPERUSTEISUUS    
PÄÄTÖKSENTEON PERUSTEINA

Käytän arviointipäätösten tekemisen tarkastelun lähtökohtana karkeaa kolmijakoa 
arvioinnin funktioista, jotka hahmottuvat opiskelija-arvioinnin historiaa tarkaste-
lemalla. Ensimmäisessä vaiheessa, 1900-luvun alkuvuosikymmeninä, arviointi vas-
tasi kysymykseen, minkälaisilla arviointimenettelyillä ja -välineillä saadaan tietoa 
ihmisten vertailua ja valikointia varten. Toisessa vaiheessa, jonka alku ajoittuu ajalle 
ennen vuosisadan puoliväliä, keskeiseksi kysymykseksi hahmottui: minkälaisilla 
arviointimenettelyillä ja -välineillä saadaan tietoa oppimiselle asetettujen tavoittei-
den saavuttamisesta. Viimeisimpien vuosikymmenien kysymys on ollut: minkälai-
silla arviointimenettelyillä ja -välineillä voidaan ohjata ja tukea oppimista. (Keuru-
lainen 1998.) Tämä ilmenee esimerkiksi vuonna 1998 säädetyssä laissa ammatil-
lisesta koulutuksesta, jossa todetaan, että ”opiskelijan arvioinnilla pyritään ohjaa-
maan ja kannustamaan opiskelua sekä kehittämään opiskelijan edellytyksiä itsear-
viointiin” (L 630/1998 § 25).

KUVIO 1. Arvioinnin funktioiden laajeneminen

Eri funktiot eivät ole korvanneet toisiaan, vaan ne elävät rinnakkain tämän                 
hetken koulutusjärjestelmässämme. Niillä kaikilla on omat ”pelisääntönsä”, ja 
usein hämmennystä aiheuttaakin se, että arvioinnin eri tehtäviin yritetään sovel-
taa siihen kuulumattomia sääntöjä. Esimerkiksi standardoitujen arviointivälinei-
den käyttö on sopivaa silloin, kun tavoitteena on vertailla ihmisiä. Oppimisen 
ohjaamisen tarpeisiin standardoidut arviointivälineet eivät sinänsä ole tarpeellisia. 
Kriteereiden käyttö arviointipäätösten apuna on hyödyllistä, kun kontrolloidaan 
tai arvotetaan oppimistuloksia, mutta vertailutavoitteinen arviointi ei niitä välttä-
mättä tarvitse.

Minkälaisilla arviointi-
välineillä saadaan tietoa
ihmisten vertailua ja
valikointia varten?

Minkälaisilla arviointi-
välineillä voidaan
kontrolloida, onko
opittu /onko tavoitteet
saavutettu?

Minkälaisilla arviointi-
välineillä voidaan
”ohjata, kannustaa
ja kehittää”?

Kysymys:

Arvioinnin funktio:

Ohjaaminen
Kontrolli

Vertailu, valikointi
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Normatiivisen arvioinnin pelisäännöt

Joskus arvioinnin tavoitteena on vertailla arvioitavia henkilöitä. Esimerkiksi 
opiskelijavalinnat yleensä tehdään hakijoiden pistemääriä toisiinsa vertailemalla 
ja valinnan lopputulos määräytyy pisteiden perusteella. Myös ns. normatiivisen 
arvioinnin perusajatus on se, että henkilöitä vertaillaan toisiinsa.  Arviointipäätös 
perustuu siihen, millainen kulloinkin arvioitavan henkilön testi-, tentti- tai koetu-
los on verrattuna viiteryhmän, esimerkiksi saman kevään abiturienttien tuloksiin. 
Arviointi on tällä tavoin suhteellista.

Arviointia on kouluissa ja oppilaitoksissa tehty sen vuoksi - ja edelleen tehdään -, 
että sen tulosten avulla henkilöitä on voitu valikoida esimerkiksi jatko-opintoihin 
ylemmille koulutusasteille tai vastaavasti karsia pois joistakin opinnoista heidän 
ominaisuuksiinsa vedoten. Arvioinnin historiassa vertailun funktio on vallitseva. 
Zeng (1999, 21) toteaa, että jo Han -dynastian aikaisessa Kiinassa 300-luvulla kou-
lutuksella oli avoimesti selektiivinen luonne: parhaat opiskelijat palkittiin valitse-
malla heidät hyväpalkkaisiin ja arvostettuihin valtion virkoihin. 

Ylioppilaskoe on hyvä esimerkki normatiivisesta arvioinnista. Arviointipäätök-
set tehdään vertailun perusteella normaalijakaumaa apuna käyttäen. Ylioppilas-
kokeessa kiteytyvät normatiiviseen arviointiin kuuluvat keskeiset pelisäännöt.        
Vuosittainhan arviointitulokset saadaan aikaan siten, että 1) kaikki jonkin oppi-
aineen arviointiin osallistuvat abiturientit eri puolilla Suomea 2) kokoontuvat 
samana päivänä, samalla kellonlyömällä ja samanlaisissa voimistelusaliolosuhteissa 
tekemään samanlaisista kirjekuorista paljastuvat samat koetehtävät. Heidän suori-
tuksensa 3) arvioidaan samoin perustein ja tulokset ilmaistaan toisten suorituk-
sesta riippuvaisina arvosanoina, eikä 4) arviointitulos ole riippuvainen lähtökoh-
taisesti mielipiteestä. Tavoitteena myös on, että 5) eri oppiaineissa arvosanojen 
suhteellinen jakauma pyritään pitämään perättäisinä vuosina jokseenkin samana.
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Nuo pelisäännöt kuvaavat yleisemmin vertailevaan arviointiin liittyviä periaatteita. 
Näitä periaatteita esitellään taulukossa 1.

TAULUKKO1. Normatiivisen arvioinnin periaatteet

suhteellisuuden periaate:
arviointipäätöksen perusteena on henkilön suoritus suhteessa muiden 
suoritukseen,

standardoinnin periaate:
arviointitehtävät ja arviointiolosuhteet ovat mahdollisimman saman-
laiset kaikille osallistujille, 

mittaamisen ja määrällisyyden periaatteet:
vertailu tehdään käyttämällä arvioitavaa asiaa varten kehitettyä mitta-
ria; laadullinenkin aineisto muunnetaan määrälliseksi,

objektiivisuuden periaate:
arviointipäätös ei perustu kenenkään subjektiiviseen mielipiteeseen 
vaan mittarin tuottamaan informaatioon,

luotettavuus pysyvyytenä ja yhtenäisyytenä:
luotettava mittari antaa saman tuloksen eri mittauskerroilla; mittarin 
eri osiot mittaavat samaa asiaa. 

Sir Francis Galton havaitsi 1800-luvun lopulla, että ihmisen erilaiset fyysiset omi-
naisuudet (esim. paino ja pituus) sekä erilaisin testein todetut henkiset piirteet 
(esim. älykkyys) jakautuivat suuressa joukossa ”hämmästyttävän kaunista säännön-
mukaisuutta noudattaen” (Galton 1889, 66). Tämä säännönmukaisuus tunnetaan 
nykyisin normaalijakaumana. Arviointipäätökset ankkuroituivat vuosisadanvaih-
detta seuranneina viitenä vuosikymmenenä ajatukseen, että myös oppimistulok-
set noudattavat tuota samaa oletettua jakautumista. Suhteellisen ja normatiivisen 
arvioinnin juuret löytyvät siis tältä ajalta. Testin tai kokeen laadun kriteerinä on 
pitkään ollutkin se, miten hyvin sen tulokset asettuvat normaalijakaumaan.

Standardoinnin periaatteen mukaisesti vertailevassa arvioinnissa ihanteena on 
samanlaisten arviointiolosuhteiden luominen kaikille osallistujille. Monen arvioi-
jan mielestä opiskelijoiden yhdenvertaisuus merkitsee edelleen erilaisten arvioin-
tiin liittyvien elementtien samanlaisuutta. Arvioinnin ei ymmärretä olevan tasa-
puolista, elleivät erilaiset arviointitilanteeseen liittyvät seikat ole mahdollisimman 
pitkälle standardoituja (vrt. ylioppilaskoe). Esimerkiksi aikuisten näyttötutkintotoi-
minnassa on maassamme mahdollisuus käyttää sekä valtakunnallisesti standardoi-
tuja että paikallisesti räätälöityjä aineistoja. Vuonna 2007 tehdyn kyselytutkimuksen 
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perusteella enimmät maininnat standardoitujen aineistojen vahvuuksista liittyivät 
niiden tasapuolisuuteen. Paikallisesti räätälöityjä aineistoja arvioitaessa niiden heik-
koutena puolestaan pidettiin vertailtavuuden puutetta. (Raivola ym. 2007, 148.)

Arvokkaana asiana pidetään edelleen sitä, että arviointitehtävät ja arviointiolo-
suhteet ovat mahdollisimman yhdenmukaiset kaikille osallistujille. Tämä periaate 
elää edelleen varsinkin erilaisten oppilaitosten koe- ja tenttikäytänteissä. Se voi 
ilmetä esimerkiksi opettajien keskusteluna siitä, voiko uusintatentti olla pitempi 
tai lyhempi kuin varsinainen tentti, jotta tenttijöiden mahdollisuudet olisivat mah-
dollisimman yhdenmukaiset eri tenttitilanteissa. Se ilmenee myös erilaisissa koe- 
tai tenttitilanteeseen liittyvissä säännöissä, joiden avulla standardoidaan osallistu-
jien käyttäytymistä. 

Mittaamisen ja määrällisyyden juuret juontavat viime vuosisadan alkuun. Arvioin-
timenetelmien kehittäminen pohjautui pääasiassa E.L. Thorndiken luonnontietei-
siin perustuneeseen oppimispsykologiseen ajatteluun. Viime vuosisadan alkuvuo-
sikymmeninä arvioinnin keskeisenä tehtävänä oli ”täsmällisen – – määrällisen tie-
don tuottaminen”, ja asioiden selvittämisessä oli ”omaksuttava mittauksen muoto” 
(Thorndike 1921, 371). Määrittäessään arvioinnin kehittymisen neljää sukupolvea 
Guba ja Lincoln (1989, 23–27) kuvaavatkin tätä 1800- ja 1900-luvun vaihteen vuo-
sikymmeniin sijoittuvaa arvioinnin ensimmäistä sukupolvea iskusanalla ”mittaa-
minen”. Mittaamista käytetään usein vielä nykyisinkin arvioinnin synonyymina.

Mittaamista varten kehitettiin runsaasti erilaisia testejä. De Landsheeren (1993, 
8–9) mukaan yksin Yhdysvalloissa oli vuonna 1928 saatavilla noin 1300 erilaista 
standardoitua testiä tai mittaria.  Testit ja testaaminen saapuivat vuosisadan alku-
vuosikymmeninä myös Suomen kouluihin. Etenkin J.E. Salomaa laati suomalai-
seen kulttuuriin sopivia mittaristojen sovellutuksia ulkomaisten testien pohjalta. 
Kansakouluissamme käytettiin siten älykkyyden testaamiseen sopivia instrument-
teja 1920-luvun vaihteesta lähtien (Salomaa 1939, 5). Ominaisuuksien testaami-
sesta siirryttiin seuraavina vuosina pohtimaan kysymystä, millä ehdoilla samoja 
matemaattisia periaatteita voidaan soveltaa kouluissa tapahtuvaan arvosteluun. 
Esimerkiksi Toivo Vahervuon (1957) teos Arvosanojen antaminen on erinomainen 
esitys niistä tilastomatemaattisista ehdoista, joita laadukas normatiivinen arviointi 
edellyttää.

Objektiivisuuden ihanne on peräisin ajalta, jolloin arvioinnin tärkeimpänä tavoit-
teena oli vertailla oppijoita. Objektiivisuuteen pyrkiminen onkin hyve ylioppi-
laskokeen tai opiskelijavalintojen kaltaisissa tilanteissa, joissa järjestysten aikaan            
saaminen on tavoitteena. Järjestyksen aikaan saaminen käy kätevimmin, jos käy-
tettävissä on opiskelijaa kuvaavia määrällisiä tai niitä vastaavia, objektiivisia osoitti-
mia. Erilaiset testit tai pisteytetyt arviointivälineet tuottavat usein sellaisenaan ver-
tailukelpoisia lukuja. Vertailun tarpeisiin laadullistakin ainesta (esimerkiksi koe- tai 
tenttivastaus tai havainnointiaineisto) muunnetaan määrälliseksi esimerkiksi erilai-
silla pisteytystekniikoilla. 
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Objektiivisuuden korostamiseen liittyy myös eräänlainen anonyymisyyden piirre. 
Mitä tärkeämmästä päätöksestä on kyse, sen kauempana arviointitilanteeseen osal-
listuvasta henkilöstä päättäjä sijaitsee. Helsingissä sijaitseva ylioppilastutkintolau-
takunta on opiskelijalle kasvoton, ja sähköinen opiskelijavalintajärjestelmä tuottaa 
tuloksensa tietokoneohjelmien laskemina. 

Normatiivisen arvioinnin luotettavuus eli reliabiliteetti seurailee määrällisyyden 
periaatetta. Esimerkiksi Biggs (2003, 163–165) toteaa, että tärkeitä asioita tällöin 
ovat pysyvyys (stabiliteetti) ja yhtenäisyys (konsistenssi). Stabiliteetti tarkoittaa sitä, 
että koe tai testi antaa saman tuloksen eri ajankohtina. On siis kysymys mitta-
rin pysyvyydestä ajassa. Testin yhtenäisyydellä tarkoitetaan sitä, että kun useista        
osioista koostuva koe tai testi jaetaan kahteen joukkoon väittämiä, kumpikin osio-
joukko mittaa samaa asiaa. Tällöin molempien väittämäjoukkojen kokonaispis-
temäärien välinen korrelaatiokerroin saa suuren arvon. Kolmanneksi kokeen tai    
testin reliabiliteettia määrittäväksi asiaksi Biggs (emt.) mainitsee olosuhteet. Koe-
olosuhteiden (esim. järjestelyt, menetelmät, sisältö, ympäristö, aika) tulee olla     
keskenään samanlaiset eli standardoidut, jotta tulokset olisivat luotettavia. 

Erilaiset standardoidut testit, kokeet, tentit ja havainnointivälineet ovatkin tyypil-
lisesti sellaisia arviointivälineitä, jotka noudattavat normatiivisen arvioinnin peri-
aatteita. Suhteellisuuden ja määrällisyyden periaatteiden mukaisesti niistä saadaan 
määrällistä informaatiota, joka sellaisenaan mahdollistaa osallistujien vertailun ja 
luokittelun. Normatiivinen arviointi on silloin paikallaan, kun vastataan kysymyk-
seen: minkälaisilla arviointivälineillä saadaan tietoa ihmisten vertailua ja valikoin-
tia varten? Ja edelleen: normatiivisen arvioinnin periaatteet ja pelisäännöt ovat 
relevantteja silloin, kun arvioinnin tarkoituksena on vertailla osallistujia vaikkapa     
erilaisissa valinta- tai kilpailutilanteissa.

Normatiivisella arvioinnilla ja sen pelisäännöillä on oma paikkansa arviointijär-
jestelmässä silloin, kun on tarpeen vertailla ihmisiä jonkin asian suhteen. Oppi-
mistulosten arvioinnissa normatiivisella arvioinnilla on kuitenkin omat rajoituk-
sensa. Hiebert kumppaneineen (1994) onkin kiteyttänyt normatiiviseen arviointiin 
kohdistuneen kritiikin neljään kohtaan. Ensinnäkin, perinteisillä arviointimenette-
lyillä saadaan kartoitettua vain yksinkertaisia osaamisen alueita. Ne eivät ulotu esi-
merkiksi nykyaikaisessa työelämässä ja yhteiskunnassa tarvittavan kompleksisen 
osaamisen tai korkeatasoisten tiedonkäsittelytaitojen arviointiin. Toiseksi, norma-
tiivisilla kokeilla ja testeillä on opetussuunnitelmaan nähden kielteinen vaikutus, 
koska ne kapeuttavat opetettavan aineksen vain siihen, mitä mitataan. Kolman-
neksi, kokeilla on myös havaittu olevan passivoiva vaikutus, joka johtuu pelkästään 
ulkopuoliseen näkemykseen perustuvasta arvioinnista. Opiskelijat ovat tällaisissa 
koetilanteissa ainoastaan arvioinnin kohteen asemassa, eivät arviointiprosessin 
aktiivinen osapuoli. Ja neljänneksi, standardoidut normiperustaiset testit antavat 
eri tasoilla toimiville päättäjille helpon, mutta yksipuolisen aineiston koulutuksen 
kehittämistä koskevaa päätöksentekoa varten. Nämä kaikki rajoitukset ovat viime 
vuosina olleet säännöllisesti esillä, kun julkisuudessa on aika ajoin käyty keskuste-
lua esimerkiksi ylioppilaskokeen luonteesta ja sen kehittämistarpeista. 
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Kriteeriperusteinen arviointi ja sen kahdet säännöt

Arvioinnin kytkeytyminen koulutuksen tavoitteisiin lähti liikkeelle Yhdysvalloista, 
missä haluttiin selvittää ns. progressiivisen pedagogiikan ideoiden toimivuutta. 
Kehitettiin uusia testejä opetuksen ja oppimistulosten arviointia varten. Kontrol-
lin funktio sai täten aiempaa systemaattisemman roolin. Oppimistulosten kontrol-
loinnin vaatimuksen ohella huomiota kiinnitettiin myös koulutuksen tavoitteiden 
huolelliseen määrittelyyn. Tämä kehitys kulminoitui vuonna 1956 Bloomin työryh-
män esittämään ensimmäiseen tavoitetaksonomiaan. (De Landsheere 1993, 10.)

1960-luvulle tultaessa normatiivisen arvioinnin rinnalle nousikin selkeä vaatimus 
oppimistavoitteisiin perustuvasta kriteeriperusteisesta arvioinnista. Erityisesti 
Robert Staken (1967) ja Michael Scrivenin (1967) kannanotot vauhdittivat tällöin 
keskustelua, jota käytiin arvioinnin perusteista normiperusteisen ja kriteeriperus-
teisen arvioinnin kesken. 

Kriteeriperusteisen arvioinnin perusperiaatehan on, että opiskelijan suoritusta ei 
arvioida suhteessa muihin, vaan arviointipäätös määrittyy sen perusteella, kuinka 
hyvin hänen suorituksensa vastaa tiettyjä ennalta määriteltyjä kriteereitä. Virtasta 
(2007, 37) mukaillen arviointikriteerit ovat arvioinnin tekijän käytännön viiteke-
hys eli perusta, kun tehdään päätelmiä arvioinnin toiminnan kohteena olevan toi-
minnan arvosta. Arvon (worth) käsitteen aiemmin arvovapaana pidettyyn arvi-
ointitoimintaan toi Robert Stake (1967).

Biggs (2003, 143–146) kuvaa siirtymää normatiivisesta arvioinnista kriteeriperus-
teiseen arviointiin niihin liittyvien sanastojen vertailun avulla. Seuraava Biggsin 
esityksestä muokattu taulukko 2 havainnollistaa normatiivisen ja kriteeriperustei-
sen arviointikulttuurin eroja niille ominaisen sanaston avulla.



46

TAULUKKO 2. Arvioinnin kaksi sanastoa (Biggs 2003, 146)

Normatiivinen arviointi

arvostelu, numeron antaminen, 
prosentit, järjestys, summatiivisuus

kokeet, monivalintatehtävät, lyhyet 
vastaukset, standardointi, 
”oikeudenmukaisuus”

määrällisyys, keskiarvo, normaali-
jakauma, keskihajonta

parametreihin perustuvat tilastot, 
relia-biliteetti pysyvyytenä

valikoituminen, kilpailu, menesty-
minen, kyvykkyys

Kriteeriperusteinen arviointi

arviointi, kontekstuaalisuus,   
kriteerit, formatiivisuus ja      
summatiivisuus

portfolio, käsitekartta, oppi-
mispäiväkirja, henkilökohtais-
taminen, opiskelijakeskeisyys

laadullisuus, tasokuvaukset, 
opsin tavoitteet, päätöksenteko

ei-parametriset tilastot, ei 
hajontoja

oppiminen, osaaminen, taidot, 
asian hallinta, asiantuntijuus

Biggsin esittämä sanastovertailu heijastelee paitsi siirtymää normatiivisesta arvi-
oinnista kriteeriperusteiseen, myös ehkä enemmänkin siirtymää määrällisestä arvi-
oinnista laadulliseen. Kriteeriperusteinen arviointi ei välttämättä ole luonteeltaan 
laadullista, minkä osoittaa se keskustelu, mikä 1960-luvulta alkaen virisi määrälli-
sen eli kvantitatiivisen ja laadullisen eli kvalitatiivisen arvioinnin eroista.  

Tämä keskustelu puolestaan ankkuroitui oppimista koskevaan paradigmakeskus-
teluun pitkään vallinneesta behavioristiseen psykologiaan perustuvasta oppimis-
käsityksestä ja esiin murtautuvasta kognitiiviseen psykologiaan perustuvasta oppi-
miskäsityksestä. Näistä jälkimmäiseen kytkeytyivät laadullisen arvioinnin kehittä-
misen juuret. Huomattavaa on, että tuolloin tunnetuimmat tavoitteisiin perustu-
vat arviointimallit, kuten esimerkiksi Magerin (1962) päätekäyttäytymiskuvauk-
siin perustunut kriteeristö ja Bloomin (1971)  mastery learning –kriteeristö, olivat 
luonteeltaan kvantitatiivisia, kuten Biggs ja Collis (1982, 8) toteavat arvioidessaan 
1960- ja 1970-lukujen vaikutusvaltaisimpien kriteeriperusteisten arviointimallien 
taustasitoumuksia.  
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Määrällinen kriteeriperusteinen arviointi

Määrällisen kriteeriperusteisen arvioinnin pelisäännöt säilyivät olennaisin osin 
normatiivisen arvioinnin mukaisina. Keskeisin muutos tietysti liittyy edellä esillä 
olleeseen ensimmäiseen periaatteeseen: suhteellisuuden korvaa absoluuttisuus. 
Kriteeriperusteisen arvioinnin perusajatushan on, että opiskelijoiden saavutta-
mia oppimistuloksia vertaillaan ennalta ilmaistuun, oppimistavoitteesta johdettuun  
kriteeriin. Arviointipäätöksen tekeminen on tällä tavoin absoluuttista.

Mittaamisen ja määrällisyyden periaatteet ovat määrällisessä kriteeriperusteisessa 
arvioinnissa keskeisiä. Etukäteen päätetään jokin määrällinen kriteeri, johon opis-
kelijan suoritusta verrataan. Tällainen kriteeri voi olla esimerkiksi etukäteen sovittu 
pistemäärä, jonka saavuttamalla opiskelija saa sen tai tuon arvosanan, kuten on 
laita esimerkiksi monivalintakokeissa. Koe voi myös tyypillisesti koostua osioista, 
jotka pisteytetään, ja laskemalla yhteen osioiden pistemäärät saadaan johonkin 
arvosanaan oikeuttava pistemäärä. Useissa tapauksissa virheetön suoritus on               
tarkoittanut täysiä pisteitä ja virheistä on rangaistu pisteitä vähentämällä.

Määrällisessä kriteeriperusteisessa arvioinnissa pyritään ylläpitämään objektiivi-
suuden periaatetta. Tärkeää on, että arviointipäätös tulee suoraan arviointiväli-
neestä ilman arvioijan tulkintaa. Esimerkiksi monivalintakokeissa opiskelijan anta-
mista oikeista vastauksista muodostuu kokeen lopputulos ilman, että opettaja tai 
kukaan muukaan pääsee omalla tulkinnallaan häiritsemään päätöksen objektiivi-
suutta. Totuus arvioitavasta asiasta on siten arviointivälineessä. 

Mallivastaustekniikka on myös eräänlainen muunnelma pyrkimyksestä pitää arvi-
ointipäätöksen tekeminen riippumattomana subjektiivisista tulkinnoista. Mallina 
voidaan pitää sitä, mitä kirjassa tai luennolla on sanottu koetehtävässä kysyttävästä 
asiasta. Malli voi olla myös opettajan laatima mallivastaus. Arviointipäätös perus-
tuu siihen, kuinka hyvin opiskelijan vastaus vastaa mallia. Poikkeaminen mallivas-
tauksesta, joko jotain pois jättämällä tai jotain lisäämällä, merkitse miinuspisteitä. 
Tunnettu lienee tarina opettajan punakynän merkinnästä ”Kysyttiinkö tätä!!!”, kun 
vastaaja oli laajentanut vastausta omilla pohdinnoillaan.

Myös luotettavuuden osalta kriteeriperusteinen määrällinen arviointi noudattelee 
määrällisen luonteensa vuoksi samoja periaatteita kuin normatiivinen arviointi 
etenkin pysyvyyden ja standardoitujen olosuhteiden suhteen. Pysyvyyden näkö-
kulmasta arvokasta on, että koe on sillä tavoin luotettava, että sama henkilö saa 
eri kerroilla saman tuloksen.  



48

Määrällisen kriteeriperusteisen arvioinnin periaatteet muistuttavat määrällisyy-
tensä vuoksi normatiivisen arvioinnin periaatteita. Sellaisenaan ne ovat omiaan 
myös ylläpitämään normatiivisen arvioinnin arviointikulttuuria. Tyypillistä siten 
on arvioinnin toteava luonne, samanlaisuuteen perustuva ajatus yhdenvertaisuu-
desta, itsearvioinnin marginaalisuus ja toiminnan luotettavuuden ymmärtäminen 
reliabiliteettina. Määrällisen kriteeriperusteisen arviointipäätöksenteon keskeisinä 
periaatteina voidaan siten pitää seuraavia:

TAULUKKO 3. Määrällisen kriteeriperusteisen arvioinnin periaatteet

absoluuttisuuden periaate: 
arviointipäätöksen perusteena on henkilön suoritus suhteessa määrällisiin 
arviointikriteereihin

standardoinnin ja yhdenvertaisuuden periaatteet:
arviointitehtävät ja arviointiolosuhteet ovat mahdollisimman yhdenmu-
kaiset ja samat kaikille osallistujille 

mittaamisen ja määrällisyyden periaatteet:
arviointipäätös tehdään vertailemalla määrällisiä tuloksia määrällisiin   
arviointikriteereihin

objektiivisuuden periaate: 
arviointitulos ei perustu kenenkään subjektiiviseen mielipiteeseen, vaan 
(usein) arviointipäätös tulee arviointivälineestä suoraan

luotettavuus reliabiliteettina -periaate: 
saman mittarin oletetaan antavan saman tuloksen eri mittauskerroilla.

Erilaiset määrällisen tarkastelun mahdollistavat arviointivälineet täyttävät määrälli-
sen kriteeriperusteisen arvioinnin periaatteet. Normatiivisen arvioinnin tarpeisiin 
kehitetyt arviointivälineet – tentit, testit, kokeet – ovat täyttäneet myös määrällisen 
kriteeriperusteisen arvioinnin tarpeet. Monivalintatehtävät ovat hyvä  esimerkki 
sellaisesta arviointivälineestä, joka aikanaan syntyi yhtenä mahdollisena vastauk-
sena (määrällisen) kriteeriperusteisen arvioinnin haasteeseen.
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Laadullinen kriteeriperusteinen arviointi

Kriteeriperusteisten laadullisten arviointimallien kehittely liittyy läheisesti kogni-
tiivisen psykologian ja siihen liittyvän oppimiskäsityksen kehittymiseen. Bloomin 
(Bloom ym. 1956) tavoitetaksonomia, jossa oppimistuloksia oli jäsennetty kuu-
teen eri laadulliseen tasoon – tietämiseen, ymmärtämiseen, soveltamiseen, analy-
sointiin, syntetisointiin ja arviointiin – oli ensimmäinen laajasti sovellettu laadulli-
nen kriteeristö. Se oli kuitenkin tarkoitettu lähinnä koetehtävien laatimista varten, 
ts. opettaja teki luokittelun avulla oppimista mittaavia kysymyksiä. Kriteereitä ei 
siis ensisijaisesti käytetty jonkin avoimen tuotoksen laadulliseen arviointiin, vaan 
kyseessä oli pikemminkin laadullinen luokitus, jota käytettiin hyväksi tietyn täs-
mällisesti rajatun asian oppimisen kontrolloinnissa.

1960- ja 1970-luvuilla esimerkiksi Schroderin työryhmä (1967) Yhdysvalloissa sekä 
Marton ja Säljö (1976) Ruotsissa kehittelivät kognitiiviseen oppimispsykologiaan 
perustuvia arviointimalleja. Schroderin työryhmä oli kiinnostunut opiskelijoiden 
kirjoittamien tekstien käsitteellisen rakenteen tasosta. Marton kollegoineen puo-
lestaan lähestyi arviointia tulkinnallisesta näkökulmasta: opiskelijan oppimista voi-
daan arvioida ainoastaan hänen perspektiivistään käsin. He analysoivat opiskeli-
joiden esseitä siitä, mitä he olivat ymmärtäneet opetusjakson kuluessa opittavasta 
asiasta, ja luokittelivat vastaukset neljälle eri tasolle sen perusteella, kuinka syvälli-
sesti asia oli ymmärretty. Biggs ja Collis (1982) kehittelivät kognitiivisen oppimis-
psykologian pohjalle laadullista kriteeriarviointia. Heidän kehittelemänsä SOLO-
taksonomiaan perustuva laadullinen kriteeristö mahdollisti opiskelijoiden kirjal-
listen tuotosten rakenteen arvioinnin viiden eri ajattelun laatua kuvaavan tason 
mukaisesti. Asiantuntijuustutkimukseen liittyvää Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) 
noviisi–ekspertti-jäsennystä, joka kuvaa asiantuntijuuden tasoja, on myös käytetty 
laadullisten arviointikriteereiden laadinnassa.

Laadulliset kriteeristöt ovat sittemmin maassamme yleistyneet siten, että nykyi-
sin esimerkiksi maamme peruskoulujen kansallisissa opetussuunnitelman perus-
teissa on kuvaus oppilaan hyvästä osaamisesta sekä päättöarvioinnin kriteereistä, 
jotka määrittelevät kansallisesti sen tieto- ja taitotason, joka on oppilaan arvioin-
nin pohjana. Numeroarvostelua käytettäessä hyvän osaamisen kuvaus määritte-
lee tason arvosanalle kahdeksan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2004.) Ammatillisessa peruskoulutuksessa olevan opiskelijan osaamista tai näyt-
tötutkintoa suorittavan tutkintosuoritusta arvioidaan aina suhteessa tutkinnon 
perusteissa oleviin ammattitaitovaatimuksiin ja arviointikriteereihin. (Arvioinnin 
opas 2012.) Ammattikorkeakoulut ja yliopistot päättävät itse omista arviointikäy-
tänteistään. Niidenkin arviointitoiminnassa tavoitesuhteisuutta ja kriteeriperus-
teisuutta viedään eteenpäin kytkemällä koulutuksen tuottama osaaminen yhtei-
seen eurooppalaiseen kuvaukseen koulutuksen tuottamasta osaamisen laadusta. 
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Otettaessa lähtökohdaksi Biggsin edellä esittämät (laadullisen) kriteeriperusteisen 
arvioinnin piirteet voidaan laadullisen kriteeriperusteisen arvioinnin periaatteita 
luonnehtia seuraavasti. Arviointipäätöksen tekeminen on luonteeltaan absoluut-
tista siten, että päätös perustuu edeltä käsin määriteltyihin arviointikriteereihin. 
Määrälliseen arviointiin liittyvän standardoinnin vaatimuksen korvaa kontekstu-
aalisuuden periaate. Mittaamisen ja määrällisyyden periaate korvautuu laadullisuu-
den periaatteella. Opiskelijan oppimistuloksia verrataan laadullisesti kuvattuihin 
kriteereihin, ja arviointiaineistot ovat pääsääntöisesti laadullisia.

Kontekstuaalisuuden periaatteeseen liittyy autenttisuuden piirre. Sen mukaisesti ne 
olosuhteet, joissa jotakin osaamista arvioidaan, ovat mahdollisimman todenmu-
kaisia sen ympäristön kanssa, jossa osaaminen ilmenee (esim. Crotty 1994). Oleel-
lista ei siten ole se, että arviointiolosuhteet ovat kaikilla opiskelijoilla samanlaiset. 
Tärkeämpää on se, että arviointiolosuhteet ja arviointimenetelmät ovat mahdol-
lisimman tarkoituksenmukaiset arvioitavan asian kannalta. Kontekstuaalisuuden 
periaatteeseen voidaan liittää myös arviointimenetelmien tarkoituksenmukaisuus 
suhteessa arvioitavaan asiaan. Vaikka arviointipäätös tehdäänkin jokaisen koh-
dalla vertaamalla jotain havaintoa samaan absoluuttiseen kriteeristöön, arviointi-
menetelmien ei tarvitse olla standardimaisen samanlaiset kaikille. Kun perintei-
sessä määrällisessä arvioinnissa yhdenvertaisuus tarkoittaa käytännössä samanlai-
suutta, kontekstuaalisessa arvioinnissa yhdenvertaisuuteen päädytään usein opis-
kelijoiden erilaisen kohtelun avulla. Arviointimenetelmät ja -tehtävät voivat siten 
vaihdella opiskelijoiden erityispiirteiden mukaan, vaikka arvioinnin kohteena olisi-
kin sama asia.

Laadullisuuteen liittyy myös se, että arvioitava kohde – oppimisen tuloksena    syn-
tynyt osaaminen – on useimmiten luonteeltaan laadullista. Joutuisuus ja määrä-
mittaisuus eri variaatioineen ovat esimerkkejä osaamisen määrällisistä piirteistä, 
joista ensin mainittua voidaan mitata kellolla ja toista erilaisilla mittareilla. Laadul-
lisen arvioinnin keskeisiä arviointivälineitä erilaisten mittareiden sijaan ovat avoi-
met, eri tavoin dokumentoidut oppimis- tai koetehtävät. Avoimuudella tarkoitan 
kysymyksiä, jotka mahdollistavat useamman kuin yhdenlaisen vastauksen tai use-
amman kuin yhden päättelyketjun, jolla kontrolloitavana olevaan ”oikeaan” vas-
taukseen voi päätyä (vrt. esim. mallivastaukset). Myös havainnoinnit ja muut arvi-
ointiaineistot kuten portfoliot, itsearvioinnit, vertaisarvioinnit, ohjaus- ja arvioin-
tikeskustelut ovat laadullisia arviointivälineitä.

Laadullisessa arvioinnissa arviointipäätöksen tekemiseen liittyy myös vahva             
tulkinnallisuuden piirre. Päätöksentekijä joutuu suhteuttamaan havaintojaan suo-
raan arviointikriteereihin ilman, että jokin arviointiväline (esim. monivalintakoe) 
tekisi päätöksen hänen puolestaan. Sellaiset arviointivälineet kuin avoimet koe- ja 
oppimistehtävät tai portfolio eivät itsessään tuota pisteitä tai muitakaan osoittimia, 
jotka suoraan kertovat arviointipäätöksen. Arviointipäätöksentekijä joutuu itse tul-
kitsemaan havainnon suhdetta arviointikriteereihin. Arviointipäätöksentekijä itse 
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on arviointiväline. Arviointi ei enää ole objektiivista siinä mielessä kuin se mää-
rällisessä arvioinnissa ymmärretään. 

Tätä päätöksentekoprosessia voidaan mallintaa esimerkiksi Scheinin (1999, 86–94) 
esittämän ORJI-kehän avulla. Kirjaimet tarkoittavat prosessin eri vaiheita. O 
(obsevation) tarkoittaa arvioijan tekemää havaintoa arvioinnin kohteena olevasta 
asiasta, R (reaction) merkitsee tunneperäistä reaktiota tähän havaintoon, J (judge-
ment) tarkoittaa havainnon rationaalista arviointia ja päätöksentekoa ja I (interven-
tion) tarkoittaa päätöksen perusteella tapahtuvaa toimintaa, esim. palautteen anta-
mista. Tehtyään havainnon arvioitavasta asiasta arvioija ei siis suinkaan suoraan 
tee päätöstä tai anna palautetta refl eksinomaisesti, vaan Scheinin (emt.) mukaan 
käsittelee havaintoa ensin tunneperäisesti ja vasta sitten rationaalisesti.

Tähän kehään liittyy eräitä mahdollisia virhemahdollisuuksia, jotka arvioijan on 
hyvä tunnistaa. Ensinnäkin havainto voi olla virheellinen. Aikaisemmat kokemuk-
set ja oletukset ohjaavat havaintoa. Näemme sitä, mitä odotamme näkevämme.      
Toiseksi, kun myös tunnereaktiomme perustuvat aikaisempiin kokemuksiimme, 
voi tunnereaktio olla virheellinen. Henkilö, jonka oppimista tai osaamista arvi-
oimme, voi muistuttaa joko positiivisessa tai negatiivisessa mielessä jotakuta aiem-
min tuntemaamme henkilöä. Reagoimme uuteen henkilöön kuten aiempaan, mikä 
ohjaa toimintaamme prosessin myöhemmissä vaiheissa.

Kolmas mahdollinen virheellisyys liittyy päätöksentekovaiheeseen. Jos havainto 
arvioitavasta asiasta on virheellinen esimerkiksi aiemmin mainittujen väärien odo-
tusten vuoksi tai jos havainto on jostain syystä puutteellinen, voi hyväkin harkinta 
johtaa väärään päätökseen. Neljäs prosessiin liittyvä virhemahdollisuus on           sit-
ten se, että jos jokin aiemmista kolmesta virheestä on päässyt tapahtumaan, anta-
mamme palaute on sisällöltään väärä.

Näitä arviointipäätöksen lähtökohtaiseen subjektiivisuuteen liittyviä ilmeisiä                          
riskejä on tärkeä pyrkiä sääntelemään. Arviointipäätöksen tekijän tietoisuus 
omista lähtökohdistaan, oletuksistaan ja odotuksistaan päätöksentekoprosessissa 
on olennainen edellytys laadukkaille arviointipäätöksille. Tärkeää on myös tietoi-
suus kriteereistä ja kyky joustavasti soveltaa niitä erilaisissa toimintaympäristöissä. 
Arviointipäätöksen luotettavuutta lisää myös muiden näkökulmien huomioon 
ottaminen. Arviointipäätöstä ei tehdä monitahoarviointina, mutta sen antamat 
eri näkökulmat arvioitavaan asiaan parhaimmillaan laajentavat päätöksentekijän 
ymmärrystä arvioitavasta aineistosta. Opiskelija itse, vertaiset ja muut opetus- ja 
oppimisprosessiin mahdollisesti osallistuvat antavat omilla kommenteillaan arvi-
oitavana olevasta asiasta sellaista tietoa, jota päätöksentekijä ei pysty esille saa-
maan, jos hän pyrkii tulkitsemaan arviointiaineistoa vain sellaisenaan.
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Biggs (2003, 163–164) liittää laadullisen arviointipäätöksen tekemisen luotet-
tavuuteen kaksi piirrettä: arvioijakohtaisen johdonmukaisuuden ja arvioijien                 
keskinäisen johdonmukaisuuden. Ensimmäisellä hän tarkoittaa sitä, tekeekö sama 
arvioija saman arviointipäätöksen samasta asiasta eri arviointikerroilla. Arvioijien 
keskinäisellä johdonmukaisuudella taas ymmärretään sitä, tekevätkö eri arvioijat 
samasta asiasta saman päätöksen. 

Erilaisten tulkintojen tekemisestä johtuva arvioijien epäjohdonmukaisuus onkin 
yksi keskeisimmistä laadullisen kriteeriperusteisen arvioinnin virhemahdollisuuk-
sista (esim. Black & Wiliam 2012b, 243–248). Luotettavuus ei siten ole arviointi-
tehtävän sisäinen ominaisuus, kuten perinteisessä reliabiliteettikäsityksessä, vaan 
se liittyy arvioijien taitoon tehdä johdonmukaisia arviointipäätöksiä. Luotettavuu-
den edistämisen kannalta on olennaista, että arvioijilla on selkeä käsitys arviointi-
kriteereistä ja että he keskustelevat niiden ja arviointiaineistona olevan havainnon 
tulkinnasta riittävästi yhteisen ymmärryksen löytämiseksi. 

Johdonmukaisuuden periaatteeseen liittyy myös arviointiaineiston johdonmukai-
suus. Voidaankin sanoa, että arviointipäätöksen laatu on yhteydessä myös sen 
arviointiaineiston laatuun. Arviointiaineisto (esim. tenttivastaus) voi olla huono-
laatuinen siksikin, että tehtävä on huonosti laadittu. Matematiikan monimutkai-
sesti laadittu sanallinen koetehtävä saattaa pikemminkin mitata opiskelijan kielel-
listä lahjakkuutta kuin matematiikan taitoja. Historian osaamista arvioivan moni-
valintakokeen avulla saadaan selville yksittäisten asioiden muistamisen määrä, 
mutta sen perusteella ei voi tehdä päätelmiä siitä, pystyykö opiskelija hahmot-
tamaan historiaan liittyvien asioiden keskinäisiä suhteita. (Black & Wiliam emt. 
243–244).

Määrällisessä arvioinnissa luotettavuus näkyy reliabiliteettikysymyksenä. Laadul-
lisen arvioinnin luotettavuudessa korostuu reliabiliteettityyppisen luotettavuu-
den sijaan validiteettityyppinen luotettavuus. Sen sijaan, että päähuomio kohdis-
tuu arviointivälineiden tuottaman tiedon pysyvyyteen, tärkeää on se, että käytössä   
olevilla arviointivälineillä todella arvioidaan sitä, mitä niillä pitäisikin arvioida. 
Arvioinnin kontekstuaalisuuden yhteydessä puhutaan myös ekologisesta validi-
teetista (esim. Bronfenbrenner 1977, 516). Tällä viitataan siihen, mikä on arvi-
ointituloksen ja esimerkiksi työelämässä vaadittavan osaamisen vastaavuus. Arvi-
oinnin ekologista validiteettia voidaan pyrkiä lisäämään esimerkiksi kehittämällä 
arviointiolosuhteita mahdollisimman lähelle todenmukaisia olosuhteita.
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Laadullisen kriteeriperusteisen arvioinnin keskeiset periaatteet voidaan tiivistää 
seuraavasti:

TAULUKKO 4. Laadullisen kriteeriperusteisen arvioinnin periaatteet

absoluuttisuuden periaate:
arviointipäätöksen perusteena on henkilön suoritus suhteessa arviointi-
kriteereihin

kontekstuaalisuuden periaate:
arvioinnissa käytetään arviointivälineitä, jotka soveltuvat arvioitaville, ja 
arviointiolosuhteet ovat mahdollisimman autenttiset 

laadullisuuden periaate:
arviointi perustuu laadullisiin arviointikriteereihin ja pääsääntöisesti     
laadulliseen arviointiaineistoon

tulkinnallisuuden periaate: 
arviointipäätös perustuu päätöksentekijän tulkintaan arviointiaineistosta 
ja sen suhteesta arviointikriteereihin; arviointipäätöstä tehtäessä otetaan 
huomioon eri osapuolten näkemyksiä arvioitavasta asiasta
 
luotettavuus johdonmukaisuutena ja ekologisena validiteettina:
arviointipäätökset ovat riittävän johdonmukaisia riippumatta arvioijasta 
tai arvioinnin ajankohdasta; arviointivälineillä arvioidaan sitä, mitä pitäisi-
kin, ja tulokset vastaavat tosielämässä ilmenevää osaamista.

Oppimiselle asetettujen tavoitteiden ja arviointikriteereiden laadullisuus viittaa 
arviointitoiminnan laadulliseen luonteeseen. Arvioinnin laadullisuuden toinen 
puoli ovat arviointimenettelyt. Normatiivinen arviointi edellyttää sellaisia arvi-
ointivälineitä, jotka tuottavat suoraan määrällisiä osoittimia, esim. pisteitä, tai sellai-
sia välineitä, joiden tuottama laadullinen aineisto on kohtuullisella vaivalla muun-
nettavissa vertailukelpoisiksi määriksi. Kriteeriperusteisessa arvioinnissa useimmi-
ten ainoa selvitettävä asia on se, mikä on oppimisen tai osaamisen laatu suhteessa 
johonkin sovittuun laadulliseen kriteeriin. Arviointimenetelmille riittää ehdoksi 
se, että niistä saadaan tähän tarpeeseen tarvittava tieto. Arviointipäätöstä varten 
riittävä aineisto saadaan usein laadullisen tulkinnan mahdollistavista oppimisteh-
tävistä, havainnoinnista, keskusteluista, portfolioista ja itsearvioinneista. Jos arvi-
oitava asia on olemukseltaan määrällinen, niin silloin tarkoituksenmukaisin arvi-
ointitapa on luonnollisestikin mittaaminen. 
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ARVIOINTIPÄÄTÖKSESTÄ ANNETTAVAN PALAUTTEEN  
MUODOSTA 

Palautemenettelyt näyttävät tutkimusten perusteella vaikuttavan oppimismotivaa-
tioon. Yleisesti vakiintunut käytäntöhän on, että palaute annetaan numeroina tai 
muina arvioina, ja skaala on yleensä 1–3 tai 1–5, joka on korkeakouluissamme laa-
jasti käytössä. Skaala voi olla myös muotoa hyväksytty/hylätty, kuten esimerkiksi 
ammattitutkintojen ja erikoisammattitutkintojen arviointipäätöksissä. 

Esimerkiksi Butler (1988) havaitsi palautteen laadun vaikuttavan opiskelumotivaa-
tioon: sanallinen palaute vaikuttaa myönteisesti sekä parhaiten että heikoimmin 
opinnoistaan selviytyvien motivaatioon. Butler havaitsi myös, että numeerisella 
palautteella on negatiivinen yhteys heikoimmin opinnoistaan selviytyvien opiske-
lumotivaatioon, näin siinäkin tapauksessa, että käytössä ovat yhtäaikaisesti molem-
mat menettelyt. Palautteen vaikutuksesta oppimistuloksiin havaittiin, että sanalli-
sella palautteella on eri opiskelijaryhmissä oppimistulosten kannalta myönteinen 
vaikutus. Tämä vaikutus häviää numeerisen palautteen käyttöönoton myötä niin 
hyvin kuin heikosti selviytyvien ryhmissä. Black (2007, 19) täsmentää Smithin ja 
Gorardin (2005) tekemän tutkimuksen pohjalta, että pelkkä numeroiden puute ei 
selitä sanallisen palautteen tehokkuutta, vaan oleellista on sanallisen palautteen 
laatu. 

Suomessa palautteenantotavan ja motivaation välistä suhdetta on tutkittu erityi-
sesti liikunnan osalta. Malmberg kumppaneineen (2004) havaitsi, että alhainen 
koulun liikuntanumero oli yhteydessä muita alhaisempaan liikuntaharrastuneisuu-
teen aikuisiässä. Tammelin (2003) puolestaan havaitsi, että alhainen koulun liikun-
tanumero 14 vuoden iässä korreloi vähäiseen liikuntaharrastukseen 31-vuotiaana. 

Myös numeerisen arvioinnin yhteyttä minäkuvaan on selvitetty. Esimerkiksi Pent-
tinen (2003) havaitsi, että mitä alhaisempi liikuntanumero henkilöllä on, sitä huo-
nommaksi hän itsensä tuntee ja sitä heikompana hän pitää fyysistä pätevyyttään. 
Soini (2006, 66) kehottaa yläkoulun liikunnan arviointikäytänteitä selvitelleessä tut-
kimuksessaan harkitsemaan aivan uudenlaisia arviointitapoja: ”kokeilemisen arvoi-
nen olisi myös sellainen arviointijärjestelmä, jossa oppilaille annettaisiin kirjalli-
nen arvio henkilökohtaisesta edistymisestä, ja numeroarvosanan saisivat erikseen 
pyytämällä vain ne, jotka tarvitsisivat sitä vaikkapa jatko-opintoihin pyrkiessään.”
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Pulfrey (2011) kumppaneineen osoitti numeerisen palautteen olevan yhteydessä 
oppimis- ja arviointitilanteisiin liittyvään välttämisorientaatioon. Välttämisorien-
taation omaava henkilö pyrkii mahdollisimman vähäiseen työpanokseen opiske-
lussa. Kahdessa heidän raportoimassaan tutkimuksessa annettiin numeroiden 
ohessa sanallista palautetta, mutta yhteys välttämisorientaatioon oli edelleen suu-
rempi kuin yhteys tehtäväorientaatioon. Tehtäväorientaatiolla puolestaan ymmär-
retään sitä, että oppimistilanne ja siihen liittyvät tehtävät tuntuvat henkilöstä mie-
lekkäiltä haasteilta ja hän pyrkii oppimaan ja ymmärtämään opiskeltavaa asiaa.                             
Tutkimuksissa selvisi myös, että välttämisorientaatio siirtyy numeerisesti arvioitua 
tehtävää seuraavaan tehtävään.

Biggs (2003, 153) on pohtinut syitä siihen, miksi numeroiden käytöstä näyttää            
olevan vaikea luopua, vaikka niiden vaikutus erityisesti motivationaalisiin tekijöi-
hin on haitallinen. Ensimmäisenä syynä hän mainitsee tällaisen käytännön itses-
täänselvyyden. Numerot ovat aina kuuluneet ”oikeaan” arviointiin, eikä tätä tapaa 
vaivauduta kyseenalaistamaan. Toisena syynä hän nostaa esille numeroiden käytön 
mahdollistaman tarkoituksenmukaisuuden, joka liittyy sekä hallintoon että opetus-
työhön. Ensin mainittuun liittyy esimerkiksi se, että numeroiden käyttö kymme-
nesosien tai jopa sadasosien tarkkuudella on omiaan luomaan illuusion toiminnan 
tarkkuudesta ja luotettavuudesta. Tiukasti kontrolloidut tentti- tai testitilanteiden 
järjestelyt ovat nekin omiaan ylläpitämään tätä samaa illuusiota. 

Hallinnolliseen tarkoituksenmukaisuuteen kuuluu myös se, että todistuksiin        
kirjoitetut numerot tai standardoitujen testien tulokset antavat kätevän perusteen 
oppilaitosten keskinäiseen vertailuun ja ranking-listojen laatimiseen. Hallinnolli-
seen tarkoituksenmukaisuuteen liittyy esimerkiksi Suomessa myös se, että koulu-
tusjärjestelmämme sisäinen valikointijärjestelmä perustuu olennaiselta osaltaan 
todistusnumeroihin tai ylioppilastutkinnon arvosanoihin. Opetustyöhön liittyvään 
tarkoituksenmukaisuuteen kuuluu mm. se, että numeerisia arviointeja on helppo 
laskea yhteen ja tarvittaessa voi laskea keskiarvoja. Tosin, kuten Manninen (1982, 
17–18) toteaa, laadullisten ”luokkien merkitseminen luvuilla ei oikeuta meitä käyt-
tämään peruslaskutoimituksia näihin lukuihin, koska luvut ovat tässä tapauksessa 
vain luokkien tunnuksia”.

Kolmantena numeroiden käyttöä ylläpitävänä asiana Biggs (emt.) mainitsee, että 
numerot ovat opettajalle myös vallankäytön väline. Niitä voidaan tarvittaessa käyt-
tää palkitsemiseen ja rankaisemiseen. Numeroista luopuminen merkitsisi siten 
monelle opettajalle merkittävää vähennystä oppilaiden käyttäytymisen säätelyn 
välineistöön. Viimeiseksi numeroarvioinnin pysyvyyteen vaikuttavaksi seikaksi 
Biggs (emt.) mainitsee sen, että osa opettajista yksinkertaisesti näkee opiskelijoi-
den vertailun ja valikoinnin kuuluvan heidän tehtäviinsä, vaikkei se olekaan oppi-
laitoksen julkilausuttu tavoite. 
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SUMMATIIVISEN ARVIOINNIN MAHDOLLISUUDET    
OHJAAVAN ARVIOINNIN VÄLINEENÄ

Kriteeriperusteinen arviointi on perusolemukseltaan toteavaa ja summatiivista, 
olipa se sitten määrällistä tai laadullista. Yhä voimakkaammin esiin nousevassa 
arviointiajattelussa arvioinnin painopiste näyttää siirtyvän tästä opitun arvioinnista 
(assessment of  learning) oppimista ohjaavaan arviointiin (assessment for lear-
ning) tai peräti arviointiin, joka sellaisenaan tarjoaa mahdollisuuden oppimiseen 
(assessment as learning). Arviointipäätöksiä kuitenkin edelleen tarvitaan ja niitä 
tehdään, kun tutkintoja suoritetaan tai pätevyyksiä annetaan. Kiinnostava onkin 
kysymys, millä ehdoilla toteava, summatiivinen arviointi voi tukea tätä painopis-
teen siirtymistä pois itsestään. 

James kumppaneineen toteaa, että summatiiviseen arviointiin tarkoitetun aineis-
ton käyttäminen formatiiviseen tarkoitukseen on tietyin edellytyksin mahdollista. 
Oleellista tässä suhteessa on se, että esimerkiksi opettaja, joka on tehnyt arvioin-
tipäätöksen, palaa päätöksentekoprosessissaan arvioinnin teon ja arviointiaineis-
ton tulkinnan hetkeen. Käytössään olevan arviointiaineiston perusteella hän sit-
ten voi tehdä johtopäätöksiä sen suhteen, minkälaisten ohjauksen ja oppimisteh-
tävien avulla opiskelijaa voi auttaa kehittämään osaamistaan. (James ym. 2006, 9.)

Stobart (2010, 239) muistuttaa kuitenkin riskistä, mikä kriteeriperusteisessa arvi-
ointiympäristössä toimittaessa on olemassa: jos ja kun osaamiselle on määritetty 
tasot, on mahdollista, että tuo edellä mainittu ohjaus suuntautuu vain siihen, miten 
opiskelija voisi saavuttaa seuraavan ylemmän tason. Vaarana siten on, että oppi-
minen ja oppimisen ohjaaminen kapeutuvat palvelemaan vain arviointikriteereitä.

Black ja Wiliam (2012a, 17–19) esittelevät keinoja, miten summatiivisia kokeita voi 
käyttää myös formatiivisen arvioinnin tarpeisiin. Ensimmäinen niistä on kokeen 
yhteinen suunnitteleminen opiskelijoiden kanssa siten, että opiskelijat voisivat etu-
käteen toivoa, mihin asioihin koe keskittyisi. Ajatuksena tässä on se, että opiskeli-
joita rohkaistaan arvioimaan, missä heidän suurimmat oppimisen haasteensa ovat, 
ja keskittämään opiskelunsa niiden oppimiseen. Myös opiskelijoiden itse laatimien 
arviointitehtävien on tutkimuksissa osoitettu edistävän tehokkaasti oppimistulok-
sia. Tehtävien laatiminen edellyttää – ja siten kehittää – aiheena olevan asian hah-
mottamista kokonaisuutena, mikä sellaisenaan edistää oppimisen laatua.

Itsearviointien ja vertaisarviointien kytkeminen arviointipäätöksen tekemiseen 
on myös tehokasta oppimisen näkökulmasta. Black ja Wiliam (emt.) mainitsevat   
esimerkiksi Whiten ja Fredriksenin tekemän tutkimuksen (1998), joka osoitti, että 
itsearviointi ja vertaisarviointi lisäävät opiskelijoiden tietoisuutta arviointikritee-
reistä ja sellaisenaan edesauttavat opiskelijoiden oman oppimisen hallintaa ja siten 
kehittävät metakognitiivisia taitoja. Opiskelijoiden tietoisuudella arviointikritee-
reistä oli myös myönteisiä vaikutuksia oppimistuloksiin.
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Itsearvioinnit ja vertaisarvioinnit toimivat hyvänä apuna arviointipäätöksen teki-
jälle – ne voivat tuoda arvioitavaan asiaan sellaisia näkökulmia, joita päätöksente-
kijä ei itse havaitse. Päätöksenteossa lopullista valtaa käyttää kuitenkin joku muu 
kuin opiskelija tai vertaisopiskelijat. Siten on tärkeää pitää päätöksentekoon liitty-
vät valta- ja vastuukysymykset mahdollisimman selkeinä.

Aikaisemmin oli jo esillä numeerisen palautteen antaminen. Vaikka oppimis-
tulosten kannalta ei olekaan merkitystä sillä, annetaanko palaute numeerisesti 
tai muulla tavalla, oppimismotivaatioon asia näyttää vaikuttavan. Hyväksytty–
hylätty-skaala on yksinkertaisin ja vähiten etu- ja jälkikäteispohdintoja aiheut-
tava tapa tehdä arviointipäätös niin opiskelijan kuin opettajankin näkökulmasta. 
Siitä ei saada opiskelijoita erottelevaa informaatiota esimerkiksi koulutusjärjestel-
män sisäisen valikoitumisen tarpeisiin tai muihin rekrytointitarpeisiin, mikä usein 
koetaan näin pelkistetyn arviointiskaalan ongelmaksi. 

LOPUKSI
Arviointipäätösten perusteet voidaan jakaa edellä esitetyin perustein normatiivi-
siin ja kriteeriperusteisiin lähtökohtiin. Kriteeriperusteinen arviointi voi puoles-
taan olla luonteeltaan joko määrällistä tai laadullista. Olennainen asia mielestäni 
on se, että käytössä olevat arvioinnin pelisäännöt, arviointiaineistot ja -välineet 
ovat arvioinnin tavoitteen kannalta tarkoituksenmukaisia. Vertailu- ja valikointi-
tavoitteisessa arvioinnissa on syytä noudattaa normatiivisen arvioinnin pelisään-
töjä ja välineitä. Jos arvioinnin tarkoituksena on kontrolloida oppimistuloksia laa-
dullisesti, mikä soveltuu esimerkiksi konstruktivismin periaattein järjestettyihin 
oppimisprosesseihin, arvioinnin periaatteet ovat olennaisilta piirteiltään koko-
naan erilaiset. 

Myös arviointiaineistot ja arviointivälineet ovat laadullisessa arvioinnissa toisen-
laiset kuin määrällisessä arvioinnissa. Yksi tärkeä harjoitus, joka tulee tehdä siir-
ryttäessä määrällisestä laadulliseen arviointiin, onkin käytössä olevien arviointi-
välineiden arviointi. Määrällisyyden aikakausi arvioinnin historiassa on pitkä, ja 
monet sen kuluessa kehittyneistä arviointivälineistä ovat edelleen käytössä. Laa-
dullisen arvioinnin pelisäännöt ja periaatteet tuovat käyttöön aiempaa huomatta-
vasti monipuolisemmat ja innovatiivisemmat arviointivälineet.

Summatiivisen arvioinnin laadullisiin käytäntöihin sisältyy myös piirteitä, joita voi 
hyödyntää myös oppimista ohjaavan, formatiivisen arvioinnin tarpeisiin. Tämä 
edellyttää mielestäni sitä, että avoimesti hyväksytään tulkinnallisuus, joka laadulli-
seen arviointiin väistämättä sisältyy. Numeroina tai arvosanoina annettavan palaut-
teen pitämästä itsestään selvänä näyttää myös olevan hyvä avoimesti pohtia sil-
loin, kun arvioinnin ensisijaiseksi tavoitteeksi määritetään oppimisen tukeminen.
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 Esa Poikela 

OPPIMISTA JA OSAAMISTA KEHITTÄVÄ ARVIOINTI  

”Pyrkimys helposti saavutettavien ja mitattavien tavoitteiden asettamiseen johtaa orga-
nisaation puuhasteluloukkoon: tehdään paljon ja tehokkaasti tulosta, mutta vältetään 
riskiottoa ja luovia ratkaisuja. Pitkällä tähtäyksellä organisaation innovaatiokyky 
kuolee, kun resurssit allokoidaan operatiiviseen toimintaan ja unohdetaan hengissä 
säilymisen ehtona oleva investointinäkökulma.” (Raivola 2000, 94).

JOHDANTO

Pohjimmiltaan arviointi on informaation tuottamista mutta ei millaisen informaa-
tion tahansa vaan hyödyllisen informaation. Hyödyllisellä informaatiolla on käyttö-
arvoa, jolloin on myös kysyttävä kenelle siitä on hyötyä. Miten arviointitietoa     
voivat käyttää hyödykseen niin oppijat ja opettajat kuin kehittäjät ja päättäjätkin? 

Niin sanotun tieteellisen mittaamisen lähtökohtana on kontrollihyöty. Sillä perus-
tellaan toimenpiteitä, joilla arvioinnin kohteessa halutaan saada aikaan muutosta 
tai kehittymistä. Päätöksentekijät hyötyvät ja arvioinnin kohteenkin ajatellaan 
hyötyvän välillisesti kontrolloijan tulkitsemasta informaatiosta. Arviointi ei ole            
kuitenkaan vain kontrollia, sillä arviointi-informaatiolla on myös kehittävä funktio. 
Toisin sanoen arviointitiedolla on välitöntä käyttöarvoa toimintaprosessissa, jossa 
yksilöt ovat eri tavoin osallisia, toimijoita ja päättäjiä. Juuri heille kuuluu kehittä-
minen, sillä he ovat parhaita asiantuntijoita omissa työprosesseissaan ja toiminta-
konteksteissaan.

Kehittävä arviointi on hyödyllistä sekä lyhyellä että pitkällä aikavälillä. Arviointi-
tiedon pitää olla soveltuvaa suhteessa tarkoitukseensa ja kohteeseensa ja olla siinä 
yhteydessä käyttökelpoista. Arvioinnilta edellytetään oikeuden ja kohtuuden peri-
aatteita, niin että se ei loukkaa tai vahingoita ketään ja kunnioittaa yksilön oikeuk-
sia, vaikka olisi kriittistäkin. Arvioinnin on noudatettava tarkkuusstandardeja, joilla 
varmennetaan arvioinnin prosessin, menetelmien ja tulosten luotettavuus ja johto-
päätösten oikeellisuus. (Raivola 2000, 91–94.)

Tarkastelen tässä artikkelissa kehittävän arvioinnin teoreettisia perusteita konteks-
tuaalisen analyysin ja kontekstiperustaisen arvioinnin viitekehyksessä. Arviointi 
on usean osapuolen prosessi, jolla on yhteytensä historiaan, aikaan ja paikkaan 
sekä erilaisiin tilanteisiin ja taustoihin. Tapahtumien ulkoiset ja sisäiset konteks-
tiyhteydet vaikuttavat sekä arviointiprosessiin että arviointituloksiin. Arviointi-
prosessilla on osallisensa, toimijansa ja omistajansa, joiden yhteisenä tehtävänä 
on löytää arvioinnin tavat, keinot ja menetelmät. 
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Kuvailen artikkelissa oppimista ja osaamista synnyttäviä prosesseja ja niiden           
hyödyntämistä prosessi- ja tuotosarvioinnin1 näkökulmista. Artikkeli avaa näkö-
kulman kontekstiperustaisen arvioinnin soveltamiseen ja käytännön kokeilui-
hin yleensä koulutuksessa ja erityisesti ammatillisessa ja täydennyskoulutuksessa. 
Artikkelin fokus on enemmän kysymyksessä miten laatu tuotetaan kuin pelkäs-
tään oppimisen tulosten arvioinnissa. Lopuksi esitän yhteenvedon konteksti-         
perustaisen arvioinnin tehtävästä.

LÄHTÖKOHTANA KONTEKSTUAALINEN ANALYYSI

Kirjassaan Informaatio – tieteen uusi kieli Hans Christian von Baeyer (2005) esittää 
alun perin John Wheelerin muotoilemat luonnontieteen suuret fi losofi set kysy-
mykset2. Niihin yhteiskuntatieteilijän sekä oppimisen tai koulutuksen tutkijan 
yhdistää osallisuuden, merkityksen ja bittien3 ongelma. Osallisuudella ja osallistu-
misella on sosiaalinen ulottuvuutensa, merkitys ja tarkoitus liittyvät ihmisen inten-
tionaaliseen toimintaan, ja bitti liittyy suoraan informaatioon, sen havaittavuuteen, 
mitattavuuteen ja käytettävyyteen. Baeyer määrittelee informaation humanistin 
näkökulmasta suhteista kertovana viestintänä (mt., 55). 

Viestinnässä ei ole kyse vain datasta tai faktasta, tiedosta tai tiedon siirrosta, vaan 
jostakin sellaisesta, mikä saa sosiaalisen toiminnan osalliset kiinnostumaan infor-
maation sisältämästä merkityksestä. Arvioijalle luonnontieteellinen tutkimus      
tarjoaa metodologisen metaforan: Tapahtumisen nanotasolla (kvantit) havain-
toväline, havaintokohde ja havainnoitsija ovat keskinäisessä vuorovaikutuksessa. 
Kokeen toistaminen ei tuota koskaan samaa tulosta, vaan aina saadaan lisää infor-
maatiota. Vastaavasti aikaan, paikkaan ja tilanteeseen sidottua kysely-, tapaus-,    
toiminta- tai evaluointitutkimusta voi aina epäillä tulosten reliabiliteetin, validitee-
tin tai tutkijan pätevyyden osalta. (Poikela 2008.)

Lähestymistapojen, tutkimusotteiden, menetelmien ja tekniikoiden moninai-
suus kertoo vaikeudesta mitata mitään eksaktisti. Sen sijaan jokainen tutkimus, 
kokeilu tai koe voi tuoda uutta informaatiota, josta suhteessa muihin tuloksiin voi           
päätellä jotakin. Sama pätee arviointiin. Faktojen järjestämistä ja eksaktia mittausta 
tärkeämpää on ymmärtää uuden tiedon valossa arvioinnin suhde inhimilliseen toi-
mintaan, tapahtumiin ja pyrkimyksiin. Siten arvioinnin tehtävänä ei ole vain tuottaa 
informaatiota kontrollia varten vaan luoda merkityksellistä tietoa, josta on hyötyä 
kaikille niille, jotka ovat tavalla tai toisella osallisia arvioitavan kohteen toiminnassa.

1  Tämän artikkelin arviointinäkemystä rakennetaan työn ja toiminnan näkökulmasta, jolloin käsitteiden pro-
sessiarviointi ja tuotosarviointi käyttö on harkittu valinta. Edellisen yhtenevyys formatiiviseen arviointiin on 
ilmeinen, kun taas jälkimmäisen suhteuttaminen summatiivisen arvioinnin käsitteeseen on varsin problemaat-
tista ja sivuutetaan tässä yhteydessä. 

2 Miten olemassaolo on mahdollista? Miksi kvantteja on olemassa? Olemmeko osa osallistuvaa universumia? 
Mistä syntyy merkitys? Kaikki bitissä? (von Baeyer 2005, 15–16). Huikein päätelmä liittyy kaiken olevaisen 
alkuperään: alussa oli informaatio – ei sen enempää eikä vähempää.

3 Tässä yhteydessä bitti voidaan ymmärtää tiedon luomisen pienimmän havaintoyksikön ongelmana.
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Maailman selittäjät 

Arviointia voidaan tarkastella “maailmaa selittävien hypoteesien”, formististen, 
mekanististen, organististen ja kontekstuaalisten teorioiden avulla. Pettigrew’n 
(1985) mukaan hypoteesien tehtävänä on luoda järjestystä kaaokseen, ja niillä 
jokaisella on oma perusmetaforansa. Formistisella teorialla se on samankaltai-
suus, jonka mukaisesti asioita kategorioidaan. Mekanismi etsii pysyviä kausali-
teetteja ilmiöiden välillä, jolloin toimitaan koneen lailla. Organistinen teoria kan-
taa metaforaa toimintajärjestelmän harmoniasta ja eheydestä. Kontekstualismin 
erottaa organistisesta teoriasta aikakäsitys ja sen metafora on historiallinen tapah-
tuma. (Poikela 1999.)

Opetussuunnitelmissa formismi näkyy samankaltaisuutena, jolloin valtion opetus-
hallinto huolehtii normien ja erityisen tarkastustoimen avulla siitä, että saman alan 
ja tason kaikissa kouluissa on samanlaiset opetussuunnitelmat. Tästä ajattelusta on 
osittain luovuttu, kun valtio alkoi määritellä vain opetussuunnitelmien perusteet 
ja delegoi päätösvaltaa alueelliselle ja paikalliselle suunnittelutasolle. Arvioinnissa 
formismi näkyy formaalisten arviointitavoitteiden ja -kriteerien vaatimuksena,                                         
jolloin arvioinnin merkitys on kontrolloiva. Tavoitteiden ja kriteerien on oltava 
kaikille samat, koska arviointi toteutetaan samalla tavalla. 

Mekanismi ilmenee tavassa, jossa koulutuksen tavoite- ja sisältövaatimukset esi-
tetään vastaavuuksina niille kvalifi kaatioille4, joita yhteiskunnassa ja työelämässä   
tarvitaan. Aika ajoin koulutuksen ja yhteiskunnan väliset suhteet joudutaan neu-
vottelemaan uudelleen, koska koulutuksella on taipumus jäädä jälkeen muusta 
kehityksestä. Tämä on näkynyt muun muassa siten, että opetussuunnitelma-asia-
kirjan opettajakohtaiset osiot otetaan esiin aina muutaman vuoden välein ja saa-
tetaan ajan tasalle. Mekanistinen arviointi on kontrolloivaa ja vertailevaa, jolloin 
mitataan työn ja koulutuksen funktionaalista vastaavuutta ja tavoitteiksi muotoil-
tujen kvalifi kaatioiden saavuttamista. 

Organistinen opetussuunnitelma integroidaan järjestelmäksi, jossa kokonaisuus 
muodostuu osista ja osat muodostavat kokonaisuuden. Opetussuunnitelma on 
rakenne, jossa integroidaan systeemin vertikaaliset, hierarkkiset tasot sekä hori-
sontaaliset, työnjaolliset osat. Järjestelmään kuuluu myös opettajien välinen yhteis-
työ, jonka tavoitteena on arvioida ja kehittää jotakin järjestelmän osa-aluetta kuten 
opetusmoduuleja tai opintokokonaisuuksia. Organistisen arvioinnin tehtävänä on 
tuottaa informaatiota järjestelmän sisäistä ja ulkoista kontrollia, vertailua ja pää-
töksentekoa varten. 

4 Kvalifi kaation ajatellaan ilmentävän tiettyä tieto-, taito- ja asennekomponenttia, jota työelämä tarvitsee ja joka 
koulutuksen tulee tuottaa. Sen sijaan kompetenssi kuvaa potentiaalia ja pätevyyttä, joka hankintaan oppimi-
sen ja työtoiminnan kautta ja joka mahdollistaa jatkuvan ammatillisen kehittymisen.
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Kontekstualismi pyrkii ylittämään opetussuunnitelman samankaltaisuuden, kvalifi -
kaatiovastaavuuden ja rakenteiden säätelyn reunaehdot. Ensisijaiseksi suunnittelun 
kohteeksi otetaan prosessit, joiden avulla oppiminen ja osaaminen, toisin sanoen 
työssä, työelämässä ja yhteiskunnassa tarvittavat kompetenssit, tuotetaan. Proses-
seilla on osallisensa, toimijansa ja omistajansa, joiden välinen yhteistoiminta tuot-
taa parhaan tuloksen. Siten opetussuunnitelma ymmärretään toiminta- ja kehittä-
misprosessiksi, johon myös arviointi kuuluu kiinteänä toimintona. Toiminnassa 
epävarmuudet, mahdollisuudet ja uhkat ymmärretään oppimisen ja kehittymisen 
mahdollistaviksi inhimillisiksi tekijöiksi, jolloin oppijoiden intentiot, pyrkimykset 
ja virheiden tekeminen sekä oppimisen erilaisuus, eriaikaisuudet ja keskinäisen 
vuorovaikutuksen tavat nähdään, ei vain häiriötekijöinä vaan nimenomaan osaa-
misen kehittymisen potentiaalina. Kontekstiperustainen arviointi perustuu kump-
panuuteen, jolloin oppija on aidosti osallinen ja yhteistoimija arviointiprosessissa 
ja sen kehittämisessä. 

Kontekstit, prosessit ja tulokset

Pettigrew (1997) painottaa kontekstuaalisen analyysin lähtökohtina muutospro-
sessien sosiaalista, poliittista ja taloudellista kontekstia. Analyysin pääkomponen-
tit ovat ulkoinen ja sisäinen konteksti, prosessi ja tulokset (ks. kuvio 1). Konteks-
tualistisen tutkimuksen lähtökohdiksi Pettigrew määrittää seuraavat seikat:

 – teoreettisesti toisiinsa kytkeytyvät yleiset ja erityiset analyysitasot ja eri taso-
jen käsitekategoriat tutkimuksen fokuksesta riippuen

 – kohteena olevan prosessin kuvaaminen suhteessa menneisyyteen, nykyisyy-
teen ja tulevaisuuteen sekä päämääriin ja toimintaan

 – prosessien analyysi, joka vaatii käyttövoimakseen teoriaa
 – vertikaalisen ja horisontaalisen analyysin kytkeminen yhteen, mikä vaatii eri 

analyysitasojen aitoa sitomista prosessiin.

KUVIO 1. Kontekstuaalisen analyysin pääkomponentit (vrt. Pettigrew 1985; 1997)

Ulkoinen          konteksti 

Prosessi         Tulokset 

Sisäinen         konteksti 
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Kontekstien välinen kohtaamisalue ja toimintaprosessi tulee kuvata huolelli-
sesti. Milloin ja miksi prosessi alkaa ja päättyy? Miten tutkimus sijoittuu ajallisesti, 
mitkä ovat olennaisia tekijöitä? Onko konteksteissa ja prosessissa ollut muunte-
lua tai pysyvyyttä ja miten ne ilmenevät? Analyysissa voidaan käyttää aikaisempia          
prosessia kuvaavia teorioita tai luoda uutta teoriaa. 

Arviointi on historiallisesti muotoutunut ajan, paikan ja tilanteen vaatimusten 
mukaan. Se on ymmärretty, käsitteellistetty ja toteutettu kulloistenkin yhteiskun-
nallisten intressien ja käytännöllisten sovellutusten mukaisesti. Arviointiproses-
siin ja sen antamiin tuloksiin on kiinnitetty huomiota eri tavoin eri aikoina. Ulkoi-
nen, muuttuva sosio-ekonominen konteksti vaikuttaa yhteiskunnassa tasolta toi-
selle: ensin organisaatioiden intressiryhmien käyttäytymiseen ja sitten sisäisen kon-
tekstin muuttumiseen (myös Pye & Pettigrew 2005). Käytännön esimerkkejä ei 
tarvitse hakea kaukaa, sellaiseksi riittää parin viime vuosikymmenen aikana Suo-
meenkin juurrutetun uuden julkishallinnon (NPM) vaikutukset eri aloilla tulos-
johtamisen muodossa. 

On selvää, että hallinnon vaikutukset näkyvät arvioinnin kehittämisessä sekä 
hyvässä että pahassa. Esimerkiksi niin sanottu Bolognan prosessi heijastelee ulkoi-
sen, kansainvälisen kontekstin vaikutuksia Suomen korkeakoululaitokseen. Sen 
mukaisesti tehdyt arvioinnit ja auditoinnit ovat tuoneet tarpeen uudistaa opetus-
suunnitelmia ja arviointikäytäntöjä, jotka puolestaan ovat sidoksissa koulutusmuo-
tojen ja oppilaitosten sisäiseen kontekstiin, vallitseviin järjestelmiin ja toimintata-
poihin. Prosessin eteneminen muuttaa vähitellen ajattelua ja käytäntöä ja ulottuu 
yksittäisten opettajien ja opiskelijoiden työtapoihin saakka.

Sukupolvisiirtymät

Kontekstuaalista lähestymistapaa voi perustella Guban ja Lincolnin (1989) toisi-
aan seuraavien neljän arviointisukupolven5 kuvauksella. Sen mukaan ensimmäistä, 
toista ja kolmatta sukupolvea yhdistävät tieteellinen mittaaminen, kausaalioletuk-
set ja arvioinnin kohteen objektivointi. 

Positivistisen tieteen arviointiparadigman mukaan oppilas on arvioinnin objekti6, 
johon ulkoinen arviointi kohdennetaan. Jos koulutuksella ei saada aikaan halut-
tuja tuloksia, vika on oppijassa, ohjelmassa, tavoitteissa tai toimintaperusteissa. 
Ongelma on siis mittaamisen kohteessa, ei niinkään mittavälineessä tai mittaajassa, 
koska reliabiliteetti ja validiteetti ovat tieteellisesti varmistetut. 

5 Katso tarkemmin Mari Räkköläisen artikkeli tässä kirjassa.

6 Käytännön kielessä objektivointi näkyy sanassa oppilasarviointi tai oppilaan arviointi sen sijaan, että arvioin-
nin kohteena olisi oppilaan osaaminen tai oppijan toiminta
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Vasta neljänteen arviointisukupolveen siirtyminen tuo paradigmamuutoksen, jossa 
osallistujasta tulee myös subjekti arviointiprosessissa, joka perustuu enemmän 
vuorovaikutukseen, neuvotteluun ja sopimiseen kuin vain mittaamiseen. Harkitse-
van arviointiparadigman mukaan oppilaasta tulee oppija, joka omistaa oppimispro-
sessinsa ja myös arvioi omaa oppimistaan ja oppimistuloksiaan. Oppijan ja ohjaa-
jan arviointisuhdetta määrittää sopimuskumppanuus7, jossa molemmat osapuolet 
sitoutuvat edistämään yhteistä toimintaa. Arviointi perustuu luottamukseen ja dia-
logiin, jossa kaikki osalliset voivat hyödyntää arviointiprosessin tuottamaa tietoa. 

Harkitsevan arvioinnin pulmaksi nousee relativismi eli keskinäisesti sovitun    
arvioinnin suhteellisuus, sillä tulokset eivät välttämättä ole yhteismitallisia mui-
den vastaavien tulosten kanssa. Työelämä ei ole voinut olla varma, että saman alan 
eri oppilaitoksista valmistuneiden opiskelijoiden tutkintotodistukset ovat täysin 
vertailukelpoisia. Myös oppijoiden subjektiroolin8 liika korostaminen on herättä-
nyt kritiikkiä. Opettajalle tai vertaisilleen suoraa palautetta antavan oppijan sijaan 
opiskelija onkin äkkiä asiakas9, joka lähettää verkon kautta anonyymia arvostelua, 
ja jota opettajien pitäisi sitten palvella parhaansa mukaan. 

Monet tutkijat puhuvat viidennestä arviointisukupolvesta, jonka tarkoitus on    
korjata neljännen sukupolven pulmakohtia ja luoda synteesiä myös aikaisemmista 
arviointisukupolvista. Uutta lähestymistapaa edustavat muun muassa realistisen 
(Pawson & Tilley 1997), kestävän (Boud 2000) ja kontekstiperustaisen10 (Poikela 
2004) arvioinnin teoriat ja mallit. Tieteellisen ja harkitsevan arviointiparadigman 
kestävien periaatteiden, lähestymistapojen ja menetelmien yhdentäminen ja kehit-
tävän näkökulman omaksuminen antavat syyn puhua kehittävästä arvioinnista jopa 
arviointitieteenä, jolla on tutkimuskohteensa ja tiedon alueensa sekä oma erityinen 
kehittämisfunktionsa yhteiskuntatieteiden joukossa.

7 Samalla opetuksen painopistettä halutaan siirtää opettamisesta ohjaamiseen. Opettajankin on arvioitava omaa 
työtään alati muuttuvien opetustilanteiden ja ulkoisten muutosten takia.

8 Ratkaisevinta arviointiprosessissa on oppijan oma osallisuus. Kun oppijaa arvioidaan täysin ulkopuolisin kri-
teerein, hänestä on tehty kontrolloivan arvioinnin objekti, jolla ei ole omaa roolia osaamisen arvioinnissa. 
Tämän arviointitavan voi nimetä kasarmimalliksi, joka on onneksi jo historiaa. Sen oikeutusta on vaikea perus-
tella edes suljetuissa laitoksissa. Kasarmimalli on korvautumassa anonyymin arvioinnin tavaratalomallilla, joka 
nostaa oppijan subjektiksi ja asiakkaaksi opetusta koskevan palautteen antajana. Arvioinnin ja arvostelun koh-
teeksi tulevatkin opettajat ja heidän taitonsa tarjota sisältöjä opiskelijoille. Sen sijaan arvioinnin kumppanuus-
mallissa oppijat ja opettajat ovat vastavuoroisia toimijoita. (Poikela 2007.)

9 Asiakkuutta korostava kysyntä – tarjonta-asetelma täydentyy uuden informaatioteknologian avulla aivan 
uudelle tasolle virtuaalifoorumeilla kerätyn nimettömän luento- ja kurssipalautteen kautta. Myönteistä mal-
lissa on se, että opiskelijat voivat vapaasti esittää käsityksensä opetuksesta, mutta oppimisen prosesseja arvos-
televa palaute ei tavoita. Kielteisenä seurauksena on opiskelija-asiakkaan miellyttäminen ja todellisena vaarana 
oppimisen ja osaamisen laatuvaatimuksista tinkiminen. (Poikela 2007.)

10  Context-Based Assessment, CBA (Poikela 2004).
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KONTEKSTIPERUSTAINEN ARVIOINTI 

Kontekstuaalinen lähestymistapa edellyttää toiminta- ja arviointiprosessiin vaikut-
tavien kehys- ja tilannetekijöiden huolellista tarkastelua. Arvioinnin tarkoituksena 
on tuottaa tietoa kaikille osapuolille, jotka vaikuttavat osallistujina, toimijoina ja 
omistajina niin arvioinnin kohteena olevassa toimintaprosessissa kuin itse arvioin-
tiprosessissakin. Arvioinnin tehtävänä on integroida toisiinsa kaksi erillistä mutta 
toisistaan riippuvaa, kouluttautumisen ja kehittymisen maailmaa (ks. kuvio 2). 

KUVIO 2. Arviointi koulutuksen ja työn yhdentäjänä (vrt. Poikela 2009)

Kuvio 2 kertoo pähkinänkuoressa, mistä oppimisessa ja osaamisen kehittämi-
sessä on perustaltaan kyse. Informaatio muuntuu teoriaa ja käytäntöä yhdentä-
vän oppimisen kautta kokemukselliseksi ja henkilökohtaiseksi tiedoksi. Sitä ennen 
niin teoria kuin käytäntökin on oppijan näkökulmasta potentiaalista tietoa, josta 
hänen oletetaan haluavan tulla osalliseksi. Potentiaalilla tiedolla on sekä teoreet-
tinen että käytännöllinen ulottuvuutensa, joita yhdistävässä toimintaprosessissa 
oppija oppii tehokkaasti. 

Informaatio

Potentiaalinen tieto

Teoria

Käytäntö

Kokemus

Hiljainen tieto

Praktiikka

Osaaminen
- asiantuntijuus

- yrittäjyys

Ammatillinen
kehittyminen

Opetus -
suunnitelma

Arviointi
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Koulutuksen tulisikin tuottaa integroitua, laadultaan kestävää kokemustietoa11, 
jonka pohjalta oppiminen voi jatkua työelämässä. Työympäristön käytännöissä 
ja omassa praktiikassaan (työn kohteet, välineet, materiaalit jne.) oppija kehittää 
osaamistaan, josta yhä suurempi osa on niin sanottua hiljaista tietoa ja joka liittyy 
henkilökohtaiseen, yhteiseen ja organisationaaliseen työhön. Prosessin lopputu-
loksena on korkeatasoinen ammatillinen asiantuntijuus, joka mahdollistaa myös 
itsellisen yrittäjyyden.

Koulutuksen kontekstissa oppimista ohjaa opetussuunnitelma, jonka tulisi tavoit-
taa työelämässä tarvittava osaaminen. Työelämässä oppiminen jatkuu mutta ohjaus 
on alisteinen työn ja organisaation johtamisjärjestelmälle. Ammatillinen kehitty-
minen perustuu työn tekemiseen, työyhteisöön osallistumiseen ja johtamisjärjes-
telmässä mukana olemiseen. 

Koulutuksen dilemma on, miten tavoittaa ammattilaisen ajattelu- ja toimintatapa 
jo opintojen aikana. Ammatti- ja koulutushierarkioiden samankaltaistaminen, 
mekanistinen yksi yhteen vastaavuus työelämän vaatimien ja koulutuksen tuotta-
mien kvalifi kaatioiden välillä tai työ- ja koulutusrakenteiden yhdentäminen 12 eivät 
ole riittävä vastaus. Vasta kiinnittämällä huomio koulutuksen ja työelämän sisäisiin 
ja niissä vaikuttaviin suunnittelu- ja arviointiprosesseihin kyetään luomaan luot-
tamus ja dialogi, jotka ovat edellytys oppimista ja osaamista tuottavien prosessien 
kehittämiselle koulutuksessa. Kontekstiperustaisen arvioinnin tehtävänä on tuot-
taa tietoa kehittämistä ja suunnittelua varten toiminnan kaikilla tasoilla aina oppi-
joista, ohjaajista ja kehittäjistä työelämän edustajiin ja koulutuspoliittisiin päätök-
sentekijöihin asti.

11 Tiedon muodostuksen perusteluissa teoria ja käytäntö jaetaan tavallisesti propositionaaliseen väitetietoon ja 
proseduraaliseen menetelmätietoon. Vastaavia jaotteluja ovat käsitteellinen (deklaratiivinen) ja käytännölli-
nen (praktinen) tieto tai erottelu symbolisen ja esineellisen tiedon välillä. Jaottelut eivät tee eroa tiedon epis-
temologian ja ontologian välillä. Käsitteellisen tiedon oletetaan sijaitsevan yhtä hyvin teoreettisissa teksteissä 
kuin käyttäjänsä mielessäkin. Vastaavasti käytännöllisen tiedon oletetaan sisältyvän yhtä lailla tekemisen koh-
teeseen kuin tekemiseenkin. Kun tietoa paikantava erottelu tehdään, teoria- ja käytäntötiedon dikotomia 
muuttuu triangelin (ks. kuvio 2) muotoon, jonka kolmannen ulottuvuuden muodostaa kokemustieto. Tieto 
ei enää jakaudukaan teoreettisen mitä- ja käytännölliseen miten-tietoon vaan erikseen sekä teoriaan että käy-
täntöön ankkuroituvaan mitä-tietoon ja kokemukselliseen miten-tietoon . Samalla erottuu se, mikä tiedossa 
on objektiivista, yksilön ulkopuolella olevaa, ja mikä subjektiivista, yhä persoonallisempaa yksilön kokemuk-
seen ja osaamiseen sisältyvää tietämistä. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005.)

12 Esimerkiksi opetussuunnitelmaperustaisen ekosysteemin teoriassa ei haluta tehdä erottelua työn ja koulutuk-
sen välillä, vaan oppimisen nähdään mahdollistuvan niitä yhdentävän ekologisen systeemin puitteissa (Barab 
& Roth 2006).
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Refl ektio, oppiminen ja arviointi

Kattavimmin refl ektiota, refl ektointia ja refl ektiivisyyttä on määritellyt Mezi-
row (1981; 1991). Hänen mukaansa refl ektointi on oppimisen edellytys. Refl ek-
tio alkaa affektioiden, emootioiden ja tuntemusten havaitsemisesta ja tunnista-
misesta ja ulottuu käsitteiden muodostamisen kautta aina teoreettisen refl ektiivi-
syyden tasolle. Refl ektointi kohdistuu opittaviin sisältöihin ja toimintaprosessei-
hin sekä toiminnan taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, oletuksiin, arvoihin ja 
uskomuksiin. Kriittisen refl ektoinnin kautta oppiminen voi yltää transformatiivi-
selle, yksilön merkitysskeemoja ja -perspektiivejä muuntavalle tasolle. Merkitykset 
ja merkitysrakenteet puolestaan ohjaavat tiedon hankintaa, oppimista, kehittymistä 
ja toimintaa yksilön elämän vaiheissa.

Kolbin (1984) mukaan refl ektio on aikaisemman tai hankitun kokemuksen havain-
nointia ja pohdintaa, jota oppija voi tehdä yksin sekä yhdessä muiden oppijoiden 
ja ohjaajansa kanssa. Konkreettinen kokemus on sekä oppimisen lähtökohta että 
tulos (ks. kuvio 3), joka on seurausta ajassa ja tilassa tapahtuvasta syklisestä oppi-
misprosessista. Kokemusta seuraava refl ektiivinen havainnointi on jännitteisessä 
suhteessa oppijan ulkoiseen toimintaan, opitun aktiiviseen kokeiluun. Sen tehtä-
vänä on ylläpitää oppimistoimintaa tekemisen ja ajattelun välillä. Refl ektiivistä 
havainnointia seuraa käsitteellistäminen, joka voi tapahtua yhdistelemällä aikai-
sempaa tietämystä ja liittämällä siihen uutta tietoa. Käsitteellistäminen on dialek-
tisessa suhteessa aikaisempaan ja odotettavissa olevaan kokemukseen, joka tavoi-
tetaan toiminnan ja kokeilun kautta. Prosessin tuloksena on uusi kokemus, joka 
rikastaa, syventää tai uudistaa aikaisemman kokemuksen ja luo uuden perustan 
oppimissyklin syvenevälle toistumiselle. 

KUVIO 3. Refl ektointi kokemuksellisen oppimisen vaiheissa (Poikela 2005)

Ymmärtäminen

Kokeilu

Tajuaminen

Reflektiivinen havainnointi/
- toiminnan reflektointi

(reflection action)
jälkeinen
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Aktiivinen toiminta/
- toiminnan

reflektointi
(reflection action)

aikainen

in

Konkreettinen kokemus

Abstrakti käsitteellistäminen/

- toimintaa reflektointi
(reflection action)

edeltävä
for

Pohdinta
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Kolbin mukaan käsitteellistämisen ja kokeilevan toiminnan vaiheisiin ei sisälly   
refl ektointia. Sen sijaan Schön (1983) liittää refl ektion myös toimintaan sillä 
perusteella, että toiminta sisältää aina katkoksia ja tilanteita, jolloin ehtii ajatella. 
Refl ektointi on siten mahdollista sekä toiminnan aikana (refl ection in action) 
että toiminnan jälkeen (refl ection on action). Boudin ym. (1985) ja McAlpinen 
ym. (1999) mukaan refl ektointi voi tapahtua myös käsitteellistämisen vaiheessa,        
jolloin se tarkoittaa huolellista mentaalista valmistautumista toimintaan (refl ection 
for action). Niinpä kokemuksellisen oppimisen kuvaa (kuvio 3) voidaan tarkentaa 
liittämällä refl ektointi sen kaikkiin oppimista tuottaviin vaiheisiin (Poikela 2005).

Kun oppiminen ymmärretään läpikotaisin refl ektiivisenä prosessina, jonka           
tehtävänä on tuottaa kokemusta ja osaamista, myös ohjaukselta vaaditaan läpi-
näkyvyyttä ja oppijoiden refl ektointia tukevaa otetta. Lähteenmäki (2004) esit-
tää työssäoppimisen13 refl ektiivisen ohjaamisen mallin (vrt. kuvio 3), joka rakentuu 
ohjaajan tukeman refl ektion erittelyyn kokemuksellisen oppimisen (refl ection on, 
for & in action) vaiheissa. Oppimisprosessin “on-vaiheessa“ refl ektointi edellyttää 
ohjaajalta kykyä aktivoida oppijoiden kokemuksiin liittyviä ajatuksia sekä tiedos-
taa ohjauksensa ja antamansa palautteen vaikutus opiskelijaan myös tunnetasolla. 
“For-vaiheessa“ ohjaajan olennaisimpiin tehtäviin kuuluu oppijoiden aktivointi 
uuden tiedon lähteille ja oppimistehtävän tekemisen suunnitteluun. “In-vaiheessa“ 
refl ektiivisen ohjauksen tärkeimmät osatekijät ovat oppimistilanteiden järjestely, 
neuvominen ja oppimisilmapiirin rakentaminen. 

Oppimisen ohjaaja on pikemminkin mahdollistaja kuin opettaja, enemmän          
valmentaja kuin oppimestari ja mieluummin kollega kuin asiakaspalvelija. Koko-
naisuutena oppimis- ja ohjaustoiminnan pedagoginen laatu kehittyy ja arviointi-
tietoa kyetään hyödyntämään koulutuksessa niin opiskelijoiden kehittymistarpeet 
kuin työelämän kehittämistarpeet huomioiden. 

Arviointiprosessi - vyöhykkeet ja peilit
Refl ektointi ja arviointi ovat olennainen osa ohjausta. Arviointi on ohjauksen 
väline mutta myös osaamisen tason osoitin, mikä liittyy sekä prosessi- että tuo-
tosarviointiin (Poikela & Räkköläinen 2006). Prosessiarvioinnissa oppija hank-
kii, saa ja jakaa monipuolista palautetietoa14. Tuotosarviointi puolestaan tarjoaa               
kriteerien perusteella vertauskohtia osaamisen laadun asteikolliseen mittaamiseen 
ja tavoitteiden asettamiseen. Siten sanallinen prosessiarviointi palvelee oppijan 
henkilökohtaista kehittymistä ja numeraalinen tuotosarviointi antaa realistisen 
kuvan oppijan osaamisen tasosta. 

13  Yhteen kirjoitetulla työssäoppimisella tarkoitetaan tässä yhteydessä koulutukseen kiinteässä yhteydessä          
järjestettyä opinnollista työharjoittelua.

14 Vertaa Harri Keurulaisen ja Pirkko Anttilan tämän kirjan artikkeleihin, joissa esitetään käsitteet assessment of/
for/as learning pohdittaessa arviointiajattelun painopisteen siirtymistä.



71

Oppimisen ytimenä on refl ektio, joka on avain sekä oppijan toiminnan ohjaami-
seen että arvioinnin ymmärtämiseen. Refl ektio avaa mahdollisuuden sekä tiedon 
prosessointiin että oppimistoiminnan ohjaamiseen. Arvioinnissa refl ektio on tie-
donhankinnan keino sekä itse- ja yhteisarvioinnin lähtökohta ulottuen tietoiseen 
tavoitteiden asettamiseen ja tulosten kriittiseen arviointiin. Siten refl ektointi voi-
daan nähdä tiedon luomisen, oppimisen, ohjaamisen ja arvioinnin pienimpänä 
yhteisenä tekijänä (ks. kuvio 4). 

Ohjauksen tavoitteena on oppijoiden refl ektointitaitojen kehittäminen, joihin kuu-
luu muun muassa oman toiminnan, kohteiden ja sisältöjen refl ektointi, vertais-
palautteen antaminen ja vastaanottaminen, palautekeskustelut ohjaajien kanssa 
sekä tavoitteiden asettaminen tuloksien saavuttamista varten.

KUVIO 4. Arvioinnin vyöhykkeet ja peilit (Poikela 2004)

Oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin perusta on prosessiarviointi, 
joka vaikuttaa sekä itsearviointiin että tavoitteisiin liittyvään tuotosarviointiin.               
Arvioinnin ytimenä voidaan kuvata refl ektiivisen oppimisen sykli (vrt. kuvio 3 ). 
Sen ympärille jäsentyvät laajenevina vyöhykekehinä arviointitoiminnan kontekstit, 
ensin itsearviointi, seuraaviksi prosessiarviointi ja tuotosarviointi sekä laajimpana 
työelämän ja yhteiskunnan toimintakonteksti. Vyöhykkeiden välillä ovat konteks-
tien kohtaamis- ja rajapinta-alueet eli peilit, joilla ratkaistaan oppijan refl ektointi- 
ja arviointitaitojen kehittymisen syvyys ja suunta.
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Itse- ja prosessiarvioinnin välisen kohtaamispaikan tehtävänä on tarjota peili, jonka 
avulla oppija oppii refl ektointitaitoja, arvioimaan itseään, suorituksiaan ja suhdet-
taan muihin toimijoihin. Olennaisinta on palaute, jota oppija hankkii havainnoi-
malla esimerkiksi oppimispäiväkirjan avulla, ja jota hän saa ohjaajalta, vertaisopis-
kelijoilta, ryhmältä tai muilta oppimisprosessin osallisilta ja toimijoilta.

Vastaavasti prosessi- ja tuotosarvioinnin välisen peilin tehtävänä on tutkia keinoja, 
jotka liittyvät tavoitteiden asetteluun sekä luoda kriteerejä15 tulosten arviointia var-
ten. Keinoja voivat olla henkilökohtainen portfolioseuranta, toimintaprosessien 
analyysit, yhteinen suunnittelu ja kriteerien kehittely. Opiskelijat voidaan osallis-
taa niin tavoitteiden asettamiseen ja työkokonaisuuksien suunnitteluun kuin oppi-
misen ja osaamisen arviointikriteerien työstämiseen. Tuloksena on kyky asettaa 
myös omia tavoitteita sekä arvioida oman suorituksen laatua.

Kolmas peili on tuotosarvioinnin ja ulkoisen kontekstin välillä, jolloin arvioidaan, 
mille tasolle opiskelijan osaaminen on kehittynyt opiskelun aikana suhteutettuna 
yhteiskunnan ja työelämän osaamisvaatimuksiin. Arvioinnissa tarvitaan kolmen 
osapuolen, oppijan itsensä ja opettajien sekä työelämän edustajien näkemystä. 
Työelämä on kiinnostunut ennen kaikkea koulutuksen tuottamista ja tutkinto-
todistukseen arvioiduista kompetensseista, joihin myös työelämävalmiudet kuuluvat. 
Olennaista on, että työelämä saa realistista ja vertailukelpoista tietoa vastavalmistu-
neen henkilön osaamisesta, jolloin eri oppilaitosten välille ei tule suuria tasoeroja.

Perinteinen kvalifi kaatioiden mittaamiseen keskittynyt arviointi on asettanut oman 
peilinsä vain tuotosarvioinnin ja kontekstin väliseen rajapintaan, jolloin mitataan 
vain oppimistulosta. Seurauksena on kontrollijärjestelmä, jossa vaatimukset koh-
distetaan suoraan oppijaan ja varmennetaan mahdollisimman yksityiskohtaisella 
valvonnalla. Sen sijaan oppimisen ja osaamisen tuottamiseen perustuva palaute- 
ja arviointijärjestelmä luo mahdollisuuden tarkastella koko koulutus-, opetus- ja 
oppimisprosessia sekä perustella ohjaus-, opetus- ja johtamistoiminnassa tarvit-
tavat pedagogiset muutokset. Perustavin muutos liittyy oppijan osallistamiseen 
arviointiprosessiin ja siihen, että prosessin aikana saadaan palautteen avulla tietoa 
kehittämistarpeista. Arviointi on myös tieto- ja oppimiskäsitysten testi, joka paljas-
taa, ovatko ne opetussuunnitelmiin kirjattua retoriikkaa vai toimivaa todellisuutta.

15 Katso kriteeriperustaisesta arvioinnista tässä kirjassa Mari Räkköläisen, Anu Räisäsen ja Pirjo Väyrysen 
artikkelit.
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Oppimista ja osaamista tuottavat prosessit

Kolb (1984) kuvaa oppimista yksilöllisenä prosessina: konkreettinen kokemus – 
refl ektiivinen havainnointi – abstrakti käsitteellistäminen – aktiivinen kokeilu (vrt. 
kuvio 3 edellä). Nonakan ja Takeuchin (1995) organisationaalisen tiedon tuotta-
misen kuvaus sisältää samat oppimisen vaiheet, mutta yhteisen toiminnan tasolla: 
kokemusten vaihto – kollektiivinen refl ektointi – käsitteellisen tiedon linkittämi-
nen – tekemällä oppiminen. Samat vaiheet löytyvät organisaation toiminnan tasolla 
myös Crossanilta, Lanelta ja Whiteltä (1999) joskin erilaisin käsittein: intuition 
muodostaminen – intuition tulkinta – tulkitun intuition integrointi – integroidun 
tiedon institutiointi. 

Kolbin sykli pyrkii universaalisuuteen, jolloin sen tarkoituksena on selittää yksi-
lön oppimistoimintaa missä kontekstissa tahansa. Nonakan ja Takeuchin kuvaus 
nostaa esiin yksilölliselle ja yhteisölliselle oppimiselle välttämättömät tiedonmuo-
dostuksen prosessit. Crossanin, Lanen ja Whiten mallissa yksilö pukee intuition 
ajatukseksi, joka tarvitsee tulkitsijakseen ja välittäjäkseen ryhmän, minkä jälkeen 
saavutettu tieto voi integroitua ja institutionaalistua koko organisaation yhteiseksi 
omaisuudeksi ja ominaisuudeksi (ks. kuvio 5). (Järvinen & Poikela 2000; 2001.)

Kuvion 5 oikea puoli liittyy refl ektion, palaute-, arviointi- ja evaluointitiedon muo-
dostamiseen ja oppimistoiminnan konteksteihin. Asetelmassa refl ektiolla on kak-
soisfunktio. Yhtäältä refl ektointi tuottaa tietoa ongelmanratkaisua, kehittämistä 
ja innovaatioita varten, ja toisaalta se toimii yksilöiden, ryhmien ja organisaa-
tion oppimisen ja osaamisen luomisen lähteenä. Ilman refl ektointia, hiljainen tieto 
mukaan lukien, kestävää ja syvää oppimista ei tapahdu. Oppimisessa ja osaami-
sen tuottamisessa olennaisinta ei ole niinkään se, mitä tapahtuu yksilön, ryhmän 
tai organisaation “tasoilla“, vaan pikemminkin se, mitä tapahtuu niiden välillä.        
Toisin sanoen oppimista ja kehittymistä ei voi rajata mihinkään tiettyyn hierarkia-
tasoon vaan kyseessä on integraalinen, eri toimintakonteksteja yhdentävä ajallinen 
prosessi. Tasojen sijaan on hedelmällisempää puhua yksilön, yhteisen ja organisaa-
tion työn ja oppimisen konteksteista, joissa yhdistyvät tilanteen, ajan ja paikan mää-
rittämät toiminnan ja oppimisen prosessit (ks. kuvio 5). 

Yksilön työn kontekstissa oppimista ohjaa monitahoinen palautetieto, jota yksilö 
voi hankkia omin toimin, saada vertaisilta, ohjaajilta, asiakkailta ja muilta toimi-
joilta. Yhteisen työn kontekstissa tuotettu kommunikatiivinen arviointitieto on 
ideoiden, valintojen ja päätelmien lähde, jonka avulla tavoitellaan ratkaisuja omiin 
ja yhteisiksi koettuihin ongelmiin. Organisaation työn kontekstissa tarvitaan eva-
luointitietoa, mikä tarkoittaa systemaattista tiedonhankintaa kehittämisen ja pää-
töksenteon tueksi esimerkiksi kyselyiden, kartoitusten tai haastatteluiden muo-
dossa. Käsitteellisen työn kontekstissa tutkimustieto on avain innovaatiotoimintaan 
ja oppimisverkostojen hyödyntämiseen työelämässä ja yhteiskunnan muilla sekto-
reilla. (Poikela & Järvinen 2007.)
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KUVIO 5. Oppimista ja osaamista tuottavat prosessit, kontekstit ja arviointitiedon muodot

Oppimista ja osaamista tuottavat prosessit16 voidaan määrittää yhdistämällä edellä 
mainittujen teorioiden toisiaan vastaavat dimensiot. Kun tarkastelu kohdistuu sosi-
aalisiin prosesseihin, havainnoidaan ja arvioidaan oppijoiden kykyä toimia yksin 
ja yhdessä, heidän riippuvuuttaan muiden tuesta sekä kyvystään toimia ryhmässä, 
ryhmän jäsenenä ja johtajana. Tältä perustalta voidaan lähteä kehittämään sosiaa-
lisen osaamisen arviointikriteereitä, jolloin kohteena voi olla vuorovaikutus, yhteis-
toiminta ja johtamisen tavat. Refl ektiiviset prosessit kertovat oppijan turvautumi-
sesta erilaisiin toimintamalleihin, kyvystä kohdata erilaisia ongelmatilanteita, etsiä 
ratkaisumalleja tai osoittaa luovuutta. Arvioinnin fokukseen nousee refl ektiivinen 
osaaminen. 

16  Myös Pirkko Anttila kuvaa tämän kirjan artikkelissaan sosiaalisia ja refl ektiivisiä prosesseja ja lisäksi opera-
tiivisia taitoja ja tiedon hallintaa.

KONTEKSTI                   OPPIMISEN PROSESSIT     REFLEKTIO/ TIETO 

YKSILÖN
TYÖ         

                             PALAUTE  

YHTEINEN 
TYÖ          ARVIOINTI 
              

ORGANISAA-                    
TION TYÖ          EVALUOINTI 

KÄSITTEEL-       OPPIMISEN VERKOSTOT      TUTKIMUS 
LINEN TYÖ    

1) Sosiaaliset prosessit: konkreettinen kokemus (KK) – kokemuksen vaihto (KV) – intuition 
muodostus (IM), 
2) Reflektiiviset prosessit: reflektiivinen havainnointi (RH) – kollektiivinen reflektointi (KR) – 
intuition tulkinta (IT), 
3) Kognitiiviset prosessit: abstrakti käsitteellistäminen (AK) – käsitteellisen tiedon organisointi 
(KT) – tulkitun intuition integrointi (II) ja  
4) Operationaaliset prosessit: aktiivinen toiminta (AT) – toimimalla oppiminen (TO) – tiedon 
institutionaalistaminen (TI). 

KK 
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T I 
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Kognitiiviset prosessit osoittavat tiedon hallintaa, joka alkaa ohjeiden lukemisen 
ja noudattamisen taidosta, toimintaperiaatteiden muotoilusta ja työvälineiden käy-
tön perusteluista kokonaisuuksien hallintaan saakka. Arviointi kohdentuu kogni-
tiiviseen osaamiseen, jonka perinteinen merkitys on opettajille tutussa tiedonhallin-
nan osoittamisessa. Operationaaliset prosessit osoittavat tehtävien ja toiminnan 
jäsentynyttä ja sujuvaa hallintaa. Esimerkiksi näyttöarvioinnissa työelämän edus-
tajien odotetaan tunnistavan operationaalisen osaamisen tason.

Vanhakantainen arviointi on perinteisesti keskittynyt lähinnä tiedon hallinnan ja 
konkreettisten taitojen, toisin sanoen kognitiivisten ja operationaalisten prosessien 
tuottaman osaamisen arviointiin. Opettajat arvioivat tiedon määrää ja laatua ope-
tuksen yhteydessä ja työelämän ammattilaiset toimintaa ja tekemistä esimerkiksi 
työharjoittelun tai ammatillisten näyttöjen yhteydessä. Pulmana on, että arvioin-
nissa osapuolet puhuvat harvoin samaa kieltä. Sen seurauksena teorian ja käytän-
nön maailmat etääntyvät toisistaan kuten esimerkiksi oppisopimuskoulutuksessa 
helposti tapahtuu. Teoria ja käytäntö eivät yhdisty myöskään oppijan mielessä, 
koska niiden yhteyden refl ektointi jää sattumanvaraiseksi. Yksilöllistä ja yhteistä 
oppimista tuottavat refl ektiiviset ja sosiaaliset prosessit jäävät yleensä tavoitta-
matta, eikä niitä kyetä arvioimaan. 

KOHTI KEHITTÄVÄN ARVIOINNIN KÄYTÄNTÖJÄ

Arviointiprosessin elementtien, kontekstia ilmaisevien vyöhykkeiden ja niiden 
rajapinnoille sijoittuvien peilien tehtävien konkretisointi sekä prosessin osallisten 
vastuiden kohdentaminen on verraten hankala tehtävä niin prosessi- kuin tuotos-
arvioinnissa. Arvioinnin kehittävien elementtien määrittämistä on opeteltu muun 
muassa Rovaniemen ammattikorkeakoulun koulutuspiloteissa (Arvola 2012; Kan-
gastie, Kylänen & Kärnä 2012). Pilottien tarkoituksena on kehittää ongelmape-
rustaiseen17 oppimiseen (Problem-Based Learning, PBL) perustuvaa toiminnal-
lista pedagogiikkaa.

17 Ongelmaperustaisen pedagogiikan ydin on 7–9 opiskelijan tutoriaaliryhmä, jota ohjaa tutoropettaja. Tuto-
riaali on episteemisen työskentelyn tila, jossa refl ektiolla, palautteella ja kommunikatiivisella arvioinnilla on 
ratkaiseva merkitys oppijoiden motivoitumisen, sitoutumisen ja henkilökohtaisen vastuunoton edistämisessä. 
Tutoriaalit ovat vain murto-osa opiskeluun käytetystä ajasta. Silti ne ovat koko oppimis-, opetus- ja koulutus-
prosessin avain, koska muu opetus integroidaan tutoriaalin toimintaa jäsentävään ongelmanratkaisuprosessiin. 
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TAULUKKO 1. Kehittävän arvioinnin prosessi: vastuiden ja menetelmien määrittäminen

Vyöhykkeet: arviointiproses-
sin osalliset, toimijat ja kehit-
täjät/ omistajat

 Peilit: arvioinnin tavat, keinot ja menetelmät
1. Peili, avaimena 
palaute

2. Peili, avaimena 
kriteerit

3. Peili, avaimena 
kompetenssit 

Oppijat
- itse
- vertaiset
Opettajat
- ohjaaja
- muut opettajat
Kehittäjät
- opetustiimi
- työelämä ja muut
  intressitahot

Arviointiprosessin elementit voidaan kuvata taulukon 1 avulla määrittämällä ensin 
prosessin osalliset: oppijat, opettajat ja kehittäjät. Toiseksi peilien avulla etsitään 
soveliaat arvioinnin tavat ja keinot. Ensimmäisen peilin avaimena on palaute,       
toisen kriteerit ja kolmannen kompetenssit. Kehittämisen ydinryhmä koostuu 
opettajista, jotka vastaavat koulutus- tai opintokokonaisuuden suunnittelusta, 
toteutuksesta ja arvioinnista. Myös opiskelijat ja työelämän toimijat on tarpeen 
osallistaa arviointiprosessin kartoittamiseen ja toteutukseen. Yhteinen kartoitus 
antaa ennen muuta keinoja prosessiarvioinnin monipuoliseen toteuttamiseen ja 
selkiyttää samalla tuotosarvioinnin perusteita.

Kontekstiperustaisen arvioinnin, kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman ja 
ongelmaperustaisen pedagogiikan puitteissa oppijat oppivat ennen muuta refl ek-
tointitaitoja, työskentelemään ryhmässä ja ryhmänä, hankkimaan ja prosessoimaan 
tietoa, ratkaisemaan ongelmia ja harjoittamaan ajattelua ja toimintaa ammattilai-
sen tavoin. Toisin sanoen he hankkivat mihin tahansa ammattiin kuuluvat perus-
tavat työelämävalmiudet ja taidot. 

Oppijat haluavat myös ammatillista osaamistaan mittaavaa tietoa kyetäkseen aset-
tamaan ammatilliseen substanssiin, tietoihin ja taitoihin liittyviä tavoitteita ja       
löytämään keinot niiden saavuttamiseen. Siihen tarvitaan ymmärrystä osaamisen 
laatua mittaavien kriteerien perusteista ja käyttökelpoisuudesta. Jokaisen aloitta-
van oppijaryhmän on syytä luoda tai työstää aikaisemmin laaditut arviointikritee-
rit uudelleen, jotta ne tulevat sisäistetyiksi ja mahdollistavat oman ja yhteisen osaa-
misen refl ektoinnin, arvioinnin ja kehittämisen. Kriteerien kautta avautuvat myös 
työelämän kompetenssivaateet ja yhteiskunnan oppijaan kohdistamat odotukset.
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Arviointikriteerien rakentaminen

Osaaminen ja laatu syntyvät prosesseissa. Siksi tuloksia ei voi irrottaa proses-
seista eikä prosesseja tuloksista18. Oppimistulosten laatu riippuu oppimispro-
sessin onnistuneisuudesta. Prosessiarviointi ja siihen sisältyvä palaute on välttä-
mätön elementti oppijoiden yhteisen ja henkilökohtaisen kehittymisen ja tulos-
ten parantamisen aikaansaamiseksi. Sitä ei tule sekoittaa tuotosarviointiin, jonka                        
tehtävänä on kertoa oppijan osaamisen laatutaso mahdollisimman yksiselitteisesti. 
Toisin sanoen arviointikriteerit menettävät merkityksensä, jos niihin summataan 
hyvän tai huonon käyttäytymisen, aktiivisen tai passiivisen viestimisen tai muita 
eri tavoin eri arvioijiin vaikuttavia oheisefektejä esimerkiksi harjoitusten tai esiin-
tymisen yhteydessä. 

Osaaminen on ajan, paikan ja mittaustilanteen määrittämä ”pysäytyskuva” tai poik-
kileikkaus prosessista, johon se kiinteästi kuuluu. Oppiminen ja kehittyminen on 
kuitenkin jatkuva prosessi, ellei sitä tarkoituksellisesti keskeytetä esimerkiksi siir-
tymällä täysin erilaista osaamista edellyttävään toimintakontekstiin. Oppiminen   
jatkuu intensiivisenä aina niihin rajoihin asti, jotka itse ammattityö tai työorga-
nisaatio asettaa. Yksilön on päätettävä itse, tyytyäkö työssään rutiiniongelmien                 
ratkaisuun vai suuntautuako osaamisen kehittämistä vaativiin tehtäviin.

Rovaniemen ammattikorkeakoulun pilottikokeiluissa kehiteltiin osaamisen        
arviointikriteerejä tietyille koulutusaloille (Arvola 2012; Kangastie ym. 2012).  
Kriteerit muodostettiin kolmiportaisen asteikon (tyydyttävä, hyvä, kiitettävä) 
perusteella. Tietyllä osaamisalueella määriteltiin arvioinnin kohteet sekä kriteerit 
operationaalisen, sosiaalisen, refl ektiivisen ja kognitiivisen osaamisen arviointia 
varten (ks. taulukko 2). Arvioijina toimivat opettajat ja ohjaajat sekä oppija itse. 
Arviointikeskustelun johtopäätökset tulisi kyetä tekemään yhteisymmärryksessä, 
ja sen vuoksi opiskelijat on tarpeen osallistaa kriteerien laadintaan. Lomakkeen 
oikeaan reunaan voidaan lisätä myös tila, johon merkitään opiskelijan kanssa käy-
dyn keskustelun jälkeen vahvuuksia osoittavat ja kehittämistä vaativat asiat kulla-
kin kriteerialueella. Aivan näin ideaalilla tavalla kokeilua ei kuitenkaan toteutettu. 
Yhdessä kolmesta pilotista opiskelijat osallistuivat arviointikriteerien laadintaan. 
Yhteisiä päätöskeskusteluja ryhmän ja opettajien välillä käytiin jonkin verran, 
mutta opiskelijakohtaiset loppukeskustelut jäivät toteuttamatta (Arvola 2012).

18 Arvioinnin kohdentaminen vain oppimistuloksiin voi osoittaa yleisesti kehittämisen tarpeen mutta ei 
sinänsä kehitä arviointia. Siksi arvioinnin on ulotuttava myös laatua tuottaviin prosesseihin, jolloin saa-
daan tietoa kehittämistä varten.
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TAULUKKO 2. Arvioitavan osaamisen määrittely ja kriteerien laatiminen 

Arvioitava osaamisen alue: opinto- tai työkokonaisuus

Oppimisen ja    
osaamisen arviointi         

Arvioinnin 
kohteet  

Tyydyttävä 
(suoriutuu 
ohjattuna)

Hyvä            
(tekee 
itsenäi-
sesti)

Kiitettävä 
(osaa kriitti-
sellä ja inno-
vatiivisella 
tavalla)

Tulos        
(hyvää/   
kehittävää)

Operationaalinen 
osaaminen (tekemi-
nen ja toiminta
Sosiaalinen osaaminen
(osallistuminen ja
vuorovaikuttaminen)
Refl ektiivinen osaaminen
(ongelmanratkaisu 
ja oivaltaminen)
Kognitiivinen osaa-
minen (muistaminen 
ja ymmärtäminen)
Numeraaliasteikko                           1          2           3          4          5

Vastaavaa kehittelytyötä oli jo aikaisemmin tehty Opetushallituksen matkailu-, 
ravitsemus- ja kotitalousalan koulutuksen oppimistulosten kansallisessa arvioin-
nissa (Nuotio, Backman, Pernu & Sisättö 2001). Arviointikriteerien kehittelyä      
jatkettiin edelleen kansallisen näyttöperusteisen arviointijärjestelmän kehittämis-
projektissa (Räkköläinen 2005; Räkköläinen & Ecclestone 2005; Poikela & Räkkö-
läinen 2006; Räkköläinen 2011). Edellisessä arvioinnissa pulmaksi osoittautui liian 
yksityiskohtaisiksi laaditut kriteerit. Jälkimmäisen arvioinnin haasteena sen sijaan 
oli löytää osaamista optimaalisella tavalla mittaavat kriteerit. Kehittelyä voitaisiin 
jatkaa esimerkiksi design-tyyppisen tutkimusasetelman puitteissa. 

Optimaalisia arviointikriteerejä tavoiteltiin myös Lapin yliopiston organisoimassa 
Tarinamestari-täydennyskoulutuksessa (2009–2012). Kriteerit rakennettiin yhdessä 
opiskelijoiden kanssa, ja muutaman kokeilun jälkeen niitä käytettiin Tarinames-
tarin osaamisen näyttötilaisuuksissa. Osa näytöistä toteutettiin tarinankerronnan 
aidossa yleisötilaisuudessa. Kriteerit osoittautuivat toimiviksi osaamisen mitta-
reiksi (ks. liite 1). Opiskelijoiden mielestä kriteerien tärkein hyöty koitui siitä, että 
osaamisen näytön perusteella oppija tiesi vahvuutensa ja henkilökohtaiset kehit-
tämisen kohteensa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2012.)
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Pilottikokeilun tuloksia

Kehittävän arvioinnin toimivuutta koeteltiin kolmena kokeiluna, jotka nimettiin 
Arvolan (2012) tutkimuksessa19 Perusopintopilotiksi, Syventäväksi pilotiksi ja 
Opinnäytepilotiksi. Aluksi niissä määritettiin osaamistavoitteet, arvioinnin koh-
teet ja kriteerit sekä suoritustavat kontekstiperustaisen arvioinnin periaatteiden 
mukaan (ks. edellä taulukot 1 ja 2). 

Oppimista tukevan prosessiarvioinnin keinoja, tapoja ja muotoja kehiteltiin        
laajalla skaalalla. Niihin luettiin tutoriaali- ja muu suullinen palaute, itserefl ek-
tointi ja ryhmäkehityskeskustelut, tapaamiset, harjoitukset ja työelämäharjoittelu, 
orientaatiot, työpajat ja loppukeskustelut, oppimispäiväkirjat ja niiden tiivistel-
mät, tapaustehtävät, kirjallinen opintojaksopalaute sekä verkkotyöskentelyn väli-
neet: Optima, wiki ja blogi. Osaamisen arviointiin niistä kiinnitettiin toiminnot, 
joita voitiin arvioida myös tuotoksina tai tuloksina laadittujen arviointikriteerien 
perusteella.

Kaikkiaan osaamisen arvioinnin perusteina ja suoritustapoina käytettiin tenttejä, 
esseitä, referaatteja ja tapaustehtäviä, oppimis- ja luentopäiväkirjoja sekä niiden 
itsearviointia ja tiivistelmiä, tutoriaali- ja tiedonhakutehtäviä, käytännön harjoi-
tuksia ja esityksiä sekä esiintymisiä, blogikeskusteluja ja wikiesseitä, yhteisen teo-
riaosan ja opinnäytetyön kirjoittamista sekä opintokokonaisuuden väli- ja päät-
töarviointia. Pilottien välillä oli eroja sen suhteen, minkä suorituksen katsottiin 
kuuluvan prosessiarviointiin ja minkä tuotosarviointiin tai niihin kumpaankin. 
Seurauksena oli, että arvosanojen muodostaminen piloteissa tapahtui hieman eri 
tavalla riippuen myös siitä, miten hyvin kontekstiperustaisen arvioinnin periaat-
teet oli sisäistetty. 

Tutkimuksessaan Arvola (2012) hahmottaa opiskelijan saaman arvosanan muo-
dostamisen logiikkaa pilottikohtaisesti. Vaikka pilottien välillä on eroja, lähtökohta 
on perustaltaan samankaltainen. Sosiaaliset, refl ektiiviset, kognitiiviset ja opera-
tionaaliset prosessit antoivat perusmääritteet arvioinnin toteutuksille. Niihin liite-
tyt suoritustavat vaihtelivat jonkin verran pilotista ja sen koulutusohjelmasta riip-
puen. Pilotoinnin tuloksia käsittelevässä yhteenvedossa Arvola kuvaa ensin itse- ja 
prosessiarvioinnin välistä peiliä suullisen ja kirjallisen palautteen antamisen muo-
toina. Piloteissa oppijoille olivat keskeisiä niihin liittyvät itserefl ektion, vertaispa-
lautteen ja opettajille suunnatun palautteen keinot. Opettaja puolestaan suuntasi 
palautteen lähinnä opiskeluryhmälle ja osin myös yksittäiselle opiskelijalle. Työelä-
män rooli palautteen antamisessa jäi vähäiseksi. Sen uskottiin toteutuvan opetta-
jien välityksellä ja opintoihin liittyvien toimeksiantojen ja tapaamisten yhteydessä. 

19 Tiedot perustuvat Anna Arvolan pro gradu tutkielmaan (Arvola 2012), jonka kirjoittamiseen allekirjoit-
tanut vaikutti tutkimuksen ohjaajan roolissa.
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Prosessi- ja tuotosarvioinnin välisessä peilissä esiin nousevat tavoitteet, kohteet ja 
kriteerit sekä niihin liittyvät suoritustavat. Opiskelijoiden ja työelämän osallistu-
misen ja osallistamisen tavoissa on eroja myös tärkeimmän eli arviointikriteerien 
muodostamisen ja työstämisen kohdalla. Piloteissa oli ongelmallisinta eri suori-
tustapojen ja niihin liittyvien painotusten määrittäminen. Painotuksia määritettiin 
yksinkertaisimmillaan opettajan intuitioon tukeutuen ja mutkikkaimmin osaamis-
alueita painottavina prosenttilukuina. Esimerkiksi Opinnäytepilotissa (ks. kuvio 
6) kehiteltiin painoarvoja osaamisen näytöiksi kutsuttujen suoritustapojen välillä. 
Niihin on kuitenkin suhtauduttava varauksellisesti, sillä tutkimushetkellä pilotti oli 
vasta puolivälissä, joten niin painoarvoihin kuin arvosanan muodostamisen perus-
teisiin voi tulla jatkossa muutoksia. 

 

KUVIO 6. Arvosanan muodostuminen Opinnäytetyöpilotissa (Arvola 2012)
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Tuotosarvioinnin ja työelämän välisen peilin ytimenä on kompetenssien arviointi. 
Siihen liittyvät sekä prosessiarvioinnin tavat että tuotosarvioinnin kriteerit ja lopul-
lisen arvosanan muodostaminen. Piloteissa opiskelijoilla oli mahdollisuus osallis-
tua kriteerien pohdintaan ja prosessin aikaisiin palautekeskusteluihin, mutta heillä 
ei ollut merkittävää roolia osaamisen laadusta kertovan arvosanan muodostumi-
sessa. Myöskään työelämällä ei ollut toimeksiantoja lukuun ottamatta mitään tiet-
tyä roolia kompetensseja kuvaavien arvosanojen muodostamisessa. Tutkimustu-
loksensa Arvola vetää yhteen esittämällä kehittävän arvioinnin elementtien koko-
naiskuvan (ks. liite 2), joka auttaa hahmottamaan ongelmaperustaiseen pedago-
giikkaan pohjautuvan arviointijärjestelmän ja -prosessin yhden opintokokonaisuu-
den tasolla. (Arvola 2012.)

On luontevaa luovuttaa arviointivastuu opettajille. Yksittäisten opettajien varaan 
sitä ei kuitenkaan tulisi asettaa, vaan vastuun tulisi olla opintokokonaisuuksista vas-
taavilla opetus-, kehittämis- ja arviointitiimeillä eikä niilläkään pelkästään. Arvioin-
tiprosessiin tulisi osallistaa myös opiskelijat ja ennen muuta kehittyvä ja muuttuva 
työelämä, jolloin kyetään toteuttamaan sekä kehittävää että realistista arviointia. 
Arviointi ei kuitenkaan voi palvella vain työelämän välittömiä tarpeita. Oppilaitok-
sien vastuulla on myös työelämän ja yhteiskunnassa lähitulevaisuudessa tarvitta-
van osaamisen tuottaminen. Huomio täytyy kiinnittää koulutuksen sisäisiin, oppi-
mista ja osaamista tuottaviin prosesseihin ja pedagogisen johtamisen perusteisiin.

LOPUKSI
Perinteisesti arviointi on ollut ulkoisen kontrollin väline, jota ovat hallinneet olet-
tamukset koulutuksen ja oppimistulosten välisistä kausaliteeteista sekä usko kou-
lutusjärjestelmän kykyyn tuottaa yhteiskunnan ja työelämän tarvitsema osaami-
nen. Nämä selviöt on nyttemmin kyseenalaistettu, sillä oppijat haluavat ja heidän 
on myös osattava itse kontrolloida ja arvioida oppimistaan. Mekanistiset syyn ja 
seurauksen kausaliteetit eivät näytä toimivan nyky-yhteiskunnassa eikä myöskään 
järjestelmän jatkuva saneeraaminen tuota enää toivottuja tuloksia. Kontrollin tarve 
ei katoa mutta sen funktio muuttuu, koska arviointitietoa tarvitaan henkilökoh-
taisen ja yhteisen toiminnan säätelyyn ja osaamisen kehittämiseen. Silti funktio-
naaliseen kausaalisuuteen on pakko luottaa, muutoin koulutukselta putoaa koko-
naan pohja20. 

Informaation välittämät suhteet ovat luonteeltaan kontekstuaalisia sen sijaan, että 
ne olisivat suoria syy- ja seuraussuhteita. Oppimisen ja pedagogiikan tasolla voi-
daan siten puhua kapasitaatiosuhteista (vrt. Raivola 1997), mikä tarkoittaa oppi-
joiden henkilökohtaisen potentiaalin, valmiuksien ja mahdollisuuksien avaamista 
ja luomista koulutuksen avulla. Tärkeintä on tuottaa valmiudet ja taidot, jotka 
mahdollistavat oppijan kehittymisen myös ennakoimattomassa työtulevaisuudessa. 

20 Vai olisiko vaihtoehto kouluton yhteiskunta (Illich 1972) – Oppimisen ja osaamisen arviointitarve säilyy 
joka tapauksessa. 
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Vastaavasti vaikeinta on arvioida oppilaitoksen pedagogisten prosessien kykyä 
kehittää valmiuksia, joiden turvin oppijat menestyvät tulevaisuudessa. 

Oppimisen ja osaamisen prosessit yhdentävä arviointi merkitsee perinteisen kvali-
fi kaatioiden mittaamiseen perustuvan arvioinnin korvaamista arvioinnilla, jonka 
tehtävänä on synnyttää luottamus ja dialogi arviointiprosessin eri osapuolten 
välille. Sen lähtökohtana on yhteiskunnallisen todellisuuden ja ammattien edellyt-
tämä tämänhetkinen ja tuleva osaaminen. Kehittävä, kontekstiperustainen arvi-
ointi sisältää perustaltaan kaksi erilaista mutta toisensa edellyttävää funktiota: 
ensiksi laatua kehittävän prosessiarvioinnin ja toiseksi osaamista mittaavan tuo-
tosarvioinnin. Niiden välisen merkityksen ja eron ymmärtäminen auttaa arvioi-
maan osaamista, ei vain suorituksia. 

Kokonaisvaltaisen, kehittävän arvioinnin tehtävänä on tuottaa tietoa kaikille sitä 
tarvitseville: oppijoille omaa oppimistaan varten, opettajille ja ohjaajille oppimis-
prosessien suunnittelua ja toteutusta varten, kehittäjille ja johtajille oppilaitosten 
ja koulutuksen kehittämistä varten sekä koulutuspolitiikan päättäjille koulutuksen 
ja työelämän rajat ylittävien oppimis- ja tutkintojärjestelmien kehittämistä varten.
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LIITE 1: Arvioitavan osaamisen määrittely ja kriteerien laatiminen 

Esimerkki: Tarinamestarikoulutuksen näytön kriteerit
Oppimisen tulos/ 
osaaminen

Arvioinnin    
kohteet

Hyväksytty Hyvä (+) Erinomainen 
(++)

Operationaalinen 
osaaminen
• tekee
• toimii
• havainnollistaa

Artikulaatio
Esiintyminen
Näyttämölle pano
Kokonais-
vaikutelma

Puhuu          
selkeästi

Havainnollistaa, 
käyttää kehoaan 
ja tilaa kertomisen 
tueksi

Liittää ympä-
röivän todelli-
suuden osaksi 
kertomusta 

Sosiaalinen         
osaaminen
• osallistaa
• vuorovaikuttaa
• innostaa

Vuorovaikutus    
yleisön kanssa
Osallistaminen 
tarinaan

Saa kontaktin 
kuulijoihin

Hyödyntää vuoro-
vaikutusta, esim. 
kysymyksiä,       
keskeytyksiä
kertomistilanteessa

Osallistaa ja 
innostaa kuu-
lijoita yhteisen 
kertomuksen 
tekemiseen

Refl ektiivinen             
osaaminen
• ennakoi
• oivaltaa
• ratkoo tilanteita

Tilannetaju
Oivaltaminen
Luovat ratkaisut
Kekseliäisyys

Hallitsee      
kertomis-
tilanteen

On ennakoinut ja 
oivaltaa tilanteen, 
käänteen tai yllä- 
tyksen luoman 
mahdollisuuden 
tarinassa

Lisäksi muun-
taa, luo tai 
sepittää (uuden) 
tarinan tilanteen 
pohjalta

Kognitiivinen             
osaaminen
• muistaa
• tietää
• ymmärtää

Tarinan rakenne:
• draaman kaari
• tarinatyyppi

Lappi-sivistys ja 
tietopohja:
• pohjoinen,    
arktinen
• lappilainen,   
yleinen
• historia, 
perinne, arki
• luonto, ympä-
ristö, mytologia

Tietää mistä 
puhuu

Kykenee kerto-
maan vanhankin 
tarinan tuoreella 
tavalla: osaa       
hyödyntää erilaisia 
tietopohjia

Osoittaa        
laajaa, syvää 
ja yhdistelevää 
lappitiedon ja ta-
rinankerronnan 
hallintaa
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LIITE 2. Kehittävän arvioinnin elementit huomioiva arviointikokonaisuus





89

Pirkko Anttila

TAITOJEN JA LUOVIEN ALOJEN ARVIOINNIN    
KYSYMYKSIÄ

JOHDANTO  

Olemme keskellä suoritustavoitteista yhteiskuntaa, joka ihannoi keskenään ver-
tailukelpoisia, mitattavia ja kilpailukykyisiä oppimistuloksia. Osaamme arvioida ja 
arvostaa näitä mitattavissa olevia suorituksia. Mutta miten arvioidaan – ja samalla 
arvotetaan – sitä oppimisprosessia, joka perustuu toimijoiden luovuuteen, yksi-
lölliseen tekemiseen ja aistimukselliseen kokemukseen tai yleensä vain hyväksi 
koettuun suoritukseen? Sitä ei opita kirjoista eikä saada mistään valmiina; olen-
naisena tulosmittarina on yksilön itsensä kokema onnistumisen ja merkitykselli-
syyden tunne. Tuloksesta saatu ulkopuolinen laadullinen arviointi on aina enem-
män tai vähemmän tulkinnallinen ja suhteellinen. Oppimistehtävä saattaa olla 
hyvinkin arkinen ja vaatimaton, mutta se voi sisältää erittäin laajat oppimishaas-
teet. Suorituksen minimivaatimus on, että tehtävään ryhdytään ja se suoritetaan 
loppuun saakka, mutta se voi sisältää myös laajat ennakoimattomat ulottuvuudet: 
uutta luovia oivalluksia ja liikkumista yli ja ohi ennakkosuunnitelmien. Vaikka sen 
välittömät, havaittavissa olevat tulokset voivat olla konkreettisesti arvioitavissa, 
varsinaisen oppimiskokemuksen pystyy arvioimaan parhaiten tekijä itse. 

Todelliset tulokset ja niiden vaikuttavuus voidaan arvioida vasta myöhemmin, 
sitten kun tuloksen psyykkistä, teknistä, sosiaalista, taloudellista tai kulttuurista 
kestävyyttä ja vaikuttavuutta on voitu koetella todellisuudessa. Se on mahdollista 
vasta sitten, kun oppija myöhemmin opintojaan jatkaessaan tai toimiessaan yhteis-
kunnassa ja työelämässä omissa tehtävissään pystyy ottamaan käyttöön ja sovel-
tamaan oppimiaan taitoja. Meneillään oleva laaja keskustelu nuorten syrjäytymi-
sestä ja kosketuksen kadottamisesta elämässään tarvittaviin suoriutumisen taitoi-
hin liittyy omalta osaltaan tässä käsiteltävään kysymykseen taitojen arvioimisesta.
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MIHIN PERUSTUU TAITO-OSAAMISEN ARVIOINTI?

Pohdittaessa toiminnallisten, operatiivisten taitojen arviointia koko koulujärjes-
telmän jatkumossa nousee esille useita kysymyksiä. Mikä oikein on oppimispro-
sessi, jossa taidot kehittyvät ja jossa tarvitaan työtekniikoiden hallintaa, luovuutta 
ja ongelmanratkaisukykyä? Mitä on tekemällä oppiminen? Minkä roolin siinä ottaa 
työn suoritusprosessin oppiminen eli asteittain paraneva taidon hallinta, ja miten 
suurta osuutta edustaa sen tuotos eli produkti? Miten näiden toiminnallisten pro-
sessien sisältämät kognitiiviset, sosiaaliset ja usein myös innovatiiviset proses-
sit osataan ottaa huomioon? Onko toiminnallisten taitojen oppimiseen liittyviltä 
aloilta löydettävissä yhteisiä metataitoja? Miten arvioinnissa otetaan huomioon  
taitosuorituksen yhtäaikaiset tekniset, kulttuuriset, psyykkiset, sosiaaliset ja eetti-
set kompetenssit? Voidaanko näille esittää valtakunnalliset (yleiset) kriteerit? Mil-
laista arviointitekniikkaa tulee niiden huomioon ottamiseksi kehittää?

KUVIO 1. Taidon kentät (Anttila 2007)

Taidon käsitettä voidaan lähestyä monella eri tavalla. Erään lähestymistavan         
tarjoaa nelikenttä, jossa taidot asettuvat toisaalta tietoa käsitteleviin vs. aistimus- 
ja kokemuspohjaisiin taitoihin ja toisaalta taitoihin, jotka edellyttävät yksilön oma-
kohtaista suoritusta, vs. yhdessä muiden kanssa, ryhmässä tai keskinäisessä vuoro-
vaikutuksessa tarvittaviin taitoihin. (Kuvio 1.) Taitoja voidaan sen mukaan kuvata 
erilaisina havaintomotorisina, manuaalisina, älyllisinä, sosiaalisina yms. taitoina 

 

-
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kulloinkin kyseessä olevan toiminnan sisällön edellyttämän taitomallin mukaan. 
Sitä logiikkaa noudattaen ne voidaan jaotella esimerkiksi ryhmiin luku- ja kirjoi-
tustaito, kognitiiviset taidot, johtamistaito, käden taidot jne. Paljon käytetään myös 
jaottelua vuorovaikutustaidot, tiedonkäsittelytaidot ja fyysiset eli käytännön taidot. 
Yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja ovat muun muassa kuuntelutaito, taito työsken-
nellä ryhmässä, taito työskennellä yksin ja taito päästä sopimukseen. Käytännön 
työtaitoja ovat esimerkiksi taito suunnitella ja organisoida työtä, taito käyttää väli-
neitä ja koneita, taito tehdä käsillä, taito ylläpitää järjestystä sekä taito ottaa huo-
mioon esteettisiä seikkoja. Tiedonhankinta- ja tiedonkäsittelytaitoja ovat esimer-
kiksi taito hankkia ja etsiä tietoa, taito arvioida ja vertailla tietoa ja taito ratkaista 
ongelmia. 

Niissä ryhmityksissä, jotka erottelevat esimerkiksi tiedonkäsittelyn, sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen ja käytännön taitoja toisistaan, on ongelmana, ettei niissä yleensä 
kiinnitetä riittävästi huomiota taitosuorituksen edellyttämiin erilaisiin taustateki-
jöihin. Jonkin tietyn taidon hallinta on luonteeltaan hyvin kompleksista, eikä sitä 
voida pelkistää vain esimerkiksi manuaalisiin toimintoihin ilman tiedonkäsittelyn, 
suunnittelun, ongelmanratkaisun ja arvioinnin elementtejä. Aivan viime aikoihin 
saakka taidon käsite on kytkeytynyt vahvasti tiettyihin välineisiin ja materiaaleihin, 
jopa siihen henkilöön ja sukupuoleen, joka taitoa harjoittaa. On naisten taitoja, 
miesten taitoja, kodin taitoja, kotitaloustaitoja, käden taitoja, teknisiä taitoja jne. 
Vasta viime aikoina on tutkijoidenkin käsityksissä ryhdytty hyväksymään näkemys 
taitojen integraatiosta, universaalisuudesta. Niillä on sellaisia yhteisiä piirteitä, joita 
koskevat yleiset lainalaisuudet niiden harjoitettavuudesta, opittavuudesta, arvioita-
vuudesta jne. 

Uuden näkökulman taitojen merkitykseen koulutusjärjestelmässä on anta-
nut eurooppalainen tutkintojen viitekehys elinikäisen oppimisen edistämiseksi,          
The European Qualifi cations Framework (EQF), jonka on tarkoitus kytkeä yhteen 
eri maiden tutkintojärjestelmiä. Siinä lähdetään kysymyksestä, mitä oppija tietää ja 
ymmärtää sekä pystyy tekemään oppimisprosessin päätteeksi. Oppimistulokset on 
jaettu kolmeen kategoriaan: tiedoiksi, taidoiksi ja pätevyydeksi. Taidot ovat mui-
den koulutustavoitteiden joukossa saaneet oman tärkeän paikkansa. Tässä järjes-
telmässä taitoja kuvataan toisaalta kognitiivisina taitoina (loogisen, intuitiivisen ja 
luovan ajattelun käyttö) ja toisaalta käytäntöön liittyvänä, toiminnallisena eli opera-
tiivisena osaamisena, joka merkitsee yleisesti ottaen kätevyyttä sekä menetelmien, 
materiaalien, työkalujen ja -välineiden käyttöä ja erilaisten työtehtävien, työtoimin-
nan ja työprosessien hallintaa. Huomiota kiinnittää taitojen hallinnan kumuloituva 
vaatimustaso verrattuna nyt tarkastelun kohteena olevaan suomalaiseen koulutus-
järjestelmään ja sen tulosten arviointiin. 
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Seuraavassa on pelkistettynä se, mitä EQF:n mukaan koulutuksen eri tasoilla odo-
tetaan kumulatiivisesti kohoavalta operatiiviselta taidon hallinnalta: 

0. 

1. perustaitoja yksinkertaisten tehtävien suorittamiseksi 
2. taitoa käyttää yksinkertaisia sääntöjä ja työkaluja rutiininomaisten ongelmien 

ratkaisemiseksi 
3. taitoa valita ja soveltaa perusmenetelmiä, -työkaluja, -materiaaleja ja -informaa-

tiota 
4. taitoa luoda ratkaisuja kohteen erityisongelmiin
5. taitoa löytää luovia ratkaisuja abstrakteihin ongelmiin
6. taitoa synnyttää innovaatioita monimutkaisten tai ennakoimattomien ongel-

mien ratkaisemiseen 
7. erikoistuneita ongelmanratkaisutaitoja uusien menettelytapojen luomiseen tutki-

mus- ja/tai innovaatiotoiminnassa 
8. edistyneimpien ja erikoistuneimpien taitojen ja tekniikoiden käyttämistä     

tietojen tai ammattikäytäntöjen laajentamiseen ja uudelleenmäärittelyyn tutkimus- 
ja/tai innovaatiotoiminnassa.

EQF:ssä taidon hallinnan myötä tuleva pätevyys kuvataan kullakin tasolla 
vaadittavan vastuun ja toiminnan itsenäisyyden sekä ratkaisujen luovuuden ja 
innovatiivisuuden määrän perusteella. Koulujärjestelmäämme ajatellen se asettaa 
vaateita toisaalta opettajan tekemälle toiminnan arvioinnille, toisaalta opiskelijan 
omalle itsearvioinnille. Tasokuvauksessa esitetään pätevyyksien saavuttaminen eri 
tasoilla ja kuvataan, kuinka paljon niissä vaaditaan valvontaa, vastuunottoa, itse-
näisyyttä, ongelmanratkaisukykyä, innovointikykyä, päätöksentekotaitoa, johta-
mistaitoja, työn kehittämistä ja työn arviointia.

0. 

1. opiskelu selkeässä toimintaympäristössä suoran valvonnan alaisena
2. valvottu opiskelu jonkin verran itsenäisyyttä vaativana 
3. vastuun ottaminen tehtävien suorittamisesta ja oma toiminta ongelmien ratkai-

semisessa
4. itsenäinen työskentely, muiden suorittamien rutiinitehtävien valvonta, osittai-

sen vastuun ottaminen toimien arvioinnista ja parantamisesta
5. johtaminen ja valvonta työn tai opintojen toimintaympäristöissä, jotka 

muuttuvat ennakoimattomasti, oman ja muiden suoritusten tarkastelu ja kehit-
täminen

6. monimutkaisten teknisten tai ammatillisten toimien tai hankkeiden johtami-
nen, vastuun ottaminen päätöksenteosta, vastuun ottaminen yksittäisten 
henkilöiden ja ryhmien ammatillisen kehityksen hallinnasta
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7. vaativien työ- tai opintoympäristöjen johtaminen ja muuttaminen, vastuun 
ottaminen ammattialan tietojen ja käytäntöjen kartuttamisesta ja/tai ryh-
mien strategisen toiminnan arvioinnista

8. näyttöä huomattavasta auktoriteetista, innovointikyvystä, itsenäisyydestä, tieteel-
lisestä ja ammatillisesta luotettavuudesta ja kestävästä sitoutumisesta uusien ide-
oiden tai prosessien kehittämiseen merkittävimmissä työ- tai opintoympä-
ristöissä, tutkimustoiminta mukaan luettuna.

Näiden tasojen sijoittaminen suoraan vastaamaan suomalaista koulutusjärjestel-
mää kohtaa tiettyjä vaikeuksia. Taso 1 voi edustaa perusopetuksen alinta tasoa, 
taso 2 voisi edustaa perusopetuksen ylempää tasoa eli suomalaisen yläasteen (ylä-
koulun) tasoa. Tasot 3 ja 4 voivat edustaa ammatillisen perusopetuksen tasoa, 
ammattikorkeakouluissa voidaan saavuttaa tasot 5 ja 6, ja tasot 7 ja 8 edustaisivat 
korkeinta eli yliopistotasoa. Suoran vastaavuuden esittäminen on vaikeaa siksi, että 
suomalaisessa koulutusjärjestelmässä asetetaan ja yleisesti myös saavutetaan kulla-
kin mainitulla tasolla vaativammat tavoitteet. Arvioinnin näkökulmasta ongelmaa 
eivät muodosta puuttuvat kriteerit vaan se, miten pystytään luotettavasti arvioi-
maan tavoitteiden saavuttaminen. 

KUVIO 2. EQF-järjestelmän osaamiskriteerit sovitettuina suomalaiseen koulutusjärjestelmään

   

Perusasteella 
osaamiskriteerinä

Erilaiset kognitiiviset ja 
käytännön perustaidot, 
joita vaaditaan asiaan 
liittyvän informaation 
hyödyntämiseen, 
tehtävien suorittamis-
een ja rutiininomaisten 
ongelmien ratkaisemis-
een käyttäen 
yksinkertaisia sääntöjä 
ja työkaluja. 

Ammatillisella perusasteella
osaamiskriteerinä

Itsenäinen työskentely, jossa 
noudatetaan ennustettavia, 
mahdollisesti muuttuvia työ- tai 
opintoympäristöjen suuntaviivoja. 
Muiden suorittamien 
rutiinitehtävien valvonta. Osittaisen 
vastuun ottaminen työhön tai 
opintoihin liittyvien toimien 
arvioinnista toiminta-ympäristöissä, 
jotka muuttuvat ennakoimatto-
masti. Oman ja muiden suoritusten 
tarkastelu ja kehittäminen.

Ammattitaidon 
osoittaminen 
työssäoppimis-
jaksoilla ja/tai 
näyttötutkin-
tona

Ammatillisella korkea-
asteella
osaamiskriteereinä

Laaja-alaiset käytännölliset 
perustiedot ja -taidot sekä niiden 
teoreettiset perusteet alan 
asiantuntijatehtäviin.  Edellytykset 
asianomaisen alan kehityksen 
seuraamiseen ja edistämiseen.
Riittävä viestintä- ja kielitaito ja 
muut alan kansainvälisen 
toiminnan edellyttämät valmiudet.
Vastuun ottaminen ammattialan 
tietojen ja käytäntöjen 
kartuttamisesta ja/tai ryhmien 
strategisen toiminnan arvioinnista. 
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Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä toiminnallisten taitojen saavuttamiseen 
panostetaan varsin runsaasti siinä jatkumossa, joka johtaa perusopetuksesta 
ammatilliseen koulutukseen ja siitä eteenpäin ammatilliseen korkeakoulutukseen 
saakka. Se katkeaa kuitenkin osittain sillä oppimispolulla, joka johtaa perusope-
tuksesta lukio-opintoihin ja siitä edelleen yliopisto-opintoihin. Suomalainen perus-
lukio ei juuri panosta käytännöllis-toiminnallisen osaamisen kehittämiseen. Poik-
keuksen tekevät sekä taide- ja ilmaisutaidon lukiot että joidenkin lukioiden käy-
täntö- tai ilmaisupainotteinen kurssivalinta, mutta myös ammattilukiot, joissa suo-
ritetaan kaksoistutkinto yhdistämällä ammatillinen perustutkinto ja ylioppilastut-
kinto. Taitojen oppimisen jatkumoa voidaan parhaiten hakea siitä yhteydestä, joka 
asettuu peruskoulun, ammatillisen perustutkinnon ja ammattikorkeakoulun välille. 

Taitojen arviointi oikealla ja vertailukelpoisella tavalla kullakin koulutusasteella 
kohtaa kuitenkin suuria ongelmia. Tieto-osaamisen arviointia on paljon pohdittu 
ja tutkittu ja monia ratkaisumalleja on esitetty, vaadittavat pätevyydetkin pystytään 
määrittämään, mutta taitoprosessien tavoitteita ja osaamisen kriteereitä on syytä 
pohtia paljon nykyistä laajemmin. Esille kohoaa varsinkin kysymys siitä, miten 
voidaan määrittää ja onko edes mahdollista määrittää taitojen hallinnalle meta-
tason laatustandardeja ja onko mahdollista määrittää osaamiselle sellaista kes-
keistä ja vertailukelpoista sisältöä, jota voidaan arvioida yleisillä mittareilla? Miten  
arviointia kehitetään niin, että sen tulokset ovat siirrettävissä ja hyödynnettävissä 
myös oppilaan tai opiskelijan edetessä omalla oppimispolullaan koulutusjärjes-
telmässä vaiheesta toiseen? Miten arvioinnista saadaan lisäksi riittävän kannusta-
vaa ja oppilasta motivoivaa?

TOIMINNALLISTEN TAITOJEN SAAVUTTAMINEN    
Peruskoulun opetuksen näkökulmasta 

Suomalaisen perusasteen taide- ja taitoaineiden opetus ei opetussuunnitelman 
tavoitteita tarkastellen asetu kovinkaan täsmällisesti edellä kuvatun EQF-järjes-
telmän tasoille 1–2. Yleisesti ottaen se ylittää EU-alueella määritellyt alimmat 
pätevyystasot. Suomalaisessa peruskoulussa hankitaan – tai ainakin on tarkoitus 
hankkia – vähintään perustaidot sellaisten rutiiniratkaisuihin perustuvien ongel-
mien selvittämiseen ja yksinkertaisten työtehtävien suorittamiseen, että ne voi-
daan toteuttaa perustyömenetelmiä ja -työkaluja käyttäen, oppikirjojen ja opet-
tajan antamien ohjeitten mukaan ja yleisiä sääntöjä noudattaen. Tavoitteet toteu-
tetaan kaikille pakollisen käsityön opetuksen aikana vuosiluokilla 1–7 sekä koti-
talouden opetuksessa vuosiluokalla 7. Rinnalle asettuu kuvataiteen opetus kaikille 
pakollisena samojen vuosiluokkien aikana antaen runsaasti lisätukea operatiivisen 
osaamisen hallintaan. Näiden oppiaineiden valinnaiset opinnot vuosiluokilla 8–9 
syventävät ja erikoistavat toiminnallisen osaamisen hallintaa. 
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Kouluissa opiskellaan hyvin varustetuissa luokkahuoneissa ja periaatteessa hyvin 
koulutetun opettajan suoran valvonnan alaisena, ja oppilailta vaaditaan ainakin 
jonkin verran itsenäisyyttä. Alimpien tasojen pätevyysodotusten lisäksi suomalai-
sen peruskoulun opetussuunnitelmat on viritetty – varsinkin yläkoulun käsityön-
opetuksen osalta – niin, että taitojen saavuttaminen voisi esimerkiksi suunnittelu- 
ja ongelmanratkaisutehtävissä yltää jopa EQF:n tasolle 3. Suomalaisilta oppilailta 
odotetaan jo alempien luokka-asteiden aikana taitoa valita ja soveltaa perusmenetel-
miä ja käyttää monipuolisesti, joskin valinnaisesti, työkaluja, materiaaleja sekä monen-
laista informaatiota. Oppilailta odotetaan taitoa luoda ratkaisuja monenlaisiin esille 
kohoaviin erityisongelmiin, ja perusasteen ylimmillä luokilla odotetaan taitoa kek-
siä luovia ratkaisuja jopa abstrakteihin ongelmiin. Opetukselle on ominaista käytän-
nön toiminta ja tekemällä oppiminen niin, että oppilas toimii itsenäisesti ilman opet-
tajan välitöntä ohjausta ja valvontaa yksin tai ryhmässä. (POP 2004.)

Keskeisesti operatiivisten taitojen kehittämistä edustavassa oppiaineessa, käsi-
työssä, oppilasta ohjataan suunnitelmalliseen, pitkäjänteiseen ja itsenäiseen työn-
tekoon sekä kehitetään luovuutta, esteettisiä, teknisiä ja psyykkis-motorisia kykyjä, 
ongelmanratkaisutaitoja sekä ymmärrystä teknologian arkipäivän ilmiöistä. Käsi-
työn opetuksen tehtävänä on opetussuunnitelman mukaan kehittää oppilaan käsi-
työtaitoa niin, että hänen itsetuntonsa sen varassa kasvaa ja hän kokee iloa ja tyydy-
tystä työstään. Hänen vastuuntuntonsa työstä ja materiaalin käytöstä tulee lisään-
tyä. Lisäksi hänen tulee oppia arvostamaan työn ja materiaalin laatua ja suhtautu-
maan arvioiden ja kriittisesti sekä omiin valintoihinsa että tarjolla oleviin virikkei-
siin, tuotteisiin ja palveluihin. (POP 2004.) 

Suomalaista perusopetusta vuonna 2020 eli tulevaisuuden koulua käsittelevässä 
opetus- ja kulttuuriministeriön muistiossa Perusopetus 2020 on tartuttu käy-
tännön taitojen oppiaineryhmään varsin moniulotteisella tavalla ja annettu sille 
mahdollisuus nykyistä laajempaankin ja vaativampaan opetustehtävän määritte-
lyyn luomalla oppiainekokonaisuus ”Taide ja käsityö”. Muistiossa määritellään ja     
ryhmitellään yhteiskunnassa tarvittavat uudentyyppiset kansalaisen taidot (21st 
century skills) viitenä taitoryhmänä: 1) ajattelun taidot, 2) työskentelyn ja vuoro-
vaikutuksen taidot, 3) käden ja ilmaisun taidot, 4) osallistumisen ja vaikuttamisen 
taidot sekä 5) itsetuntemuksen ja vastuullisuuden taidot. Nämä kansalaisen taidot 
määriteltäisiin perusopetuksen yleisiksi tavoitteiksi ja liitettäisiin myös oppiaine-
kokonaisuuksien ja oppiaineiden tavoitteisiin, ja silloin ne otettaisiin huomioon 
omalta osaltaan myös taiteen ja käsityön oppiaineryhmässä. Näistä tavoitteista 
tulisi erityisesti käsityön ja taiteen oppiaineryhmän yhteisinä tavoitteina keskei-
siksi käden ja ilmaisun taidot, työskentelyn ja vuorovaikutuksen taidot sekä itsetunte-
muksen ja vastuullisuuden taidot. (OKM 2010a.) 
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Perusopetus 2020 -muistion käsitteistö laajentaa voimakkaasti EQF:ssä ilmaistua 
operatiivisen toiminnan käsitteen sisältöä. Muistiossa sisällytetään työskentelyn 
ja vuorovaikutuksen taitoihin (Ways of  Working) yksilöllisen työskentelyn ohella 
erityisesti vuorovaikutuksen ja yhteisöllisen oppimisen taidot sekä verkostomai-
sissa sosiaalisissa ympäristöissä ja yhteistyöverkostoissa toimiminen. Siihen liittyy 
myös teknologiseen osaamiseen tarvittava tietotekniikan käyttötaito (ICT literacy), 
informaationkäsittelytaito (information literacy) ja kehittyvän teknologian omak-
suminen ja monipuolinen käyttö. Lisäksi tähän toiminnallisten taitojen tavoiteryh-
mään voidaan liittää laajasti ottaen tietoisuus omasta identiteetistä, itseluottamus 
ja vastuunotto sekä erilaiset kulttuuriset taidot, erityisesti kulttuurinen tietoisuus. 
Alkanut kansalaiskeskustelu on tuomassa tähän vaikuttavaan luetteloon muitakin 
arvokkaita näkemyksiä, kuten esimerkiksi ne innovaatiotaidot, jotka liitetään luo-
vuuteen, mielikuvitukseen ja kekseliäisyyteen, sekä yrittäjyyteen liittyvät valmiudet, 
kuten epävarmuudensietokyky, aloitteellisuus, joustavuus ja pitkäjänteisyys. (Vrt. 
Seitamaa-Hakkarainen 2011.) 

Nämä uudet suunnitelmat ja tähänastisesta toiminnasta saadut kokemukset aset-
tavat suuria haasteita peruskoulussa opiskeltavien taitojen oppimisen ja osaami-
sen arvioinnille. Opetushallituksen vuonna 2011 suorittamassa arvioinnissa tar-
kasteltiin ensimmäistä kertaa peruskoulun päättövaiheen oppilaiden osaamista 
musiikissa, kuvataiteessa ja käsityössä. Tiedot kerättiin 152 peruskoulusta otan-
nalla. Näistä otoskouluista poimittiin arviointiin yhdeksäsluokkalaisia oppilaita 
tasaväliotannalla. Tutkimukseen osallistui 4 792 oppilasta, joista oli tyttöjä 2 411 ja            
poikia 2 381. Oppilaat suhtautuivat musiikin, kuvataiteen ja käsityön opiskeluun 
pääosin myönteisesti, mutta perusopetuksensa päättävien oppilaiden taidoissa ja 
tiedoissa havaittiin olevan suurta vaihtelua. Osaaminen ei näissä aineissa vastaa 
sitä, mitä jatko-opinnoissa edellytetään, eikä myöskään osoittanut oppiaineiden 
keskeisten sisältöjen hallintaa. Osalle tästä noin kolmanneksesta oli selvää, että 
he jatkavat opintojaan teoreettisesti painottuvissa opinnoissa, mutta osalle eivät 
nämäkään koulun oppiaineet tarjonneet kiinnostavia sisältöjä. Lisäksi noin kol-
masosa peruskoulunsa päättävistä ei pidä näiden aineiden opintoja tärkeinä itsel-
leen sen enempää työelämässä kuin arjessakaan. (Laitinen ym. 2011, 238.)

Tämän arvioinnin perusteella peruskoulun oppimistulokset eivät edusta – hyvistä 
ja jopa EQF:n pätevyysluokitukset ylittävistä tavoitteista huolimatta – riittävää 
musiikin, kuvataiteen ja käsityön kulttuurista, tiedollista ja taidollista osaamista 
kaikkien oppilaiden osalta. Kun samanaikaisesti on yhteiskunnassamme nähtävissä 
yhä kasvava sekä jatko-opintojen että työelämän ulkopuolelle jäävien joukko, on 
syytä kysyä, antavatko toiminnallista osaamista keskeisesti tukevien oppiaineiden 
opetussuunnitelmat syrjäytymisvaarassa oleville riittävästi vastetta ja kannustaako 
arviointi heitä riittävästi? 
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Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä peruskoulun taitoaineiden – erityisesti käsi-
työnopetuksen – tavoitteet ja oppimistulokset eivät ole täysin tasapainossa myös-
kään ammatilliseen perusopetukseen nähden. Ammattioppilaitoksissa toimivien 
opettajien mukaan ammattiopintoihin tulevilla opiskelijoilla on suuria puutteita 
sekä taitojen perushallinnassa että asennoitumisessa vastuulliseen työskentelyyn 
(esim. Ekami 2012). Sekä ammatillisessa että lukiokoulutuksessa joudutaan laa-
jasti kertaamaan peruskoulun taitoaineiden perusasioita, jotta opetuksessa voi-
daan edetä. Suurimman eron tämän päivän perusasteen koulutuksen ja ammatilli-
sen peruskoulutuksen tavoitteiden välillä näyttää muodostavan kysymys oppilaan 
oman vastuun ottamisesta tehtävien suorittamisessa – seikka, joka on havaitta-
vissa myös verrattaessa peruskoulun käsityön opetuksen tavoitteita EQF:n ope-
ratiivisten taitojen vaatimuksiin. Muita kysymyksiä ovat mm. työskentelyyn kuu-
luvien yleisten perustaitojen hallinta, suunnittelun taidot sekä yhteisöllisen työs-
kentelyn taidot. 

Yksi selitys tähän osaamisen tason ongelmaan saattaa olla se, että kun kaikille 
pakollinen käsityönopetus lakkaa peruskoulun 7. luokalla, eivät kaikki oppilaat 
enää välitä paneutua siihen valinnaisissa opinnoissa. Nämä oppilaat saattavat olla 
myös niitä, jotka valitsevat jatko-opintoihinsa teoreettisesti painottuvan lukio-
väylän. Sekin saattaa johtaa myöhemmin käytännön taitoja vaativiin opintoihin, 
kuten esimerkiksi muotoilun, arkkitehtuurin, insinööritieteiden yms. aloille. Aka-
teemisillakin ammattialoilla joudutaan usein toteamaan toiminnallisten perustai-
tojen puute. 

Näitä ajatuksia on syytä pohtia toisaalta kansainvälisen EQF-järjestelmän vaati-
mustasojen näkökulmasta, toisaalta siinä valossa, mihin seikkoihin arviointi koh-
distetaan ja millaisia arvioinnin keinoja käytetään. Jos peruskoulun taiteen ja käsi-
työn oppiainealueen tavoitekenttää aiotaan laajentaa Peruskoulu 2020 -tavoite-
muistion osoittamalla tavalla, on peruskoulussa arvioinnin painopistettä suun-
nattava yhteisöllisyyteen ja oppilaan asenteisiin. Erityisesti on kiinnitettävä huo-
miota oppijan minäkuvan kehittymiseen ja vastuullisuuteen nykyistä huomatta-
vasti enemmän. On otettava keskustelun kohteeksi kysymys siitä, miten arvioidaan 
oppilaan valmiutta työskennellä jonkin asian parissa eli miten hänessä yhdistyvät 
toisaalta halu, toisaalta taito suoriutua tehtävästään. 
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Ammatillisen peruskoulutuksen näkökulmasta

EQF:n luokittelun mukaisesti ammatillisen peruskoulutuksen voi sijoittaa tasoille 
3 ja 4 mutta suomalaisessa koulutuskäytännössä osittain myös tasolle 5. Silloin 
viimeistään tulisi saavuttaa taito valita ja soveltaa perusmenetelmiä, -työkaluja, 
-materiaaleja ja -informaatiota, taito löytää ratkaisuja kohteen erityisongelmiin 
sekä erityistilanteissa myös taito kehittää luovia ratkaisuja abstrakteihinkin ongel-
miin. Näiden perusvaatimusten lisäksi ammatillisessa peruskoulutuksessa opiske-
lijoilta odotetaan vastuun ottamista tehtävien suorittamisesta ja omaa toimintaa ongel-
mien ratkaisemiseksi. Opiskelijan on hallittava itsenäinen työskentely ja muiden suorit-
tamien rutiinitehtävien valvonta, ja hänen on pystyttävä ottamaan osittaista vastuuta 
muidenkin opiskelijoiden toimien arvioinnista ja parantamisesta. Vaativimmalla 
tasolla ammatillinen peruskoulutus saattaa antaa pätevyyden myös johtamiseen ja 
valvontaan sellaisessa työn tai opintojen toimintaympäristössä, jossa työtoimin-
not pysyvät jokseenkin vakiintuneina. Tällöin hän pystyisi oman ja muiden suoritus-
ten tarkasteluun ja valvontaan. 

Suomalainen ammatillinen perusasteen koulutus ja siitä saatu pätevyys vastaavat 
sinänsä varsin hyvin EQF:n tasovaatimuksia. Suomalaisen ammatillisen perusas-
teen opetuksen tavoitteet on määritelty toisaalta varsinaisen ammattitaidon vaa-
timuksina, toisaalta sellaisina elinikäisen oppimisen avaintaitoina, joita tarvitaan 
jatkuvassa oppimisessa, tulevaisuuden ja uusien tilanteiden haltuunotossa sekä 
työelämän muuttuvissa olosuhteissa selviytymisessä. Ne sisältyvät sekä ammatti-
taitoa täydentävien tutkinnon osien (yhteisten opintojen) tavoitteisiin että amma-
tillisten tutkinnon osien ammattitaitovaatimuksiin ja niiden arviointikriteereihin. 
Arvioinnin kohteena on oppijan osoittama osaamisen taso. Opiskelijaa arvioidaan 
sen mukaan, missä määrin hän osaa toimia vähintään valvottuna, mutta myös sen 
mukaan, kuinka itsenäisesti, vastuullisesti, tasavertaisesti ja yhteistyökykyisesti hän toimii. 
Ammattiosaamisen näyttö aidossa työelämäkontekstissa on luonut ratkaisevan 
mahdollisuuden osaamisen autenttiseen ja luotettavaan arviointiin. (Vrt. Räkkö-
läinen 2011.)

Opiskelija osoittaa ammattitaitonsa niin laajasti, että sen voidaan todeta vastaavan 
alan ammattitaitovaatimuksia. Työprosessin hallinnassa tulee näkyä työn kokonaisuu-
den hallinta, johon kuuluvat mm. suunnitelmallinen työskentely, turvallisuuden ja 
toimintakyvyn huomioon ottaminen sekä toiminnan taloudellisuus ja laadukkuus. 
Opiskelijan tulee osoittaa hallitsevansa työmenetelmät sekä työvälineiden ja materi-
aalin käyttö ja myös työn ja työympäristön esteettiset ja eettiset tekijät. Opiskeli-
jan tulee osoittaa hallitsevansa myös työn perustana oleva tieto. Operatiivisen taito-
osaamisen arvioinnin näkökulmasta nousevat kiinnostuksen kohteeksi erityisesti 
seuraavat avaintaidot: oppiminen ja ongelmanratkaisu, vuorovaikutus ja yhteistyö, turvalli-
suus ja toimintakyky, aloitekyky ja yrittäjyys. (OPH 2009.)
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Ammattikorkeakoulun näkökulmasta 

Ammattikorkeakoulutuksen yleisenä tavoitteena on itsenäiseen päätöksente-
koon kykenevä, itselleen kriteerejä asettava ja niiden avulla omaa työtään arvioiva 
ammattilainen. Suomalaisissa ammattikorkeakouluissa noudatetaan yleisesti EQF-
järjestelmän mukaista pätevyystasoluokitusta. Useimmissa ammattikorkeakou-
luissa on parhaillaan menossa opiskelijalähtöisen, osaamisperustaisen ja euroop-
palaista yhteistyötä tukevan toimintatavan aktiivinen kehitystyö. Osaamisen kritee-
rit edellyttävät yleisesti ottaen alan teoreettista ja käytännöllistä hallintaa, asiantunti-
jalle ominaista kykyä esittää kestäviä ja perusteltuja ratkaisuja, kykyä ratkaista ongelmia, 
arviointikykyä sekä kykyä ottaa huomioon myös työn sosiaaliset ja eettiset tekijät. 
Yleisinä tavoitteina mainitaan myös itsensä kehittäminen, kansainvälisyys, kestävän 
kehityksen ehtojen täyttyminen, laadukas ja asiakaslähtöinen toiminta, teknologian 
ja tietotekniikan hyödyntäminen, kuluttajaosaaminen, yrittäjyys sekä työsuojelusta 
ja terveydestä huolehtiminen. (Esim. Annala 2002; Opinto-opas, Kyamk 2012.)

Oppimistulosten arvioinnin perustana pidetään myös yleensä EQF:n tason 6 
kriteereitä. Yksittäiset opintokokonaisuudet ja opintojaksot arvioidaan niille           
asetettujen tavoitteiden ja yleisten koulutusohjelman osaamistavoitteiden poh-
jalta. Arvioinnin menetelminä käytetään tenttien ja opiskelutehtävien suorittami-
sen lisäksi opiskelijoiden itserefl ektointia, vertaisarviointia ja arviointikeskuste-
lua. Opintojen aikana opiskelija arvioi oman osaamisensa kehittymistä. Sen perus-
teella tarkistetaan toisena ja kolmantena opiskeluvuotena henkilökohtaista opin-
tosuunnitelmaa. (Ks. esim. Opinto-opas, Kyamk 2012.) 

TAIDON OPPIMISEN JA OSAAMISEN ARVIOINNIN    
PAINOTTUMINEN ERI KOULUTUSASTEILLA 

Toiminnallisten taitojen oppimiseen on läpi historian esitetty monenlaisia teoreet-
tisia ratkaisuja. Myös arviointi tapahtuu usean erilaisen oppimisorientaation ristey-
tyksenä, sillä jokaisella koulutusasteella vallitsee useita, keskenään ristiriitaisiakin 
käsityksiä siitä, millaisesta oppimisprosessista on kysymys silloin, kun opitaan luo-
via prosesseja, taitojen harjaannuttamista ja työtekniikoiden hallintaa edellyttäviä 
toimintoja ja samanaikaisesti teknistä, kulttuurista, psyykkistä ja sosiaalista kom-
petenssia vaativia työsuorituksia. Opettajistolla on tästä hyvin erilaisia näkemyk-
siä oman koulutustaustansa, ammattielämän tuntemuksensa ja opettajakokemuk-
sensa mukaan, mutta asiaan vaikuttaa hyvin paljon myös oppilaitoksen pedagogi-
nen ilmasto. Peruskoulun opettajisto on sekä oman peruskoulutuksensa että tois-
tuvan täydennyskoulutuksen ansiosta varsin hyvin perehtynyt uusimpiinkin oppi-
miskäsityksiin ja alkanut toteuttaa niitä omassa työssään. Ammatillisen peruskou-
lutuksen opettajien pedagogisessa otteessa on enemmänkin ongelmia. 
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Perinteisen, behavioristisen, opettajajohtoisen oppimisteorian soveltuvuus suun-
nittelu- ja tuottamistaitoja vaativaan oppimiseen asetettiin kritiikin kohteeksi jo 
1900-luvun alkuvuosina pragmatismin näkemysten myötä. Vaikka sen ansiot tun-
nustettiin ja monessa oppilaitoksessa ryhdyttiinkin kehittämään ”tekemällä oppi-
mista” (Learning by Doing, Dewey 1933), sen suurta pedagogista läpimurtoa 
saatiin omassa maassamme odottaa pitkälle peruskoulun kehittämisaikoihin eli 
1970-luvulle saakka. Dewey kiteytti viisi periaatetta – kokeellinen toiminnallisuus, 
oppilaskeskeisyys, koulu pienoisyhteiskuntana, luonnollisten toimintojen periaate 
ja koulu demokraattisen yhteiskunnan toteuttajana – jotka sittemmin on laajasti 
hyväksytty suomalaiseenkin opetusilmastoon.

Toisin kuin pragmatismi, behaviorismi korostaa yksilöllistä toimintaa, jäljentävän 
työn ja täsmällisesti tiedossa olevien suoritusten oppimista ja niin ollen ”tee näin” 
-toimintaa, jolloin sillä on selkeä merkitys perustaitojen harjaannuttavassa opiske-
lussa. Oppimisen ymmärretään kohdistuvan ensisijaisesti vain tietoihin ja taitoihin, 
ja vähemmän kiinnitetään huomiota asenteisiin ja muihin työskentelyyn vaikutta-
viin tekijöihin. Taidon oppiminen tapahtuu jatkuvan harjoittelun avulla opettajan 
tai työn ohjaajan valvonnassa ja annetun tiedon ja esimerkin mukaisesti. Oppimis-
tulos voidaan arvioida vertaamalla loppusuoritusta lähtötilanteeseen. Vaikka van-
hakantaisesta behaviorismista onkin virallisesti luovuttu ja uudemmat näkemyk-
set ovat vallanneet alaa, se kuitenkin edelleen vaikuttaa opetuskäytäntöihin eten-
kin ammatillisessa peruskoulutuksessa ainakin tiedostamattomalla tasolla. Poike-
lan arvion mukaan ammattioppilaitosten opettajien ammatillinen ja monesti myös 
pedagoginen peruskoulutus on hankittu behavioristisilla menetelmillä (Poikela 2003, 
112). Tilannetta voisi kuvata eräänlaisena eri suunnilta saatujen oppimis- ja ope-
tusnäkemysten yhdistelmänä, joka lepää vanhan behavioristisen käsityksen varassa, 
mutta on saanut jonkin verran uudempia muotoja. 

Behaviorismin rinnalle alkoi 1950-luvulla kehittyä ns. kognitiivinen suuntaus, joka 
korostaa myös taitojen oppimisessa ymmärtämistä, havaitsemista ja ilmaisutaitoa, 
mm. kielellistä ja visuaalista ilmaisua (esim. Dreyfus 2004). Kognitivismin vai-
kutteita on rantautunut käsityön oppimisprosesseihin mm. niistä tutkimushank-
keista, joissa on tarkasteltu käsityöllisten suunnitteluprosessien luonnetta ja tulok-
sellisuutta (Seitamaa-Hakkarainen 2000). Kognitiivinen oppimiskäsitys korostaa 
ongelmanratkaisun taitoa, ja työn painopiste kohdistuu suunnitteluun ja suunni-
telmien toteuttamiseen käytännön työprosesseissa. 

Tähän näkemykseen on kuitenkin jo nyt tuonut muutosta konstruktivistinen oppi-
miskäsitys (Bruner 1968), jossa korostetaan oppijan omaa aktiivisuutta oppimis-
prosessissa. Taidonkaan oppiminen ei ole vain tekijän ulkopuolelta tulevien esi-
merkkien toistamista ja suorituksen jäljentävää harjoittamista vaan oppijalla täytyy 
olla aktiivinen rooli työsuorituksessaan. Taidon oppiminen on jatkuvaa havainto-
jen tekemistä ja suorituksen kehittämistä ja mahdollista muuttamistakin näiden 
havaintojen ja aikaisempien kokemusten pohjalta. Sosiokonstruktivismi tarkastelee 
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taidon oppimista sosiaalisen todellisuuden ja merkitysten rakentumisen näkökul-
masta. Taidon harjoittaminen ei koske vain yksilöä, vaan sillä on vahva sidos ympä-
röivään todellisuuteen. Se painottaa opiskelijan oman refl ektoinnin ja itsearvioin-
nin osuutta sekä sosiaalisen ympäristön ja toimintoihin liittyvän merkityksenan-
non huomioon ottamista oppimisen ja työn tulosten arvioinnissa. Erityisen vah-
vasti nämä tekijät painottuvat kokemuksellisen ja refl ektiivisen oppimisen käsit-
teessä, jossa korostuu toimijan oman kokemuksen kumuloituva vaikutus. (Vrt. 
esim. Schön 1990; Mezirow, 1995; Anttila 2007a.)

Sekä konstruktivistinen että sosiokonstruktivistinen näkemys ovat kuitenkin 
ammattikasvatuksen suunnalla aiheuttaneet paljon arvostelua. Muun muassa  
Kotila (2003) ja Kalli (2003) pitävät niiden keskeisenä ongelmana liiallista painot-
tumista tiedolliseen ja käsitteelliseen oppimiseen – taitojen oppiminen jää toissijai-
seksi. Kritiikkiä on suunnattu oppimisparadigman liian nopeaan muuttumiseen ja 
hallitsemattomaan toteutukseen. Arvellaan, että sosiokonstruktivistinen näkemys 
tuotiin kehittyvään ammattiopetukseen ilmeisesti kovin nopeasti ja ilman peda-
gogista täydennyskoulutusta. Ammattikorkeakoulujen osalta on todettu, ettei siir-
tymä ollut vielä vuonna 2003 toteutunut virallisissa tavoitteissa esitetyllä tavalla. 
(Esim. Herranen 2003, 113–131.) Oppimiskäsitysten nopeaa muuttumista ja nii-
den vaikutuksia pohdittaessa on todettu myös, kuinka monenlaisia näkemyksiä on 
koeteltu: on lähdetty liikkeelle behaviorismista ja päädytty kognitivismin ja kon-
struktivismin kautta realismiin (Auvinen ym. 2005, 14).

Oppimisnäkemyksen uutta pedagogista suuntaa edustaakin realismi (esim. Puo-
limatka 2002; Kalli 2003; Anttila 2007b). Realistisen oppimisen käsitteen mukaan 
opetuksen tarkoituksena on auttaa opiskelijoita muodostamaan sellaisia tiedolli-
sia käsityksiä, taitoja, tottumuksia ja asenteita, jotka vastaavat todellisuutta ja sen 
asettamia vaatimuksia. Realistinen oppiminen sisältää sekä tiedon aktiivista raken-
tamista että taidon harjoittamista tavalla, jossa arvioidaan sen tulosta, esimerkiksi 
käytännössä tarvittavien tuotteiden ja palveluiden toimivuutta, merkityksellisyyttä 
ja pätevyyttä.

Realistinen oppimiskäsitys on tuonut mukanaan myös realistisen arvioinnin käsit-
teen, joka sitoo arvioinnin kiinteästi sen kontekstiin (vrt. esim. Räkköläinen 2011, 
50–53; Anttila 2007b). Toiminnan ja sen tulosten arvioinnissa otetaan huomioon 
toimijoiden aktiivinen osallistuminen suunnitteluun ja toteuttamiseen sekä toimin-
nan refl ektiivisen eli palautetta antavan, vastaanottavan ja hyödyntävän vuorovai-
kutuksen merkitys. Realistinen arviointi perustuu siihen, että tietoa muodostavat 
ja hyödyntävät parhaiten tekijät itse vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Tätä 
näkemystä toteuttavat jo nyt monet ammattikorkeakoulut, mutta yhä enemmän 
myös ammattiopistot. Se merkitsee arvioinnin kannalta suurta muutosta: opiskeli-
jalla on yhtäläinen vastuu oppimisestaan ja sen tuloksista kuin toimintaa johtavilla 
opettajilla, ohjaajilla ja työn toimeksiantajilla. (Anttila 2007b, 31.) 
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Realistista näkemystä lähellä oleviin oppimiskäsityksiin on liitettävä myös – eri-
tyisesti ammatillisella korkea-asteella painottuvan tutkimus-, kehitys-, ja innovaa-
tiotoiminnan (TKI-toiminnan) – vaatimus innovatiivisen projektitoiminnan hal-
linnasta, joka tuo mukanaan projektioppimisen käsitteen (esim. Anttila 2010). Siinä 
korostuvat muita oppimiskäsityksiä voimakkaammin innovatiivisuus ja ongelman-
ratkaisutaidot, toimintojen ja tulosten kriittinen analyysi sekä kaikkiin näihin liitty-
vät ilmaisutaidot. Projektioppiminen merkitsee muuttuvaa ja täydentyvää käsitystä 
käytännön taitojen, erityisesti vähänkään laajemman työsuorituksen, oppimisesta 
ja sen arvioinnista. Kohteesta tehdään omakohtaisia havaintoja ja sen kanssa työs-
kennellään, luodaan käytännössä koeteltavissa olevia skeemoja, opitaan ymmärtä-
mään kohteen olemus, esimerkiksi sen toiminnallinen rakenne, ja mietitään järkeil-
len sen toimintojen ja niiden edelleen kehittämisen mahdollisuuksia. Projektissa 
oppiminen tapahtuu sellaisessa aidossa sosiaalisessa ympäristössä, joka antaa riit-
tävän pohjan omien tekojen ja havaintojen oikeellisuuden ja merkityksellisyyden 
arviointia varten. (Anttila 2010.) 

Uudet oppimisen paradigmat, kuten sosiokonstruktivistinen ja realistinen näkemys 
samoin kuin projektioppiminen, merkitsevät ongelmakeskeistä pedagogiikkaa, joka 
muuttaa sekä opettajan että opiskelijan tehtävät ja roolin perusteellisesti. Kysy-
myksessä ei ole silloin enää opetussuunnitelma vaan opiskelu- ja oppimissuunnitelma. 
Nykykäytännön mukainen opetussuunnitelman henkilökohtaistaminen eli HOPS-
suunnittelu tähtää jo vahvasti tähän muutokseen. Tämän pedagogisen ajattelun 
mukaan opettajan tehtävänä on oppimiseen johtavien tilanteiden ja niissä tapah-
tuvan vuorovaikutuksen organisointi. Toiminnan toteuttaminen, eteneminen ja 
ongelmien ratkaisu ovat pääosin oppijoiden vastuulla. 

Oppijoiden tehtävänä on havaita aiheeseen liittyvät ongelmat muiden toimijoi-
den kanssa yhteistoiminnassa, hyväksyä ratkaisun eri vaihtoehdot kokeiltaviksi ja 
analysoitaviksi, suorittaa ja tehdä tarvittavat työt sekä hyväksyä sopivimmat rat-
kaisut ja johtopäätökset. Sen lisäksi, että opiskelijat antavat kukin oman panok-
sensa yhteisesti tehtävään työhön, on heidän myös arvioitava sekä omaa että mui-
den oppimista sekä työn edistymistä. Muutos ei voi olla vaikuttamatta myöskään 
opetussuunnitelman laatimiseen. Kaikki tämä edellyttää sekä opettajilta että opis-
kelijoilta itsearvioinnin, yhteisarvioinnin sekä vuorovaikutteisen arvioinnin hallin-
taa. Mitä voimakkaammin eri koulutusasteilla painottuvat oppilaan tai opiskelijan 
oma suunnittelu ja luova innovaatiohakuisuus, sitä vahvemmin toiminnan arvi-
ointi edellyttää muutosta pedagogisessa ajattelussa ja koulutuksen toteuttamista-
voissa. (Vrt. Auvinen ym. 2007, 131; Anttila 2010, 24–25.)
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ARVIOINNIN KRITEERIT KOULUTUKSEN JATKUMOSSA

Toiminnallisten taitojen oppimiselle aikaisemmin tyypillisten osaamisnormien 
määrittelystä ja normiperustaisesta arvioinnista on yleensä jo siirrytty kriteeripe-
rustaiseen arviointiin (vrt. esim. Räkköläinen 2011, 66–68). Koulutuksen jatku-
mossa voidaankin tarkastella ja vertailla arviointikriteerien ja arviointimenetelmien 
muodostumista ja käyttöä sen eri vaiheissa.

Peruskoulun toiminnallisissa oppiaineissa, käsityössä, kotitaloudessa ja kuvatai-
teessa, on määritelty arvioinnin kriteerit (POP 2004). Niitä ei ole määritelty kovin 
yksiselitteisesti, vaan ne on kouluissa opetuksen totutustasolla ”luettava auki” ja 
sopeutettava koulun arkityöhön. Arviointikohteet on määritelty varsin väljästi.   
Kaikissa näissä oppiaineissa kohdistuu arviointi sekä työskentelyprosessiin että 
toiminnan tulokseen, joskin kummankin luonne eroaa kussakin oppiaineessa toi-
sistaan. Tiedonhankinta ja sen hyödyntämisen ja luotettavuuden merkitys koros-
tuu kotitaloudessa muita enemmän. Kuvataiteessa korostuvat itsensä ilmaisemi-
sen prosessi ja sen tulosten näkyväksi tekeminen. Käsityössä korostuu ongelmien 
havaitsemisen ja ongelmanratkaisun taito sekä työn ja sen tulosten arvotaustat, 
kuten esimerkiksi tuotteiden esteettisyys, ekologisuus, kestävyys, taloudellisuus ja 
tarkoituksenmukaisuus sekä teknologisen osaamisen vaatimus. Merkille pantavaa 
on, että kun käsityössä arviointikriteeri ”vuorovaikutteinen yhteistyö” on sisälly-
tetty kohtaan ”itsearviointi ja prosessin pohdinta”, niin kotitalouden opetuksessa 
kohtaan ”yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot” sisällytetään myös oppilaan osoit-
tama asenne työtään kohtaan. (POP 2004.) Koulun arjen tasolla näitä kriteereitä 
on purettu auki eri tavoin. Koulujen opetussuunnitelmat osoittavat, että arviointi-
kriteereitä on tulkittu niin, että ilmaisut vaihtelevat tavoiteluetteloista toimintojen 
kuvailuun sekä erittäin niukasta hyvin moniulotteiseen ilmaisutapaan. 

Ammatillisella perusasteella arviointikriteerien tarkoitus on osoittaa, onko opiskeli-
jalla työelämän edellyttämä ammattitaito. Arviointi kohdistuu työprosessin, työ-
menetelmien, välineiden ja materiaalin, työn perustana olevan tiedon ja elinikäi-
sen oppimisen avaintaitojen hallintaan. (OPH 2009; ks. myös Räkköläinen 2011, 
286–287.) Koulutusohjelmassa esitettyjen yleisten arviointikriteerien ”suomenta-
minen” eli arviointikriteerien johtaminen tutkinnon perusteista käytännön arvi-
ointitapahtuman tasolle ja niiden muuttaminen kunkin ammattialan tavoitelausel-
miksi on kuitenkin myös ammatillisessa peruskoulutuksessa välttämätöntä ja on 
aiheuttanut runsaasti pohdintaa. 

Ammatillisessa perusopetuksessa on siirrytty kolmiportaisen arviointiasteikon 
käyttöön. Valtakunnallisessa näyttöjenarviointiraportissa todettiin levottomuutta 
herättäväksi tämän kriteeriperustaisen asteikon keskimmäisen arvosanan H2 laaja-
alaisuus, joka ei opettajakunnan mielestä erottele riittävästi. (Vrt. Anttila ym. 2010; 
Ekami 2012.) Yleisesti ollaan sitä mieltä, ettei arvosanan laaja-alainen tulkinta 
anna riittävästi informaatiota. Millaisen työntekijän työelämä vastaanottaa? Mitkä 
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ovat olleet annetun arvosanan kynnyskriteerit? Miten varmistetaan, että arvosa-
nan saanut edustaa eri puolilla maata ja eri koulutusaloilla samaa laatutasoa? Toi-
saalta on myös havaittavissa, että suhtautuminen kriteeriperustaiseen arviointiin 
ja kolmiportaisen arviointiasteikon käyttöön on muuttumassa myönteisemmäksi 
(Ekami 2012). 

Arviointi, joka perustuu ennakolta määriteltyihin vaatimustasoihin, vaikuttaa oppi-
misprosessien suunnitteluun. Se koskettaa paitsi yksittäisen opiskelijan menesty-
misen seurantaa, myös oppilaitosten tuloksellisuutta, jota arvioidaan saavutettujen 
oppimistulosten mukaan. Se edellyttää koulutusohjelman toteutuksen tasolla ope-
tussuunnitelmaan kirjattujen lausekkeiden ymmärtämistä ja tulkintaa, mutta myös 
näiden kriteereiksi tulkittujen tavoitelausekkeiden soveltamista toisaalta numeeri-
sesti ilmaistuun tulosarviointiin ja toisaalta palautteeseen, jonka oppilas suullisesti 
tai kirjallisesti saa oppimisprosessista, näytöistä ja työssäoppimisesta. Jos näitä kri-
teereitä käytetään ensisijaisesti toteavaan arviointiin, se jättää helposti katveeseen 
yksittäisen opiskelijan kehittymisen ja oppimisen prosessin arvioinnin. 

Ammatillisen perusasteen arviointiparadigmassa on meneillään irtautuminen 
perinteisistä oppimiskäsityksistä, ja käynnissä näyttää olevan suuri muutos: ollaan 
selkeästi hyväksymässä entistä vahvempi orientaatio oppimisprosessin ja osaa-
misen arviointiin niin, että painopiste on siirtymässä opiskelijaa kannustavaan ja 
motivoivaan arviointikeskusteluun. Siirtyminen opintojaksojen arvioinnista kes-
keisen osaamisen arviointiin edellyttää sekin muuttuvaa arviointiosaamista. 

Ongelmia on kuitenkin havaittavissa. Opettajilla on vaikeuksia ohjata peruskou-
lusta tulevia opiskelijoita itsearviointiin, koska huolimatta jo vuodesta 2004 saakka 
voimassa olleista opetussuunnitelmista peruskoulusta ammattiopintoihin siirty-
viltä puuttuu vielä aikaisempien opintojen aikana saatua itsearvioinnin kokemusta 
ja orientaatiota omakohtaisen suunnittelu- ja ideointitoiminnan toteuttamiseen. 
Myöskään realistisen oppimisnäkemyksen ideaa ja siihen liittyviä itsearvioinnin, 
vertaisarvioinnin ja yhteisarvioinnin taitoja ei toistaiseksi ole kovin laajasti viljelty 
peruskoulun taitoaineiden pedagogisissa ratkaisuissa, joten niidenkin oppiminen 
ammatillisen perusasteen opinnoissa näyttää vaativan erityistä huomiota.

Myös ammattikorkeakoulujen suunnalla on ryhdytty luomaan arvioinnin yhteisiä kri-
teerejä. Muun muassa Hämeen ammattikorkeakoulun aloitteesta on kehitetty niin 
sanottua ”työminän” itsearviointitaitoa perustamalla kaikille ammattikorkeakou-
luille yhteinen wikisivusto nimeltään Harjoittelumedia. Se tukee työharjoittelun 
suorittamista ja siinä saatujen oppimiskokemusten käsittelyä. Taitojenarviointilo-
make kohdistuu yleisten työelämätaitojen kehittämiseen työssä tai harjoittelussa. 
Arvioitavana ovat seuraavat osatekijät: a) itsensä johtaminen ja kehittäminen työyhtei-
sössä, b) työtehtävistä suoriutuminen, c) viestintä, ml. kommunikointikyky, d) vuoro-
vaikutus ja muiden kanssa työskentely, e) tiedon soveltaminen,   f) aloitekyky sekä g) 
omien oppimistulosten arviointi. Yhteisten arviointikriteerien kehittämiseen tähtää 
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myös mm. Kymenlaakson ammattikorkeakoulun ja Kouvolan seudun ammatti-
opiston yhteinen kehittämishanke Intoverkko, jossa aiotaan kiinnittää huomiota 
siihen, muodostuuko näiden oppilaitosten välille hyvä opintojen jatkumo (Intos-
ymposium 2012).

TAITOJEN ARVIOINNIN MENETELMIÄ 

Arviointi voi olla toteavaa, ohjaavaa, korjaavaa, kannustavaa, ennustavaa tai kehit-
tävää ja joko kertaluontoista tai jatkuvaa.1 Kaikkia näitä eri menetelmiä käytetään 
sekä oppimisen että osaamisen arviointiin. Kuten kaikkialla oppimisympäristöissä, 
myös taitojen arviointimenettelyt perustuvat siihen, minkälaiset oppimisnäkemyk-
set ja mitkä kriteerit toimintaa ja sen tulosten arviointia ohjaavat.2 Tähänastisessa 
keskustelussa arviointi on nähty lähinnä kahdesta pääsuunnasta: joko summatiivi-
sena arviointina siitä, miten hyvin opiskelija on saavuttanut koulutukselle asetetut 
tavoitteet, tai formatiivisena, jatkuvana, koko oppimisprosessin kestävänä refl ektoi-
vana pohdintana ja keskusteluna sekä ohjaavan palautteen antamisena. Mutta, for-
matiivisen ja summatiivisen arvioinnin integroiminen toisiinsa sisältää suuria arvi-
oinnin sisältöön, arvioinnin perusteisiin ja arviointitilanteisiin liittyviä haasteita.3 
Samalla nousee esille uusia näkökulmia varsinkin, kun arvioinnin kohteena on val-
miina olemassa olevan tiedollisen ja taidollisen oppimissisällön ohella ja asemasta 
innovatiivisen ja luovan toiminnan ja siihen asennoitumisen arviointi. 

Arviointikäytänteitä ohjaa virallinen opetussuunnitelma oppimistavoitteineen. 
Näitä tavoitenäkemyksiä ja niiden saavuttamista arvioidaan summatiivisen tulosar-
vioinnin (tuotoksen arvioinnin) ja formatiivisen prosessiarvioinnin (oppimisprosessia 
tukevan arvioinnin) menetelmien avulla. Näiden kahden opintojen suorittamista 
ohjaavan näkemyksen välillä on kuitenkin huomattavia painotus- ja toteutuseroja.

Summatiivinen arviointi on yleensä tulosarviointia, jolloin oppijalle annetaan sekä 
arvosana että palautetta suorituksesta. Tässä kokoavassa ja luokittelevassa arvi-
ointitavassa oppimisen tuloksia arvioidaan opintojakson lopussa ja arviointia täy-
dennetään tentillä tai muulla kirjallisella suorituksella, esimerkiksi esseen avulla. 
Arvioinnin tulos ilmaistaan numeerisesti eli tietyn normatiivisen asteikon mukai-
sesti, ja sitä käytetään suorituksen tason kontrolliin ja vertailuun. Arvioinnin pää-
tarkoituksena on osoittaa, että opiskelija on saavuttanut vaadittavan osaamisen 
tason. Erilaiset opettajan laatimat loppukokeet ovat olleet suosittuja arviointime-
netelmiä myös taitoaineissa, vaikka niiden käyttöä kritisoidaankin siitä, etteivät ne 
mittaa oppijan taidollista osaamista vaan sitä, onko oppimiselle asetetut tiedolli-
set ja ammattispesifi t tavoitteet saavutettu. 

1 Katso myös Ritva Jakku-Sihvosen artikkeli tässä julkaisussa.

2 Asiaa käsitellään myös Mari Räkköläisen artikkelissa tässä julkaisussa.

3 Vertaa Anu Räisäsen artikkeli tässä julkaisussa.
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Toiminnallisten tehtävien tulosarvioinnin idea poikkeaa kuitenkin tavanomaisesta 
loppuarvioinnista, sillä siinä tulisi ottaa arvioinnin kohteeksi laajasti ottaen koko 
toiminta alusta loppuun eikä vain lopputulosta. Siinä pitäisi ottaa huomioon pro-
sessi, siihen vaikuttaneet erilaiset elementit, toteuttamisen luonne, konkreettinen 
tulos sekä siihen liittyvän tietoaineksen hallinta. Siinä tulisi tarkastella myös oppi-
misen siirtovaikutusta eli tiedon ja osaamisen välittymistä tehtävästä, tilanteesta ja 
ympäristöstä toiseen. 

Erästä vaihetta siirryttäessä behavioristisesta, summatiivisesta oppimistulosten 
arvioinnista kohti refl ektoivaa ja vuorovaikutuksellista arviointikäytäntöä edustaa 
ns. osaamis- ja suoritusmatriisien tai osaamiskarttojen käyttö. Konstruktivistisen oppi-
miskäsityksen mukaisesti varsinkin ammatilliset prosessit arvioidaan usein paitsi 
opettajan suorittaman havainnoinnin ja testien avulla, myös käyttämällä erilaisia 
suoritusten tarkistuslistoja. Tähän näkemykseen perustuvat mm. ne ammatilli-
sessa peruskoulutuksessa käyttöön otetut matriisit, joissa ammattitehtävät osoite-
taan luetteloina ja joista voivat sekä opettajat että opiskelijat itse todeta, missä vai-
heessa opintojen kokonaisuus on jo suoritettuna ja missä kohdissa on puutteita 
(esim. Ekami 2012). Olennaista on pyrkiä tällä tavoin varmistamaan, että opiske-
lija on omaksunut työsuorituksen koko prosessin ja sen etenemisen alusta lop-
puun saakka. Osaamiskartan avulla opiskelija itsekin hahmottaa, mitkä osat suo-
rituksesta ovat merkityksellisiä hyvässä työsuorituksessa. Samalla voidaan kehittää 
oppijoiden itsearvioinnin taitoja (Kilpeläinen 2012). 

Jos nämä suoritusmatriisit – osaamiskartat – nähdään sekä opintojen määrällistä 
suunnittelua ja seurantaa tukevina HOPS:n osina että ammatillista kasvua tuke-
vina, niistä voidaan kehittää keskeisiä opiskelijoiden ja opettajien välisten ohjaus- ja 
kehityskeskustelujen jäsentäjiä ja tavoitteellisen oppimisprosessin tukijoita. Osaa-
miskartan pohjalta voidaan laatia arviointilomake, jonka avulla opiskelija arvioi 
omaa osaamistaan ja opettaja tai työnohjaaja arvioi opiskelijan osaamista. Yhteis-
keskustelujen avulla luodaan yhteinen näkemys osaamisen tasosta ja osaamisvaati-
muksista. Laadullisten arviointikohteiden mukaanotto tukee opiskelijoiden koko-
naisvaltaista käsitystä oman alansa työtehtävissä tarvittavista valmiuksista ja hänen 
oman osaamisensa kehittymistä kohti tavoitteita. Osaamiskarttaa pidetään myös 
luontevana kehityspolkuna opintojen jälkeen, työtehtävien yhteydessä tapahtu-
van oppimisen suuntaamiseen sekä omaan oppimiseen ja ammatilliseen kehityk-
seen liittyvien metataitojen kehittymiseen. (Ekami 2012; Kotila & Auvinen 2007.) 

Oppijoille kertyy yleensä sekä koulun oppitunneilla opittuja että niiden ulkopuo-
lella harrastustoiminnoista ja arkielämästä tietoja ja taitoja, joita olisi hyvä hyödyn-
tää. Paljon ihmetellään nuorten levotonta käyttäytymistä ja heikkoa keskittymistä, 
mutta taitosuoritusten arvioinnissa voitaisiin kysyä, millä muilla tavoilla kuin vain 
opetussuunnitelman mukaisesti oppijat käyttävät osaamistaan käytännön elämässä. 
(Vrt. esim. Tiilikkala 2004; Työterveyslaitos 2011.) Summatiivisen arvioinnin ulko-
puolelle jäävät varsinkin ne toiminnallisten taitojen kehittymiseen ja oppimisen 
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arviointiin olennaisesti vaikuttavat asenne- ja muut persoonallisuustekijät, joiden 
huomioon ottamista monet aivotutkijat ovat vaatineet (vrt. esim. Helkala & Riek-
kinen 1993, Myller 2007). 

Nuorten keskittymisen ja itseymmärryksen puuttumisen ongelman ovat havain-
neet mm. ne ammattioppilaitokset, joiden vaativuustaso edellyttää opiskelijalta 
oman toimintansa itsenäistä hallintaa ja laaja-alaista vastuun ottamista ammattialan 
osaamisen kehittämisestä (esim. Ekami 2012). Asenteen arviointi on jo mukana 
monien ammatillisten oppilaitosten sekä ammattikorkeakoulujen arviointikritee-
reissä. Osaamistavoitteita on ryhdytty määrittelemään sekä tiedollisina, toimin-
nallisina että asennetavoitteina, ja niitä arvioidaan formatiivisesti, refl ektiivisesti ja 
summatiivisesti. (Opinto-opas Kyamk 2012.) Nuorten aikuisten opinnoissa tämä 
toiminta lähestyy työelämässäkin yhä yleisemmäksi tulevaa mentorointia, henkistä 
tukea, jota voi antaa kokeneempi asiantuntija. (Vrt. esim. Aubrey & Cohen 1995.)  

Formatiivinen arviointi, joka sisältää myös diagnostisen arvioinnin, on opiskelijoiden 
taitojen kehittymisen ja osaamisen seuraamista tiettyjen kriteerien mukaisesti. Se 
tapahtuu työskentelyn kuluessa, ja siihen osallistuvat kaikki toimijat omissa roo-
leissaan. Siihen kuuluvat sekä itse, että vertaisarviointi, ja sen keskeinen tehtävä 
on opiskelijan sisäisen motivaation luominen ja ylläpitäminen palautteen avulla. 

Itsearviointi merkitsee prosessin ja siihen liittyvien eri vaiheiden pohdintaa. Se mer-
kitsee, että opiskelija kykenee ohjatusti tarkastelemaan omaa työskentelyään ja 
oppimistaan, havaitsee vahvuuksia ja heikkouksia prosessissa ja tuloksissa, osoit-
taa arvioinnissa kritiikinsietokykyä ja haluaa suunnata toimintaansa palautteen 
mukaisesti, arvioi ideoitaan ja tuotteitaan esteettisin, taloudellisin, ekologisin ja 
tarkoituksenmukaisuuskriteerein, ymmärtää teknologian, kulttuurin, yhteiskun-
nan ja luonnon välisiä riippuvuuksia ja muodostaa realistisen kuvan taidoistaan ja 
kehittymismahdollisuuksistaan. 

Psykologit puhuvat minäpystyvyydestä (self-effi cacy; Bandura 1999; Hakkarainen 
2011). Kategorisoiva, toteava arviointi saattaa tuntua yksilöstä – varsinkin heikosta 
ja alisuoriutujasta – uhkaavalta. Se nakertaa oppijan luottamusta siihen, että hän 
pystyy toiminnallaan saavuttamaan tavoitteitaan ja haluamiaan asiantiloja. Minä-
pystyvyyden kokeminen säätelee toimintalinjojen valintaa, ponnistusten ylläpitoa 
sekä tunnereaktioita. Jos opiskelija ei usko selviävänsä oppimishaasteista, hän saat-
taa luopua edes yrittämästä. Tämä sama tekijä nousi keskeiseksi selittäväksi teki-
jäksi jo eräässä varhaisessa käsityötaitojen oppimista koskevassa väitöstutkimuk-
sessa (Anttila 1983). Tutkimus toteutettiin siinä 1970-luvun lopussa vallinneessa 
pedagogisessa orientaatiossa, jossa korostettiin tavoitteiden asettamisen ja saavut-
tamisen tärkeyttä (tavoiteoppiminen) mutta jätettiin vähemmälle huomiolle oppi-
laalle annettavan kannustavan palautteen merkitys. Ne oppilaat, jotka jäivät vaille 
opettajan tai tovereittensa huomiota ja varsinkin vaille rohkaisevaa kannustusta, 
kadottivat uskonsa ja luottamuksensa omaan osaamiseensa, niin että heistä tuli  
alisuoriutujia ilman muuta selkeää syytä. 
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Ominaisuuksia korostava palaute voi olla positiivista tai negatiivista. Siinä voidaan 
korostaa kykyjä ja lahjakkuuksia, joiden pohjalta oppilas luo minäkuvan merkitys-
järjestelmää (ego-orientaatio). Näin annettuna palaute ohjaa valitsemaan tehtäviä, 
jotka saavat vastaanottajan näyttämään hyvin menestyvältä. Ponnistuksia korostava 
palaute arvioi edistymistä niin, että erityiseen huomioon otetaan tekijän ponnis-
tukset ja strategiat. Se korostaa kykyjen ja lahjojen ”venytettävyyttä”. Ponnistuk-
sista saatava palaute vaikuttaa tekijän suorituskuvaan ja siihen liittyvään merkitys-
järjestelmään (hallintaorientaatio). Se ohjaa valitsemaan tehtäviä, jotka maksimoi-
vat oppimisen. (Hakkarainen 2011.) 

Peruskoulun oppilaan itsearvioinnin kehittäminen käsityön oppiaineessa on otettu 
kohteeksi monissa kouluissa. Suomalaiseen perinteiseen kasvatusnäkemykseen ei 
ole välttämättä kuulunut oman itsensä ja tekemistensä esille tuominen – pikem-
minkin ihanteena on pidetty vaatimattomuutta ja itsensä aliarvioimista. Käsityön 
valtakunnallisessa arvioinnissa (Hilmola 2011) oppilaiden vastauksissa tuli esille, 
että töiden ideointi, suunnittelu ja valmistaminen ryhmätyönä on edelleen varsin 
harvinaista. Myöskään omaa suunnitelmaa ei esitellä muille oppilaille (61 % vastaa-
jista ilmoittaa, ettei ei ole koskaan niin tehnyt), eivätkä oppilaat juuri anna palau-
tetta toisten oppilaiden töistä. Itsearviointi koetaan ilmiselvästi kovin vaikeaksi 
asiaksi. Siinä on tärkeätä erilaisuuden hyväksyvä ilmapiiri. Oikeanoloinen palaute 
rohkaisee oppilasta jatkossakin ilmaisemaan itseään luovasti ja luottamaan omiin 
kykyihinsä. Alussa opettaja voi tukea ja ohjata oppilaan itsearviointia esimerkiksi 
seuraavilla kysymyksillä: Mistä pidän erityisesti työssäni, mikä siinä on parasta? 
Minkä koin työtä tehdessäni vaikeaksi? Mitä haluaisin vielä parantaa tai tehdä toi-
sin? Mitä opin työtä tehdessäni? Mitä haluaisin seuraavaksi oppia? Saavutinko itsel-
leni asettamani tavoitteet? 

Itsearviointia suuntaavat kysymykset voi helposti panna myös esimerkiksi koulu-
jen intranetiin, ja niitä voisi soveltaa myös vaikkapa oppilasryhmien keskinäiseen 
verkossa tapahtuvan työskentelyn suunnittelu-, toteutus- ja arviointikeskusteluun. 
(Vrt. esim. Käspaikka 2010.) 

Formatiivisen arvioinnin tehtävästä poikkeaa kehittävä arviointi, jota voidaan pitää 
operatiivisissa ja luovissa prosesseissa – ei varsinaisena arviointina vaan – osana 
tutkivaa ja luovaa toimintaa4 prosessin aikana annettavaa palautetta ja luovan toi-
minnan kehityksen tukemista. Kehittävä arviointi on Hakkaraisen mukaan tule-
vaisuussyötettä (feed-forward): kasvumotivaation herättämistä ja kehityksen liekin 
sytyttämistä. (Hakkarainen 2011.)

4 Vertaa Esa Poikelan artikkeli tässä julkaisussa.
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Taitosuoritusten oppimistehtävien kehittävään arviointiin voidaan lukea portfolioar-
viointi, joka merkitsee oppijan kokoaman tai opinnoissa muodostuneen kokoelman 
vuorovaikutteista arviointia. Arvioitavana voivat silloin olla työkansiot, luonnos-
kirjat, verkkokeskustelut, oppimistehtävät, oppimispäiväkirjat, projektipäiväkirjat 
ja muut vastaavat tuotokset. Portfoliossa oppija kuvaa opiskeluprosessiaan, sen 
onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia ja yleistä edistymistään sekä suunnitte-
lee tulevia tavoitteita. Portfolio on myös yksi tapa osoittaa oman HOPS:n tavoit-
teiden toteutumista. (Vrt. esim. Lindblom-Ylänne ym. 2003.) Portfolion kokoa-
minen kuten myös oppimispäiväkirjan pitäminen edellyttää, että se kuuluu opetta-
jan valitsemaan pedagogiseen otteeseen sen olennaisena osana eikä jää irralliseksi, 
vain oppijan omalla vastuulla olevaksi. Hyvään oppimispäiväkirjaan ja portfolioon 
kuuluu yleensä omien tavoitteiden kuvaukset, ajatuksia omien ideoitten ja eri vaih-
toehtojen toteutustavoista ja kokeiluista, askarruttavia kysymyksiä ja ongelmia, 
kiinnostavia lähteitä ja taustatietoa, palautetta ja projektissa käytyjen palaverien 
tuloksia, oman työskentelyn tuloksia ja sen kriittistä tarkastelua, tulosten kuvaa-
mista ja kriittisiä huomioita. 

Vertaisarviointi, joka liittyy yhä lisääntyvään ryhmätyöskentelyyn kaikilla koulu-
asteilla, merkitsee sitä, että ryhmän jäsenet arvioivat työskentelyn tulosta tasa-
arvoisesti yhdessä. Vertaisarvioinnin tarkoituksena on tukea yksittäisen toimijan 
sitoutumista yhteiseen tehtävään ja opettaa oppilaita kantamaan vastuuta tehtä-
vien suorittamisesta. 

Yhteisarviointia toteutetaan ehkä eniten tällä hetkellä ammatillisen koulutuksen työs-
säoppimisen ja ammattiosaamisen näyttöjen arviointitilanteissa. Opettajat ja työn 
ohjaajat samoin kuin opiskelijat itse arvioivat tehtävistä suoriutumista (työn perus-
tana olevan tiedon ja taidon hallintaa, työprosessin hallintaa, tulosten laatua ja 
oppimista) mutta myös asennetta työhön, teknologian ja tietotekniikan hyödyntä-
mistä, sosiaalista kyvykkyyttä, toiminnan laadukkuutta ja asiakaslähtöisyyttä, asi-
akkaiden kohtaamista, kuluttajaosaamista, kansainvälisyyden kohtaamista, työn 
eettisten perusteiden hallintaa, työturvallisuusasioitten huomioon ottamista, vies-
tintä- ja vuorovaikutusosaamista, yhteiskuntaosaamista ynnä muita eri aloilla kysy-
mykseen tulevia asioita. Yhteisarvioinnin, joskin edellä kuvattua jonkin verran 
kevyemmässä muodossa, soisi tulevan enemmän käyttöön myös nykyisen perus-
koulun yhdeksäsluokkalaisten TET-harjoittelussa, jonka antia ei ilmeisestikään 
käytetä riittävästi hyödyksi.

Varsinkin pisimmälle edistyneissä taitoalojen opinnoissa, kuten ammattikorkea-
kouluissa, mutta yhä enemmän myös ammattiopistoissa lisääntyvä projektitoiminta 
tuo mukanaan projektioppimisen arvioinnin. Se merkitsee suurta muutosta perintei-
sesti vallitsevaan pedagogiseen – jopa sosiokonstruktiiviseen – ajatteluun. Opet-
taja- ja oppilaitosjohtoisen arvioinnin asemasta siihen osallistuivat kaikki pro-
jektitoimijat, joista osa saattaa tulla oppilaitostoiminnan ulkopuolelta. Arvioin-
tia tapahtuu kaikissa projektin vaiheissa, ja se voi tapahtua sekä ulkoisena että 
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sisäisenä arviona. Ulkoista arviointia suorittavat esimerkiksi toimeksiantajat anta-
essaan palautetta siitä, onko tulos tavoitteiden ja odotusten mukainen, ja sisäisen 
arvioinnin tekevät toimijat itsearviointina tai vertais- eli toveriarviointina (miten 
onnistuin – tai onnistuimme – tässä hankkeessa, mitä olisi voinut tehdä toisin?). 
Yhteisarvioinnissa otetaan huomioon kaikkien tahojen näkemykset. Sisäisen yhtä 
hyvin kuin yhteisarvioinninkin tueksi voidaan ottaa käyttöön esimerkiksi oppimis-
päiväkirja tai laatia portfolio. 

ARVIOINTI TOIMINNALLISTEN TAITOJEN METATASOLLA

Summatiiviset, varsinkin laajat kansalliset ja toiminnan tulokseen kohdistuvat 
arvioinnit ovat ainakin tähän asti olleet poikkeuksia taito-osaamista edellyttä-
vissä tehtävissä. Osaamisen tasoa ja sen tuloksellisuutta arvioidaan edelleen luo-
tettavimmin käytännön tilanteissa ns. autenttisena arviointina. Siinä tavallaan yhdis-
tyvät summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin piirteet ainakin osittain. Autent-
tisessa arvioinnissa tarkastellaan opiskelijan suoriutumista ja osaamista luonnol-
lisissa, arjen tilanteita sisältävissä ja tarvittavaa osaamista vastaavissa tilanteissa. 
Tällöin arviointitilanteissa korostuvat perinteistä menettelyä enemmän usealta eri 
suunnalta tapahtuva yhteistyö, arvioinnin julkisuus, toimijan oman itsearvioinnin 
huomion ottaminen, käytettävien arviointikriteerien sopivuus, selkeys ja mielek-
kyys sekä opiskelijan edistymisen huomioon ottaminen suhteessa lähtötilantee-
seen. (Räkköläinen 2011.) 

Oppimiskäsitysten muuttumisen myötä käsitys arvioinnin tehtävistä ja menetel-
mistä oppimistapahtuman eri vaiheissa on muuttunut huomattavasti aikaisemmin 
vallinneista käsityksistä. Näkemys taidon oppimisesta, osaamisesta ja työskente-
lystä kokonaisuutena on laajentanut käsitystä arvioitavista operatiiviseen suorituk-
seen kuuluvista elementeistä ja alkanut edellyttää monipuolisia arviointimenetel-
miä ja tiedon välittymistä monipuolisesti kaikille toiminnan osapuolille.5 Arviointia 
suorittavat sekä oppijat itse että heidän opettajansa, mutta mukaan on tullut myös 
ulkopuolisia arvioitsijoita mm. työpaikoilla ja joissakin tapauksissa myös toimin-
nan tulosten vastaanottajia. Koska taidon alueilla vaaditaan lisääntyvässä määrin 
myös opettajien ja eri aineiden ja alojen välistä yhteistyötä, saman oppilaan suoriu-
tumista arvioidaan useamman opettajan ryhmissä. Koska sekä työskentelyn pro-
sessi että sen tulokset koetaan omakohtaisesti onnistumisina ja mahdollisina epä-
onnistumisina, mieltymyksinä ja torjuntana, kysymykseen tulevat sekä oppilaan 
itsensä suorittama arviointi että vertaisarviointi. Se koskee sekä oppilaiden välisiä 
että myös opettajien välisiä vertaisarviointikäytänteitä.

5 Näkemykset tulevat esille vahvasti myös Esa Poikelan kehittävää arviointia käsittelevässä artikkelissa tässä 
julkaisussa.
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Toiminnallisten taitojen arvioinnissa on tärkeää ottaa huomioon tehtävän hallinta 
kokonaisuutena. Se merkitsee riittävää henkistä otetta työskentelystä ja sitä, että 
oppija ymmärtää, miksi hän tekee jotakin. Näihin mentaalisiin tekijöihin sisältyvät 
mm. työasenteet, sitoutuminen työhön, empaattisuus ja eettisyys sekä monet yrit-
täjyyteen liitettävät tekijät, kuten esimerkiksi epävarmuuden sietäminen. Ne mer-
kitsevät taitojen oppimisessa niitä taustatekijöitä, joiden varassa syntyy esimer-
kiksi työmotivaatio ja jotka vaikuttavat työssä vaadittavan vastuullisuuden koke-
miseen. Näiden toiminnalliseen osaamiseen ja oppimiseen vaikuttavien proses-
sien arvioinnin merkitys on jäänyt varsin vähälle huomiolle, vaikka niihin sovel-
tuvia erilaisia arviointimenettelyjä onkin jo runsaasti kehitetty. Näiden prosessien 
arvioinnissa käytetään perinteisen toteavan arvioinnin lisäksi oppijan itsearvioin-
tia, opettajan tai työnohjaajan antamaa palautetta ja ohjauskeskusteluja opetta-
jan kanssa. Kysymys on ensisijaisesti oppimisen arvioinnista (assessment for lear-
ning). (Taulukko 1.) 

Työprosessin hallinta eli tekeminen on luonteeltaan yksilöllistä, yksin suoritettavaa 
toimintaa tai yhdessä suoritettavaa, työyhteisö- tai ryhmätyöskentelyä. Työpro-
sessin osaaminen merkitsee ymmärrystä siitä, miten jokin asia on tehtävä. Tehtä-
vän suorituksen hallintaan kuuluu työn suunnittelun lisäksi työvälineiden käytön, 
työmenetelmien sekä työprosessien kokonaisuuden hallinta. Osaan prosesseista      
liittyy erityisen runsaasti tiedonkäsittelyn hallintaa. Niitä ovat mm. ongelmanratkai-
suprosessi sekä työn kriittisten kohtien hallinta. Usein on kyseessä tuottamistavoittei-
nen prosessi, jolloin siinä painottuu erityisesti esteettisten ja muiden funktioiden 
huomioon ottaminen sekä suunnittelun operatiivinen osaaminen. Sosiaaliset eli 
yhteisölliset prosessit liittyvät kykyyn toimia sekä itsenäisesti että vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa ryhmän jäsenenä tai johtajana, vuorovaikutus- ja viestintä-
taidot, yhteistyötaidot, eettiset ja emotionaaliset taidot sekä erilaisille työtehtäville 
yhteiset yhteiskunnalliset ja kulttuuriset osaamisalueet, kuten esimerkiksi kansain-
välisyys, kestävä kehitys, teknologian ja tietotekniikan hyödyntäminen, yrittäjyys, 
laadukas ja asiakaslähtöinen toiminta, palvelu- ja kuluttajaosaaminen, työsuojelusta 
ja terveydestä huolehtiminen jne. 

Refl ektiiviset eli arvioivat prosessit liittyvät kykyyn havaita omaan toimintaansa liittyviä 
tekijöitä, kykyyn arvioida niiden merkitystä sekä työlle että oman itsensä kehitty-
miselle ja kykyyn oppia kokemuksista ja havainnoista. Prosessien arviointi kohdis-
tuu oppijan toimintojen sujumiseen ja onnistumiseen. Se on ensisijaisesti forma-
tiivista arviointia, jossa arvioidaan oppijan vuorovaikutusta muiden oppijoiden ja 
opettajan kanssa, työskentelymenetelmiä sekä lyhyen aikajakson tietoja ja taitoja. 
Se on refl ektoivaa arviointia kohteesta in-, on-, of- ja for-mielessä.6 Itsearviointi ja 
ryhmätyöskentelyn osalta ryhmän sisäinen vertaisarviointi sekä arviointikeskus-
telu opettajan ja/tai ohjaajan kanssa kohdistuvat tässä vaiheessa oppimisen arvi-
ointiin (assessment for learning). Prosessin arviointi voi olla myös summatiivista 
osaamisen arviointia silloin, kun osoitetaan näyttöä kokonaisen työsuorituksen 
hallinnasta esimerkiksi työelämänäyttöinä (assessment of learning). (Taulukko 1.) 

6 Katso tarkemmin Esa Poikelan artikkeli tässä julkaisussa. 
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TAULUKKO 1. Taitojen arvioinnin ulo  uvuudet 

Toimin-
nallisten  
taitojen
elementit

Arvioinnin kohde Arvioinnin peruste Arviointimenetelmä Perus- 
koulu

Amm. 
opisto

AMK

1. 
Ty

öte
htä

vä
n h

all
int

a
= a

se
nn

oit
um

ine
n 

ja 
va

lm
us

 te
htä

vä
n

su
or

itta
mi

se
en

Mentaalit tilat ja  
prosessit
vastuullisuuden osoittaminen
sitkeys ja sitoutuneisuus 
päämäärätietoisuus  
epävarmuuden sietäminen
luovat ideointiprosessit  
esteettisyyden osoittaminen 
eettisyyden osoittaminen
empaattisuuden osoittaminen 

Työhön liittyvä asenne, 
joka on osoitettu tai 
ilmaistu jollain tavalla 

Asennearviointi
Itsearviointi 
> suullinen ilmaisu, 
sanallinen ilmaisu 
portfoliossa, lomakkeella, 
koulun henkilökohtaisella 
verkkosivulla     

xxx xxx xxx 

Vertaisryhmän
arviointi 
> suullinen keskustelu, 
verkkokeskustelu yms. 

x xx xxx

Arviointikeskustelu 
> opettaja/ohjaaja

xxx xxx xxx

2. 
Ty

öp
ro

se
ss

in 
ha

llin
ta 

= 
tek

em
ine

n

Yksilöllinen
työskentely
manuaalinen suorituskyky
alan teknologian hallinta
ITC-osaaminen
työvälineiden käyttötaito
materiaalien käyttötaito

Tuottamisprosessit 
suunnitteluprosessit
työvälineiden hallinta
työmenetelmien hallinta
työmateriaalien hallinta

Oppimisen arviointi 
Itsearviointi 
> suullinen ilmaisu, 
dokumentointi portfoliossa 
tai koulun
henkilökohtaisella 
verkkosivulla 

xxx xxxx xxxxx 

Suoritusprosessit
suunnitelmallinen          
tekeminen

Vertaisryhmän
arviointi 
> suullinen keskustelu, 
verkkokeskustelu yms. 

x xxx xxx

Työyhteisö- tai ryhmä-
työskentely
sosiokulttuurinen osaaminen
yhteistyön taito
johtamistaito

Sosiokulttuuriset 
prosessit
 yhteistyökykyisyys 

Arviointikeskustelu 
> opettaja/ työpaikka-
ohjaaja 

xxx xxx xxx

Tiedonkäsittelyn 
prosessit 
ongelmanratkaisu-      
prosessi
kriittisten kohtien hallinta

Osaamisen arviointi
opettaja
vertaisryhmä
työpaikkaohjaaja 
(näyttöarviointi)
asiakas /ulkopuolinen 
asiantuntija

xxx
x
x

xxx
xxx
xxx

xxx

xxx
xxx
xxx

xxxx

3. 
Ta

vo
itte

en
 

ha
llin

ta 
= 

tul
os

Toiminnan tulos, 
produkti
fyysinen tuote  
palvelu
esitys
kohteen kunnostus tai 
korjaus 

Tuloskriteerit
tarkoituksenmukaisuus
toimivuus
käytettävyys
ilmaisevuus
esteettisyys
kestävyys jne 

Osaamisen arviointi x
Kriteeriperustainen 
arviointi  

xx xxx xxxx

Normatiivinen 
arviointi

x xxx xxxx

4. 
Tie

do
n h

all
int

a =
 tie

täm
ine

n

Yleinen operatiivisen 
osaamisen tieto
teknologiatieto ml. ITC-tieto 
materiaalitieto
kuluttajatieto
kestävän 
kehityksen tieto 
kulttuuritieto

Työelämässä tarvittava 
muu tieto
taloustieto
lakitieto
ergonomia ja terveystieto jne. 

Tiedon määrä ja 
asianmukaisuus 

Osaamisen arviointi  

Kriteeriperustainen 
arviointi

xx xxx xxxx

Normatiivinen 
arviointi
testit 
kokeet

x xxx xxxx



113

Toiminnan tulos voi olla jokin produkti, fyysinen tuote, palvelu, ohjelma, esitys 
jne. Tulosta arvioitaessa kohdistetaan huomiota tuloksen tavoitteenmukaisuuteen, 
esteettisyyteen, kestävyyteen, toimivuuteen, käytettävyyteen, ilmaisevuuteen jne. 
sen mukaan, mitä tavoitteita sille on asetettu, eli ymmärretään, mitä arvioidaan. 
Tämä tulosarviointi (assessment of learning) on yleensä summatiivista ja kritee-
riperustaista ja sen suorittajina voivat olla opettaja, työpaikkaohjaaja, asiakkaat ja 
asiantuntijat esimerkiksi projektiluontoisissa hankkeissa. (Taulukko 1.) 

Kaikki operatiivinen toiminta edellyttää aina myös siihen liittyvän tiedon hallintaa. 
Arvioinnin kohteena on silloin asianomaiseen työtehtävään liittyvän teknisen tie-
don, materiaalitiedon, käyttö- ja käytettävyystiedon, työturvallisuuden yms. sovel-
tamisen hallinta, teoreettisen tiedon ja prosessien välisten yhteyksien ymmärtä-
minen sekä työn kokonaisuuden hahmottaminen. Arvioinnissa kohdistetaan sil-
loin huomiota tiedon merkityksen, soveltamisen ja luotettavuuden ymmärtämi-
seen eikä pelkästään tiedon määrään sinänsä (the knowledge concerning why, what 
and how to do). (Taulukko 1.) 

LOPUKSI

Monissa tulevaisuuden taito-osaamista käsittelevissä suunnitelmissa, esimerkiksi 
perusopetusta vuonna 2020 käsittelevässä muistiossa (OKM 2010a), on kysymys 
yhä selkeämmin laaja-alaisesta, tilanteiden mukaan joustavasta ja uutta luovaa ajat-
telua vaativasta tasa-arvoisesta osaamisesta. Uusissa näköaloissa ei esitetä niinkään 
valmiita, tiedossa olevia tekemisen ja esille tuomisen kohteita, vaan ensisijaisesti 
oppimisen – tässä tapauksessa tekemiseen ja suorittamiseen liittyvän oppimisen – 
prosessia ja vasta toissijaisesti sen konkreettista tulosta. 

Tulevaisuuden taidoissa toteutuva toiminnallinen osaaminen asettaa arvioinnille 
toisenlaisia haasteita kuin tiedollinen opittava aines, joka varsin onnistuneesti 
voidaan arvioida käyttämällä normatiivisia arviointimenetelmiä. Vaikka nykyti-
lanteessakin aletaan jo kohdistaa huomiota lopputuloksen ohessa myös proses-
sin arviointiin, se suuntautuu yleensä sen visuaaliseen ja tekniseen suunnitteluun 
ja varsinaiseen toteuttamisen tapaan. Koska nämä arviointikohteet tulkitaan hel-
posti niin, että ne painottavat yksilöllistä tuottamistehtävää ja sen tuloksia itses-
sään eivätkä niinkään taitojen oppimisen metatasoa, oppijan työskentelyasenne, 
yleinen tehtävään sitoutuminen ja yhteisöllinen työskentely jäävät helposti katvee-
seen. Tulevaisuuden yhteiskunnan ja työelämän ilmiöt, joita tämän päivän opis-
kelijat tulevat elämässään kohtaamaan, ovat laajoja ja kokonaisvaltaisia ja edellyt-
tävät nykyistäkin enemmän sekä yksilöllistä tehtävistä selviytymistä että yhteis-
työkykyä. Näyttää ilmeiseltä, että on tarvetta laajentaa, täsmentää ja yhtenäistää 
sellaisia taitojenarviointimenettelyjä, joilla on merkitystä sekä tekijälle itselleen, 
hänen lähiyhteisölleen että yhteiskunta- ja työelämälle.
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 Pirkko Kärnä & Maija Aksela

TYÖSKENTELY- JA AJATTELUTAITOJEN ARVIOINTI  
KOULUOPETUKSESSA 

JOHDANTO 

Linjakkaassa kouluopetuksessa tavoitteet, toteutus ja arviointi kulkevat käsi 
kädessä. Opettaja on avainasemassa toteuttamassa mielekästä opetusta, jossa saa-
vutetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin kirjatut opetuksen 
tavoitteet ja käydään läpi keskeiset sisällöt. Tietoja, taitoja ja asenteita koskevien 
tavoitteiden tulisi ohjata opetusta ja sen arviointia. Ne olisi tärkeä myös tuoda esille 
oppilaille sekä opetuskokonaisuuden että oppituntien alussa. Mielekkäässä ope-
tuksessa on tärkeätä tukea oppilaiden ajattelutaitoja, joiden avulla asiat voi ymmär-
tää syvällisesti. Opettajan on keskeistä tiedostaa, millaisia erilaisia tietoja ja taitoja 
oppilaille annetut tehtävät edellyttävät, minkälaista ajattelua ne tukevat ja miten 
niitä käytetään arvioinnissa.

Arvioinnissa olisi tärkeä käyttää monipuolisesti formatiivista, diagnostista ja 
summatiivista arviointia, ja arvioinnin pitäisi vaikuttaa edelleen opetuksen uusiin 
tavoitteisiin. Opetussuunnitelman perusteiden lisäosassa 2010 on mainintoja siitä, 
miten tavoitteet voi saavuttaa käyttämällä monipuolisia opetusmenetelmiä (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset 2010).               
Tietoa osaamisen tasosta on kirjattu kuvaukseen oppilaan hyvästä osaamisesta. 
Opettajille ja oppimistulosten arvioijille tämä antaa yksityiskohtaista tietoa arvi-
ointitehtävien laadintaan. 

Opetussuunnitelman perusteissa oppiainekohtaiseen arviointiin sisältyy työsken-
telyn arviointi, joka tarkoittaa oppilaan taitoa suunnitella, toteuttaa ja arvioida 
omaa työtään. Opetussuunnitelman perusteet eivät kuitenkaan ohjaa siihen, miten 
oppilaan työskentelyä ja ajattelutaitoja arvioidaan käytännön opetuksessa. Opet-
tajat pitävät tärkeinä ajattelun taitojen opettamista ja tiedon soveltamista (Kärnä, 
Hakonen & Kuusela 2012; Nurminen & Aksela 2005), mutta eivät omasta mieles-
tään osaa riittävästi opettaa ajattelutaitoja tai suunnitella korkeamman tason ajat-
telutaitoja vaativia tehtäviä (Nurminen & Aksela 2005). 

Tässä artikkelissa käsitellään Andersonin ja muiden (2001) tutkimuspohjaisesti 
kehittämää taksonomiataulua, jota käytetään arvioinnin välineenä, ja esitellään  
lopuksi konkreettisia esimerkkejä, miten opettaja voi hyödyntää sitä tehtävien     
laadinnassa ja opetuksen suunnittelussa. Esimerkit ovat kansallisen luonnontie-
teiden arvioinnin tehtävistä ja niissä käytetystä luokittelusta sekä matematiikan 



120

opetusjakson suunnittelusta. Taksonomiataulun käytön etuna on se, että arviointi 
asettuu yhdensuuntaiseksi tavoitteiden ja opetusmenetelmien kanssa. Kun opet-
taja käyttää taksonomiataulua oman opetuksensa suunnittelussa, hän tulee enem-
män tietoiseksi opetuksen tavoitteista: tiedoista, työskentelyn ja ajattelun taidoista, 
sekä tietojen ja taitojen opettamistavoista ja arvioimisesta. Tällöin opettaja voi 
muuttaa opetustaan oppimisen edistämiseksi ja ohjata myös oppilasta tiedosta-
maan oppimisprosessiaan. 

TIEDOT JA AJATTELUN TAIDOT SEKÄ NIIDEN ARVIOINTI 

Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita
Kaikkien koulun oppiaineiden opetussuunnitelman perusteissa (2004) on yhtei-
siä piirteitä. Niissä tavoitellaan erilaista osaamista, jota kuvataan ajattelua tai teke-
mistä ilmentävällä verbillä sekä tiedon luonteella. Nämä tavoitteet liittyvät oppi-
ainekohtaisiin käsitteisiin tai menetelmiin. Esimerkiksi oppilas oppii ottamaan                  
vastuuta omasta esineympäristöstään ja ymmärtää, että tuotteilla on elinkaari. 
Tämä ympäristövastuullisuuteen liittyvä tavoite on usean oppiaineen opetussuun-
nitelmassa. Muita ajattelutaitoihin ja erilaiseen tietoon liittyviä tavoitteita ovat mm. 
se, että oppilas
• osaa päätellä yksinkertaisten väitelauseiden totuusarvon, 
• osaa luokitella, vertailla ja järjestää, 
• ymmärtää kouluikäisen elämään liittyvää selkeää puhetta ja tekstiä, 
• osaa laatia pienimuotoisia tutkimusselostuksia, 
• tunnistaa oman ja vieraiden kulttuurien piirteitä, 
• osaa analysoida rakennetun ympäristön piirteitä, 
• oppii arvioimaan ja arvostamaan omaa ja muiden työtä, 
• soveltaa oppimaansa maantieteellistä tietoa eri lähteistä saamiensa ajankoh-

taisten uutistietojen analysointiin, 
• tottuu suunnittelemaan viestintäänsä, 
• saa keinoja todellisuuden jäsentämiseen sekä
• tiedostaa maailmankatsomuksensa rakentumiseen vaikuttavia tekijöitä. 

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.) Viimeksi mainitut tavoit-
teet liittyvät oppilaan itsearviointiin, jossa myös palautteella on keskeinen tehtävä.
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Ajattelun taidot löytyvät kaikkien oppiaineiden opetussuunnitelmista. Lisäksi jokai-
sella oppiaineella on tiedon tasot, omat käsitteet ja menetelmät. Esimerkiksi luon-
nontieteiden opetussuunnitelmien perusteiden mukaan oppilaan tulee osata käyt-
tää keskusteluissa alan käsitteitä, hyödyntää aineistoja ja ratkaista ongelmia; hänen 
tulee myös osata selittää ilmiöitä ja tehdä tutkimuksia. Oppilaan tulisi ymmärtää 
luonnossa ja ympäristössä havaittavissa olevia syy- ja seuraus- ja vuorovaikutus-
suhteita. (Perusopetuksen… 2004.) Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet ja 
sisällöt luokittuvat kaksiulotteiseen taksonomiaan, joka sisältää tiedon- ja ajattelun 
tasot (taulukko 1). Luokittelun avulla opettaja voi entistä tietoisemmin kiinnittää 
huomiota ajattelun taitojen kehittämiseen. 

Erityisesti matematiikkaa pidetään oppiaineena, joka kehittää ajattelua. Opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) matematiikan opetuksen tavoitteena on ensim-
mäisestä luokasta lähtien matemaattisen ajattelun kehittäminen. Keskeisten sisäl-
töjen yksi osa-alue on ajattelun ja työskentelyn taidot (luokkien 6–9 opetussuun-
nitelmassa ”Ajattelun taidot ja menetelmät”). Näistä tavoitteista löytyvät kaikki 
taksonomiataulussa (taulukko 1) mainitut ajattelun tasot: ymmärtäminen (loogista 
ajattelua vaativat toiminnot kuten tulkinta, luokittelu, vertailu, sääntöjen ja riip-
puvuuksien etsiminen), soveltaminen (ongelmien ratkaiseminen eri menetelmillä), 
analysointi (tiedon järjestäminen), arvioiminen (perustellut arvaukset ja kokeilut) 
ja luominen (matemaattisten tekstien tuottaminen). Muutoin matematiikan ope-
tussuunnitelmassa sisällöt mainitaan luettelomaisesti. Opettajan tulee siirtää nämä 
ajattelun taidot sisältöihin samalla tavalla kuin luonnontieteissä kokeellinen työ-
tapa on käsitteen muodostuksen lähtökohtana. Matematiikan opetussuunnitelman 
mukaan ajattelun toimintoja harjoitetaan mittaamalla, rakentamalla, hyödyntämällä 
ajattelua tukevia piirroksia ja välineitä sekä käyttämällä systemaattisesti yritys-ereh-
dysmenetelmää. (Perusopetuksen... 2004.)

Ajattelutaitojen ja työskentelyn arviointi 

Opetussuunnitelman perusteissa on mainintoja arvioinnin tehtävästä ja tavoit-
teista. Arvioinnin tehtävänä on ohjata ja kannustaa oppilaan opiskelua sekä kuvata 
sitä, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoit-
teet. Arvioinnilla on merkitystä oppimisprosessissa, sillä arvioinnin avulla opettaja 
ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa sekä auttaa oppi-
lasta ymmärtämään oppimistaan ja kehittää oppilaan itsearviointitaitoja. Oppiai-
nekohtaiseen arviointiin sisältyy työskentelyn arviointi, joka kohdistuu oppilaan 
taitoon suunnitella, säädellä, toteuttaa ja arvioida omaa työtään. Arvioinnissa ote-
taan huomioon myös se, miten vastuullisesti oppilas työskentelee ja miten hän 
toimii yhteistyössä toisten kanssa. Työskentelyn arviointi on osa oppiaineen arvi-
ointia, ja päättöarvioinnissa työskentelyn arviointi sisältyy oppiaineen arvosanaan. 
Oppilaan arviointi muodostaa kokonaisuuden, jossa on tärkeää opettajan antama 
jatkuva palaute. (Perusopetuksen …2004.)
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Opettaja arvioi oppiaineen osaamista muun muassa summatiivisilla kokeilla. Opet-
tajalla on myös käytössä testejä tai koesarjoja, joilla kartoitetaan oppilaiden perus-
taitojen osaamista ja oppimisvaikeuksia. Opettaja arvioi oppilaan työskentelyä 
suullisesti päivittäin. Tätä havainnointia kannattaisi kirjata, jotta se tukisi enem-
män oppilaan oppimista. Kouluarviointia monipuolistavat myös haastattelut ja 
oppilaiden erilaiset tuotokset, mm. kotitehtävien käyttö itsearvioinnissa (Korho-
nen 2005). On kuitenkin tietoa myös siitä, miten oppilaan oppimisprosessia arvi-
oidaan kirjallisissa tehtävissä. Esimerkiksi matematiikan PISA-arvioinnissa on 
kehitetty viitekehys, joka pyrkii selvittämään sitä, mitä matemaattinen ajattelu on. 
Arvioinnissa selvitetään oppilaiden kykyä eritellä, päätellä ja viestiä ajatuksia, kun 
oppilaat asettavat, muotoilevat, ratkovat ja tulkitsevat matemaattisia ongelmia eri-
laisissa tilanteissa. Tehtävissä keskitytään siihen, miten 15-vuotiaat oppilaat kyke-
nevät käyttämään matemaattista tietoaan ja ymmärrystään kohdatessaan nykyajan 
vaatimuksia. Tällainen osaaminen vaatii itseluottamusta ja kiinnostusta asioihin, 
joihin liittyy matematiikkaa. (OECD 2010, 70–71.) 

PISA-tehtävissä on pyritty ratkaisemaan, miten ajattelun taitoja voidaan arvioida. 
PISA-viitekehyksessä (2006) matemaattinen osaaminen määritellään laajasti niiden 
taitojen mukaan, joita matemaattinen ajattelu vaatii. Tehtävä rakennetaan siten, että 
se sijoittuu tiettyyn käytännönläheiseen tilanteeseen, joka voi liittyä yksilöön, kou-
lutukseen tai ammattiin tai olla tieteellinen eli abstraktimpi tehtävä. Tehtävän mate-
maattinen sisältö on rakennettu siten, että se ratkeaa käyttämällä tiettyjä ongelman-
ratkaisukeinoja. Matematiikan sisältöjä ei ole luokiteltu laskumenetelmien mukaan 
vaan tehtävän ideoiden mukaan, jotka ovat tila ja muoto, muutos ja suhteet, määrä 
ja epävarmuus. Muoto ja tila -tehtävät liittyvät lähinnä geometriaan. Muutokseen 
ja suhteeseen liittyvät tehtävät voidaan usein kirjoittaa yhtälöiksi, määrä tarkoittaa 
lähinnä luvuilla operoimista ja epävarmuus todennäköisyysmatematiikkaa. Tämä 
sisältöluokittelu kiinnittää huomion laskutoimitusten laadun sijasta matemaatti-
siin taitoihin, jotka ovat PISA-viitekehyksessä seuraavat: ajattelu- ja päättelytaito, 
todistelutaito, viestintätaito, mallintamistaito, ongelmanasettelu- ja ratkaisutaito, 
esitystaito, matemaattisen merkki-kaava- ja menetelmäkielen ja laskutoimitusten 
käyttötaito sekä apu- ja työvälineiden käyttötaito. Taitoja on paljon, ja ne jäsenne-
täänkin osaamistasojen mukaan kolmeksi kokonaisuudeksi: opitun toistaminen, 
opitun yhdistely ja opitun soveltaminen. (OECD 2010, 77–112.)

Kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa selvitetään, miten Perusopetuksen 
perusteiden tavoitteet ovat toteutuneet kouluissa. Arviointi voidaan suorittaa 
monella tavalla, esimerkiksi luokittelemalla tehtävät täsmällisesti Opetussuunni-
telman perusteissa mainittujen sisältöjen ja taitojen mukaan, kuten tehtiin ensim-
mäisessä historian ja yhteiskuntaopin arvioinnissa vuonna 2011. Arvioinnissa 
niputettiin yhteen erilaisia tavoitteita ja saatiin taitoihin luokkia, joissa oli aineis-
ton käyttöä, tulkintaa, perustelua ja ilmiöiden selittämistä. (Ouakrim-Soivio & 
Kuusela 2012, 25–27.) Matematiikan arvioinnissa tehtävät luokiteltiin sisältö-
alueiden mukaan (algebra, funktiot, geometria, luvut ja laskutoimitukset, tilastot 
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ja todennäköisyys). Lisäksi raportoitiin erikseen erilaisten tehtävätyyppien osaa-
minen: päässälaskut, monivalintatehtävät, ongelmanratkaisutehtävät. (Hirvonen 
2012, 28.) Luonnontieteiden arvioinnissa käytettiin tai sovellettiin teoriapohjaista 
tehtävien luokittelua, johon päädyttiin Opetussuunnitelman perusteita (2004) ana-
lysoimalla ja yleistämällä (Kärnä ym., 2012, 32–35). Tämän kaksiulotteisen, tiedon 
ja ajattelun tasoihin perustuvan luokittelun etuna on, että opetuksen kehittämi-
sessä voidaan tukeutua osittain valmiisiin ratkaisuihin. Lisäksi se mahdollisti arvi-
ointitehtävien monipuolisuuden ja mahdollisimman usean opetussuunnitelmassa 
mainitun tiedon ja taidon arvioinnin. Tämä arviointi myös lähenee kansainvälisiä 
arviointeja, jossa pääpaino on tiedon soveltamisessa arkielämään. 

TAKSONOMIATAULU OPETUKSEN VÄLINEENÄ

Taksonomiataulu

Taksonomiataulu on hyvä väline opettajalle tietojen ja ajattelutaitojen arviointiin. 
Opettaja voi sen avulla luokitella tai suunnitella tehtäviä ja opetusta tavoitteiden 
mukaisesti. Taksonomiataulun ajatuksena on se, että opetuksen tavoitteet, ope-
tusmenetelmät ja arviointi ovat linjassa toistensa kanssa ja että opettaja tai arvioija 
tulee niistä tietoisiksi (Anderson ym. 2001, 34–36, 247, 257). Taksonomiataulu on 
kaksiulotteinen ja sisältää ajattelun taitojen lisäksi neljä tiedon tasoa: fakta-, käsite-, 
menetelmä- ja metakognitiivinen tieto (taulukko 1). Oppilaan kognitiivista ajattelua 
kuvaavat verbit ovat ”muistaa, ymmärtää, soveltaa, analysoida, arvioida ja luoda”. 
Nämä tasot ovat hierarkkisia, ylempi taso vaatii korkeampaa ajattelua kuin alempi 
ja sisältää alemmat ajattelutasot. Taksonomiataulun tasot etenevät konkreettisesta 
abstraktiin, kuitenkin osin lomittain. Esimerkiksi käsitetieto voi olla abstraktimpi 
kuin menetelmätieto ja ymmärtäminen vaikeampaa kuin soveltaminen. Alkupe-
räinen Bloomin taksonomia (1956) sisälsi vain ajattelun tasot. Uudistetun takso-
nomian perusta on opetuksessa: Bloom (1956) määrittelee opetuksen tavoitteel-
liseksi toiminnaksi. Tavoitteena on opettaa jotain oppilaille, mistä seuraa miten-
kysymys. Opetuksessa on kysymys siitä, miten se tehdään eli miten erilaista tie-
toa opetetaan niin, että tavoitteet voidaan saavuttaa. Tavoitteen kuvailemiseen 
tarvitaan siis substantiivi ja verbi, eli tavoitteen ilmaiseminen on kaksiulotteista. 
(Anderson ym. 2001, 6.) 
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TAULUKKO 1. Taksonomia ajattelun ja tiedon tasoista (Anderson ym. 2001, 28)

TIEDON TASO AJATTELUN TASOT (kognitiivinen prosessi)
1. Muistaa 2. Ymmärtää 3. Soveltaa 4. Analysoida 5. Arvioida 6. Luoda

A. Faktatieto

B. Käsitetieto

C. Menetelmätieto

D. Metakognitiivinen 
tieto

Ajattelun taitoja ei voida opettaa irrallaan tiedon tasoista. Muistamisen taito liittyy 
faktatietoon, ymmärtäminen käsitetietoon ja soveltaminen menetelmätietoon. Sen 
sijaan korkeampia ajattelun tasoja voidaan harjoittaa erilaisen tiedon yhteydessä. 
Niiden harjoittaminen auttaa myös oppilaita ymmärtämään käsitetietoa. Nämä 
korkeammat ajattelun tason taidot ovat välttämättömiä tiedon siirrossa ja ongel-
manratkaisussa. (Anderson ym. 2001, 235–237.) Seuraavassa tarkastellaan tiedon- 
ja ajattelun tasoja erikseen.

Tiedon tasot

Taksonomian tiedonkäsitys perustuu kognitiiviseen psykologiaan ja fi losofi aan. 
Tietoon liittyy sisällön lisäksi sosiaaliset kokemukset. Taulukkoon 2 on merkitty 
yksityiskohtaista tietoa tiedon tasoista. Faktatieto on konkreettista ja vähem-
män abstraktin ajattelun tasolla kuin muut, siinä on enemmän informaatiota, ja            
siihen riittää yleensä tiedon muistaminen. Käsitetieto pitää ymmärtää, jotta sitä 
voi soveltaa laajemmin. Menetelmätieto on tietoa siitä, miten jokin tehdään, tie-
toa siitä, mitä kriteereitä on käytetty tiedon oikeuttamiseen. Metakognitiivinen 
tieto on tietoa prosessista yleensä sekä tietoisuutta omasta prosessista (itsetunte-
mus, itsetunto; self knowledge). Metakognitiivisella tiedolla, sillä, että oppilas tiedos-
taa oppimisprosessinsa, on merkitystä oppimisessa. Huomio on tällöin oppilaan 
ajattelussa. Tämän takia tämä tiedon taso lisättiin alkuperäiseen Bloomin takso-
nomiaan. (Anderson ym. 2001, 27–34, 40–44.)

Faktatietoa ovat tieto termeistä (terminologia) ja yksityiskohdista, jotka sisältävät 
termejä ja symboleita, esimerkiksi kemian merkkikieli. Käsitetieto on laajempi 
käsite kuin faktatieto. Se tarkoittaa malleja ja teorioita, jotka sisältävät tietoa käsit-
teiden vuorovaikutussuhteista ja yhteyksistä. Koulussa faktatietoa opetetaan tois-
tamalla ja harjoittelemalla, käsitetiedosta voidaan antaa positiivisia ja negatiivisia 
esimerkkejä. Menetelmätiedon opettamisessa auttavat visuaaliset menetelmät ja 
toiminta. Metakognitiivisen tiedon arviointiin tarvitaan strategisia tietoja eli tie-
toa arviointikriteereistä. Opettajan on hyvä vaihdella menetelmiä ja tiedon tasoja, 
mutta toisaalta pyrkiä parhaaseen oppimistulokseen. (Anderson ym. 2001, 239.) 
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TAULUKKO 2. Tiedon tasot ja esimerkkejä (Anderson ym. 2001, 29, 46)

TIEDON TASO Esimerkkejä
FAKTATIETO

A1.Tieto terminologiasta tieteelliset termit (atomin osat..), symbolit kartoissa
A2. Tieto tarkoista yksityiskohdista ja       
peruselementeistä

tietoja tapahtumista, paikoista, ihmisistä; päivämääriä, 
tiedonlähteitä

KÄSITETIETO
B1. Tieto luokituksista ja kategorioista kirjallisuustyypit, lauseen osat, psykologiset ongelmat, 

geologiset ajanjaksot 
B2. Tieto periaatteista ja yleistyksistä fysiikan peruslait, ihmisen terveyteen liittyvä kemian 

tieto
B3. Tieto teorioista, malleista ja rakenteista evoluutioteoria, DNA, fysiikan vuorovaikutukset

MENETELMÄTIETO
C1. Tieto oppiainekohtaisista taidoista ja 
algoritmeista

tilastollisten analyysien tekemisen taidot, yhtälöiden    
ratkaisemisen taito 

C2. Tieto oppiainekohtaisista tekniikoista ja 
metodeista

sosiaalialalle soveltuvat tilastolliset menetelmät, ongel-
manratkaisumenetelmät

C3. Tieto menetelmien käyttökriteereistä esseetyypit ja niiden käyttö, tilastomenetelmät

METAKOGNITIIVINEN TIETO
D1. Strateginen tieto tiedon järjestäminen (yhteenvedot, alleviivaukset,        

kaaviot), testit
D2. Tieto tarkoituksenmukaisen konteks-
tuaalisen ja konditionaalisen tiedon sisältä-
vistä kognitiivisista tehtävistä 

tieto ajattelun prosesseista, milloin mitäkin menetel-
mää käytetään

D3. Itsetuntemus omat uskomukset, kyvyt, päämäärät ja tavoitteet,         
motivaatio, arvot

Erityisesti koulussa tulee kiinnittää huomiota oppiaineelle luontaiseen menetelmä-
tietoon (proseduraalinen tieto), mikä on tietoa siitä, ”miten” jokin asia tehdään. 
Tämä tieto tarkoittaa taitoja, tekniikoita, algoritmeja, menetelmiä ja tietoa siitä, 
milloin niitä käytetään. Nämä taidot ja menetelmät liittyvät johonkin aiheeseen 
tai oppiaineeseen, ja lopputuloksena on käsite- tai faktatieto. Tietoa oppiainekoh-
taisista taidoista ja algoritmeista on esimerkiksi tilastollisten analyysien tekemisen 
taito. Toinen menetelmätiedon alaluokka on tieto aihesidonnaisista tekniikoista ja 
menetelmistä. Tällöin lopputulos ei ole faktatietoa tai havaintoa vaan esimerkiksi 
sopimus. Esimerkkejä tästä tiedosta ovat ongelmanratkaisumenetelmät. Kolmas 
menetelmätiedon alaluokka on tieto siitä, milloin menetelmiä käytetään. Esimerk-
kejä tästä tiedosta ovat esseetyypit ja niiden käyttö sekä tilastomenetelmät. (Ander-
son ym. 2001, 53–54.) Jokaisen oppiaineen menetelmätieto on omanlaisensa, ja 
opettajien on hyvä käydä tästä keskustelua.
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Ajattelun tasot 

Mielekästä oppimista tapahtuu konstruktiivisesti, jolloin muistitiedosta tulee käyt-
tötietoa. Taksonomiassa tiedon säilyttäminen tarkoittaa muistamista, muut ajat-
telun tasot merkitsevät tiedon siirtoa. Kuuteen ajattelun tason luokkaan sisältyy  
kaiken kaikkiaan 19 alaluokkaa eli kognitiivista prosessia (taulukko 3). 

Kognitiivisten prosessien käyttö riippuu opetuksen kontekstista ja oppiaineen 
sisällöistä. Suunnittelun harjoittaminen matematiikan tunneilla ei auta oppilasta 
säveltämään tai kirjoittamaan esseitä. Useimmat tehtävät vaativat useiden kogni-
tiivisten tasojen käyttöä. Kun opetuksen päämääränä on tiedon siirto, niin silloin 
tulee käyttää kognitiivisia prosesseja, jotka liittyvät ymmärtämiseen, soveltamiseen, 
analysointiin, arviointiin ja luomiseen, eikä pelkästään muistamistehtäviä. (Ander-
son ym. 2001, 64–65, 88.) Erityisesti korkeamman tason ajattelutaitojen kehittä-
misessä ja opiskelussa on tärkeää aiheesta puhuminen ja keskustelu pienryhmissä 
(esim. Aksela 2005).

Muistaa-luokka jaetaan tunnistamiseen (identifying) ja mieleen palauttamiseen 
(recalling) (Krathwohl 2002). Tunnistamista voidaan harjoittaa oikein–väärin- tai 
monivalintatehtävillä. Tunnistamisen taitoa arvioidaan vertailutehtävän, yhdiste-
lytehtävän tai valintatehtävän avulla. Mieleen palauttamista arvioidaan siten, että 
asiaa kysytään suoraan, tai täydennystehtävillä. (Anderson ym. 2001, 69–70.)

Ymmärtää-kategoria jaetaan tulkitsemiseen (interpreting), esimerkkien antamiseen 
(exemplifying), luokitteluun (classifying), tiivistämiseen (summarizing), päättelemi-
seen (inferring), vertaamiseen (comparing) ja perustelemiseen (explaining) (Krath-
wohl 2002). Luokittelua on se, että oppilas tunnistaa objektin, esimerkiksi eläimen 
tietyt piirteet, ja osaa sijoittaa sen tiettyyn luokkaan. Luokittelu on vastakkainen 
toiminta esimerkkien antamiselle. Arviointitehtävässä oppilas voi merkitä ympy-
röimällä samaan luokkaan kuuluvat eläimet tai yhdistää eläimet siihen annettuun 
luokkaan, johon ne kuuluvat. Vertaaminen tarkoittaa ominaisuuksien vertailua ja 
yhdenmukaisuuden löytämistä. Vertailuun kuuluu myös analogian oivaltaminen. 
Oppilaalle voidaan antaa tehtävä, jossa hän vertaa esimerkiksi Bohrin atomimal-
lia tutumpaan rakenteeseen, aurinkokuntaan. 

Perusteleminen tarkoittaa syy-seuraussuhteen käyttämistä. Perusteluina voi käyt-
tää teoriaa tai kokemusta. Esimerkiksi oppilasta pyydetään kertomaan ja perustele-
maan vastauksensa siitä, mitä tapahtuu kasville, kun valon saanti estetään. Arvioin-
titehtävät voivat olla syiden etsimistä, ongelmanratkaisua, ennustamista ja kehit-
tämistä. Yhteenvedon tekemistä on se, kun oppilas pystyy poimimaan informaa-
tiosta pääkohdat ja esittämään ne yksinkertaisessa muodossa. Esimerkiksi oppilas 
tekee yhteenvedon tunnettujen tiedemiesten tutkimuksista luettuaan useita heidän 
kirjoituksiaan. Arviointitehtävä voisi olla myös sopivan otsikon luominen tai valit-
seminen artikkeliin. (Anderson ym. 2001, 70–76.)
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TAULUKKO 3. Ajattelun tasot eli kognitiivinen prosessi ja esimerkkejä (Anderson ym. 2001, 
31–23; 67–68; Tikkanen 2010) 

Kognitiivinen prosessi Määritelmä 
MUISTAA Oppilas hakee tiedon pitkäaikaisesta muistista ja vertaa sitä

annettuun tehtävään. 
1.1 Tunnistaminen Oppilas hakee tiedon pitkäaikaisesta muistista ja vertaa sitä

annettuun tehtävään. 

1.2 Mieleen palauttaminen Oppilas palauttaa tiedon mieleen pitkäaikaisesta muistista.

YMMÄRTÄÄ Oppilas ymmärtää suullisen, kirjoitetun tai piirretyn viestin merkityksen.

2.1 Tulkitseminen Oppilas muuttaa tiedon yhdestä muodosta toiseen, esim. 
selittää laskuperiaatteen. 

2.2 Esimerkin antaminen Oppilas havainnollistaa käsitteitä tai periaatteita esimerkillä. 

2.3 Luokittelu Oppilas luokittelee asioita kategorioihin.

2.4 Yhteenvedon tekeminen  (re-
ferointi) 

Oppilas tekee olennaiset asiat sisältäviä yhteenvetoja. 

2.5 Päätteleminen Oppilas tekee loogisia johtopäätöksiä esitetyn tiedon pohjalta. 

2.6 Vertaaminen Oppilas havaitsee kahden asian välisiä yhtäläisyyksiä ja eroja. 

2.7 Perusteleminen Oppilas tekee erilaisista systeemeistä syy-seurausmalleja. 

SOVELTAA Oppilas käyttää tietorakenteita annetussa tilanteessa. 

3.1 Menetelmän käyttäminen
(rutiininomainen suoritus)

Oppilas käyttää rutiininomaista menetelmää tutun tehtävän ratkaisemi-
seen. 

3.2 Menetelmän soveltaminen Oppilas valitsee menetelmän ja soveltaa sitä ennestään 
tuntemattoman tehtävän ratkaisemiseen. 

ANALYSOIDA Oppilas erittelee materiaalin ja ymmärtää sen osien yhteyden, rakenteen 
ja merkityksen. 

4.1 Erottaminen Oppilas erottaa tärkeät ja olennaiset asiat tehtävänannosta. 

4.2 Järjestäminen (jäsentäminen) Oppilas tunnistaa tilanteeseen liittyvät perusosat ja muodostaa niistä 
johdonmukaisen kokonaisuuden. 

4.3 Piilomerkitysten havaitseminen Oppilas tunnistaa materiaalin ”rivien välistä luettavat” näkökulmat, ennak-
koasenteet, arvot tai aikomukset. 

ARVIOIDA Oppilas tekee johtopäätöksiä. 

5.1 Tarkistaminen Oppilas tarkistaa prosessien tai tuotteiden johdonmukaisuuden ja virheet-
tömyyden. 

5.2 Arvosteleminen Oppilas arvostelee tuotteen ulkoisten kriteerien ja standardien pohjalta. 

LUODA Oppilas yhdistää osia ja muodostaa kokonaisuuden tai tekee originaalin. 

6.1 Kehittäminen Oppilas kehittää vaihtoehtoisen hypoteesin tai ratkaisutavan esitettyjen 
kriteerien pohjalta.

6.2 Suunnitteleminen Oppilas suunnittelee tehtävän tai ongelman ratkaisun. 

6.3 Tuottaminen Oppilas tekee tehtävänannon vaatimusten mukaisen omaperäisen
tuotoksen. 
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Soveltaa-luokka jaetaan menetelmän käyttämiseen tutussa tilanteessa (executing) 
sekä menetelmän valitsemiseen ja soveltamiseen uudessa tilanteessa (implementing) 
(Krathwohl 2002). Kun oppilas harjoittelee uuden käsitteen käyttöä, hän  tietää, 
että kaikissa esimerkeissä käytetään tuota lakia (menetelmän käyttäminen). Ongel-
mia tulee, kun oppilaan pitää selvittää, mitä lakia ongelman ratkaisussa käytetään 
(menetelmän valitseminen ja soveltaminen). Arviointitehtävässä oppilaalle anne-
taan esimerkiksi nopeuden kaava, jota hänen pitää käyttää tehtävän ratkaisemiseen. 
Menetelmän valitseminen ja soveltaminen alkaa ongelmasta, joka pitää ratkaista. 
Oppilaan pitää ymmärtää, minkätyyppisestä ongelmasta on kysymys, ja valita sii-
hen sopiva ratkaisumenetelmä. Tässä tarvitaan myös ymmärtämisen ja luomisen 
taitoja. Arviointitehtävässä oppilas esimerkiksi valitsee ratkaistavaan ongelmaan 
sopivan tutkimusmenetelmän. (Anderson ym. 2001, 77–79.)

Analysoida-luokka jaetaan erottamiseen (differentiating), järjestämiseen (jäsentä-
minen; organizing) sekä piilomerkitysten havaitsemiseen (attributing) (Krathwohl 
2002). Analysoinnin taito tarkoittaa sitä, että oppilaat oppivat erottamaan faktat 
mielipiteistä (erottaminen), yhdistämään samaa asiaa koskevia tietoja (jäsentämi-
nen), erottamaan olennaisen epäolennaisesta, päättelemään, kuinka asiat liitty-
vät toisiinsa, ja selvittämään sanojen takana olevat olettamukset (piilomerkityksen 
havaitseminen) (Anderson ym. 2001, 79–83). Olennaisten asioiden erottaminen 
ongelmanratkaisutehtävässä on esimerkki analysoinnista. 

Arvioida-kategoria jaetaan tarkistamiseen (checking) ja arvostelemiseen (critiquing). 
Arviointitehtävässä oppilas voisi lukea tekstin ja arvioida (tarkastaa) johtopäätös-
ten oikeellisuutta. Arvosteleminen tarkoittaa sitä, että oppilas etsii aineistosta hyviä 
ja huonoja puolia. (Anderson ym. 2001, 83–84.)

Luoda-luokka jaetaan kehittämiseen (generating), suunnittelemiseen (planning) ja 
tuottamiseen (producing) (Krathwohl 2002). Luominen tarkoittaa uuden tekemistä 
tai jo olemassa olevan kehittämistä ja uudelleen järjestämistä. Kaikki oppilaat osaa-
vat luoda, kun he tekevät synteesin aineistosta. Kun oppilas luo, hän kerää materi-
aalia monista lähteistä ja yhdistää ne kokemukseensa. Tuotos on silloin uusi, erilai-
nen kuin alkuperäinen materiaali. Säveltäminen ja kirjoittaminen, joka ei perustu 
muistitietoon, ovat luovia prosesseja. Luomiseen tarvitaan yleistämistä, kehittä-
mistä, suunnittelua ja tuottamista. (Anderson ym. 2001, 84–86.) Kehittämisen 
taitoa tarvitaan ongelmanratkaisussa, jossa oikeaan ratkaisuun pääseminen vaa-
tii ymmärrystä. Luovassa ongelmanratkaisussa etsitään vaihtoehtoisia ratkaisuja. 
Esimerkiksi oppilas voi etsiä useita tapoja, joilla mansikat kasvavat isoiksi. Opet-
taja voi antaa oppilaille kriteerit siitä, miten hän arvioi vastaukset. Suunnittele-
mista arvioidaan koulussa harvoin. Oppilas voisi esimerkiksi suunnitella, miten 
jotakin hypoteesia testataan. Tuottaminen on sitä, että oppilaalle annetaan tuot-
teen kuvaus ja hänen pitää kehittää ja suunnitella se. Oppilaat voivat esimerkiksi 
suunnitella jonkin rakennuksen tai kouluun sopivia säilytyslokeroita. (Anderson 
ym. 2001, 86–88.)
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TAKSONOMIATAULUN KÄYTTÖ ARVIOINNISSA    
JA OPETUKSEN SUUNNITTELUSSA 

Luonnontieteiden arviointitehtävien luokittelu 

Luonnontieteiden oppimistulosten arvioinnissa Opetussuunnitelman perusteissa 
mainitut sisällöt luokiteltiin Krathwohlin (2002, 216) kaksiulotteista taksonomiaa 
soveltaen (taulukko 4). Tiedon taso jaettiin fakta- ja käsitetietoon, joita ei haluttu 
erottaa toisistaan, sekä menetelmätietoon. Ajattelun tasot olivat muistaa, ymmärtää, 
soveltaa sekä analysoida, arvioida ja tuottaa uutta, jotka muodostivat oman korkeam-
man ajattelun tason luokan. Luonnontieteiden opetussuunnitelman perusteissa 
(Perusopetuksen...2004) oppilaan ajattelua koskevat tavoitteet koskevat enimmäk-
seen kolmea ensimmäistä luokkaa: Oppilas tunnistaa ja kuvaa ilmiöitä, hän ymmär-
tää käsitteiden oikean käytön sekä osaa tehdä johtopäätöksiä ja kykenee hyödyntä-
mään opittua uusissa tilanteissa. Korkeampia ajattelun tason tavoitteita on vähem-
män, joten ne luokiteltiin yhdeksi luokaksi. Oppiainekohtaisesti Opetussuunnitel-
man perusteissa mainitaan näitä taitoja vaihtelevasti. Taito- ja taideaineissa, mik-
sei äidinkielessäkin, uuden tuottaminen tai luominen on keskeisellä sijalla, joten se 
tulee arvioida erikseen. 

Fakta- ja käsitetietoa (taulukko 4) ovat luonnontieteissä muun muassa käsitteiden, 
suureiden ja yksiköiden käyttö, kemiallinen merkkikieli, lajin- ja paikkatuntemus 
sekä ilmiöiden, prosessien ja erilaisten luonnon rakenteiden tunteminen. Mene-
telmätieto jaettiin luonnontieteiden arvioinnissa Opetussuunnitelman perusteita 
(2004) tulkiten kolmeen luokkaan: aineiston käyttö ja käsittely, ilmiöiden selittä-
minen sekä luonnontieteellinen tutkimus. Menetelmätieto (taulukko 2) (prosedu-
raalinen tieto) on tietoa siitä, miten jokin asia tehdään. Menetelmätietoa on täten 
luonnontieteille luonteenomainen kokeellisuus ja tutkimuksellinen ote ympäris-
töön. Kokeellisuus ilmaistaan Opetussuunnitelman perusteissa (2004) käytän-
nön toimintojen kuvaamisena (havaintojen tekeminen, mittaaminen, työturvalli-
suus), ongelmanratkaisutaitoina (ongelman hahmottaminen, tutkimuksen suunnit-
telu, muuttujien varioiminen) sekä arviointitaitona tutkimusprosessin ja tulosten       
luotettavuudesta. Ilmiöiden selittäminen (ongelmanratkaisu) asetettiin luonnontie-
teiden arvioinnissa erilliseksi luokaksi, koska nämä taidot ilmaistaan opetussuun-
nitelman perusteissa myös kokeellisuudesta erillään olevina, itsenäisinä taitoina. 
Lisäksi luonnontieteiden osaamiseen kuuluu oleellisena osana tutkimusaineiston  
ja muun aineiston käyttö kuten esimerkiksi tekstien, taulukoiden, kuvaajien, kart-
tojen ja matemaattisten mallien tulkitseminen. 
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Luonnontieteiden arvioinnissa käytetty luokittelu vastaa PISA-arvioinnissa mää-
riteltyä luonnontieteellistä osaamista, johon kuuluvat luonnontieteellisten ilmiöi-
den tunnistaminen, niiden selittäminen luonnontieteellisesti ja luonnontieteellisen 
todistusaineiston käyttäminen. Ilmiöiden tunnistaminen tarkoittaa myös luonnon-
tieteellisen tutkimuksen ominaispiirteiden tuntemista. Todistusaineiston käyttä-
minen tarkoittaa aineiston tulkitsemista, päätelmien tekemistä ja luonnontietei-
den ja tekniikan kehityksen yhteiskunnallisten seurausten pohtimista ja arvioin-
tia. (OECD 2010, 20, 29.) Viimeksi mainitun tavoitteen mukaisia arviointitehtä-
viä olivat luonnontieteiden arvioinnissa ympäristöön liittyvät asennetehtävät, joita 
ei pisteytetty. 

Monet fysiikan ja kemian arviointitehtävät olivat kokeellisuuden kontekstissa, 
vaikka kokeelliseen työskentelyyn määriteltiin kuuluvaksi vain käytännön labo-
rointia koulussa. Osa tehtävistä saattoi kuulua kahteen eri luokkaan, mitä voidaan 
pitää myös tilastollisena ongelmana. Kun samassa tehtävässä arvioitiin esimerkiksi 
käsitteen osaamista ja sen käyttöä ilmiön selittämisessä, tehtävä luokiteltiin molem-
piin luokkiin. (Kärnä ym. 2012, 32–37.) Teorian mukaan ylempi luokka kyllä sisäl-
tää alemman luokan taidot. 

Arviointitehtävät olivat tuottamis- tai valintatehtäviä, jotka olivat yhdistely-, 
oikein–väärin- tai valintatehtäviä. Valintatehtävien laadintaa pidetään vaativana: 
miten saada ne vastaamaan todellisen elämän ongelmia, miten arvioida luovuutta 
ja kriittisyyttä. Valintatehtävissä on aina myös arvaamismahdollisuus. Rantasen 
(2003) mukaan monivalintatehtävissä kolmesta neljään vaihtoehtoa on riittävä 
määrä luotettavuuden kannalta ja myös miellyttävä määrä oppilaalle vastata. Tehtä-
vän luotettavuus osaamisen mittarina nousee, mikäli monivalintatehtävien rakenne 
on sellainen, että jokainen vastausvaihtoehto on itsenäinen väite. (Rantanen 2003, 
5, 60, 191.) Oikein–väärin-tehtävässä oppilas joutuu vertaamaan vastausvaihtoeh-
toja toisiinsa ja arvioimaan vastauksensa oikeellisuutta, joten tehtävän muoto vaa-
tii myös ymmärtämisen ja arvioinnin taitoja. Fysiikan ja kemian oikein–väärin-teh-
tävissä oli neljä väitettä, joiden pisteityksessä käytettiin painotuksia. Painotuksella 
vähennettiin arvaamisen mahdollisuutta (vrt. Rantanen 2003).
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Esimerkkejä tehtävien luokittelusta

Luonnontieteiden arvioinnissa tiedon ja ajattelun tason tehtävät raportoitiin 
erikseen, mutta tehtävät merkittiin taksonomiatauluun. Seuraavassa on esimerk-
kejä (taulukko 4) luonnontieteiden arviointitehtävistä taksonomiataulun mukaan      
ryhmiteltynä. 

TAULUKKO 4. Luonnontieteiden arviointitehtävien luokittelua taksonomiataulun avulla  
 (vrt. Kärnä ym. 2012, 33)

TIEDON TASO AJATTELUN TASOT (kognitiivinen prosessi)

1. Muistaa 2. Ymmärtää 3. Soveltaa 4. Analysoida,       
arvioida ja luoda

A. Fakta- ja käsitetieto Lajintuntemus/ 
BI

Kartan 
tulkinta / MA

Lämpö / FY

C. MENETELMÄTIETO

Aineiston käyttö Kartan  
tulkinta / MA

Kartan tulkinta / MA

Ilmiöiden selittäminen Puolukan 
lehden rakenne 
/ BI

Lämpö / FY

Luonnontieteellinen 
tutkimus

Palaminen/ 
KE

Biologian tehtävä: 

Biologian (BI) lajintuntemustehtävä (taulukko 4) sisälsi valokuvia, joista piti           
tunnistaa kasvi tai eläin. Tehtävä on siten faktatiedon muistamista (A1) ja lyhyttä 
vastausta vaativa tuottamistehtävä. Oppilaat suoriutuivat lajintuntemustehtävistä 
hyvin (Kärnä ym. 2012, 96). Biologian tehtävässä Puolukan lehden rakenne oppi-
laiden piti osata selittää puolukan lehden vahapinnan merkitys. Tehtävä oli moni-
valintatehtävä, jossa oikea vastaus valittiin neljästä vaihtoehdosta. Tehtävä luo-
kiteltiin menetelmätiedon (ilmiöiden selittäminen) ymmärtämiseksi (C2), koska 
sen suorittamiseen tarvitaan kasvin lehden rakenteeseen liittyvän tiedon ymmär-
tämistä ja käyttämistä. Tehtävä osoittautui helpoksi (ratkaisuosuus 65 %) (Kärnä 
ym. 2012, 113, 194). 
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Maantiedon tehtävä:

Maantiedon (MA) tehtävässä Kartan tulkinta (taulukko 4) oppilaan tuli tarkastella 
karttaa ja kertoa lyhyesti, mitä palveluja alueelta löytyy sekä mihin kyseisen kar-
tan alueella tulisi rakentaa jalkapallokenttä. Tehtävän alkuosan ratkaisuun tarvit-
tiin karttamerkkien osaamista eli faktatiedon soveltamista kuvan karttaan (A3). 
Tehtävän loppuosassa tarvittiin karttamerkkien tulkintaa ja soveltamista annet-
tuun tarkoitukseen, joten tehtävä on myös aineiston käytön soveltamista (C3). 
Oppilas joutuu myös arvioimaan paikan soveltuvuutta, joten tehtävä voidaan luo-
kitella myös arviointitehtäväksi (C4)1. Tehtävä on tuottamistehtävä, ja se oli vai-
keustasoltaan helppo (osio b:n ratkaisuosuus 86 %, osio c:n ratkaisuosuus 66 %). 
(Kärnä ym. 2012, 122.) 

Kemian tehtävä:

1 Tämä luokittelu jätettiin maantiedon arvioinnista pois näiden tehtävien vähyyden takia.

Tarkastele kartalla kuvatun alueen
palvelutarjontaa. Mitä palveluja alueelta löytyy?

Alueelle on suunniteltu urheilukentän rakentamista.
Kentän sijainniksi on ehdotettu karttaan merkittyjä
paikkoja 1, 2 ja 3. Mikä ehdotetuista paikoista olisi
paras kentälle?
Perustele.
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Kemian (KE) tutkimistehtävässä Palaminen (taulukko 4) mitattiin menetelmätie-
don eli tutkimuksen tekemisen osaamista. Oppilaan piti arvioida mittaustekniik-
kaa eli osata soveltaa aikaisempaa tietoansa (teoriaa palamisesta ja mittaamisen 
tarkkuudesta) tehtävään, joten tehtävä luokiteltiin taksonomiatauluun kohtaan C3. 
Tehtävä oli oikein–väärin-tehtävä, jossa oli neljä vaihtoehtoa, joista yksi oli tosi. 
Tehtävä osoittautui keskivaikeaksi (ratkaisuosuus 57 %). (Kärnä ym. 2012, 140.)

Fysiikan tehtävä: 

Fysiikan (FY) tehtävässä Lämpö (taulukko 4) oppilaiden piti arvioida tekstin perus-
teella, miten lämpöpumppu toimii. Oppilaan piti tunnistaa käsite lämpöenergia ja 
ilmiö lämmön siirtäminen ja osata soveltaa niitä annettuun esimerkkiin, joten tehtä-
vässä mitataan käsitetiedon soveltamista (A3). Lisäksi oppilaan tulee tehdä johto-
päätöksiä tekstistä, jossa asiaa selitettiin, joten tehtävä mittaa myös menetelmätie-
toa (C4). Tehtävä osoittautui vaikeaksi (ratkaisuosuus 36 %). (Kärnä ym. 2012, 99, 
196.) Tehtävän ratkaisemiseksi oppilaan pitää erottaa tekstistä ja väitteistä oleelliset 
asiat: on kysymys talon lämmittämisestä. Sen jälkeen hänen tulee jäsentää tietoa 
ja etsiä sen yhteyksiä väitteisiin. Oppilas joutuu vielä tarkistamaan, että on tehnyt 
oikeat johtopäätökset, kun hän vertailee väitteiden sopivuutta tekstiin. 

Esimerkki opetuksen suunnittelusta: yhteenlasku

Esimerkkinä taksonomiataulun käytöstä opetuksen suunnittelussa on Anderso-
nin ja muiden (2001) kirjassa esitetty kolmen viikon opetusjakso toisluokkalai-
sille yhteenlaskuista, joissa summa on pienempi kuin 18. Opetuksen tavoitteet, 
arvioinnit ja työskentely, joka sisältää erilaisia toimintoja ja harjoituksia on mer-
kitty taulukkoon 5. Opetuksen tavoitteena oli, että oppilaat muistavat yhteenlas-
kusäännöt (A1), ymmärtävät muistiin merkitsemisen tehokkuuden (D2) ja osaa-
vat käyttää sitä (C3). 
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TAULUKKO 5. Esimerkki taksonomiataulun käytöstä yhteenlaskun opetusjakson suunnitte-
lussa (Anderson ym. 2001)

TIEDON 
TASO

AJATTELUN TASOT (kognitiivinen prosessi)

1. Muistaa 2. Ymmärtää 3. Soveltaa 4. Analysoida 5. Arvioida 6. Luoda

A. Faktatieto TAVOITE 
Työskentely 
Arviointi

B. Käsitetieto Työskentely

C. Menetelmä-
tieto

Työskentely Työskentely TAVOITE 
Työskentely 
Arviointi

D. Metakogni-
tiivinen tieto

TAVOITE 
Työskentely

Yhteenlaskusääntöjen opettelu tapahtui siten, että oppilaat poimivat lapuille      
kirjoitettuja sääntöjä yksitellen korista(taulukko 5). Oppilaille näytettiin myös 
konkreettisesti lukujen merkitykset. Oppilaiden piti ymmärtää, ettei lukujen                    
järjestyksellä ole väliä yhteenlaskussa(B2). He oppivat myös lukujen välisiä suh-
teita, esimerkiksi heidän piti etsiä kaikki laskut, joissa yhteenlaskettava on 4 (näitä 
kutsuttiin sääntöystäviksi, fact friends). Seuraavaksi oppilaat oppivat vähennyslas-
kun samoilla numeroilla (näitä kutsuttiin perheiksi fact family). Yhteenlaskuihin, 
joissa summa on yli 10, opastettiin siten, että oppilaat muodostivat ensin luvun 
kymmenen ja sitten lisäsivät jäännöksen, esim. 9 + 7 =(9 + 1) + 6 = 16. Tämä                   
toiminta on sekä menetelmätiedon soveltamista (C3) että ymmärtämistä (C2) sekä 
metakognitiivisen tiedon ymmärtämistä (D2) (oppilaat ymmärtävät, kuinka mene-
telmä auttaa itseä laskemaan). Lopuksi oppilaat tekivät yhteenlaskun, jonka he 
saivat laskea omalla tavallaan (C3). Eri tapoja vertailtiin, ja niistä valittiin tehok-
kain (D2). Lisäksi opettaja opetti ja harjoitti käsite- ja menetelmätiedon ymmär-
tämistä (B2, C2). Oppilaat tekivät myös päivittäin yhteenlaskuharjoituksia (C1). 
Arviointia oli kohdissa A1 ja C3.(Anderson ym. 2001, 158–170.)
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LOPUKSI

Taksonomiataulun käytön merkitys

Luonnontieteiden kansallisessa arvioinnissa luokittelun ja tehtävien pisteytyksen 
perusteella voitiin päätellä kunkin oppiaineen tyypilliset tehtävät. Esimerkiksi fysii-
kan tehtävien pääpaino oli fakta- ja käsitetiedon ymmärtämisessä ja soveltamisessa 
sekä menetelmätiedon (ilmiöiden selittämisen) ymmärtämisessä. Arviointitehtävät 
vastasivat opettajien kertomia opetuksen painotusalueita. Fysiikan opettajat ker-
toivat painottavansa opetuksessaan kokeellista työskentelyä, tiedon soveltamista 
ja ymmärtämistä sekä asenteisiin liittyviä tavoitteita. (Kärnä ym. 2012, 126, 51.)

Luonnontieteiden arvioinnissa ilmeni, että oppilaat osasivat luonnontieteellistä 
fakta- ja käsitetietoa tyydyttävästi. Myös menetelmätietoa osattiin tyydyttävästi 
paitsi biologiassa. Oppilailla oli vaikeuksia biologian ja maantiedon ilmiöiden selit-
tämisessä sekä biologian tehtävien ymmärtämisessä ja soveltamisessa. Fysiikan 
tehtävissä oli pieni määrä analysointi- ja arviointitaitoa vaativia tehtäviä, jotka osat-
tiin heikosti. Tehtävät olivat joko valintatehtäviä tai tuottamistehtäviä, joita osattiin 
huonommin erityisesti biologissa ja fysiikassa. Lisäksi arvioinnissa kysyttiin sekä 
opettajilta että oppilailta, mitä opetusmenetelmiä, oppimisympäristöjä ja lähesty-
mistapoja tunneilla oli käytetty. Näistä työ- ja toimintatavoista löytyikin yhteyksiä 
oppilaiden osaamiseen sekä myös oppiaineesta pitämiseen. Tulosten mukaan luon-
nontieteissä oppilas oppii parhaiten, kun oppitunneilla käytetään oppilaita aktivoi-
via opetusmenetelmiä, harjoitetaan korkeamman ajattelun taitoja myös metakogni-
tiivisen tiedon yhteydessä: oppilas rakentaa maailmankuvaansa ja ottaa osaa oppi-
tunnin suunnitteluun ja tunneilla on kokeellista työskentelyä. Nämä menetelmät 
ovat myös niitä, joista oppilas pitää, mikä on tärkeä näkökulma, koska oppilaan 
pitää olla motivoitunut oppiakseen. (Kärnä ym. 2012.)

Taksonomiataulun käyttö luonnontieteiden arvioinnissa antoi kokemusta sen 
hyödyistä ja soveltuvuudesta opetuskäyttöön. Tehtävien luokittelu auttoi arvioin-
nin tekijöitä seuraamaan sitä, että arviointitehtävät kattoivat opetussuunnitelman 
tavoitteet ja sisällöt mahdollisimman laajasti. Analysointi- ja raportointivaiheessa 
(arviointi) luokittelu auttoi tiedottamaan tuloksista järkevästi ja yksityiskohtaisesti. 
Tiedon luokittelua tarvitaan johtopäätösten teossa ja yleistämisessä, mikä puoles-
taan on teorian muodostamisen perusta (esim. Anderson ym. 2001). Taksonomia-
taulussa kunkin tehtävän sisältö oli nähtävissä, samoin oppiainetta koskevien teh-
tävien yleinen laatu. Arvioinnissa ilmeni, etteivät oppilaat hallitse ajattelun korke-
ampia tasoja. Lisäksi tämänkaltaisia tehtäviä oli arvioinnissa niukasti. (Kärnä ym. 
2012, 95–99.) Taksonomian käyttö johtaakin opetukseen, jossa muistitiedon lisäksi 
keskitytään työskentelytaitojen ja analyyttisen ajattelun oppimiseen. Opetussuun-
nitelman perusteissa mainitut ”työskentelytaidot” vastaavat taksonomiataulussa 
menetelmä- ja metakognitiivista tietoa: oppilas käyttää ja arvioi tietojaan. Teoria 
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taksonomiasta auttaa kehittämään opetuksessa sellaisia piirteitä, jotka harjoittavat 
näitä taitoja. Esimerkiksi korkeamman ajattelun taidot kehittyvät vuorovaikuttei-
sessa opetuksessa, jossa annetaan palautetta ja oppilaalla on mahdollisuus itsear-
viointiin ja oman mielipiteen muodostamiseen (Kärnä 2012). 

Taksonomiataulu on yksi keino siihen, että opettaja tulee tietoiseksi opetuksen 
tavoitteista ja siitä, miten ne toteutetaan ja miten oppimista arvioidaan. Tavoittei-
den luokittelu taksonomiatauluun ei ole aina helppoa ja yksinkertaista: joissakin 
tapauksissa tavoite kuuluu kahteen luokkaan. Luokittelu on tulkintaa ja sen teke-
misessä auttaa esimerkiksi opetuksen havainnointi. Taksonomiataulut eivät sisällä 
asenteita. Niitä kysytäänkin erikseen oppimistulosten arvioinneissa. Metakognitii-
vista tietoa voidaan kuitenkin pitää siltana kognitiivisten ja affektiivisten proses-
sien välillä. Kansallisissa ja kansainvälissä arvioinneissa on ilmennyt, että oppilaan 
affektiivisilla tekijöillä on entistä suurempi vaikutus oppimistuloksiin. Opettajien 
mielestä oppilaiden motivointi kuuluu opetusta eniten haittaaviin tekijöihin. (Mm. 
Kärnä ym. 2012; Linnankylä & Välijärvi 2005; Välijärvi 2012.) On syytä keskus-
tella siitä, miten affektiivisia tekijöitä tuodaan mukaan tietojen ja taitojen opetuk-
seen ja arviointiin. Metakognitiivisen tiedon arvioinnin lisäämistä kannattaisi har-
kita taito- ja taideaineiden arvioinnin tapaan, koska samalla harjoitetaan ja arvioi-
daan korkeamman ajattelun taitoja (Anderson ym. 2001, 237). Peruskoulun ylä-
luokkien kulttuuriin kuuluu harvemmin se, että oppilaat arvioivat omaa osaamis-
taan, vaikka se on kirjattu opetussuunnitelmien perusteisiin. Alaluokilla sitä har-
joitetaan enemmän. Oppimispäiväkirjan tekeminen voisi olla luonteva tapa itse-
arviointiin nykykoulussa, jossa oppimateriaali on helposti oppilaan saatavilla säh-
köisesti. Opetussuunnitelmien mukaan opettajan tehtävä on opettaa sitä, miten 
analysoida ja arvioida esimerkiksi omaa suoritusta sekä luoda uutta. 

Taksonomiataulu on tarkoitettu lähinnä summatiiviseen arviointiin, ja opettaja 
voi käyttää sitä tehtävien analysointiin ja opetuksensa suunnitteluun. Taksonomia-
taulun merkitys on siinä, että sen avulla opetuksen tavoite, opetus (opetusmene-
telmä) ja arviointi ovat linjassa keskenään. Niiden yhteyksiä tulisi vahvistaa: mikä 
on haluttu oppimistulos? (Anderson ym. 2001.) Luonnontieteiden seuranta-arvi-
oinnissa joillakin työ- ja toimintatavoilla oli selkeä yhteys arvioinnissa menestymi-
seen ja oppiaineesta pitämiseen. Andersonin ja muiden (2001) mukaan oppilaat 
eivät osaa vastata kysymykseen, mitä ovat koulussa oppineet, mutta muistavat käy-
tetyn työtavan. Tämä voi johtua siitä, että opetuksen tavoite on abstrakti, eikä se 
ole aina selvä opettajallekaan. Tutkijoiden ja opettajien pitää kiinnittää opetusme-
netelmän sijasta huomiota koko prosessiin, vahvistaa opetuksen tavoitteen, ope-
tusmenetelmän ja arvioinnin yhteyttä. (Anderson ym. 2001.) Tästä tiedosta voisi 
tehdä johtopäätöksen, että luonnontieteiden arvioinnissa oppimistulosten selkeät 
korrelaatiot työtapoihin kertovat siitä, että arviointitehtävät ovat vastanneet kou-
lujen opetuksen tavoitteita ja käytettyjä työtapoja. 
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Matematiikka ja ajattelu

Matematiikan opetussuunnitelman perusteissa matemaattisen ajattelun taidot ovat 
keskeisiä tavoitteita. Kuinka paljon niitä arvioidaan koulussa? Tulevissa työtehtä-
vissä tarvitaan kehittyneitä ajattelun taitoja, taitoa käsitellä suurta määrää tietoa ja 
ongelmanratkaisua. Kyky arvioida on yhä tärkeämpi osa vastuullista kansalaisuutta. 
PISA-viitekehyksen laatijat arvioivat kuitenkin, että koulussa keskitytään yleensä 
matematiikan perusasioihin, vähemmän matemaattiseen ajatteluun. (OECD 2010, 
71–72.) Suomalaisten opettajien mielestä ajanpuute on yksi syy siihen, ettei ”ajat-
telua ole aikaa harrastaa”, keskitytään perustaitojen harjoittamiseen (Korhonen, 
Malinen, Sivula & Vlasova 2011). Jospa perustaidot karttuisivat myös ajattelutai-
toja harjoittamalla. Ongelmanratkaisutaito on taksonomiataulussa menetelmätie-
toa, jonka käytössä tarvitaan monenlaatuista ajattelua.

Ainedidaktisessa lehdessä käytyjen keskustelujen mukaan matematiikan opettajat 
ovat tiedostaneet, että matematiikan opetusta tulee uudistaa. Jo ylioppilaskokeen 
uudistus, laskimien käytön salliminen, vaatii tehtävien muuttamista toistettavista 
tehtävistä enemmän luovaa ajattelua ja ongelmanratkaisukykyä vaativiin. PISA-
2003-tuloksissa ilmeni, että suomalaiset, myös heikommat, oppilaat osasivat ongel-
manratkaisua paremmin kuin matematiikkaa, mitä osaamispotentiaalia tulisi hyö-
dyntää kouluissa. Erikseen arvioitavalla ongelmanratkaisutaidolla ja matematiikan 
osaamisella oli suuri yhteys (r =0,89) (Reinikainen 2005, 102.) Pehkosen (2011) 
mukaan suomalainen opetussuunnitelma lähenee PISA-arvioinneissa kysyttyjä tai-
toja. Kouluissa tulisi tietoisemmin arvioida näiden tavoitteiden mukaista osaa-
mista. Erityisesti koulumatematiikka tarvitsee lisää syvällistä pohdintaa ja vasta-
usten perustelemista (Pehkonen 2011). Lisäksi ongelmakeskeinen lähestymistapa 
kiinnostaa oppilaita. Kun matematiikan kansallisia arviointitehtäviä (2011) tarkas-
teltiin tehtävätyyppien mukaan, matematiikan ongelmaratkaisutehtävillä oli suurin 
yhteys (r = 0,43) matematiikasta pitämiseen, sen kokemiseen hyödylliseksi (0,35) 
ja myös käsitykseen omasta matematiikan osaamisesta (r = 0,60), vaikka osio ei 
ollut parhaiten osattu alue. (Hirvonen 2012, 94). 

PISA-arvioinnin lisäksi Suomessa on kokemusta siitä, miten matematiikan kon-
tekstissa arvioidaan ajattelun taitoja, esimerkiksi oppimaan oppimisen arvioin-
nissa. Ajattelu- ja päättelytaitojen harjoittaminen nostaa koululaisten ajattelun 
tasoa konkreettisesta formaalimpaan (Kuusela 2000), millä on merkitystä abst-
raktimman matematiikan osaamisessa. Matematiikan opetuksessa on runsaasti 
ajattelua kehittävää materiaalia; mm. tutkivassa oppimisessa oppilaat lähtevät itse 
ratkaisemaan ongelmia. Matematiikkakilpailujen tehtävät ovat hyvin monipuo-
lista ja vaativat päättelykykyä (Korhonen ym. 2011), ja osaltaan tällaisia tehtä-
viä käytetään myös kouluopetuksessa. Ongelmana matematiikassa, kuten muis-
sakin oppiaineissa, lienee se, ettei arviointi ole linjassa tavoitteiden ja opetuksen 
kanssa. Käsitteitä opetetaan monipuolisin menetelmin, mutta arviointitehtävät 
koskevat enemmän fakta- ja käsitetietoa kuin menetelmätietoa. Opettajien pitää 
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tulla tietoisemmaksi siitä, mitä ajattelutaitoja tehtävän suorittaminen vaatii, ja laa-
tia tehtävät sen mukaan. Valtakunnallisissa kokeissa matematiikan tehtävät ovat 
päässälaskuja, perus- ja soveltavia tehtäviä. Soveltavia tehtäviä voisi analysoida 
lisää taksonomiataulun avulla ja ottaa käyttöön vaikka PISA:ssa koeteltua viite-
kehystä. Koulumatematiikka tarvitsee yhteyksiä tosielämään, konkreetista otetta 
ja toisaalta matemaattisen ajattelun kehittämistä (Korhonen & Yrjänäinen 2012). 
Kun oppilaat selvittävät tehtäviä, jotka liittyvät heidän arkielämäänsä, se auttaa 
myös motivaation herättämisessä, ehkä myös peruslaskutaitojen oppimisessa. Ja 
arviointi tulee saattaa vastaamaan tavoitteita ja monipuolisen opetuksen tasolle.
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 Najat Ouakrim-Soivio

”SITÄ OSATAAN, MITÄ OPPIAINEIDEN TAVOITTEISSA 
MÄÄRITELLÄÄN JA PÄÄTTÖARVIOINNIN KRITEEREILLÄ 
ARVIOIDAAN”

”Sitä osataan, mitä mitataan” on usein koulumaailmassa kuultu lause. Opettajien arvi-
ointityön ja oppilaiden päättöarvosanojen näkökulmasta lauseen pitäisi kuitenkin kuu-
lua hieman toisin: ”Sitä osataan, mitä oppiaineiden tavoitteissa ja päättöarvioinnin kri-
teereissä määritellään.”

JOHDANTO
Tässä artikkelissa käsitellään perusopetuksen päättöarvioinnin kriteereitä oppilaan 
arvioinnin ja opettajan arviointityön näkökulmista. Päättöarvioinnin kriteereiden 
tarkastelussa on hyödynnetty yhteiskunnallisia aineita eli historiaa ja yhteiskunta-
oppia. Yhteiskunnallisten aineiden päättöarvioinnin kriteereitä lähestytään seuraa-
vien kolmen kysymyksen avulla: 

1. Miten voimassa olevassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2004) määritellään historian ja yhteiskuntaopin päättöarvioinnin kriteerit? 

2. Mitä yhteiskunnallisten aineiden oppimistulosten arviointi (2012) osoitti his-
torian ja yhteiskuntaopin päättöarviointikriteereiden toimivuudesta ja kehit-
tämiskohdista? 

3. Mitä seikkoja päättöarviointikriteereitä kehitettäessä tulisi ottaa huomioon, 
jotta kriteerit toimisivat yhdenmukaisemmin ”mittatikkuna” yhteiskunnal-
listen aineiden päättöarvosanoja annettaessa ja oppimistuloksia arvioitaessa?

Vaikka päättöarvioinnin kriteerit toivat uuden elementin suomalaisen peruskou-
lun arviointikulttuuriin 1990-luvun lopulla, esimerkiksi Glacer ja Klaus (1962) oli-
vat esittäneet jo kolme vuosikymmentä aiemmin kriteereihin perustuvan oppilaan 
arviointimallin, jossa etukäteen määritellyillä kriteereillä mitattiin oppilaan hallit-
semia tieto- ja taitoalueita. Jakku- Sihvosen1 määritelmän mukaan kriteerien avulla 
voidaan mitata opetussuunnitelman perusteissa määritellyn osaamisen saavutta-
mista. Virran (1999, 96, 141) määritelmän mukaan kriteeri on vaatimustaso, jonka 
perusteella oppilaan osaamista eli tietoja, taitoja tai tuotoksia arvioidaan. Heinonen 
(2001, 23) puolestaan määrittelee kriteerit perustaksi, jolla arvioija tekee arvotta-
via johtopäätöksiä. Kun Opetushallitus alkoi valmistella 1990-luvun puolivälissä, 

1 Katso Ritva Jakku-Sihvosen laatima arviointiin käsitteitä koskeva liite tässä julkaisussa.
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pian Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) julkaisemisen jälkeen, 
Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteereitä (1999), se määritteli kriteerit mitta-
riksi tai apuvälineeksi, jolla osaamisen tasoa voidaan kuvata (Peruskoulun oppi-
lasarvioinnin vertailtavuuden... 1996, 11). 

Kriteereihin perustuvan arvioinnin on ajateltu lisäävän arvioinnin oikeudenmu-
kaisuutta, koska kriteerit perustuvat opetussuunnitelmaan ja ne on määritelty etu-
käteen (Atjonen 2007, 156). Yhtenä tärkeimmistä syistä päättöarvioinnin kritee-
rien laatimiseen on ollut halu ja tarve parantaa päättöarvosanojen valtakunnallista 
vertailtavuutta ja oppilaiden yhdenvertaisuutta, kun nämä hakeutuivat jatko-opin-
toihin päättöarvosanojen perusteella (Peruskoulun oppilasarvioinnin vertailtavuu-
den ... 1996, 1–2; Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteerit 1999, 5–6). Päättö-
arvioinnin kriteerien tuli palvella myös sitä, että oppilaan oppimistulokset vasta-
sivat ja kuvasivat oppiaineen kulloistakin arvosanaa (Perusopetuksen päättöarvi-
oinnin kriteerit 1999, 6). 

Kuitenkin, vaikka oppilaan arvioinnissa ja päättöarvosanoja annettaessa on hyö-
dynnetty koko 2000-luvun ajan hyvän osaamisen kuvausta arvosanalle 8 ja päät-
töarvioinnin kriteereitä, Opetushallituksen toteuttamat oppimistulosten arvioinnit 
ovat esimerkiksi äidinkielessä ja matematiikassa osoittaneet, että koulujen välillä 
on eroja oppiaineen keskimääräisen osaamistason ja annettujen arvosanojen suh-
teen (ks. esim. Kuusela 2006; Lappalainen 2006; 2011; Mattila 2005) ja vielä niin, 
että arvosanatiedoista laskettuna koulujen osaamiserot ovat olennaisesti pienem-
piä kuin seuranta-arvioinnin tulosten perusteella laskettuna (Jakku-Sihvonen & 
Kuusela 2012, 76). Jakku-Sihvosen ja Kuuselan selvityksestä (2012) ilmenee, että 
koulujen väliset oppimistuloserot ovat kasvaneet systemaattisesti ja koulujen väli-
nen vaihtelu on ollut suurinta historiassa ja yhteiskuntaopissa, jossa se oli 18,8 % 
(Kuusela 2012, 11).

Kun päättöarvioinnin kriteereitä valmisteltiin ensimmäisen kerran 1990-luvun 
lopussa, työryhmälle annettiin ohjeita siitä, miten niiden toivottiin toimivan päät-
töarvioinnin valtakunnallisen vertailtavuuden parantamiseksi sekä oppilaiden päät-
töarvioinnin ja yhdenvertaisuuden turvaamiseksi. Kriteereiden tuli olla

• johdettu opetussuunnitelman perusteista ja oppiaineiden tavoitteista
• valideja ja reliaabeleja ja niiden tuli auttaa mittaamaan sitä, mitä oli tarkoi-

tettu mitattavan
• valtakunnallisesti käyttökelpoisia 
• niin ymmärrettäviä, että myös oppilaat pystyisivät ymmärtämään ne ja hyö-

dyntämään niitä opiskelussa
• ilmaistu niin, että ne ohjaisivat kokeiden muotoa ja sisältöä ja että koe mit-

taisi kriteerinä esitettyä asiaa. (Peruskoulun oppilasarvioinnin vertailtavuu-
den...1996, 13–14.)
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Jotta eri oppiaineiden päättöarvosanat olisivat jollain tavalla vertailtavissa keske-
nään, työryhmää kehotettiin ankkuroimaan päättöarviointikriteerit arvosanoihin 
siten, että oppilasikäluokasta noin puolet saavuttaisi arvosanat 8–10 ja puolet saisi 
arvosanoja 4–7 (Peruskoulun oppilasarvioinnin vertailtavuuden... 1996; Opetus-
hallitus 1997). Kun Peruskoulun päättöarvioinnin kriteerit (1999) julkaistiin, niihin 
oli kirjattu, että ”päättöarvioinnin on annettava monipuolinen ja luotettava kuva 
oppilaan osaamisesta suhteutettuna perusopetuksen tavoitteisiin” ja että ”arvioin-
nin on annettava tietoa oppilaan menestymisestä suhteessa oppiaineiden tavoittei-
siin” (Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteerit 1999, 5). Koska päättöarvioinnin 
tehtävänä oli kuvata monipuolisesti ja luotettavasti oppilaan osaamista, päättöar-
vioinnin kriteerit johdettiin Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) 
olevista oppiaineiden tavoitteista ja keskeisistä sisällöistä koko perusopetuksen 
oppimäärän osalta ja ne suhteutettiin hyvään osaamiseen eli arvosanaan 8 (Perus-
opetuksen päättöarvioinnin kriteerit 1999, 5). Vuoden 1999 päättöarvioinnin kri-
teerit olivat vielä suosituksia, eikä niillä kyetty ratkaisemaan päättöarvosanojen 
valtakunnallisen vertailtavuuden ongelmaa, koska koulut ja koulutuksen järjestä-
jät saivat itse päättää, hyödynsivätkö he päättöarvioinnin kriteereitä perusopetuk-
sen päättövaiheen arvioinnissa vai eivät. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) päättöarvioinnin kritee-
reistä tuli velvoittava normi. Kriteerillä halutaan edistää valtakunnallista vertai-
lukelpoisuutta ja oppilaiden yhdenvertaista kohtelua. Perusteisiin on sisällytetty 
kuvaukset oppilaan hyvästä osaamisesta eri oppiaineiden tuntijaon määrittelemissä 
nivelkohdissa, ja niillä pyritään määrittelemään kansallisesti se tieto- ja taitotaso, 
jonka oppilaan oletetaan saavuttaneen perusopetuksen päättövaiheessa. Kullekin 
oppiaineelle on määritelty opintojen aikaisen arvioinnin tueksi hyvän osaamisen 
kuvaus eli arvosanaa 8 kuvaava vaatimustaso. Päättöarvioinnin yhdenmukaistami-
seksi ja arviointityön tukemiseksi on puolestaan jokaiselle oppiaineelle määritelty 
päättöarvioinnin kriteerit. Päättöarvioinnin kriteereillä on haluttu parantaa päättö-
arvosanojen vertailukelpoisuutta ja tätä kautta oppilaiden yhdenvertaisuutta, kun 
he hakeutuvat saamillaan päättöarvosanoilla jatko-opintoihin. 
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HISTORIAN JA YHTEISKUNTAOPIN TAVOITTEET     
JA PÄÄTTÖARVIOINNIN KRITEERIT

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) historia ja yhteiskunta-
oppi erotettiin omiksi itsenäisiksi oppiaineikseen, jolle kummallekin määriteltiin 
oppiainekohtaiset tavoitteet, sisällöt ja arviointikriteerit. Historian pitkä traditio 
oppiaineena näkyy siinä, että oppiaineen tavoitteista, tiedoista, taidoista ja kritee-
reistä on vallinnut verrattain suuri yksimielisyys historian opettajien kesken. Sen 
sijaan, vaikka yhteiskuntaoppia on opetettu koko peruskoululaitoksen voimassa-
olon ajan, yhteiskuntaopin itsenäinen asema ”uutena oppiaineena” on asettanut 
haasteita esimerkiksi sen suhteen, mitkä ovat oppiaineen tiedolliset ja taidolliset 
tavoitteet ja miten niitä arvioidaan. Historian ja yhteiskuntaopin oppiaineiden läh-
tökohdat ovat erilaiset myös siksi, että historian oppiaineen voidaan katsoa perus-
tuvan yhteen tieteenalaan, kun taas yhteiskuntaoppi sisältää opetettavia aihealueita 
monista eri tieteenaloista, kuten esimerkiksi valtio-opista, taloustieteestä ja sosio-
logiasta (Löfström 2012, 175–176). 

Alaluokkien historian opetuksen keskeiset sisällöt käsittelevät oppilaan ”omia juu-
ria ja historiallista tietoa, esihistoriaa ja ensimmäisiä korkeakulttuureja, eurooppa-
laisen sivilisaation syntyä, keskiaikaa, uuden ajan murrosta, Suomen historiaa osana 
Ruotsin valtakuntaa sekä Ranskan suurta vallankumousta” (POPS 2004, 220–221).

Perusopetuksen nivelvaiheessa eli 6. vuosiluokan päättyessä oppilaan, jonka osaa-
minen vastaa hyvää tasoa, tulisi

0. 

• ”kyetä hankkimaan tietoa menneisyydestä niin, että hän osaa erottaa faktat 
mielipiteestä sekä erottaa toisistaan historiallinen lähde ja siitä tehty tulkinta

• ymmärtää historian ilmiöitä, jolla tarkoitetaan sitä, että oppilas: 

• tietää, että menneisyyttä voi jaotella eri aikakausiin (kronologia) ja pystyy 
nimeämään yhteiskunnille ja aikakausille ominaisia piirteitä 

• tunnistaa ilmiöiden jatkuvuuden eri aikakaudesta toiseen ja ymmärtää, ettei 
muutos ole sama kuin edistys eikä se myöskään merkitse samaa eri ihmis-
ten ja ryhmien näkökulmasta 

• osaa eläytyä menneen ajan ihmisen asemaan: hän osaa selittää, miksi eri 
aikakausien ihmiset ajattelivat ja toimivat eri tavoin sekä tuntee syy- ja seu-
raussuhteen merkityksen”. (POPS 2004, 221.)

Lisäksi hyvään osaamiseen eli arvosanaan 8 yltävän oppilaan tulisi osata käyttää 
historiallista tietoa, jolla tarkoitetaan, että oppilas

0. 

• ”osaa esittää käsiteltävästä asiasta kertomuksen siten, että hän selittää tapah-
tuman tai ilmiön joidenkin toimijoiden kannalta ja

• tietää, että jotkut asiat voidaan tulkita eri tavoin, ja hän pystyy selittämään, 
miksi niin tapahtuu”. (POPS 2004, 221–222.)
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Perusopetuksen vuosiluokilla 7–9 eli käytännössä useissa kouluissa vuosiluokilla 
7–8 historian opetuksen tehtävänä on ”syventää oppilaan käsitystä historian tie-
don luonteesta, vahvistaa oppilaan omaa identiteettiä ja perehdyttää hänet muihin 
kulttuureihin ja niiden vaikutuksiin”. (POPS 2004, 222.) 

Yläluokilla historiassa käsiteltävät aihealueet liittyvät Suomen ja maailman his-
toriaan 1800- ja 1900-luvuilla niin, että perusopetuksen seitsemännellä vuosi-
luokalla pääpaino on 1800-luvussa ja kahdeksannella vuosiluokalla puolestaan 
1900-luvussa. (POPS 2004, 222–223.)

Useissa peruskouluissa oppilaat saavat historian päättöarvosanan perusopetuksen 
8. vuosiluokan jälkeen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa päättöar-
vioinnin kriteerit arvosanalle 8 edellyttävät, että oppilas pystyy hankkimaan tietoa 
menneisyydestä. Tällä tarkoitetaan, että oppilas ”osaa erotella tärkeät asiat vähem-
män tärkeistä ja että hän osaa lukea erilaisia lähteitä ja tulkita niitä”. Oppilaan 
tulee myös ”ymmärtää historian ilmiöitä eli hän kykenee sijoittamaan tapahtumia 
ajallisiin yhteyksiin ja aikajärjestykseen, hän osaa selittää, miksi jollain elämänalu-
eella toimittiin ennen toisin kuin nykyään ja hän osaa esittää historiallisille tapah-
tumille syitä ja seurauksia”. Jotta oppilas yltäisi arvosanaan 8, hänen tulee osata 
käyttää historiallista tietoa, jolla tarkoitetaan sitä, että oppilas ”pystyy vastaamaan 
menneisyyttä koskeviin kysymyksiin käyttämällä eri lähteistä, myös nykyteknolo-
gian avulla saamaansa informaatiota ja hän pystyy muodostamaan tapahtumista ja 
ilmiöistä omia perusteltuja käsityksiä ja arvioimaan niitä”. (POPS 2004, 223–224.)

Yhteiskuntaoppia opetetaan yleensä Suomessa vain perusopetuksen 9. vuosiluo-
kalla yhteensä kolme vuosiviikkotuntia. Opetushallituksen ohjeistuksen mukaan 
taloustiedon opetukseen tulisi varata yksi vuosiviikkotunti ja loput kaksi vuosi-
viikkotuntia tulisi käyttää suomalaisen yhteiskunnan ja Euroopan unionin opet-
tamiseen siten, että oppilas saisi perustiedot ja taidot yhteiskunnan rakenteesta, 
sen toiminnasta ja kansalaisten vaikutusmahdollisuuksista. Yhteiskuntaopin ope-
tuksessa pyritään ohjaamaan oppilasta niin, että hän kasvaisi aktiiviseksi, vastuul-
liseksi, suvaitsevaiseksi ja demokraattiseksi kansalaiseksi. (POPS 2004, 226.)

Perusopetuksen päättövaiheessa, vuoden yhteiskuntaopin opiskelun jälkeen, oppi-
laan tulisi hallita tietoja ja taitoja yltääkseen hyvään päättöarvosanaan eli arvo-
sanaan 8 seuraavasti:”Oppilaan tulee osata hankkia yhteiskunnallista tietoa ja käyt-
tää sitä. Tällä tarkoitetaan, että oppilas

0. 

• kykenee tulkitsemaan kriittisesti median välittämiä tietoja, tilastoja ja graa-
fi sia esityksiä

• pystyy perustelemaan käsityksiään yhteiskunnallisista asioista
• osaa vertailla yhteiskunnallisen päätöksenteon ja taloudellisten ratkaisujen 

eri vaihtoehtoja ja niiden seurauksia. ”
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Oppilaan tulee myös ymmärtää yhteiskunnallista tietoa ja ymmärtää, että ”yhteis-
kunnallisessa päätöksenteossa ja taloudellisissa ratkaisuissa on olemassa useita 
vaihtoehtoja”. Lisäksi ”oppilaan tulee ymmärtää yhteiskunnallisen ja taloudelli-
sen toiminnan eettisiä kysymyksiä”. (POPS 2004, 227.)

Mitä yhteiskunnallisten aineiden oppimistulosten arviointi kertoo 
päättöarviointikriteereiden toimivuudesta?

Yhteiskunnallisten aineiden oppimistulosten arviointi antoi ensimmäisen kerran 
mahdollisuuden vertailla samojen oppilaiden osaamistasoa kahdessa eri oppiai-
neessa, historiassa ja yhteiskuntaopissa. Oppilaiden historian ja yhteiskuntaopin 
seuranta-arvioinnissa saavuttamaa keskimääräistä ratkaisuosuutta verrattiin heidän 
historiassa ja yhteiskuntaopissa saamiin keskimääräisiin arvosanoihin. Päättöarvo-
sanan tehtävänä on kuvata yksittäisen oppilaan osaamista suhteessa Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2004) asetettuihin oppiainekohtaisiin tavoit-
teisiin. Oppimistulosten arvioinnin tehtävänä on puolestaan kuvata sitä, kuinka 
opetussuunnitelman perusteissa asetetut tavoitteet, tiedot ja taidot on valtakun-
nallisesti saavutettu. Sekä päättöarvosanat että seuranta-arviointi mittaavat oppi-
laiden osaamistasoa, joka perustuu Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2004) määriteltyihin oppiaineen tavoitteisiin, tietoihin ja taitoihin, jota tulee 
voida arvioida samoilla päättöarvioinnin kriteereillä. 

Yhteiskunnallisten aineiden oppimistulosten arviointi paljasti eroja koulujen 
arvosanakäytänteissä. Koulut luokiteltiin neljään osaamiskvartiiliin (Q1–Q4)                  
niiden yhteiskunnallisten aineiden seuranta-arvioinnissa osoittaman menestyk-
sen mukaan. Hyvin menestyvissä kouluissa (Q4) annettiin sekä historiassa että 
yhteiskuntaopissa samoilla ratkaisuosuuksilla alempia arvosanoja kuin niissä kou-
luissa, joiden keskimääräiset ratkaisuosuudet jäivät historiassa ja yhteiskuntao-
pissa matalammaksi (Q1). Kuviossa 1 on havainnollistettu tilanne historiassa ja 
kuviossa 2 yhteiskuntaopissa. Kuviosta ilmenee, että kummassakin oppiaineessa 
koulujen keskimääräiset ratkaisuosuudet eroavat kaikkien annettujen kouluarvo-
sanojen kohdalla. 
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KUVIO 1. Koulujen osaamistaso historiassa. X-akselilla on oppilaiden arvosanat ja Y-akse-
lilla pistemäärät, jotka kyseisen arvosanan saaneet oppilaat saivat historian seuranta-arvioin-
nissa. Lähde: Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 110.

KUVIO 2. Koulujen osaamistaso yhteiskuntaopissa. X-akselilla on oppilaiden arvosanat ja 
Y-akselilla pistemäärät, jotka kyseisen arvosanan saaneet oppilaat saivat yhteiskuntaopin seu-
ranta-arvioinnissa. Lähde: Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 111. 
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Historian ja yhteiskuntaopin seuranta-arvioinnin tehtäväsarja koottiin 
niin, että esitestatuista, vaikeustasoltaan erilaisista tehtävistä valittiin 2/3 moni-
valintatehtäviä ja avo- eli tuottamistehtäviä 1/3. Kumpaankin oppiaineeseen laa-
dittujen tehtävien tuli lisäksi olla tavoitteiltaan ja sisällöiltään keskeisiä. Kummas-
sakin oppiaineessa tehtävien luokittelu perustui Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa historialle (POPS 2004, 220–224) ja yhteiskuntaopille (POPS 
2004, 226–227) määriteltyjen tavoitteiden lisäksi myös näiden oppiaineiden päät-
töarvioinnin kriteereihin. Historiassa tehtävät luokiteltiin siten, että ne mittasivat 
lähteiden käyttöä ja tulkintaa, ajan hahmottamista, menneen ajan ihmisen asemaan 
eläytymistä, historialista empatiaa sekä erilaisia muita historian osaamiseen liittyviä 
taitoja, kuten syy- ja seuraussuhteiden tai ilmiön selittämistä eri toimijoiden kautta 
ja omien perusteltujen mielipiteiden muodostamista (Ouakrim-Soivio & Kuusela 
2012, 25). Yhteiskuntaopin tehtävät luokiteltiin siten, että niillä mitattiin median 
välittämien tietojen ja tilastojen ja graafi en kriittistä tulkintataitoa, yhteiskunnal-
listen asioiden perustelutaitoja, taitoja ymmärtää yhteiskunnallisen päätöksenteon 
ja taloudellisten ratkaisujen useita erilaisia vaihtoehtoja ja niiden seurauksia sekä 
yhteiskunnallisen ja taloudellisen toiminnan eettisiä kysymyksiä (Ouakrim-Soivio 
& Kuusela 2012, 27).

Jo seuranta-arvioinnin tehtäviä luokiteltaessa tuli näkyväksi kolme päättöarvioin-
tikriteerien kannalta olennaista asiaa: 

0. 

1. Päättöarvioinnin kriteerit on määritelty ja kuvattu historiassa ja yhteiskun-
taopissa eri tavalla niin, että historian oppiaineelle määritellyt tavoitteet on 
kiinnitetty päättöarviointikriteereihin, mutta yhteiskuntaopin tavoitteet ja 
päättöarviointikriteerit eivät kaikilta osin ikään kuin ”keskustele keskenään”, 
vaan ne ovat pääsääntöisesti toisistaan irrallisia tavoite- ja arviointilauseita. 

2. Historiassa määritellyt oppiaineen tavoitteet ja päättöarvioinnin kriteerit 
kumpuavat historian tieteenalasta, mutta yhteiskuntaopissa, joka ei kiinnity 
mihinkään yksittäiseen tieteeseen, vaan pikemminkin moneen eri tieteena-
laan, tavoitteet ja kriteerit on määritelty hyvin yleisellä tasolla. 

3. Tarkasteltaessa historian ja yhteiskuntaopin päättöarvioinnin kriteereitä 
arvosanalle 8, oppiaineiden kriteerit eivät ole keskenään yhteismitallisia 
sikäli, että oppilaalta vaadittaisiin kussakin oppiaineessa yhtä paljon, yhtä 
vaativia ja yhtä syvällisiä tietoja ja taitoja. Osittain kriteerien erot saattavat 
juuri johtua näiden kahden erilaisen oppiaineen erilaisesta tiedonluonteesta, 
osittain ehkä siitä, että historiaa on opetettu vuosisatoja itsenäisenä oppiai-
neena, kun taas yhteiskuntaoppi on pitkään ollut historian ”apuaine” ja tul-
lut itsenäiseksi oppiaineeksi peruskoulussa vasta vuodesta 2004. Joka tapauk-
sessa Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle 8 eivät sisällä 
päättöarviointia käsittelevässä osiossa (POPS 2004, 264) enempää kuin 
oppiainekohtaisissa päättöarvioinnin kriteereitä määrittävissä normeissa-
kaan mahdollisuutta arvioida, mitä hyvään osaamiseen eli arvosanaan 8 eri 
oppiaineissa vaaditaan.
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Edellä esitetyt historian ja yhteiskuntaopin oppiaineiden tavoitteiden ja päättö-
arviointikriteerien erot tulevat näkyväksi seuraavissa taulukoissa 1 ja 2, joihin on 
kuvattu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan histo-
rian ja yhteiskuntaopin oppiaineiden tavoitteet ja se, miten päättöarvioinnin kri-
teereillä asetettuja tavoitteita tulee arvioida. Atjosen mukaan arvioinnin tulee aina 
kiinnittyä asetettuihin tavoitteisiin (Atjonen 2005, 144; Atjonen 2007, 76). Mikäli 
näin ei ole, arviointi ei kohdennu oikein, vaan silloin arvioidaan jotain muuta kuin 
sitä, mitä tavoitteissa on määritelty. 

TAULUKKO 1. Historian oppiaineelle määritellyt tavoitteet ja päättöarvioinnin kriteerit (POPS 
2004, 222–224)

Historian oppiaineelle asetetut oppiainekoh-
taiset tavoitteet vuosiluokilla 7–9

Päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle 8.

Oppilas oppii 
• hankkimaan ja käyttämään historiallista 

tietoa
• käyttämään erilaisia lähteitä, vertai-

lemaan niitä ja muodostamaan oman 
perustellun mielipiteensä niiden pohjalta

• ymmärtämään, että historiallista tietoa 
voidaan tulkita eri tavoin 

• selittämään ihmisen toiminnan tarkoitus-
periä ja vaikutuksia

• selittämään ihmisen toiminnan tarkoitus-
periä ja vaikutuksia

• arvioimaan tulevaisuuden vaihtoehtoja 
käyttäen apuna historiallista muutosta 
koskevaa tietoa.

Tiedon hankkiminen menneisyydestä
Oppilas 
• osaa erotella asiaa selittävät tekijät vähemmän           

tärkeistä 
• pystyy lukemaan erilaisia lähteitä ja tulkitsemaan 

niitä.

Historian ilmiöiden ymmärtäminen
Oppilas 
• kykenee sijoittamaan opiskelemansa tapahtu-

mat ajallisiin yhteyksiinsä ja niiden avulla aikajär-
jestykseen 

• osaa selittää, miksi jollain elämänalueella toimit-
tiin ennen toisin kuin nykyään 

• osaa esittää historiallisille tapahtumille syitä ja 
seurauksia.

Historiallisen tiedon käyttäminen
Oppilas
• pystyy vastaamaan menneisyyttä koskeviin  

kysymyksiin käyttämällä eri lähteistä, myös nyky-
teknologian avulla saamaansa informaatiota 

• pystyy muodostamaan tapahtumista ja ilmiöistä 
omia perusteltuja käsityksiä ja arvioimaan niitä.
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TAULUKKO 2. Yhteiskuntaopin oppiaineelle määritellyt tavoitteet ja päättöarvioin-
nin kriteerit (POPS 2004, 226–227)

Yhteiskuntaopin oppiaineelle asetetut oppiaine-
kohtaiset tavoitteet

Päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle 8.

Oppilas 
• saa käsityksen yhteiskunnallisen tiedon 

luonteesta
• oppii hankkimaan ja soveltamaan yhteis-

kuntaa ja talouselämää käsittelevää            
informaatiota kriittisesti ja toimimaan aktiivi-
sena vaikuttajana

• oppii tuntemaan julkiset palvelut 
• saa valmiuksia työnteon kunnioittamiseen 
• oppii yrittäjyyden perusteet ja ymmärtää yrit-

täjyyden merkityksen yhteiskunnan hyvin-
voinnin tekijänä

• oppii ymmärtämään yhteiskunnallisten pää-
tösten vaikutuksia kansalaisten elämään

• kiinnostuu yhteiskunnallisesta osallistumi-
sesta ja vaikuttamisesta 

• oppii tarkastelemaan ja kehittämään osaa-
mistaan vastuullisena kuluttajana ja yhteis-
kunnallisena toimijana

• tuntee tekojensa oikeudelliset seuraamukset. 

Yhteiskunnallisen tiedon hankkiminen 
ja käyttäminen

Oppilas
• kykenee tulkitsemaan kriittisesti median välit-

tämiä tietoja, tilastoja ja graafisia esityksiä
• pystyy perustelemaan käsityksiään yhteiskun-

nallisista asioista
• osaa vertailla yhteiskunnallisen päätöksen-

teon ja taloudellisten ratkaisujen eri vaihtoeh-
toja ja niiden seurauksia.

Yhteiskunnallisen tiedon ymmärtäminen
Oppilas
• ymmärtää, että yhteiskunnallisessa päätök-

senteossa ja taloudellisissa ratkaisuissa on 
olemassa useita vaihtoehtoja

• ymmärtää yhteiskunnallisen ja taloudellisen 
toiminnan eettisiä kysymyksiä.

Taulukosta 1 on nähtävillä, että historialle asetettuja tavoitteita mitataan päättöar-
vioinnin kriteereillä, jotka on ankkuroitu siihen, mitä oppilaan oletetaan osaavan 
historiassa perusopetuksen päättövaiheessa. Taulukosta 2 on puolestaan havait-
tavissa, että muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta yhteiskuntaopissa asetetut 
tavoitteet eivät kiinnity, kuten niiden tulisi, päättöarvioinnin kriteereihin. Tavoite 
”oppilas oppii hankkimaan ja soveltamaan yhteiskuntaa ja talouselämää käsittele-
vää informaatiota kriittisesti ja toimimaan aktiivisena vaikuttajana” kiinnittyy päät-
töarvioinnin kriteeriin, jonka mukaan ”oppilas kykenee tulkitsemaan kriittisesti 
median välittämiä tietoja, tilastoja ja graafi sia esityksiä”. Tavoite ”oppilas oppii 
tarkastelemaan ja kehittämään osaamistaan vastuullisena kuluttajana ja yhteiskun-
nallisena toimijana” vastaa päättöarvioinnin kriteeriä ”oppilas ymmärtää yhteis-
kunnallisen ja taloudellisen toiminnan eettisiä kysymyksiä”. Muilta osin tavoitteet 
– esimerkiksi ”oppii tuntemaan julkiset palvelut, saa valmiuksia työnteon kunni-
oittamiseen, oppii yrittäjyyden perusteet ja ymmärtää yrittäjyyden merkityksen 
yhteiskunnan hyvinvoinnin tekijänä, oppii ymmärtämään yhteiskunnallisten pää-
tösten vaikutuksia kansalaisten elämään tai kiinnostuu yhteiskunnallisesta osallis-
tumisesta ja vaikuttamisesta” – eivät kiinnity niin kuin niiden tulisi Perusopetuksen 
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opetussuunnitelman perusteissa (2004) määriteltyihin päättöarvioinnin kriteerei-
hin. Lisäksi yhteiskuntaopissa osa tavoitteista on selvästi tiedollisia, osa taidolli-
sia ja osa asenteisiin liittyviä tavoitteita. Tiedollisia tavoitteita edustaa esimerkiksi 
”oppii tuntemaan julkiset palvelut”. Taidollisia tavoitteita puolestaan kuvaa ”saa 
valmiuksia työnteon kunnioittamiseen ja asenteellisia tavoitteita kuvaa esimerkiksi 
tavoite, jonka mukaan oppilas ”kiinnostuu yhteiskunnallisesta osallistumisesta ja 
vaikuttamisesta. 

Taulukoista 1 ja 2 ilmenee myös se, miten yksityiskohtaisesti historian oppiai-
neen tavoitteet ja päättöarvioinnin kriteerit on määritelty, ja toisaalta se, miten 
yleisellä tasolla tavoitteiden ja kriteereiden määrittelyt on laadittu yhteiskuntao-
pissa. Yhteiskuntaopissa ongelmallista on myös se, että tavoitelauseet ”saa käsi-
tyksen yhteiskunnallisen tiedon luonteesta”, ”oppii tuntemaan julkiset palvelut” 
ja ”ymmärtää yrittäjyyden merkityksen” ovat varsin abstrakteja ja vaikeasti arvi-
oitavia. Kun edellä mainitut tavoitelauseet suhteutetaan siihen, että ”päättöarvi-
oinnin kriteerit on laadittu siten, että oppilas saa arvosanan 8, mikäli hän osoittaa 
keskimäärin oppiaineen kriteereiden edellyttämää osaamista” (POPS 2004, 264), 
eivät päättöarvioinnin kriteerit juurikaan toimi yhteiskuntaopin osaamisen ”mit-
tatikkuna”. 

Yhteiskunnallisten aineiden seuranta-arvioinnin opettajakyselyyn vastanneista his-
toriaa tai yhteiskuntaoppia opettavista opettajista (N = 165) kuitenkin 82 % piti 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) esitettyjä historian tavoit-
teita selkeinä ja 79 % vastanneista piti yhteiskuntaopin tavoitteita selkeinä. Vas-
tanneista opettajista 29 % oli sitä mieltä, että he eivät saa riittävästi tukea histo-
rian arviointiin opetussuunnitelman perusteista, ja yhteiskuntaopissa vastaava pro-
senttiosuus oli 25. Vaikka historian oppiaineen tavoitteet ja kriteerit ankkuroituvat 
toisiinsa selvästi paremmin kuin yhteiskuntaopin, ei historiaa ja yhteiskuntaoppia 
opettavien opettajien antamissa vastauksissa näy oppiainekohtaisia eroja. Kuiten-
kin kun opettajia pyydettiin nimeämään neljä tärkeintä opetussuunnitelman perus-
teissa olevaa historian tavoitetta tai kriteeriä, kolmasosa (29 %) opettajista ei joko 
vastannut koko osioon tai he olivat luetelleet taitojen ja kriteereiden sijaan histo-
rian sisältöjä. Vastaavasti yhteiskuntaopissa 32 % opettajista jätti kokonaan vastaa-
matta yhteiskuntaopin tavoitteita ja kriteereitä koskevaan kysymykseen tai nimesi 
yhteiskuntaopin sisältöjä – osa ilmoitti suoraan, etteivät he tiedä perusteissa ole-
via tavoitteita tai kriteerejä. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 33–35.) Se, että kol-
masosa vastanneista opettajista kummassakin oppiaineessa ei kyennyt tai halunnut 
vastata opettamiensa oppiaineiden tavoitteita ja kriteereitä koskevaan kysymyk-
seen, kertoo osaltaan siitä, että opetuksen tavoitteita ja kriteereitä ei käytetä kou-
lun arjessa opetuksen ja arvioinnin tukena niin kuin niitä on ajateltu käytettävän. 
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Oppilaiden oppimistulokset luokiteltiin historiassa päättöarvioinnin kriteerien 
mukaan taulukossa 3 esitetyllä tavalla (vrt. POPS 2004, 223–224). Historian seu-
ranta-arviointi osoitti, että oppilaiden tuloksissa hajontaa oli kaikilla luokitelluilla 
osa-alueilla, mutta suurta se oli kuitenkin niissä tehtävissä, joissa mitattiin menneen 
ajan ihmisen asemaan eläytymistä ja historiallista empatiaa, sekä tehtävissä, joissa 
mitattiin syy- ja seuraussuhteiden ymmärtämistä, ilmiön selittämistä eri toimijoi-
den kautta tai omien perusteltujen mielipiteiden muodostamista. Oppilaat olivat 
suoriutuneet viimeksi mainitun kriteerin mukaan luokitelluissa tehtävissä heikom-
min kuin muissa, sillä kaikkien oppilaiden saavuttama ratkaisuosuus jäi 34,3 %:iin.

TAULUKKO 3. Historian yleistaso. Lähde: Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 50

Historian 
arvioinnin 
osa-alueet

Keski-
arvo 
kaikilla 
%

Keski-
hajonta 
kaikki

Keski-
arvo 
pojat 
%

Hajonta 
pojat

Keski-
arvo 
tytöt %

Hajonta 
tytöt

t-arvo 
(pojat-
tytöt)

p

Lähteiden 
käyttö ja 
tulkinta

48,3 15,5 47,7 15,9 48,9 15,0 - 2,54 < 0,01 

Ajan hahmot-
taminen

57,6 16,7 58,5 17,6 56,7 15,7 -3,71 < 0,001

Menneen ajan 
ihmisen 
asemaan 
eläytyminen
ja historialli-
nen empatia

50,8 30,9 48,8 31,3 52,9 30,5 -4,56 < 0,001

Erilaiset       
historian 
osaamiseen 
liittyvät taidot, 
kuten syy- ja 
seuraus-
suhteet jne. 

34,4 22,5 32,2 22,2 36,5 22,5 -6,67 < 0,001

Yhteiskuntaopin oppimistulokset luokiteltiin niin ikään päättöarviointikriteerien 
mukaan, kuten taulukossa 4 on esitetty (vrt. POPS 2004, 227). Seuranta-arviointi-
tulokset osoittivat, että hajontaa oli eniten niissä tehtävissä, joissa mitattiin median 
välittämien tietojen, tilastojen ja graafi en kriittistä tulkintaa. Vastaavasti oppilaat 
osasivat heikoimmin niitä yhteiskuntaopin tehtäviä, joissa osaamisen kriteereinä 
olivat yhteiskunnallisen päätöksenteon ja taloudellisten ratkaisujen useiden eri-
laisten vaihtoehtojen ja niiden seurausten hahmottaminen sekä yhteiskunnallisen 
ja taloudellisen toiminnan eettisten kysymysten ymmärtäminen. Näissä tehtävissä 
ratkaisuosuus oli 53 %. 
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Kummassakin oppiaineessa oppilaiden osaamistasoerot olivat suuria, kun ratkaisu-
osuuksia tarkastellaan eri kriteerien mukaan luokiteltuina. Historiassa suurin ratkai-
suosuuksien ero muodostui niiden tehtävien välille, joissa mitattiin syy- ja seuraus-
suhteiden ymmärtämistä, ilmiön selittämistä eri toimijoiden kautta, omien perus-
teltujen mielipiteiden muodostamista ja ajan hahmottamista. Ratkaisuosuuksien 
ero oli keskimäärin 24 prosenttiyksikköä. Yhteiskuntaopissa suurin ero oli puo-
lestaan tehtävissä, joissa mitattiin yhteiskunnallisten asioiden perustelua, yhteis-
kunnallisen päätöksenteon ja taloudellisten ratkaisujen useiden erilaisten vaihto-
ehtojen ja niiden seurausten ymmärtämistä sekä yhteiskunnallisen ja taloudelli-
sen toiminnan eettisten kysymysten ymmärtämistä. Ratkaisuosuuksien ero oli 25 
prosenttiyksikköä. 

TAULUKKO 4. Yhteiskuntaopin yleistaso. Lähde: Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 60 

Arvioinnin 
osa-alueet

Keski-
arvo 
kaikilla 
(%)

Keski-
hajonta 
kaikki

Keski-
arvo 
pojat 
(%)

Hajonta 
pojat

Keski-
arvo 
tytöt

Hajonta 
tytöt

t-arvo 
(pojat- 
tytöt)

p

Koko koe 63,8 13,6 62,2 14,3 65,5 12,8 -8,3 < 0,001
Median 
välittämien tie-
tojen, 
tilastojen ja 
graafi en 
kriittinen 
tulkinta

57,7 21,3  54,6 21,9 60,8 20,2 -10,1 < 0,001

Yhteis-
kunnallisten 
asioiden
 perustelu

78,6 12,0 77,4 13,1 79,9 10,7 -7,3 < 0,001

Yhteis-
kunnallisen 
päätöksenteon 
ja taloudellisten 
ratkaisujen 
vaihtoehdot ja 
niiden 
seuraukset

53,3 15,8 52,6 16,3 54,0 15,4 - 3,0 < 0,01

Jakku-Sihvosen & Heinosen (2001, 85) ja Virran (1999, 30, 39) mukaan päättö-
arvosanojen käyttäminen jatko-opintoihin valikoitumisen perusteena asettaa arvi-
oinnille erityisiä haasteita oppilaiden oikeusturvan ja arvosanojen vertailukelpoi-
suuden näkökulmista. Historian ja yhteiskuntaopin oppimistulosten seuranta-
arviointi osoitti, että päättöarvioinnin kriteerit eivät ole toimineet oppilaiden 
osaamisen arvioinnissa ”mittatikkuna”, joilla voitaisiin taata päättöarvosanojen 
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valtakunnallinen yhteismitallisuus ja vertailukelpoisuus. Koulujen keskimääräinen 
seuranta-arvioinnissa osoitettu osaaminen erosi koulujen keskimääräisistä histo-
rian ja yhteiskuntaopin arvosanoista esimerkiksi niin, että historiassa 40 prosen-
tin ratkaisuosuuden saaneiden koulujen oppilaat olivat saaneet historian arvosa-
noja 5–7 ja yhteiskuntaopissa keskimäärin 60 prosentin ratkaisuosuuden saavut-
taneiden koulujen oppilaat olivat saaneet kouluarvosanoja 6–8, kuten kuvioissa 1 
ja 2 on havainnollistettu. 

Kun historian oppiaineelle asetettuja tavoitteita ja päättöarvioinnin kriteerejä ver-
rataan yhteiskuntaopin vastaaviin, huomataan, että oppiaineet eivät ole keskenään 
vertailukelpoisia sen mukaan, kuinka hyvin tavoitteet ja päättöarvioinnin kriteerit 
vastaavat toisiaan, eivätkä senkään mukaan, kuinka päättöarvosanan 8 vaatimus-
taso määritellään kriteereissä. Kun vielä oppilaiden historian seuranta-arvioinnissa 
saavuttamia ratkaisuosuuksia verrataan päättöarviointikriteerien mukaan luokitel-
tuihin osaamisalueisiin, näyttää siltä, että oppilaat hallitsevat hyvin eri tavalla histo-
rian eri osaamisalueita. Sama huomio koskee myös yhteiskuntaoppia, jossa osaa-
miserot eri kriteerien mukaan luokiteltuina olivat suurimmillaan jopa 25 prosent-
tiyksikköä. 

Miten päättöarvioinnin kriteereiden toimivuutta voisi parantaa?

Oppilaan arviointi perustuu aina oppimiskäsitykseen (Jakku-Sihvonen & Heino-
nen 2001, 78–80; Atjonen 2005, 144). Myös päättöarvioinnin kriteereitä laati-
neen työryhmän muistiossa esitettiin, että arviointikriteerit kumpuavat kognitiivi-
sesta oppimiskäsityksestä, jonka mukaan oppimisessa on keskeistä oppijan oma-
ehtoinen tiedon rakentaminen (Perusopetuksen oppilasarvioinnin vertailtavuu-
den... 1996, 10). Perusopetuksen päättöarvioinnin kriteereissä (1999) enempää 
kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ei ole nimetty edes 
käsitteellisellä tasolla sitä oppimiskäsitystä, josta arviointikriteerit kumpuavat. Työ-
ryhmä esitti myös, että ”kriteerit tulee johtaa opetussuunnitelman perusteista ja 
oppiaineen tavoitteista”. Kun yhteiskuntaopin tavoitteita ja kriteereitä tarkastel-
laan taulukon 2 avulla, on havaittavissa, että periaatetta ei ole kaikilta osin nouda-
tettu, kun yhteiskuntaopin päättöarvioinnin kriteereitä laadittiin. 

Opetushallituksen työryhmän mukaan kriteereiden tulisi aina kyetä vastaamaan, 
millä tai miten osaaminen on arvioitavissa (Perusopetuksen oppilasarvioinnin ver-
tailtavuuden...  1996, 11).  Jos tarkastellaan esimerkiksi yhteiskuntaopin päättö-
arvioinnin kriteereitä (POPS 2004, 227) edellä esitetyn taulukon 2 avulla, vastaa 
”yhteiskunnallisen tiedon hankkimisen ja käyttämisen” kriteeri edellä esitettyi-
hin kysymyksiin, mutta ”yhteiskunnallisen tiedon ymmärtämisen” kriteeri ei vas-
taa. Ero näillä kahdella kriteerillä kuvauksineen on ennen kaikkea siinä, miten ne 
on määritelty. Ensimmäisessä on käytetty konkreettisia ilmaisuja, kuten ”kykenee 
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tulkitsemaan, pystyy perustelemaan ja osaa vertailla”, jotka vastaavat esitettyyn 
kysymykseen millä tai miten osaamista voidaan arvioida. Sen sijaan tavoitelauseet 
”ymmärtää, että yhteiskunnallisessa päätöksenteossa ja taloudellisissa ratkaisuissa 
on olemassa useita vaihtoehtoja” tai ”ymmärtää yhteiskunnallisen ja taloudellisen 
toiminnan eettisiä kysymyksiä” eivät vastaa kysymyksiin millä ja miten osaaminen 
on arvioitavissa. 

Työryhmän muistiossa (Opetushallitus 1997) todettiin, että ”arviointikriteerit 
kuvaavat tietylle tavoitetasolle asetettuja vaatimuksia, ja kriteereitä määriteltäessä 
tulisi tieto- ja taitotasojen kuvailun perusteella muodostua kokonaisuus, jonka hal-
lintaa oppilailta edellytetään keskimmäisen arvosanan saavuttamiseksi”. Lisäksi 
muistiossa todettiin, että ”kriteereissä määritellään oppiaineen keskeisimmät sisäl-
töalueet (viidestä kahdeksaan eri sisältöaluetta), keskeisimmät taitotavoitteet, jotka 
vastaavat kysymyksiin millainen ajattelu on tyypillistä oppiaineelle, mitä tiedon 
käsittelytapoja sovelletaan ja mitä niiden hallinta edellyttää oppilaalta”. 

Päättöarvioinnin kriteerit pyrittiin kirjoittamaan keskimmäiseen arvosanaan (8) 
vaadittavan sisällön hallinnan näkökulmasta, jolloin ”kriteerit tuli laatia siten, että 
niiden avulla tapahtuva arviointi voisi kohdistua oppilaan omaksumiin oppiaineen 
skeemoihin ja kokonaisvaltaisiin oppimisen, työskentelyn tai taitamisen prosessei-
hin. Oppiaineen tietostruktuuri vastaa kysymyksiin, mitä rakenteita, prosesseja, 
teorioita, käsitteitä, reseptiivisiä ja produktiivisia kokonaisuuksia, toiminnan mal-
leja jne. oppiaine sisältää”. (Opetushallitus 1997.) Kun jälleen verrataan yhteiskun-
taopin päättöarvioinnin kriteereitä, jotka on esitetty taulukossa 2, edellä esitettyi-
hin päättöarvioinnin kriteereitä valmistelleen työryhmän pohdintoihin ja suunni-
telmiin, on varsin ilmeistä, että suurin osa periaatteista ei ole enää siirtynyt Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) esimerkiksi yhteiskuntaopin 
päättöarvioinnin kriteereihin (vrt. POPS 2004, 227).

Olennainen työryhmämuistioissa esiintyvä periaate, että ”puolet oppilaista saa 
arvosanoja 8–10 ja toinen puoli arvosanoja 5–7”, ei ole siirtynyt esimerkiksi 
yhteiskuntaopin ja historian päättöarvioinnin kriteereihin, sillä vertailemalla näi-
den oppiaineiden tavoitteita keskenään huomataan, että ne eivät ole vaativuudel-
taan samantasoisia. Oppiaineiden väliset erot päättöarviointikriteerien vaativuu-
dessa ovat varsin ilmeisiä, kun esimerkiksi tarkastellaan sitä, mitä oppilailta vaadi-
taan arvosanaan 8, kuten taulukoissa 1 ja 2 on esitetty.
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LOPUKSI

Tässä artikkelissa on kuvattu, miten voimassa oleva Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2004) määrittelevät historian ja yhteiskuntaopin oppiaineelle 
asetetut tavoitteet, tiedot, taidot sekä päättöarvioinnin kriteerit. Yhteiskunnallisten 
aineiden oppimistulosten seuranta-arviointi, joka laadittiin historian ja yhteiskun-
taopin opetussuunnitelmiin perustuen, osoitti, että päättöarvioinnin kriteerit eivät 
vieläkään ohjaa oppilaan päättöarviointia riittävästi. Luokiteltaessa koulut neljään 
osaamiskvartiiliin, hyvin menestyneissä kouluissa (Q4) annettiin sekä historiassa 
että yhteiskuntaopissa samoilla ratkaisuosuuksilla alempia arvosanoja kuin niissä 
kouluissa, joiden keskimääräiset ratkaisuosuudet jäivät historiassa ja yhteiskunta-
opissa matalimmiksi (Q1).

Opetushallituksen työryhmämuistioissa vuosilta 1996 ja 1997, samoin kuin oppi-
laan arviointia määräävissä säädöksissä, painotetaan, että oppilaan suorituksia ei 
suhteuteta tai verrata muiden oppilaiden suorituksiin, vaan oppilasta arvioidaan 
opintojen aikana suhteessa hyvän osaamisen kuvauksiin ja päättöarvioinnissa suh-
teessa oppiaineen päättöarvioinnin kriteereihin. Käytännössä päättöarvioinnin 
kriteerien toimimattomuus on ilmennyt myös muissakin oppiaineissa, kuten esi-
merkiksi matematiikassa. Kuuselan osoitti tutkimuksessaan (2006, 81) tutkimuk-
sessaan, että suuri osa kouluista ankkuroi arvosanan 8 enemmän oman koulunsa 
keskisuoritukseen kuin Opetushallituksen kriteereihin.

Edellä esitetyt esimerkit Opetushallituksen päättöarvioinnin kriteereitä valmis-
telleen työryhmän kirjauksista perusteluineen kertovat siitä, että työryhmä oli 
ennakoinut kriteereitä valmistellessaan niitä ongelmakohtia, joita tämän artikke-
lin alussa esitettiin ja jotka ilmenivät esimerkiksi yhteiskunnallisten aineiden oppi-
mistulosten arviointien yhteydessä. Päättöarvioinnin kriteereiden haasteena on yhä 
turvata päättöarvosanojen valtakunnallinen vertailtavuus ja oppilaiden yhdenver-
tainen asema, kun he hakeutuvat jatko-opintoihin peruskoulusta saamiensa päät-
töarvosanojen avulla. Lohdulliseksi päättöarviointikriteereiden mahdollisen uudel-
leenarvioinnin tekee se, että Opetushallituksen työryhmämuistioissa (1996; 1997), 
joiden ajatuksia, sisältöjä ja periaatteita tässä artikkelissa on lainattu, näyttää olevan 
ratkaisun avaimet moniin ongelmakohtiin. Haasteena on siirtää esitetyt ratkaisut 
seuraavalla opetussuunnitelmakierroksella perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin ja sitä kautta koulujen ja opettajien arkeen.
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Ari Huhta & Raili Hildén

KIELITAIDON ARVIOINNIN METODOLOGISIA   
VAIHTOEHTOJA

JOHDANTO

Kielitaidon arviointia on harjoitettu jossakin muodossa niin kauan kuin ihmi-
set ovat kommunikoineet keskenään kielen avulla joko äidinkielellään tai jollakin 
muulla kielellä. Vanhimpia muistiin kirjattuja esimerkkejä on Vanhassa testamen-
tissa (Tuomarien kirja 12, 5–6) esiintyvä yksinkertainen ”ääntämistesti”, jossa shib-
boleth-sanan ääntämisen perusteella eroteltiin ystävät vihollisista – varsin kohta-
lokkain seurauksin niille, joiden ääntäminen ei ollut hyväksyttävää. Uudemmalla 
ajalla kielitestejä alettiin käyttää yhtenä osana yliopistojen pääsyvaatimuksia mm. 
Englannissa. Kielitaito (nimenomaan äidinkielen) on eri muodoissa ollut olennai-
nen osa 1900-luvun alkupuolella yleistynyttä älykkyys- ja muuta psykologista tes-
taamista. Kielitaito on ollut jo pitkään osa myös suomalaista ylioppilastutkintoa.

Kielitaidon arviointi on tutkimuksen kohteena ja omana tieteenalanaan varsin uusi. 
Kuten monella muullakin alalla, eniten tutkimusta on tehty ja julkaistu Yhdys-
valloissa, jo 1960-luvulta lähtien. Modernin kielitaidon arvioinnin "isinä" pidetyt 
Robert Lado (1961) ja John B. Carroll (1961) julkaisivat molemmat ensimmäiset 
vaikutusvaltaiset teoksensa vuonna 1961 Yhdysvalloissa. Nyttemmin kenttä on 
laajentunut, ja vieraan kielen arviointitutkimusta on tehty paljon myös Euroo-
passa ja erityisesti viime aikoina myös Itä-Aasian maissa. Tärkeitä virstanpylväitä 
alan kuin alan kehityksessä on tieteellisten järjestöjen perustaminen. ILTA (Inter-
national Language Testing Association, www.iltaonline.com) perustettiin vuonna 
1994, joskin alan tärkein kansainvälinen konferenssi juontaa juurensa 1970-luvun 
lopulle. Eurooppaan keskittyvä EALTA (European Association for Language Tes-
ting and Assessment; www.ealta.eu.org) perustettiin vuonna 2004.

Tässä artikkelissa kuvaamme ensin, miten kielitaidon arviointi on muuttunut vuo-
sikymmenien mittaan meillä ja muualla ja mikä on tyypillistä nykytilanteelle. Yleis-
kuvan jälkeen kerromme, millaiset arviointimenetelmät ovat tavallisimpia isoissa 
kielitutkinnoissa ja laajoissa arviointitutkimuksissa, joissa on kymmeniä, jopa sato-
jatuhansia osallistujia vuosittain. Emme kuitenkaan unohda tavallisimpia luokka-
huone- ja formatiivisen arvioinnin menetelmiäkään. Yritämme myös arvioida eri 
menetelmien etuja ja rajoituksia kielitaidon arvioinnin laadun arvioinnissa käyte-
tyn Bachmanin ja Palmerin (1996) analyysikehikon piirteiden avulla. Tämän jäl-
keen esittelemme hankkeita, jotka liittyvät jollakin tavalla kielitaidon kansallisten 
arviointien tekemiseen Suomen oloissa. Osa näistä on arviointitutkimuksia, osa 
taas puhtaita kehityshankkeita, jotka kuitenkin ovat tuottaneet arviointitutkimuk-
senkin kannalta relevanttia tietoa.
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MILLAISTA ON NYKYAIKAINEN KIELITAIDON ARVIOINTI?

Kielitaidon arviointi on muuttunut monissa maissa varsin perusteellisesti siitä, 
mitä se oli vielä muutama vuosikymmen sitten. Muutos ei ole kuitenkaan tapah-
tunut joka puolella maailmaa samassa tahdissa eikä yhtä syvällisesti, vaan erilaisia 
perinteisiä, hitaasti muuttuvia käytänteitä löytyy vielä monista maista. On myös 
varsin tavallista, että käytänteet muuttuvat yksittäisessä maassa nopeammin joilla-
kin koulutussektoreilla kuin toisilla. Muutokset, joita seuraavassa käsitellään, kos-
kevat suurta osaa Eurooppaa sekä anglosaksisia maita eli sitä osaa maailmaa, jossa 
suurin osa kielitaidon arvioinnin tutkimuksestakin tehdään. Erityisen selvästi tässä 
kuvattu kehitys näkyy suurissa kansainvälisissä kielitutkinnoissa, jotka ovat tärkeitä 
esikuvia monille kansallisille tutkinnoille ja kokeille, joskus myös kouluissa tapah-
tuvalle arvioinnille.

Kielitaidon arviointi on muuttunut, koska taustalla oleva käsitys kielestä ja kieli-
taidosta on muuttunut ja koska tietoisuus arvioinnin haasteista on myös kasvanut. 
Aina 1960-luvulle asti vallalla ollut strukturalistinen kielitiede näki kielen joukkona 
erillisiä elementtejä ja taitoja, joita oli perusteltua myös opettaa ja arvioida ”puh-
taasti” yksi taito kerrallaan (esim. Lado 1961). Osittain psykologiasta käsin levisi 
samaan aikaan näkemys siitä, että kielitaitoa on järkevää arvioida myös integratii-
visemmin, esimerkiksi lukemisen, puhumisen, kirjoittamisen ja kuuntelun kaltais-
ten makrotaitojen tasolla (Carroll 1961). Nyttemmin integroinnissa mennään toi-
sinaan vieläkin pitemmälle ja joissakin testitehtävissä saatetaan ensin kuunnella, 
sitten lukea ja lopuksi kirjoittaa kuullun ja luetun pohjalta (esim. uudistetussa 
TOEFL iBT -tutkinnossa). Toinen kielikäsityksiin vaikuttanut suunta perustuu 
muun muassa sosiologiaan, keskustelunanalyysiin ja etnografi aan. Jo 1960-luvun 
lopulla kielitieteen teoreetikot argumentoivat, että olennaista kielenkäytössä on 
vuorovaikutus, asioiden tekeminen kielen avulla ja kielen käyttö erilaisiin tarkoi-
tuksiin erilaisissa tilanteissa (Hymes 1972; Halliday 1973).

Canale ja Swain (1980; Canale 1983) julkaisivat vuonna 1980 edelleen paljon sitee-
ratun mallin kommunikatiivisesta kompetenssista, jonka mukaan kielitaidossa on 
erotettavissa kieliopillinen kompetenssi (sanaston ja rakenteiden hallinta), dis-
kursiivinen kompetenssi (taito muodostaa koherentteja puhuttuja ja kirjoitettuja 
tekstejä), sosiolingvistinen kompetenssi (taito käyttää kieltä erilaisissa sosiaalisissa 
tilanteissa) ja strateginen kompetenssi. Viimeksi mainittu ei ole varsinainen kielel-
linen taito vaan yleisempi valmius, jolla paikataan muiden taitojen puutteita, esi-
merkiksi silloin kun oppija ei muista tarvitsemaansa vieraskielistä sanaa. 

Kielitaidon arviointiin ovat vaikuttaneet myös muut teoreettiset mallit, joissa 
useimmiten esiintyy varsin samantapaisia elementtejä kuin Canalen ja Swainin 
mallissa (esim. Bachman 1990). Yksi mielenkiintoinen uudehko lisä käsityksiimme 
kielitaidosta koskee kielellisen suorituksen rakentumista puhujien keskinäisessä 
vuorovaikutuksessa. Käsitys haastaa perinteisen näkemyksen kielitaidosta yksilön 
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sisäisenä, psykologisena ominaisuutena. Kun arvioimme yksittäisen oppijan suul-
lista kielitaitoa missä tahansa normaalia vuorovaikutustilannetta muistuttavassa 
tehtävässä, arvioimme samalla viestinnän toisen osapuolen (opettajan, toisen oppi-
jan tai ulkopuolisen testaajan tai haastattelijan) osaamista ja käyttäytymistä (ks. 
esim. McNamara & Roever 2006).

Yksi tapa tiivistää edellä esitetyt muutokset kielikäsityksissä on sanoa, että siinä 
missä ennen korostettiin tietoa kielestä (säännöt, rakenteet) nykyään painotetaan 
kykyä käyttää kieltä. Vallalla on ns. kommunikatiivinen kielikäsitys, ja arvioinnissa 
puhutaan kommunikatiivisesta, kielen käyttötaidon arvioinnista.

Kielenopetusta ja arviointia Euroopassa ja osaksi sen ulkopuolellakin on viime 
vuosina muokannut voimakkaasti Euroopan neuvoston vuonna 2001 julkaisema 
yleiseurooppalainen kielten oppimisen, opetuksen ja arvioinnin viitekehys (EVK 
tai Viitekehys; Euroopan neuvosto 2001, 2003). Se yhdistää kommunikatiivisen 
kielikäsityksen ja kriteeriperusteisen arvioinnin, ja on vaikuttanut suuresti monen 
maan kielikoulutukseen. Hyvä esimerkki tästä on Suomi, jonka peruskoulun ja 
lukion opetussuunnitelmat (Opetushallitus 2003, 2004) hyödyntävät Viitekehystä 
monella tapaa. EVK on luonut yhteistä käsitteistöä, jolla kuvata ja nimetä kielikou-
lutuksen eri puolia. Siinä kuvataan varsin yksityiskohtaisesti, mitä kielenkäytössä 
ja oppimisessa tarvitaan (funktiota, tekstejä, tehtäviä, toimintoja; kompetensseja, 
taitoja). EVK sisältää 6-portaisen asteikon, jolla voidaan kuvata kielitaidon kehit-
tymistä vasta-alkajan taidoista aina kielen erinomaiseen hallintaan. Lisäksi EVK 
sisältää kymmeniä tällaisia asteikkoja, joissa kuvataan kielitaidon eri osa-alueita ja 
kielenkäyttötilanteita, ja joissakin asteikoissa on useampia tasojakin. EVK mah-
dollistaa oppijan kielitaitoprofi ilin kuvaamisen ja itse asiassa kannustaa siihen. Ei 
ole pakko yrittää määritellä oppijan yleistasoa (esim. B1), vaan on luontevampaa 
yrittää saada selville, millä alueilla hän on tätä tasoa, millä taas vielä sen alapuolella 
ja millä taas ehkä jo pitemmällä.

Viitekehys on ollut erityisen vaikutusvaltainen kielitaidon arvioinnin alueella, 
vaikka se ei oikeastaan ole erityisen sopiva testien laatimisen apuväline (Alderson 
ym. 2006). Sen asteikkoja käytetään kuitenkin nykyään niin laajasti kielitaitovaa-
timusten määrittelyyn, että käytännössä kaikkien suurten kansainvälisten kielitut-
kintojen on ollut pakko suhteuttaa tuloksensa EVK:n tasoihin jo pelkästään kau-
pallisista syistä. Tämä pätee myös Euroopan ulkopuolisiin tutkintoihin kuten ame-
rikkalaiseen TOEFL:iin (Tannebaum & Wylie 2008), koska sitä käytetään myös 
Euroopassa sekä sellaisissa Aasian maissa, joissa EVK on nykyään varsin tunnettu 
kielikouluttajien parissa. Myös juuri valmistunut Euroopan komission kansainvä-
linen kielitaidon arviointitutkimus rakentui vahvasti EVK:n pohjalle, kuten ker-
rotaan tarkemmin tuonnempana (Euroopan komissio 2012).
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Kansainväliset muutokset kielitaidon arvioinnissa ovat luonnollisesti näkyneet 
myös Suomessa. Ylioppilastutkinnon kielikokeet uudistettiin varsin perusteellisesti 
jo 1970-luvulla, kun käännökset korvattiin kielen makrotaitojen testeillä. Tutkin-
non tehtävävalikoimaa on myös vuosien mittaan laajennettu. Tutkinnossa ei tosin 
vielä ole puhumisen osakoetta, eikä kielikokeita ole virallisesti kytketty EVK:hon, 
vaikka asiaa onkin jo tutkittu (esim. Kaftandjieva & Takala 2002). Uudet tuulet 
kielitaidon arvioinnissa näkyvät myös muissa suomalaisissa kielitutkinnoissa kuten 
Yleisissä kielitutkinnoissa ja valtionhallinnon kielitutkinnoissa, joissa molemmissa 
mm. tulokset raportoidaan EVK-perustaisesti.

MUUTTUVAT MENETELMÄT

Mikä ja miksi on muuttunut?

Kielitaitokäsityksen muutos näkyy myös käytännössä arviointimenetelmien tasolla. 
Aikaisemmin ymmärtämisen arvioinnissa käytettiin pääasiassa monivalintakysy-
myksiä, mutta nykyään myös avoimempia tehtävätyyppejä, joissa oppija itse tuot-
taa vastaukset (esim. avokysymyksiä sekä luetun tai kuullun sisällön tiivistämistä 
omin sanoin). Kielen tuottamisen eli puhumisen ja kirjoittamisen arviointi on yli-
päänsä lisääntynyt – tarkoitetaanhan kielen käyttötaidolla monesti nimenomaan 
puhumista. Myös tehtävien kirjo on laajentunut, ja usein tehtävillä pyritään simu-
loimaan arkielämässä suoritettavia tehtäviä, vaikkapa kirjeen kirjoittamista tai suul-
lisen esityksen pitämistä omasta työstä.

Kielikäsitysten evoluutio on muuttanut myös sitä, mitä ja miten arvioidaan. 
Samalla ymmärryksemme arvioinnin haasteista on parantunut eikä arviointia enää 
(yleensä) pidetä ongelmattomana toimena. Yksi haaste on ns. metodiefekti eli arvi-
ointimenetelmän oma, oppijan kielitaitoon liittymätön vaikutus testin tulokseen, 
jonka takia suositellaan useamman eri menetelmän käyttöä. Toinen hyvä esimerkki 
arvioinnin haasteista on puhumisen ja kirjoittamisen arvioinnin monimutkaisuus 
(ks. Kuvio 1; McNamara 1996). Vaikka puhumisen ja kirjoittamisen arviointi on 
”suorempaa” kuin ymmärtämisen siinä mielessä, että oppijan suoritus on näh-
tävissä ja/tai kuultavissa, on niidenkin arviointiprosessi silti varsin moniulottei-
nen. Oppijan suoritus riippuu käytetystä tehtävästä ja ainakin puhumisessa usein 
myös puhekumppanista. Annettuun arvioon vaikuttavat lisäksi arviointiasteikko 
ja siinä määritelty osaaminen sekä arvioijan ominaisuudet, kuten ankaruus/salli-
vuus, kokemus, tulkinta arviointikriteereistä ja kielitaitokäsitys. 
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KUVIO 1. Puhumisen arvioinnin osatekijät McNamaran (1996) mukaan

Kommunikatiivinen arviointi ja erityisesti tuottamistaitojen testaamisen yleisty-
minen ovat lisänneet ns. kriteeriperusteista arviointia ja vähentäneet normipe-
rusteista. Kriteereihin perustuvassa arvioinnissa oppijan suorituksia verrataan 
nimensä mukaisesti johonkin ulkoiseen kriteeriin, esimerkiksi arviointiasteikon 
kuvauksiin. Oppijoiden arvosanoja ei siis anneta jonkin normin tai normiryhmän 
(esim. toiset samaan testiin osallistujat) perusteella. Kaikkien tunnetuimpien kan-
sainvälisten kielitutkintojen tulokset raportoidaan nykyään kriteeriperusteisesti.

Arvioinnin laatupiirteet

Seuraavassa kuvaamme lyhyesti kielitaidon arvioinnin laatukriteerejä Bachmanin ja 
Palmerin (1996; 2010) luoman viitekehyksen avulla. Sen jälkeen esittelemme ylei-
simmin käytettyjä arviointimenetelmiä ja lopuksi pyrimme arvioimaan menetel-
mien vahvuuksia ja ongelmia kyseisten laatukriteerien kautta.

Arvioija

Asteikko

Suoritus

Tehtävä

Oppija

Arviointi
(arvosana, tasoarvio)

Keskustelu-
Kumppani(t)
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Tarkasteltaessa laadukkaan arvioinnin ominaispiirteitä kielitaidon arvioinnissa laa-
jalti tunnustettu teoreettinen malli on Bachmanin ja Palmerin laatima (1996; 2010).  
Tätä mallia on sittemmin kehitetty ja laajennettu arviointiteoreettisten virtausten 
myötä, mutta käytännön arviointityötä jäsentämään soveltuvat edelleen sen perus-
osaset. Nämä ovat pätevyys (validius), luotettavuus (reliaabelius), vuorovaikutuk-
sellisuus (interactivity), autenttisuus (authenticity), käytännöllisyys (practicality) 
ja vaikuttavuus (impact). Validius koostuu tässä mallissa kaikkien osasten yhteis-
vaikutuksena eli on laajempi kuin perinteisimmät validiusmääritelmät (”Mitataan 
sitä, mitä pitääkin mitata”). Reliaabelius määräytyy mittauksen virheettömyydestä 
ja suoritusolojen yhtenäisyydestä. Vuorovaikutuksellisuus ja autenttisuus liittyvät 
koesuorituksen edustavuuteen. Vuorovaikutuksellisuus viittaa siihen, missä mää-
rin arvioinnin perusteena käytetty suoritus edellyttää samoja tietoja ja taitoja kuin 
se arkielämän suoritus, jota kokeessa simuloidaan. Siksi puhutaan myös sisäisestä 
autenttisuudesta. Ulkoinen autenttisuus liittyy arvioitavan suorituksen ja tosielä-
män suoritustilanteen samankaltaisuuteen. 

Käytännöllisyydessä on kyse arviointiin käytettävistä voimavaroista, niin henkisistä 
kuin taloudellisista. Vaikuttavuus viittaa niihin seurauksiin, joita arvioinnilla on 
yhtäältä arvioinnin kohteille ja heidän sidosryhmilleen ja toisaalta arviointia edel-
tävään opetukseen. Suomen oloissa kuuluisa esimerkki vaikutusvoimaisen kieliko-
keen heijastumista opetukseen on ylioppilastutkinnon kielikoetyyppien edustumi-
nen oppimateriaaleissa ja niiden harjoittaminen lukio-opetuksessa.

Yleisesti käytettyjä kielitaidon arviointimenetelmiä meillä  
ja muualla

Kielitaidon kirjalliset arviointitavat kohdentuvat luontevimmin kirjallisiin viestin-
tätaitoihin, kuten kirjoittamiseen, mutta kynä ja paperi -testauksella on pyritty sel-
vittämään myös sellaisten kielellisten viestintätoimintojen hallintaa, jotka arkielä-
mässä tapahtuvat puhumalla. Suullisilla testitavoilla arvioidaan sen sijaan tavalli-
simmin juuri suullisen viestinnän hallintaa. 

Kielitaidon kirjallisia arviointitapoja
Kirjallisen tuottamisen arvioinnista suomalaisessa koululaitoksessa on vankat 
perinteet. Käännöstehtävät, kirjoitelmat ja kieliopillisten rakenteiden täydennys-
tehtävät ovat olleet erottamaton osa sekä koulukokeita että pian 160-vuotiasta yli-
oppilastutkintoa. Viestinnällisen kielitaitokäsityksen myötä arvioinnin fokus on 
siirtynyt jonkin verran oikeakielisyydestä sujuvuuden ja ymmärrettävyyden suun-
taan, mutta kovin käänteentekeviä muutoksia kirjallisen tuottamisen arvioinnissa 
ei ole tapahtunut. Kirjoittamista on myös kauan käytetty puhumisen mittaamiseen.  
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Kieliopin ja sanaston hallintaa sekä laajempaa kirjallista tuottamista mittaavat 
menetelmät ovat kielitaidon arvioinnin perinteisintä välineistöä, joilla on yhä 
sijansa myös digitalisoituvassa maailmassa. Latinan opetuksen perua on kenties 
vanhin kielikokeen tehtävätyyppi: sanatarkka käännös kielestä toiseen. Perintei-
sellä käännöksellä testataan kielimuodon hallintaa, missä suhteessa se on reliaa-
beliusmielessä luotettava ja myös helposti toimeenpantava ja siten käytännöllinen 
arviointitapa. On selvää, että käännöksen taustalla oleva kielitaitokäsitys on ahtaan 
muotopainotteinen ja muut kuin kieliopillinen kompetenssi suljetaan tarkoituksel-
lisesti arvioinnin ulkopuolelle. Sama pätee käännöstä hieman modernimpiin auk-
kotehtäviin (produktiiviset ja monivalinta-aukkotehtävät). Lisärajoitteena voidaan 
nähdä monivalintatehtävien arvaustodennäköisyys.

Jonkin verran laajempaa kielitaitokäsitystä edustavat eriasteisesti ohjatut kirjalli-
sen tuottamisen muodot: kirjoittaminen annetusta otsikosta tai eritasoisin sisäl-
tövihjein ohjattu kirjoittaminen. Näiden kautta voidaan mitata myös kielitaidon 
pragmaattisia ja sosiolingvistisiä puolia sekä myös yleisempiä kompetensseja. Tiu-
kimmin ohjatut kirjoitustehtävät ovat testitehtävinä lähellä käännöstä niin vah-
vuuksiltaan kuin rajoituksiltaankin. Vapaamuotoisempien kirjoitustuotosten etu 
on puhtaasti muotopainotteista testausta suurempi ulkoinen ja sisäinen autent-
tisuus, mikä toisaalta tuo mukanaan arvioijavaikutuksen ja reliaabeliusongelmat. 
Ongelmiksi voivat nousta myös kielitaitokäsityksen määrittely ja kielitaidon erotta-
minen yleisemmistä kompetenssialueista kuten yleissivistyksestä tai tietyn aihealu-
een erityisosaamisesta. 

Kielitaidon suullisia arviointitapoja
Puheen arviointi on kiehtonut ja askarruttanut kieliväkeä vuosikymmenien ajan. Se 
ajankohtaistui erityisesti toisen maailmansodan jälkeen sekä poliittisella että kau-
pallisella saralla. Varhaisimpia puhekokeita oli tosin laadittu Britanniassa jo 1900-
luvun alussa, mutta selkeästi laajemmin suullinen kielitaito ja sen systemaattinen 
testaus huomioitiin 1950-luvulla, jolloin American Council for Testing Foreign 
Languages (www.actfl .org) sisällytti testivalikoimaansa haastattelumuotoisen puhu-
mista mittaavan kokeen nimeltä Oral Profi ciency Interview (OPI). Siinä erityisen 
arviointikoulutuksen saanut henkilö haastattelee yhtä kokelasta kerrallaan aloit-
taen kysymyksensä kokelaan oletetun tason alapuolelta ja päätyen sen ylärajan 
tunnusteluun. 

OPI on laadukas testityyppi, mikäli käytettävissä on koulutettu arvioija, mutta 
haastattelijakoulutus vaatii resursseja, yksilöhaastattelujen toteutus on aikaa vie-
vää ja haastattelijan persoonan vaikutus testitulokseen on ilmeinen reliaabelius-
uhka. OPIsta kehitettiin sittemmin studiotallenteinen muunnos SOPI (Simulated 
Oral Profi ciency Interview), jossa haastattelijana toimii äänitallenne, mikä vakioi 
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haastattelijakäyttäytymisen, mutta kaventaa kokeen autenttisuutta inhimillisen vuo-
rovaikutuksen puuttuessa. OPI lienee edelleen jonkinlainen puheen arvioinnin 
prototyyppi, vaikka sen rinnalle on viime vuosina noussut laajalti parimuotoinen 
testaus. 

Paritestausta puoltavat erityisesti käytännöllisyysnäkökohdat: lyhyemmässä ajassa 
pystytään testaamaan useampia kokelaita ja arvioija vapautuu kokonaan tarkkai-
lijan rooliin, mikä nopeuttaa arvosanan antamista. Yksimielisyyttä paritestauksen 
monitahoisista validiushaasteista ei sen sijaan ole saavutettu, vaikka testiparien 
vuorovaikutusta ja sen seurauksia suorituksen kannalta on tutkittu laajasti (Brown 
ym. 2005; Fulcher 2003; Luoma 2004). Koulukontekstin oppimistulosten arvi-
oinnissa paritestaus vastaa hyvin kielenopetuksessa vakiintuneita käytänteitä ja on 
siten ulkoisilta piirteiltään autenttinen. 

Puhumisen arviointi on periaatteessa sisältynyt viestinnälliseen kielenopetukseen 
aina peruskoulun alkuajoista saakka, mutta vasta parikymmentä vuotta sitten suul-
lisen kielitaidon arviointia ryhdyttiin ponnekkaasti edistämään sille omistetuin 
erityishankkein (esim. Huttunen, Paakkunainen & Pohjala 1995). Tavoitteena oli 
kehittää myös yleissivistävän lukion päättövaiheeseen vaikutusvoimainen suullista 
kielitaitoa mittaava koe. Puhumisen opettamista ja arviointia on kehitetty sitkeästi 
1990-luvun alusta lähtien, ja myös siihen liittyvä tutkimus on ollut vilkasta. Puhu-
misen arvioinnin suurin ongelma on ollut arviointitulosten marginaalinen asema 
verrattuna kirjallisiin kokeisiin niin kouluaikana kuin päättövaiheissakin. Tilan-
netta parantamaan opetusministeriö antoi 2010 asetuksen, jolla yksi lukion valin-
naisista kursseista muutettiin keskeisimmissä oppimäärissä suulliseksi kurssiksi, 
jonka päätteeksi pidetään Opetushallituksen tuottama yhteinen koe. 

Edellä kuvatut testitehtävätyypit ovat luonteeltaan summatiiviseen arviointiin kehi-
tettyjä tai sellaiseen aikojen saatossa vakiintuneita. Ilmiönä yhtä vanha tai kerta-
arviointia vanhempikin on kuitenkin se monimuotoinen palaute, jota oppija on 
saanut opettajaltaan tai muista lähteistä oppimisprosessinsa aikana. Tätä arvioin-
tia kutsuttakoon formatiiviseksi arvioinniksi, ja sen keskeinen ero summatiivi-
seen arviointiin verrattuna on, että päätavoitteena on oppimisen edistäminen, ei 
ainoastaan sen tietynhetkisen tuloksen toteaminen. Käytetyimpiä formatiivisen 
arvioinnin muotoja koulujen kieltenopetuksessa ovat tuntikysymykset, tuntityös-
kentelyn seuranta sekä kestoltaan tai kohdennukseltaan suppeat ennalta ilmoite-
tut tai ilmoittamattomat kokeet. Formatiivisin menetelmin voidaan kerätä näyttöä 
myös summatiivisiin tarkoituksiin kuten numeroarvosanan pohjaksi, mutta tun-
nusomaista formatiiviselle arvioinnille on, että yksittäisen havainnon tai näyttöti-
lanteen vaikuttavuus ei ole yhtä suuri kuin summatiivisten kokeiden. Formatiivista 
näyttöä voidaan antaa toistuvasti ja eri asioista, mikä laajentaa kielitaitokäsitettä. 
Systemaattisemman formatiivisen arvioinnin muotoja ovat erilaiset oppimispäivä-
kirjat ja portfoliot, tärkeimpänä näistä suomalaisessa kontekstissa Euroopan neu-
voston edistämä European Language Portfolio (ELP), josta käytetään suomen-
kielistä nimitystä Eurooppalainen kielisalkku (EKS).
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Kielisalkun teknisenä lähtökohtana on oppilaan suoritusten arkistointi ja poh-
dinta pitkällä aikavälillä. Suomalaisen version esikokeilu alkoi jo vuosituhannen 
vaihteessa Tampereen yliopistossa ja jatkui paikallisina kehittämishankkeina eri 
yliopistojen vaikutusalueilla usean vuoden ajan (Kohonen 2005). Tämä kokeilu- 
ja tutkimustoiminta tuotti runsaasti suomalaiseen kontekstiin soveltuvaa aineis-
toa oppilaiden autonomisuuden ja itsearviointitaitojen harjoittamiseen sekä opet-
tajien ammatillisen kehittymisen ja yhteistyön edistämiseen. Opetushallitus julkai-
see suomalaisten kieltenopettajien ja oppilaiden käyttöön verkossa vapaasti saa-
tavilla olevan suomen- ja ruotsinkielisen kielisalkkuaineiston alkuvuodesta 2013 
osoitteessa www.edu.fi /kielisalkku. Aineisto sisältää kielipassin, kielenoppimisker-
tomuksen ja työkansion. 

Kielisalkkututkimuksen tulokset olivat rohkaisevia, joskaan eivät tiukan empiris-
tisessä katsannossa yleistyskelpoisia, koska kokeiluihin osallistuminen oli vapaa-
ehtoista ja mukaan valikoitui näin jo entuudestaan hankkeen tavoitteisiin myön-
teisesti suhtautuvia ja kokeiltaviin työmuotoihin perehtyneitä henkilöitä. Kielisal-
kulla on silti kiistaton paikkansa autenttisen arvioinnin välineenä ja etenkin hen-
kilökohtaisen kasvun dokumentoijana. Salkkututkimukset meillä ja muualla ovat 
myös osoittaneet, että oppilaiden metakognition kehittyminen on sidoksissa osal-
listaviin ja vuorovaikutteisiin työmuotoihin ja tuettuun refl ektioon. Oppilaiden 
ymmärrys oman kielitaitonsa kehittymisestä karttuu vähin erin, kun taitotasolau-
sumat puretaan yksinkertaisiksi lausumiksi (”Osaan esitellä itseni kielellä x.”). Salk-
kutyyppisen arvioinnin vahvuus on yksilöllisyys ja sitoutus itse asetettuihin tavoit-
teisiin. Sen heikkous on reliaabelius, joten korkeaa yhdenmukaisuutta edellyttävissä 
massa-arvioinneissa kielisalkku ei ole parhaimmillaan (Hildén 2009), mikä ei kui-
tenkaan merkitse, ettei tätä formatiivisen arvioinnin muotoa voitaisi systemati-
soida ja integroida myös summatiivisen arvioinnin suuntaan. 

Kielitaitokäsityksen laajentuessa ja pedagogisten näkemysten monimuotoistuessa 
on vähitellen menetetty usko yhteen parhaiten toimivaan testaustapaan. Kaikkien 
sinänsä käyttökelpoisten menetelmien ongelma on ns. metodiefekti eli se, että tes-
taustavalla on aina oma vaikutuksensa tuloksiin, koska jokainen menetelmä on aina 
joillekin oppijoille tutumpi, mieluisampi tai muulla tavalla sopivampi kuin toisille 
(Bachman 1990). Yleinen suositus nykyään onkin käyttää useita erilaisia menetel-
miä aina, kun se vain on käytännössä mahdollista.
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TAULUKKO 1. Kooste tavallisimpien kielitaidon arviointitapojen vahvuuksista ja haasteista 
(noudattelee Bachmanin (1990) ja Palmerin (1996), jäsennystä)

Tehtävätyyppi Vahvuuksia Heikkouksia/Haasteita

Kirjallisia arviointitapoja

käännös reliaabelius
käytännöllisyys

autenttisuus
muotoon rajoittunut kielitaitokäsite

monivalinta reliaabelius
käytännöllisyys

autenttisuus

produktiivinen aukko-
tehtävä

reliaabelius
käytännöllisyys

autenttisuus
tavallisesti muotoon rajoittunut kielitaitokäsite

ohjattu kirjoitelma reliaabelius
käytännöllisyys
autenttisuus (jos simuloi 
esim. työn tai vapaa-ajan 
tehtäviä)

autenttisuus
usein muotoon rajoittunut kielitaitokäsite

kirjoitelma otsikosta autenttisuus
vuorovaikutteisuus (mah-
dollistaa ei-kielellisten 
taitojen näytön)

mitattavan käsitteen rajausvaikeudet 
(kielitaidon sekä muiden taitojen ja ominai-
suuksien osuus)
kielitaidon eri ulottuvuuksien painoarvon 
määrittely 

Suullisia arviointitapoja

yksilöhaastattelu ulkoinen ja sisäinen autent-
tisuus

mitattavan käsitteen rajausvaikeudet 
(kielitaidon sekä muiden taitojen ja ominai-
suuksien osuus)
kielitaidon eri ulottuvuuksien painoarvon 
määrittely 
suppea konteksti (vain yksi puhekumppani), 
epätasa-arvo (haastattelijavetoinen) 

studiokoe reliaabelius testattavan 
sisällön, funktioiden jne. 
laajuus

autenttisuus (kasvokkaiskontaktin puuttumi-
nen)
muotopainotteinen kielitaitokäsite

parikeskustelu ulkoinen autenttisuus reliaabelius (puhekumppanin osuuden
määrittely)
käytännöllisyys

jatkuva havainnointi ulkoinen autenttisuus
käytännöllisyys

reliaabelius

formatiiviset kokeet reliaabelius
käytännöllisyys

vaikuttavuus
muotopainotteinen kielitaitokäsite

kielisalkku ulkoinen autenttisuus
vuorovaikutteisuus
laaja kielitaitokäsite sisäl-
tää muita taitoja 

reliaabelius
käytännöllisyys
vaikuttavuusongelmat
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Uudistuvat menetelmät 

Selkeä suuntaus isoissa kielitutkinnoissa on lisääntyvä tietotekniikan käyttö arvi-
ointiprosessin eri vaiheissa. Jo pitkään on teknologiaa sovellettu tehtävien laadin-
taan, ylläpitoon ja tulosten analyysiin, mutta nykyään myös testit yhä useammin 
suoritetaan tietokoneen välityksellä ja joissakin tapauksissa tietokone jopa arvioi 
suoritukset automaattisesti.

Yksi tietokoneen ja internetin käytön edelläkävijä kielitesteissä oli 1990-luvun 
lopussa laadittu Dialang, joka on 14-kielinen, verkon kautta suoritettava testistö, 
joka antaa oppijoille palautetta osaamisen vahvuuksista ja heikkouksista sekä har-
joituttaa myös heidän itsearviointitaitojaan (Alderson 2005; Alderson & Huhta 
2005). Kyse ei siis ollut kielitutkinnosta vaan diagnostis-formatiivisesta arviointi-
välineestä, jossa tietokone pisteyttää oppijoiden suorittamat monivalinta- ja yksin-
kertaiset täydennystehtävät ja antaa niistä välitöntä palautetta.

2000-luvulla perusteellisesti uudistettu amerikkalainen TOEFL (Test of  English 
as a Foreign Language) on tietotekniikkaa ja verkkoa hyväksi käyttävä kielitutkinto, 
joten sen nimikin on nykyään TOEFL iBT (TOEFL internet Based Test; ks. tar-
kemmin Chapelle, Enright & Jamieson 2008). Koko testi, mukaan lukien puhumis- 
ja kirjoitustehtävät, suoritetaan tietokoneella; tehtävät ja vastaukset lähetetään pai-
kallisesta testikeskuksesta internetin kautta Yhdysvaltoihin arvioitaviksi. Ymmär-
tämistestit arvioi tietokone, mutta puhumistestien digitaaliset nauhoitteet arvioivat 
ihmisarvioijat. Kirjoitustehtävien arviointi on yhdistelmä ihmis- ja konearviointia: 
kumpikin antaa oman arvionsa samalla asteikolla, ja jos ne eroavat toisistaan, toi-
nen ihmisarvioija ratkaisee erimielisyyden. TOEFL iBT:n verkossa suoritettavissa 
olevassa puhumisen näytetestissä on koneellinen arviointi, joten kyseisen harjoi-
tustestin suorittaminen on ehkä helpoin tapa tutustua käytännössä automaattiseen 
vieraan kielen puheen arviointiin.

Pearsonin kustannusyhtiön uusimmat englannin testit menevät automaatiossa vie-
läkin pitemmälle: lukuun ottamatta ajoittaisia ihmisarvioijien suorittamia tarkis-
tuksia, kaikki suoritukset arvioi tietokone, myös puhumisessa ja kirjoittamisessa 
(ks. http://pearsonpte.com).

Suoritusten automaattinen arviointi on yksinkertaista monivalinnan kaltaisissa teh-
tävissä. Myös hyvin rajattujen avovastausten koneellinen arviointi on helppoa, jos 
vastaukset koostuvat vain sanasta tai parista ja ne ovat erittäin ennustettavia; siinä 
tapauksessa arviointimekanismille voidaan antaa kattava lista hyväksyttävistä vas-
tauksista (vastauksissa esiintyvät kirjoitusvirheet aiheuttavat tosin sekä käytännölli-
siä että periaatteellisia ongelmia arvioinnille). Laajemmat avovastaukset sekä puhe- 
ja kirjoitussuoritukset vaativat kuitenkin älykkäämpiä arviointiratkaisuja. Tavalli-
sesti suorituksista kootaan laaja vastausaineisto, jonka avulla arviointialgoritmi 
voidaan ”kouluttaa” arvioimaan halutulla tavalla. Lisäksi arviointi voidaan rajata 
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esimerkiksi sellaisiin puheen piirteisiin, jotka soveltuvat helpommin automaatti-
seen arviointiin (äänteiden laatu, ääntämisnopeus, sana- ja lausepainotus, puheen 
rytmitys, vastauksissa odotettavissa olevien sanojen ja ilmausten selkeys). Sisältöä 
ja esimerkiksi kielen sosiolingvistisiä piirteitä ei edes pyritä analysoimaan, koska 
ajatellaan, että em. ääntämiseen ja sujuvuuteen liittyvät piirteet riittävät antamaan 
vieraan kielen puheesta tarpeeksi edustavan ja yleistettävän näytteen (ks. esim. 
Bernstein, Van Moere & Cheng 2010). Niinpä esimerkiksi Pearsonin puhumis-
testeissä käytetään tehtäviä, joissa oppijan täytyy toistaa kuulemiaan sanoja ja lau-
seita, vastata lyhyesti kuulemiinsa kysymyksiin, lukea ääneen tehtävävihossa näke-
mänsä teksti ja kertoa jotakin annetusta aiheesta.

ARVIOINTITUTKIMUSTA 2000-LUVULLA

Seuraavassa kuvaamme lyhyesti muutamia kansallisia ja kansainvälisiä kielitaidon 
arviointitutkimuksia sekä myös muita kielten tutkimushankkeita, jotka ovat aiheen 
kannalta relevantteja. Arviointitutkimuksella tarkoitamme siis kielitaidon arviointia 
mm. opetussuunnitelman toteutumisen seuraamiseksi ja kansallista ja joskus myös 
paikallista kielikoulutusta koskevan päätöksenteon tueksi (ks. myös Huhta 2012 
katsaus arviointitutkimuksista Kielikoulutuspoliittisen verkoston verkkolehdessä).

Kansainvälisiä kielitaidon arviointitutkimuksia ei ole monta. IEA (International 
Association for the Evaluation of  Educational Achievement) -järjestö toteutti 
ensimmäisen kansainvälisen kielten arviointitutkimuksen jo 1970-luvun alussa. 
Englannin kielen tutkimukseen osallistuivat myös suomalaiset abiturientit, tosin 
vielä varsin vaatimattomalla menestyksellä (Huhta 2012; Takala 2004). 1980-luvulla 
IEA arvioi äidinkielen kirjoitustaitoja laajassa tutkimuksessa, johon Suomikin osal-
listui (Leimu 2004). Tutkimus kohdistui peruskoulun 6. ja 9. vuosiluokan oppilai-
siin sekä abiturientteihin. Järjestö yritti uusia vieraiden kielten tutkimushankkeen 
1990-luvulla, mutta joutui rahoitusvaikeuksien vuoksi luopumaan asiasta. Nyt IEA 
on suunnittelemassa 2010-luvun puolivälin jälkeen mahdollisesti toteutettavaa laa-
jaa englannin kielen arviointitutkimusta.

Joukko Länsi- ja Etelä-Euroopan maita teki 2000-luvun alussa englannin osaa-
mistutkimuksen, joka kohdistui perusopetuksen loppuvaiheeseen (Bonnet 2004). 
Pohjoismaalaiset, myös suomalaiset, sekä alankomaalaiset oppilaat osoittautuivat 
englannin taidoiltaan varsin samantasoisiksi, mutta selkeästi paremmiksi kuin rans-
kalaiset ja espanjalaiset oppilaat. Tutkimusvälineiden epävarman laadun vuoksi on 
kuitenkin vaikea esimerkiksi erotella eri maita toisistaan tämän tarkemmin (Huhta 
2012). Tutkimuksen tuloksia ei myöskään raportoitu EVK-tasoina, joten on vai-
kea sanoa, minkä tasoista englannin osaaminen itse asiassa oli osallistujamaissa. 
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Merkittävin vieraiden kielten kansainvälinen arviointitutkimus on jonkin aikaa sit-
ten valmistunut Euroopan komission aloitteesta tehty European Survey of  Lan-
guage Competences (ESLC). Tutkimukseen osallistui 14 EU-maata, muttei vali-
tettavasti Suomi, joten meillä ei ole ajantasaista, luotettavaa tietoa oppilaittemme 
osaamisesta verrattuna muihin maihin. Hankkeessa testattiin kussakin maassa kah-
den siellä yleisimmin opetetun kielen osaamista lukemisessa, kuuntelussa ja kir-
joittamisessa (testatut kielet olivat englanti, espanja, italia, ranska ja saksa). Useim-
missa maissa kohdejoukko oli alemman toisen asteen koulutuksen loppuvaiheessa 
olevat eli Suomen peruskoulun 9. luokkaa vastaavalla tasolla opiskelevat. Tutki-
muksessa käytetyt välineet kehitettiin EVK:n pohjalta, ja myös sen tulokset rapor-
toitiin EVK:n taitotasoasteikon avulla (ks. tarkemmin Euroopan komissio 2012, 
http://ec.europa.eu/languages/eslc). Tutkimus on tarkoitus toteuttaa tulevaisuu-
dessa noin viiden vuoden välein.

Kansalliset arviointihankkeet vieraissa kielissä 

Opetushallituksen yhtenä lakisääteisenä tehtävänä on seurata perusopetuksen 
oppimistuloksia ja käyttää niitä opetuksen laadun parantamiseen informaatio-
ohjauksen hengessä1. Oppimistulosten seuranta-arviointi on osa valtakunnallista 
koulutuksen arviointia. Seuranta-arviointi perustuu tehtävään, josta Opetushalli-
tus huolehtii perusopetuslain (2008) 21 §:n, valtioneuvoston asetuksen 805/2008 
ja opetus- ja kulttuuriministeriön päättämän koulutuksen arviointisuunnitelman 
perusteella. 

Tuloksia käytetään ainoastaan tutkimus- ja kehitystarkoituksiin, eikä niiden perus-
teella seurata yksittäisten koulujen tai oppilaiden tuloksia tai aseteta näitä parem-
muusjärjestykseen. Arvioinnit ovat otosperustaisia – otos kattaa noin 5 % ikäluo-
kasta – ja toistuvat noin kerran vuosikymmenessä. Varhaisimmat kielten opetuk-
sen oppimistulosten arvioinnit tehtiin peruskoulun alkuvaiheessa englannin kie-
lestä (Havola-Pitkänen 1974; Havola & Saari 1993). Viimeisimmät vieraiden kiel-
ten oppimistulosten arvioinnit ovat kohdentuneet englannin pitkään oppimää-
rään (Tuokko 2000, 2007), ruotsin, ranskan, saksan ja venäjän pitkiin oppimää-
riin (Tuokko 2002; Väisänen 2003) ja ruotsin keskipitkään oppimäärään (Tuokko 
2009). Näissä arvioinneissa kuvataan ja analysoidaan perusopetuksen 9. luokan 
oppilaiden kielitaitoa erikseen ymmärtämisen ja tuottamisen osalta ja verrataan 
oppimistuloksia kaikissa kansallisissa arvioinneissa toistuviin taustamuuttujiin. 
Näitä ovat sukupuoli, kieliryhmä (kansalliskielet suomi ja ruotsi), erilaiset alueelli-
set ja sosiaaliset indikaattorit (esim. kuntamuoto) ja oppilaskohtaiset taustamuut-
tujat (vanhempien koulutustaso, kouluarvosanat, asennoituminen ja jatko-opin-
tosuunnitelmat). Kielitaitoa mitataan perinteisesti kuullun ja luetun ymmärtämi-
sen tehtävillä ja kirjoitustehtävillä, joiden lisäksi viimeisimmissä arvioinneissa on 
ollut mukana myös suullisia tehtäviä.

1 Katso myös Ritva Jakku-Sihvonen tässä julkaisussa.
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Keskeisiä tuloksia englannin kielen oppimistulosten saavuttamisesta ovat olleet 
kielitaidon paraneminen vuosikymmenten saatossa, tyttöjen ylivertaisuus poikiin 
nähden, ruotsinkielisten suomenkielisiin nähden ja kaupunkien maaseutuun näh-
den (Tuokko 2000). Koulujen väliset erot näyttävät olevan kasvussa monien ainei-
den arviointitulosten valossa. Englannin kielen nuorisokulttuurinen valta-asema 
on edistänyt kielen osaamista kouluopetuksesta riippumatta.

Suomalaisessa perusopetuksessa harvemmin opiskelluissa kielissä järjestettiin 
oppimistulosten arvioinnit saksan, ranskan ja venäjän pitkille oppimäärille vuonna 
2002. Tällöin tutkitut oppilaat olivat opiskelleet vuoden 1994 opetussuunnitelman 
perusteiden mukaisesti, joten heidän tuloksiaan ei vielä saattanut suoraan verrata 
vuonna 2004 käyttöön otettuun tapaan ilmaista taitotasotavoite viitekehysperus-
taisella asteikolla. Arvioinnin yhtenä tavoitteena oli verrata toisiinsa ensimmäi-
senä ja toisena vieraana kielenä aloitettujen oppimäärien oppimistuloksia. (Väi-
sänen 2003.)

Ranskan kielessä parhaat tulokset saavutettiin luetun ymmärtämisessä ja kirjoitta-
misessa, heikoimmat kielen rakenteiden hallinnassa. Osaamisessa havaittiin selvä 
ero A1- ja A2-oppimäärien välillä. Saksan kielessä tehtävistä suoriuduttiin keski-
määräisesti paremmin kuin ranskan kielessä, joskin vahvuudet ja heikkoudet esiin-
tyivät samoilla kielitaidon alueilla: parhaiten menestyttiin kuullun ymmärtämisessä 
ja kirjoittamisessa, heikoimmin rakenteiden hallinnassa. Saksan kielessä ei havaittu 
eroa ensimmäisenä ja toisena vieraana kielenä aloittaneiden suorituksissa. Venä-
jän kielessä vahvimmin hallittiin niin ikään kuullun ymmärtäminen ja kirjoittami-
nen, heikoimmin rakenteet. Suuria eroja ilmeni sen sijaan A1- ja A2-oppimäärien 
välillä, mikä johtui kielikoulujen oppilaiden ja syntyperäisten oppilaiden vahvasta 
osuudesta A1-venäjän aineistossa. (Väisänen 2003, 6–7.)

Kaiken kaikkiaan parhaiten hallittu kielellinen viestintätaito harvemmin opiskel-
luissa kielissä oli kirjallinen tuottaminen. Yhteistä kielille oli myös tyttöjen parempi 
menestys poikiin nähden, ja myös se havaittiin, että tytöt valitsevat ranskaa, sak-
saa ja venäjää enemmän kuin pojat. Tyttöjen asenteet olivat myönteisempiä kuin 
poikien. Tuloksista näkyy orastava alueellinen epätasa-arvo, sillä arviointiin osal-
listuneita ja harvemmin opiskeltuja kieliä opiskelevia oli huomattavasti vähem-
män Pohjois- ja Itä-Suomessa ja maaseudulla kuin Etelä-Suomessa ja taajamissa.

Toisen kotimaisen kielen ruotsin oppimistuloksia on mitattu vuonna 2001 pitkän 
oppimäärän ja vuonna 2008 keskipitkän oppimäärän osalta. Vuonna 2001 tekstin 
ymmärtäminen osoittautui molempien oppimäärien oppilaille keskimäärin hel-
poimmaksi ja kieliopilliset rakenteet vaikeimmaksi kielitaidon alueeksi. Molempien 
oppimäärien kokeissa tytöt menestyivät poikia paremmin kaikilla osa-alueilla. Erot 
olivat pienimmät tekstin ymmärtämisessä ja suurimmat kirjoittamisessa. Vuonna 
2008 toteutetun toisen kotimaisen kielen arvioinnin mukaan oppimistulokset ruot-
sin keskipitkässä oppimäärässä eivät vastanneet opetussuunnitelman perusteissa 
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asetettua tavoitetasoa (Tuokko 2009). Erityisen ongelmalliseksi osoittautuivat 
kirjoittaminen ja puhuminen, joissa molemmissa vain vajaa viidesosa oppilaista 
saavutti opetussuunnitelman perusteissa asetetun hyvän osaamisen tavoitteen 
(Tuokko 2009, 5–6). Merkittävää vaihtelua koulujen välillä esiintyi myös arvioin-
tikäytänteissä ja arvosanojen suhteessa arviointitehtävien osoittamaan osaamiseen.

Tuoreimmista englannin ja ruotsin oppimistulosten arvioinneista saatuja tulok-
sia on kuvattu eurooppalaisen EVK-taitotasoasteikon ja sen suomalaisen opetus-
suunnitelmasovelluksen avulla (Tuokko 2007, 2009). Taitotasoperustainen laa-
dinta- ja raportointikäytäntö jatkuu seuraavassa ja tähän saakka laajimmassa vie-
raiden kielten oppimistulosten seuranta-arvioinnissa. Se tehdään keväällä 2013, ja 
silloin kartoitetaan ruotsin ja englannin pitkä oppimäärä sekä ranskan, saksan ja 
venäjän pitkä ja lyhyt oppimäärä. Yhteiskunnallisena tavoitteena on tuottaa tie-
toa opetushallinnon ja opetuksen järjestäjien käyttöön tulevaisuuden kieltenope-
tusta varten. Tieteellisenä tavoitteena on kartoittaa, kuvata ja analysoida saavutet-
tuja oppimistuloksia ja selittää niitä opiskelukontekstin ja oppilaan piirteillä. Tut-
kimusnäkökulmasta pääongelmat ovat seuraavat: 

1. Missä määrin vieraiden kielten ja ruotsin pitkän oppimäärän tavoitteet on 
saavutettu verrattuna hyvän osaamisen tavoitetasoihin ja kielenkäytön vies-
tinnällisiin sisältöihin.

2. Mitä yhteyksiä oppimistuloksilla on oppilaiden ja heidän opiskelukonteks-
tinsa piirteisiin?

Englannin otos käsittää noin 3 700 ja ruotsin noin 2 000 oppilasta. Englannin 
otannassa ositteina käytettiin kieltä, maakuntaa ja kuntamuotoa. Harvemmin opis-
kelluista kielistä venäjän molempien oppimäärien ja ranskan pitkän oppimäärän 
opiskelijat ovat kaikki mukana arvioinnissa. Saksan molempien oppimäärien ja 
ranskan pitkän oppimäärän opiskelijoista noin puolet otettiin mukaan. Vuoden 
2013 arvioinnissa mitataan kaikkia kielellisiä viestintätaitoja oppilaille suunnatuin 
tehtävin. Lisäksi tietoa kerätään kyselyin, joihin vastaavat rehtorit, ryhmien opet-
tajat ja oppilaat. Rehtorikyselyllä kartoitetaan kielenopiskelun resursseja ja kehys-
tekijöitä, opettajakyselyllä opettajien kelpoisuutta, ammatillista identiteettiä, arvoja 
ja käsityksiä kielenopetuksesta sekä opetuskäytänteitä. Oppilaskyselyssä pureudu-
taan vakiintuneiden taustatietojen ja asenneosuuden lisäksi oppilaan tapoihin edis-
tää kielitaitoaan koulussa ja sen ulkopuolella. Kyselytieto rinnastetaan kielikohtai-
siin oppimistuloksiin, joiden yhteyksiä tutkimalla pyritään selittämään eritasoisia 
oppimistuloksia, tekemään johtopäätöksiä ja antamaan suosituksia seuraavien ope-
tussuunnitelman perusteiden laatijoiden käyttöön.
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TAULUKKO 2. Vieraiden kielten ja A-ruotsin oppimistulosten arvioinnin 2013 tutkimus-     
ongelmat, muuttujat, data ja aineiston analyysimenetelmät

0. 

Ongelma Muuttujat Aineisto Analyysi-
menetelmä ja 
tunnusluvut

1. Missä määrin vierai-
den kielten ja ruotsin pit-
kän oppimäärän tavoit-
teet on saavutettu verrat-
tuna hyvän osaamisen 
tavoitetasoihin ja kielen-
käytön viestinnällisiin 
sisältöihin? 

• kuullun ja luetun 
ymmärtämisen piste-
määrä

• suullinen kielitaito
• kirjoitustaito 
• arviointitehtävien  

ominaisuudet

• kuullun ja luetun  
ymmärtämisen pis-
temäärät 

• puhe- ja kirjoitus-
suoritusten taitota-
soarviot

• tehtäväkuvaus-
lomake

• ratkaisuprosentit
• erotteluindeksit
• korrelaatiot
• standard                 

setting            
(bookmark     
method)

2. Mitä yhteyksiä oppi-
mistuloksilla on oppilai-
den ja heidän opiskelu-
kontekstinsa piirteisiin?

• rehtorin tieto ja käsi-
tykset opiskelun kon-
tekstitekijöistä (kun-
nan ja koulun taso)

• opettajan tieto ja käsi-
tykset ammatti-iden-
titeetistä ja opetusta-
voista

• oppilaan tausta, 
asenteet ja oppimista 
edistävät käytänteet 
koulussa ja sen ulko-
puolella

• rehtorikysely
• opettajakysely
• oppilaskysely

Arviointitutkimushankkeita 

Helsingin yliopistossa toteutettu HY-TALK-hanke (2006–2010) tutki suullisen 
kielitaidon kehittymistä eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoasteikon eri tasoilla 
viidessä kielessä. Kielikohtaisten tutkimustehtävien ohella hankittiin tietoa ope-
tussuunnitelman perusteisiin sisältyvän taitotasoasteikon erottelukyvystä. Tutki-
mustulosten perusteella puhumisen arviointitehtävien laadinta on vaativaa eten-
kin yhteismitallisuuden ja ulkoisen autenttisuuden tasapainottamisen osalta. Tai-
totasojen käyttöön kouliintuneet arvioitsijat antavat hyvin yhteneviä arvioita kes-
kenään ja ovat enimmäkseen myös johdonmukaisia omissa arvioissaan. Taitota-
sojen erottelukyky on myös hyvällä tolalla, joskin tutkimus pitäisi toistaa erityyp-
pisillä arvioijaryhmillä. (Hildén & Huhta 2011.)
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Jyväskylän yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskus ja Kielten laitos ovat 
vuodesta 2007 lähtien tutkineet useissa hankkeissa vieraan ja toisen kielen kirjoit-
tamisen kehittymistä, nyttemmin myös lukemisen kehittymistä. Näistä tärkeimmät 
ovat kolme Suomen Akatemian rahoittamaa tutkimusta:

0. 

• CEFLING (2007–09) Linguistic Basis of  the Common European Frame-
work for L2 English and L2 Finnish (www.jyu.fi /cefl ing) 

• TOPLING (2010–13) Toisen kielen oppimisen polut (www.jyu.fi /topling)
• DIALUKI (2010–13) Toisen tai vieraan kielen lukemisen ja kirjoittamisen 

diagnosointi (www.jyu.fi /dialuki).

Kaikissa näissä hankkeissa tarkastellaan, miten EVK:n ja opetussuunnitelman      
taitotasoilla kuvattu toiminnallinen kielitaito liittyy kielen lingvististen piirtei-
den esiintymiseen ja kehittymiseen. Toisin sanoen hankkeissa selvitetään, millai-
set               kielelliset (esim. kieliopilliset ja sanastolliset) piirteet tai piirrekimput 
ovat tyypillisiä eri taitotasoille arvioiduissa oppijoiden kirjoitussuorituksissa. CEF-
LING-hanke tutki tätä suomalaisilla englannin oppijoilla ja maahanmuuttajataus-
taisilla suomen oppijoilla peruskoulun luokilla 7–9. TOPLINGissa tutkitaan näi-
den kielten lisäksi myös suomalaisia ruotsin oppijoita. TOPLINGin tutkimusase-
telma on pitkittäinen, eli samojen oppilaiden kirjoitustaidon kehittymistä seura-
taan usean vuoden ajan. Tutkimuksessa on mukana oppilaita ala- ja yläkoulusta, 
lukiosta sekä yliopistosta. 

DIALUKI eroaa näistä hankkeista siten, että kirjoitussuoritusten lingvistinen            
analyysi on pienemmässä roolissa. Sen sijaan pyritään selvittämään, millaiset kogni-
tiiviset, lingvistiset, motivaatio- ja taustatekijät ennustavat taitoa lukea ja kirjoittaa 
toisella kielellä. Erityisen kiinnostuneita ollaan mahdollisten ongelmien ennusta-
misesta ja ymmärtämisestä. Tutkimus kohdistuu suomalaisiin englannin oppijoi-
hin (alakoululaisista lukiolaisiin) ja venäjää kotikielenään puhuviin suomen oppi-
joihin (ala- ja yläkoululaisiin).

Kaikissa näissä hankkeissa oppijoiden kirjoitussuoritukset on arvioitu sekä EVK-
asteikolla että opetussuunnitelmien liitteenä olevalla taitotasoasteikolla. Arvioijat 
koulutettiin käyttämään kumpaakin asteikkoa mm. eri taitotasoja edustavien esi-
merkkisuoritusten avulla, jotka oli kerätty kirjoitustehtävien pilotointivaiheessa tai 
aikaisemmassa tutkimuksessa (CEFLING-hanke toteutettiin ennen kahta uudem-
paa hanketta). Kaikki suoritukset arvioi vähintään kaksi arvioijaa, joskus jopa nel-
jäkin. CEFLING-arviointien tilastollinen analyysi, joka tehdään moderniin tes-
titeoriaan perustuvien menetelmien avulla (esim. Linacre 2009), toi esille useita 
mielenkiintoisia seikkoja. Ensinnäkin monet arvioijat eroavat toisistaan arviointi-
linjansa suhteen: jotkut ovat yleensä ankarampia, toiset taas sallivampia, mitä on 
vaikea muuttaa koulutuksenkaan avulla (ks. esim. Knoch 2010). Tärkeää on kui-
tenkin, että arvioijat ovat johdonmukaisesti sellaisia kuin ovat, eivätkä anna välillä 
yllättävän ankaria tai lempeitä arvioita yleislinjaansa verrattuna. 
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Tutkimuksen yhteydessä järjestetty koulutus oli tässä mielessä onnistunutta, koska 
vain pieni osa arvioinneista osoittautui laadultaan ongelmallisiksi. Yksi johtopää-
tös tuloksista on se, että suoritusten kaksoisarviointi on tärkeää; vain yhden arvi-
oijan käyttö voi helposti vinouttaa tuloksia, koska arvioijien peruslinjaa on vaikea 
muuttaa. Ehkä tärkein ja mielenkiintoisin havainto oli, että sekä EVK- että OPS-
asteikko osoittautuivat toimivan arviointiasteikkoina, mistä ei aikaisemmin ole 
julkaistu tutkimusta (Huhta, Alanen, Tarnanen, Martin & Hirvelä, arvioitavana). 
Koulutetut arvioijat pystyivät keskimäärin erottelemaan jopa OPS-asteikon 10 
tasoa toisistaan. Toki analyysi osoitti, että jotkut tasot näyttivät hiukan hankalam-
min erottuvilta, mikä voi merkitä sitä, että niiden kuvauksia voisi olla syytä vielä 
tarkentaa.

Mielenkiintoisia suomalaisia ja kansainvälisiä arviointihankkeita on muitakin, mutta 
kaikkia ei tässä ole mahdollista yksityiskohtaisesti kuvailla. Mainittakoon kuiten-
kin Yleiset kielitutkinnot, aikuisille tarkoitettu kielitaidon sertifi ointitutkinto, jossa 
on jo 1990-luvulta lähtien tehty kriteeriperusteista testausta (lisätietoja Opetushal-
lituksen verkkosivuilla www.oph.fi ). KORU-hankkeessa kehitettiin 2000-luvulla 
puolestaan korkeakoulujen ruotsin kielen arvioinnin yhdenmukaisuutta kritee-
riperusteisen arvioinnin kautta (Elsinen & Juurakko-Paavola 2006). Eurooppa-
laisista yhteistyöhankkeista kannattaa mainita Webcef  ja Cefcult. Edellisessä laa-
dittiin suullisen kielitaidon arviointia tukeva verkkopohjainen ympäristö, jossa 
arviointia voi harjoitella Viitekehykseen perustuvien asteikkojen avulla (ks. www.
webcef.eu). Cefcult-hanke keskittyi puolestaan kulttuurien välisen suullisen vies-
tinnän arvioinnin kehittämiseen (ks. www.cefcult.eu). Lopuksi mainittakoon vielä 
kaksi eurooppalaisena yhteistyönä syntynyttä EVK-perusteista arviointia tuke-
vaa resurssia. Ceftrain-sivuston (http://www.helsinki.fi  /project/ceftrain/index.
php.35.html) avulla voi tutustua EVK-tasoihin ja harjoitella niiden avulla tehtävää 
arviointia. Euroopan neuvosto on puolestaan tuottanut erinomaisen monikielisen 
puhumisen maamerkistön, joiden avulla havainnollistetaan Viitekehyksen taito- 
tasoja englannin, espanjan, italian, ranskan ja saksan kielessä (ks. http://www.ciep.
fr/publi_evalcert/dvd-productions-orales-cecrl/index.php). 
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LOPUKSI

Käsittelemme seuraavassa muutamaa kielitaidon arvioinnin ajankohtaista kysy-
mystä, jotka käytännön ja teoriaperusteisen tutkimuksen valossa vaativat erityistä 
harkintaa. Nämä ovat arvioinnin tarkoitus, käsitevalidius eli kielitaidon ja mui-
den taitojen sekoittuminen arvioinnissa ja taitotasokuvauksiin perustuva arviointi.  
Lopuksi hahmottelemme kielitaidon arvioinnin todennäköisiä ja toivottuja kehi-
tyskulkuja parin seuraavan vuosikymmenen ajalle.

Haasteita

Keskeisimmät arviointia yleensä ja siten myös kielitaidon arviointia koskevat kysy-
mykset liittyvät arvioinnin päämääriin ja tulosten käyttöön päätöksenteon pohjana: 
Miksi arvioidaan? Mihin arvioinnin tuloksia käytetään? Vaikeudet erottaa arvioin-
nin eri tarkoituksia aiheuttavat paljon ongelmia ja väärinymmärrystä jopa opetuk-
sen asiantuntijapiireissä.2 

Ihanteellista olisi, jos testin aiottu tarkoitus ja sen todellinen käyttö vastaisivat toi-
siaan, koska testin tarkoitus ohjaa vahvasti sen sisältöä, arviointikriteerejä ja muita 
keskeisiä ominaisuuksia. Testin tulosten käyttö jälkikäteen muihin tarkoituksiin 
voi olla mahdotonta, ja se voi myös johtaa virheellisiin johtopäätöksiin. Pari esi-
merkkiä valaisee asiaa. 

Jos kurssin lopussa järjestetyn puhekokeen tarkoitus on mahdollistaa arvosano-
jen antaminen, suoritusten arviointitavaksi on voitu valita holistinen arviointi, 
joka perustuu kokonaisvaikutelmaan, jonka opettaja saa oppilaan suorituksesta. 
Kokeen jälkeen voi kuitenkin herätä tarve antaa oppilaille formatiivista palautetta 
suorituksista. Tämä on tietenkin vaikeaa, koska opettajan ei kokeen alkuperäistä 
tarkoitusta varten tarvinnut arvioida suorituksia yksityiskohtaisesti eritellen eikä 
tehdä systemaattisia muistiinpanoja kunkin oppijan vahvuuksista ja heikkouksista. 
Arvosanan antaminenhan ei tätä edellyttänyt. 

Jos arviointi olisi alun perin suunniteltu tuottamaan formatiivista tietoa opettajalle 
ja oppilaille, arviointitavaksi ei ehkä olisi päätetty valita kurssin lopussa pidettävää 
koetta. Arviointiin olisi valittu tapa, jolla tietoa olisi voitu saada niin hyvissä ajoin, 
että sitä olisi voitu hyödyntää jo kurssin aikana. 

2 Katso myös Räkköläisen ja Poikelan artikkelit tässä julkaisussa. 
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Toinen esimerkki arvioinnin tarkoituksen ja tulosten käytön välisestä ristiriidasta 
liittyy kansallisiin testeihin ja tutkintoihin. Ylioppilastutkinnon tuloksista laadi-
taan lehdissä usein koulujen ranking-listoja, joiden uskotellaan kertovan koulujen, 
erityisesti niissä annettavan opetuksen laadusta. Ylioppilastutkinto on kuitenkin 
tarkoitettu yksilöiden osaamisen sertifi ointiin; todistus kertoo siitä, miten hyvin 
oppilas on saavuttanut lukion oppimäärän verrattuna muihin samaan tutkintoon 
osallistuneisiin. Jos tutkinnon tarkoitus olisi selvittää koulujen laatueroja, testien 
yhteydessä olisi pitänyt kerätä hyvin paljon tietoa sekä oppilaiden että koulun taus-
toista ja nämä olisi myös sitten pitänyt raportoida (aiheesta lisää esim. Kuusela 
2003). Koska tämä ei ole koskaan ollut ylioppilastutkinnon tarkoitus, tällaista tie-
toa ei tutkinnon yhteydessä kerätä. On lisäksi hyvin mahdollista, että tutkinnon 
käyttö uusiin tarkoituksiin vaatisi muutoksia myös sen sisältöön. 

Rajanveto kielitaidon ja muun osaamisen välillä on yksi kielitaidon arvioinnin 
isoja ja vaikeasti ratkaistavia haasteita.3 Monesti pidetään ongelmallisena, jos kie-
litaitoa testattaessa mitataan samalla jotakin muuta kuten yleistietoa, älykkyyttä tai 
persoonallisuutta. Haluttaisiin testata ”puhdasta” kielitaitoa. Toive on ymmärret-
tävä, mutta monella tapaa ongelmallinen. Esimerkiksi lukemisen teorioissa, joissa 
mallinnetaan, miten tekstiä ymmärretään, on jo pitkään pidetty itsestään selvänä, 
että lukijan on osattava integroida lukemansa teksti tietoonsa tekstin aihepiiristä 
ja yleensä tietoonsa maailmasta, jotta voisi kunnolla ymmärtää sen (Grabe 2009). 
Ulospäin suuntautuva persoonallisuus on puolestaan eittämättä avuksi monissa 
suullisen viestinnän tilanteissa, ei vain vieraalla vaan myös äidinkielellä. Oma alu-
eensa on ns. erityisalojen kielitaito ja sen arviointi. Useimmat ihmiset tuntevat 
joitakin asioita ja aihealueita paremmin kuin muut keskimäärin, koska ovat niistä 
kiinnostuneita tai koska ne kuuluvat heidän työhönsä. He myös osaavat näihin 
liittyvää kieltä paremmin kuin muut, jos esimerkiksi testissä sattuu olemaan jota-
kin näihin aiheisiin liittyvää. Ellei kyse ole nimenomaan erityisalojen kielitaidon 
arvioinnista (Douglas 2000), on tietysti järkevää pyrkiä välttämään aiheita, joiden 
tiedetään suosivan joitakin oppijoita. Tätä on kuitenkin käytännössä mahdotonta 
täysin välttää, joten ainoa keino on pyrkiä sisällyttämään testeihin mahdollisim-
man useita, vaihtelevia aiheita. 

Aikaisemmin kuvasimme, miten Viitekehys on lisännyt kriteeriperusteisen kie-
litaidon arvioinnin suosiota viime vuosina. Käytännössä tämä tarkoittaa useim-
miten sitä, että oppijoiden suorituksia arvioidaan jonkin asteikon avulla, jossa on 
sanallisesti määritelty erilaisia osaamisen tasoja. Kriteeriperusteinen arviointi on 
tietysti useimmissa tilanteissa hyvin järkevää, koska on hyödyllistä, jos opettajalla, 
oppilailla ja muilla mahdollisilla arviointitulosten käyttäjillä on jokin käsitys siitä, 
mitä testin tulos tai annettu arvosana tarkoittaa taitona käyttää kyseistä kieltä. Toki 
perinteinenkin numeroarviointi voi perustua kriteereihin, ja etenkin opettajalla voi 
olla suhteellisen hyvä käsitys siitä, miten eri arvosanat liittyvät tietyn kurssin sisäl-
töjen osaamiseen. Taitotasoihin perustuvassa arvioinnissa on useimmiten kyse 

3 Katso myös Anttila tässä julkaisussa.
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yleisemmällä tasolla tapahtuvasta arvioinnista, vaikka mikään ei periaatteessa estä 
laatimasta jokaiselle kurssille omaa sanallista arviointiasteikkoa. Suomessa tunne-
tuin kielitaidon tasokuvaus, jota voidaan käyttää myös arviointiin, on opetussuun-
nitelmiin sisältyvä 10-portainen asteikko, jossa määritellään osaamisen tasot puhu-
miselle, kuuntelemiselle, lukemiselle ja kirjoittamiselle. 

Puhumisen ja kirjoittamisen arviointi on perinteisesti perustunut arviointiasteik-
kojen käyttöön, joten se on jo perusluonteeltaan kriteeriperusteista.4 Näiden tai-
tojen arviointi esimerkiksi monivalintatehtävien avulla tuntuisi varsin kummalli-
selta, vaikka on sitä toki joskus yritettykin. Puhumisen ja kirjoittamisen arviointi 
voi kuitenkin olla varsin subjektiivista, jos arvioijat eivät jaa samaa käsitystä kieli-
taidosta, jos arviointiasteikot ja kriteerit eivät ole selkeitä, jos käytettävissä ei ole 
hyviä taitotasoja havainnollistavia maamerkkejä tai jos arvioijia ei ole koulutettu. 
Tarpeeksi luotettavaan arviointiin on kuitenkin mahdollista päästä, ja lisäksi on 
kehitetty tilastollisia analyysimenetelmiä, joiden avulla on mahdollista mallintaa 
ja ottaa huomioon arvioijien välisiä eroja ankaruudessa (esim. McNamara 1996). 

Erityinen haaste on käyttää arviointiin EVK-asteikkoja, koska ne eivät luonteel-
taan ole ihanteellisia arviointiin; useimmat niistä kuvaavat kielitaitoa varsin yleisellä 
tasolla (vrt. Alderson 1991). Suomalaisten opetussuunnitelmien asteikot (OPS-
asteikot) suunniteltiin niin, että niihin lisättiin arviointia helpottavia kuvauksia 
mm. oppijoiden tekemistä virheistä ja muista puutteista heidän suorituksissaan, 
jotka tyystin puuttuvat EVK-asteikoista (ks. Hildén & Takala 2007). OPS-asteik-
kojen toimivuudesta arvioinnissa ei kuitenkaan ole vielä paljon näyttöä; erityisen 
haasteelliselta tuntuu asteikon hienojakoisuus – pystyvätkö arvioijat erottelemaan 
kaikki asteikon tasot toisistaan? Eräät suomalaiset tutkimushankkeet, joita kuva-
simme aikaisemmin, näyttävät osoittavan, että sekä EVK- että OPS-asteikot voi-
vat toimia tuottamistaitojen arvioinnissa, ainakin kun arvioinnin suunnitteluun 
kiinnitetään tarpeeksi huomiota.

Ymmärtämisen arviointi on lähtökohdiltaan vaikeampaa kuin puhumisen ja kir-
joittamisen arviointi, koska ymmärtämistä ei voida tarkastella samalla tavalla ”suo-
raan” kuin puhe- ja kirjoitussuorituksia. Poikkeuksen tästä muodostavat sellaiset 
tilanteet, joissa oppija voi toiminnallaan tai käyttäytymisellään osoittaa ymmärtä-
neensä esimerkiksi annetun toimintaohjeen. Useimmiten joudumme kuitenkin 
turvautumaan epäsuoriin testaustapoihin: oppijat saavat luettavakseen tekstin ja 
vastattavakseen sitä koskevia kysymyksiä, ja vastauksista päätellään, ovatko he 
ymmärtäneet lukemansa. Monivalinnan kaltaiset objektiivisesti arvioitavat tehtä-
vätyypit saattavat tosin antaa harhakuvan ymmärtämisen testauksen selkeydestä. 
Kun testausprosessia tarkastelee kokonaisuutena, on kuitenkin selvää, että esim. 
tekstien valintaan ja kysymysten laadintaan liittyy hyvin paljon sattumanvaraisuutta 
ja subjektiivisuutta, joka jää ehkä piiloon, mutta jolla voi olla huomattava vaiku-
tus tuloksiin. 

4 Katso arviointikriteerien luonteesta tarkemmin Poikela tässä julkaisussa.
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Vieraan kielen ymmärtämisen kehittymistä on ylipäänsä tutkittu varsin vähän kie-
lenoppimisen tutkimuksessa, joka tyypillisesti keskittyy puhumisen ja kirjoittami-
sen tarkasteluun (Alderson & Huhta 2011). Lisähaasteen tuo pyrkimys raportoida 
jonkin tietyn ymmärtämistestin tulokset taitotasoina; miten voidaan perustella se, 
että vaikkapa 20 pistettä testistä tarkoittaa A2-tasoista osaamista, mutta 21 pistettä 
merkitsee jo B1-tason ymmärtämistä? Tällaisiin kysymyksiin vastaamista varten 
on arviointikirjallisuudessa kehitetty lukuisia taitotasorajojen asettamismenetel-
miä (engl. standard setting) (ks. Kaftandjieva 2004; Cizek 2011), joita on ainakin 
isommissa testeissä ja tutkinnoissa mahdollista käyttää varsin menestyksellisesti.

Tulevia kehityskulkuja
Arvioinnin lähtökohta on arvioitavan käsitteen määrittely. Kielitaidon käsite on 
kokenut suuria muutoksia viime vuosikymmenien aikana, kuten artikkelin alku-
puolella kuvasimme. Latinan innoittamasta kieliopillisesta muotosysteemistä on 
edetty kielen luonnollisen käytön moninaisuuteen. Samalla kielen kirjalliset, staat-
tiset ilmentymät ovat antaneet tilaa puhutun kielen ja sen käyttötilanteiden dyna-
miikalle. Kielenopetuksen saralla vuoden 1970 Peruskoulun opetussuunnitelma 
oli tärkeä taitekohta siirryttäessä muoto-opillisesta painotuksesta elävän elämän 
kielenkäytön opetuksen suuntaan. Kieliopillisten elementtien oheen tavoitteiksi 
kirjattiin pragmaattisia ja sosiolingvistisiä tietoja ja taitoja. Viimeisimmät opetus-
suunnitelmaperusteet asettavat kieliaineille monia muitakin kuin kielellisiä tai edes 
viestinnällisiä tavoitteita. Perusopetuksen päättyessä tähdätään osallistuvan kansa-
laisen valmiuksiin ja todetaan kielet taito- ja kulttuuriaineiksi (Opetushallitus 2004, 
136). Yleissivistävässä lukiokoulutuksessa kielet ovat myös tietoaine.

Useimmissa Euroopan maissa virallisesti omaksuttu kielitaitokäsitys pohjautuu 
Euroopan neuvoston julkaisemaan Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioin-
nin viitekehykseen, johon on koostettu Euroopan yhdentymiskehityksen kannus-
taman kokeilu- ja tutkimusyhteistyön sato noin 40 vuoden ajalta. Viitekehyksessä 
kielitaito koostuu varsinaisista kielellisistä ja ns. yleisistä kompetensseista. Kieli-
opilliset, pragmaattiset ja sosiolingvistiset tiedot ja taidot lukeutuvat kielellisiin 
kompetensseihin. Yleiset kompetenssit kattavat kielenkäyttöä ja opiskelua ohjaa-
via valmiuksia, joista eräät ovat osin synnynnäisiä (kuten elämänhallintataidot ja 
taipumukset suhtautua uusiin asioihin), toiset taas pitkälti opetuksen ja harjoituk-
sen kautta muokattavia (kuten kulttuurienväliset tiedot ja taidot tai opiskelutaidot). 
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Opetussuunnitelman perusteissa sekä perusopetuksen että lukiokoulutuksen 
tavoitteisiin kuuluvat kieliaineissa kielitaito, kulttuuritaidot ja opiskelutaidot. Näi-
den lisäksi kielten opetusta ja opiskelua koskevat koulukasvatuksen yleiset tavoit-
teet, joihin lukeutuvat esimerkiksi valmius elinikäiseen oppimiseen, aktiivinen ja 
tavoitteellinen toimijuus kulttuurien välillä, suvaitsevaisuus ja yhteistyökyky. Voi-
massa olevissa opetussuunnitelman perusteissa kunkin oppimäärän kielitaitota-
voitteet on kuvattu eurooppalaisen viitekehyksen asteikon suomalaisen sovelluk-
sen avulla. Siihen sisältyy viitekehyksen kuudesta tasosta viisi, ja nämä on edel-
leen jaettu alatasoihin siitä syystä, että alkuperäiset viitekehystasot vaativat niin 
isoja tuntimääriä opiskelua, että suomalaisen perusopetuksen päättyessä useim-
missa oppimäärissä päästäisiin hädin tuskin toiselle portaalle. Alatasojen asetta-
minen paikallisten tarpeiden mukaan on myös viitekehyksen laatijoiden suosituk-
sen mukaista. Suomalainen sovellus on verrannettu empiirisesti viitekehystasoi-
hin (Hildén & Takala 2007).  

Kielitiedon ja -taidon keskinäinen suhde askarruttaa opettajia, mutta sitäkin enem-
män kielitaidon arvioijia, koska yhteiskunnallisesti tärkeitä kielikasvatuksen tavoit-
teita ei kyetä nykymenetelmin kovinkaan kattavasti ja luotettavasti arvioimaan.  
Tosiasiassa kielikasvatuksen tavoitteiden toteutumista kuvaava arvosana perustuu 
todennäköisesti varsin usein kirjalliseen kielitaitoon ilman vuorovaikutusta tai kos-
ketusta käytännön kielenkäyttötilanteisin. Tämä selittyy osin perinteen painolas-
tilla, osin käytännöllisistä tekijöistä. 

Vieläkin murrosvaiheessa olevan kielitaitokäsityksen lisäksi myös arviointitavat 
ja käytänteet muuttuvat tulevaisuudessa. Ehkä näkyvin muutos on tietoteknii-
kan vahvempi rooli kielitaidon(kin) arvioinnissa. Uudet, hyvinkin pitkälle tieto-
tekniikkaa hyödyntävät kansainväliset testit osoittavat, mihin suuntaan suomalai-
setkin tutkinnot väistämättä siirtyvät jossain vaiheessa. Myös opetusviranomaisten 
aloitteesta tehtävät arviointitutkimukset toteutetaan joskus tietokoneiden avulla, 
kuten jo tehtiin Euroopan komission vuonna 2012 valmistuneessa vieraiden kiel-
ten oppisaavutustutkimuksessa; siinä osallistuvat maat ja koulut saivat päättää, suo-
rittivatko ne kielitestit perinteisesti paperilla vai tietokoneella. 

Toinen tietekniikkaan liittyvä muutos on houkutteleva mahdollisuus, jonka toteu-
tuminen ei kuitenkaan ole varmaa. Tietotekniikka mahdollistaa nimittäin opetuk-
seen integroitavien formatiivisten harjoitus- ja arviointitehtävien järjestämisen ja 
välittömän ja yksityiskohtaisen palautteen antamisen oppilaille paljon systemaat-
tisemmin kuin mihin kukaan yksittäinen opettaja pystyy opettaessaan kokonai-
sia oppilasryhmiä. Periaatteessa tarvittava teknologia on jo olemassa; haaste on 
pikemminkin pedagoginen ja kustannuspoliittinen. Miten parhaiten integroida tie-
tokoneella tapahtuva formatiivinen arviointi opetukseen, millaiset arviointitehtä-
vät ovat järkevimpiä, ja erityisesti millainen ja miten ajoitettu palaute auttaa oppi-
laita tehokkaimmin?
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Formatiivisen arvioinnin ja palautteen ei välttämättä tarvitse rajoittua siihen, mitä 
opettaja voi luokassaan tehdä, joko tietotekniikan avulla tai ilman sitä. Myös erilai-
set kansalliset kielitutkinnot ja testit voisivat tuottaa huomattavasti nykyistä enem-
män opetusta ja oppimista tukevaa tietoa. Huolimatta siitä, mitä aikaisemmin kir-
joitimme vaaroista, joita voi syntyä, kun yhteen tarkoitukseen kehitettyä testiä 
aletaankin käyttää johonkin toiseen tarkoitukseen, tätä asiaa kannattaisi vakavasti 
miettiä sen ilmeisten hyötyjen takia. Esimerkiksi ylioppilastutkinnon kielikokeista 
voisi yleisarvosanan lisäksi saada yksityiskohtaisempaa taito- ja tehtäväkohtaista 
tietoa tutkinnon suorittajien vahvuuksista ja heikkouksista lukioiden kieltenopet-
tajien käyttöön. Ajatukseen elinikäisestä oppimisesta sopisi hyvin, että myös oppi-
jat saisivat tutkinnosta muutakin palautetta kuin arvosanan.5 Sama periaate kos-
kee myös kansallisia arviointitutkimuksia; niistäkin voitaisiin joskus tulevaisuu-
dessa antaa hyvinkin yksityiskohtaista palautetta tutkittujen oppilaiden osaami-
sesta. Tutkintojen ja testien tietokoneistuminen helpottaa tämänkaltaisten muu-
tosten toteuttamista käytännössä. 

5 Ks. myös Poikelan ja Räkköläisen artikkelit tässä julkaisussa.
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 Pirkko Kärnä & Juhani Rautopuro

MITÄ OPPIMISTULOSTEN TAUSTALLA? 

JOHDANTO 

Tässä artikkelissa käsitellään kansallisten oppimistulosten arviointitehtävien ohella 
kerättäviä taustatietoja ja niiden merkitystä oppimistulosten arvioinnissa. Artikke-
lissa keskitytään yleissivistävän koulutuksen oppimistulosten arviointiin. Taustatie-
toja kootaan kansallisten oppimistulosten arvioinnin yhteydessä oppilaille, opetta-
jille ja rehtorille suunnatuilla kyselyillä, joissa kartoitetaan faktatietoja, oppilaiden 
asenteita ja prosessimuuttujia. Oppimistulosten arvioinnilla selvitetään opetus-
suunnitelman toimivuutta oppimistavoitteiden saavuttamisessa, ja tarkoituksena 
on opetuksen kehittäminen. Taustakysymysten avulla voidaan koota sellaista tar-
peellista tietoa opetuksen tavoitteiden toteutumisesta, mitä ei voida sisällyttää arvi-
ointitehtäviin. Taustamuuttujia käytetään myös selvittämään oppimisen taustalla                  
olevia tekijöitä. Artikkelin empiiriset tulokset perustuvat vuoden 2011 arviointei-
hin, erityisesti luonnontieteisiin, jossa havaittiin muun muassa oppimistulosten ja 
opetusmenetelmien välisiä yhteyksiä.

Oppilaskyselyiden faktatietoina kysytään oppilaan sukupuolta, kotikieltä, arvo-
sanoja, valinnaiskursseja, jatko-opintoihin hakeutumista, vanhempien koulutusta, 
opetusryhmän kokoa, kotitehtävien tekemistä ja harrastuksia. Näillä tiedoilla – esi-
merkiksi jatko-opintoihin hakemisella ja lukion syventävien kurssien valinnoilla – 
on jo sinänsä informatiivista arvoa. Oppilaan valinnaiskurssit, kerhot ja harras-
tukset kertovat puolestaan kiinnostuksen kohteista. Taustakyselyillä kerättävän 
informaation avulla oppimistuloksia tarkastellaan muun muassa sukupuolittain ja 
alueittain sekä koulun kielen ja vanhempien koulutustaustan mukaan. Tarkoituk-
sena on selvittää esimerkiksi sitä, miten oppimistulosten perusteella on toteutu-
nut sukupuoleen ja kieleen liittyvä alueellinen tasa-arvo. Oppimistulosten kansal-
lisissa arvioinneissa tarkastellaan ja raportoidaan aina oppilaan kouluarvosanojen 
ja asenteiden yhteyksiä arvioinnissa menestymiseen.

Opettajille suunnatussa kyselyssä kysytään faktatietoina sukupuolta, kelpoisuutta 
opetettavaan aineeseen, opintojen laajuutta, opettajakokemusta, täydennyskoulu-
tusta (määrä ja toiveet) ja yhteistyötä muiden opettajien kanssa. Lisäksi tiedustel-
laan opetusryhmien määrää ja kokoa, vuosiviikkotuntien sijoittumisesta eri luokka-
asteille, oppiaineiden yhteisiä kursseja, valinnaiskursseja ja kerhoja. Kyselyn avulla 
saadaan tietoa myös opetusjärjestelyistä: mitä oheismateriaalia opettaja käyttää ja 
mitä on saatavilla, mitä oppimateriaalia opettaja tekee itse, miten paljon käytetään 
oppi- ja työkirjoja, kuinka paljon on käytössä laboratoriovälineitä. Opettajilla oli 
myös mahdollisuus arvioida opetussuunnitelman ja kansallisen arvioinnin tehtä-
vien toimivuutta. 
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Pelkästään opettajilta tai rehtorilta kysyttyjä asioita ovat perinteisesti olleet kou-
lujen resurssit ja opetussuunnitelma. Olisi varmasti mielenkiintoista kysyä näitä 
myös oppilailta. Miten oppilaat ajattelevat opetussuunnitelman perusteiden tavoit-
teista? Ovatko ne tuttuja heille? Osaavatko opettajat välittää ne oppilaille kuten 
opetussuunnitelma edellyttää? Äidinkielen arvioinneissa on havaittu, että opetta-
jan opetussuunnitelmatyöllä on yhteys oppimistuloksiin (ks. taulukko 4). Opetta-
jat ovat yleensä hyvin tietoisia opetussuunnitelman perusteiden tavoitteista, kuten 
luonnontieteiden arvioinnissa ilmeni (Kärnä, Hakonen & Kuusela 2012), ja he 
käyttävät opetussuunnitelmaa usein (Hirvonen 2012, 86). Historian ja yhteiskun-
taopin arvioinnin mukaan opettajilla olisi myös parantamista opetussuunnitelman 
perusteiden tuntemuksessa (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 133). 

Prosessimuuttujat liittyvät oppilaiden ja opettajien kokemuksiin oppitunnilla käy-
tetyistä materiaaleista ja työtavoista. Näilläkin tiedoilla on sinänsä merkitystä ope-
tuksen kehittämisessä. Myös sillä on merkitystä, että oppilaiden ja opettajien koke-
mukset käytetyistä työtavoista poikkeavat toisistaan. Myös tyttöjen ja poikien näke-
mykset ovat erilaisia. Osittain on kysymys siitä, että käytetyt termit merkitsevät 
eri asiaa eri henkilöille. Esimerkiksi on syytä määritellä, mitä tarkoittaa kokeelli-
suus luonnontieteiden tunneilla. Tyttöjen ja poikien vastauksien ero kertoo myös 
oppilaiden kiinnostuksen kohteista, siitä, mitä he muistavat tunneilla tapahtuvan ja 
minkä he kokevat mielekkääksi oppimiseksi. Luonnontieteiden arvioinnissa 2011 
poikien mielestä luonnontieteiden oppitunneilla oli enemmän väittelyjä ja kokeel-
lisuutta, kun taas tytöt kertoivat, että tunneilla tehtiin enemmän muistiinpanoja ja 
kerrottiin maailman rakenteesta, toiminnasta ja kehityksestä (Kärnä ym. 2012, 81). 
Tämä vastaa oppilaiden kiinnostuksen kohteista tehtyjä tutkimuksia (Uitto, Hako-
nen & Manninen 2011, 176–177). Opettajien mielestä jotain toimintatapaa, esi-
merkiksi ilmiöiden ja ongelmien pohdiskelua, oli useammin kuin oppilaiden mie-
lestä. Historian ja yhteiskuntaopin arvioinnissa opettajien ja oppilaiden mielipiteet 
olivat eniten yhteneviä toimintatavassa: tehdään vierailuja esimerkiksi museoihin 
ja yrityksiin (korrelaatio = 0,60) ja tehdään projektitöitä (r =0, 47) (Ouakrim-Soi-
vio & Kuusela 2012, 47).

Parhaimmillaan arvioinnissa löydetään taustakysymysten yhteyksiä oppimistu-
loksiin. Taustakysymysten määrää rajoittaa arviointitilanteessa käytettävissä oleva 
aika, joten on keskityttävä oleelliseen. Taustakysymykset tehdään kulloisenkin 
tarpeen ja koulutuspoliittisen tilanteen mukaan. Matematiikan tunneilla on mer-
kitystä työrauhalla, kun oppilaat työskentelevät yksityisesti, mutta ryhmätyössä 
tai muissa aktiivisissa työtavoissa täysi hiljaisuus ei ole paras vaihtoehto oppimi-
selle. Työrauhalla onkin todettu olevan yhteys matematiikan osaamiseen (Hirvo-
nen 2012, 101), kun taas kokeellinen työtapa liittyy luonnontieteiden osaamiseen 
(Kärnä ym. 2012, 155–156). Työrauha oppitunneilla on sekä opettajien että tutki-
joiden mielestä ajankohtainen puheenaihe. Vuoden 2009 PISA-arvioinnissa suo-
malaisoppilaiden käsitykset työrauhasta olivat kaikkein kielteisimpien joukossa 
(Välijärvi 2012). Taustakysymykset liittyvät kunkin oppiaineen didaktiikkaan. 
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Oppimistulosten kansallisissa arvioinneissa, joissa otosmäärä on suuri, on myös 
mahdollisuus uuden oppimisteorian testaamiseen ja kehittämiseen, vaikka arvi-
ointi ei olekaan varsinaista tutkimusta. 

TAUSTATIETOJEN TAVOITTEET 

Arviointijärjestelmä kehitettiin hallinnolliseksi välineeksi tuottamaan päätöksen-
tekojärjestelmää varten tietoa siitä, miten tuloksellista koulutus on ja millaisia ovat 
koulujen kehittämistarpeet. Pyrkimys on kerätä tietoa siten, että arviointien perus-
teella olisi mahdollista seurata oppimistulosten kehitystä ja sitä, miten Opetus-
suunnitelman perusteiden tavoitteet toteutuvat perusopetuksessa. Arviointi poik-
keaa tutkimuksesta siten, että se tehdään koulutuspoliittisiin tarkoituksiin, jolloin      
tutkimuskysymykseen ei johdatella. Tieteellisessä tutkimuksessa asetetaan ongel-
mia, testataan teorioista johdettuja hypoteeseja ja etsitään totuutta sekä yleistäviä 
teorioita. Arviointitulokset saadaan kuitenkin käyttäen tieteellistä metodia. Jokaista 
arviointia voidaan luonnehtia myös tutkimukseksi, koska kohteena ovat tulosten 
lisäksi prosessit ja oppimisen edellytykset. (Jakku-Sihvonen 2002b, 105.) Arviointi 
voidaan jakaakin kolmeen päänäkökulmaan: tulosvastuuarviointiin, tiedontuotan-
toon ja kehittämisarviointiin. Arvioinnin tieteellisyyttä epäillään sen arvosidon-
naisuuden takia, mutta myös muuhun tutkimukseen liittyy arvokysymyksiä. (Lin-
nakylä & Välijärvi 2005, 21–22.)

Oppimistulosten arvioinnissa saadaan tietoa siitä, miten oppilaat hallitsevat oppi-
ainekohtaisia tietoja ja taitoja, ja selvitetään myös heidän asenteitaan. Opetuksen 
päätarkoitus on oppiminen, joka liittyy oppijan kaikinpuoliseen kehitykseen. Taus-
tamuuttujia tarvitaan keräämään tietoa sekä selittämään osaamista ja asenteita.         
Toiminta- ja oppimisprosessin edistämistä pidetäänkin arvioinnin yhtenä tehtä-
vänä. Sarjalan (2002, 12) mukaan arviointi on arvottavaa analyysiä koulutuksen 
vaikuttavuudesta, tehokkuudesta ja taloudellisuudesta. 

Oppimistulosten arvioinnissa tuloksia verrataan opetuksen tavoitteisiin. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman oppiainekohtaiset tavoitteet koskevat sisältöjä, taitoja 
ja asenteita. On myös yleisiä niin sanottuja eheyttäviä sisältöjä (aihekokonaisuu-
det), oppimiseen liittyviä taitoja ja kasvatustavoitteita, jotka koskevat kaikkia oppi-
aineita. Asennetavoitteet liittyvät persoonallisuuden kehittymiseen ja vuorovai-
kutustaitoihin, ja sellaisia ovat esimerkiksi sosiaalisuus, kriittisyys ja vastuullisuus. 
Oppiainekohtaisia asenne- ja arvotavoitteita ovat innostuneisuus oppiaineesta 
(fysiikka ja kemia) ja ympäristövastuullisuus. Monen oppiaineen tavoitteissa mai-
nittu nykyaikaisen maailmankuvan tavoite sisältää sekä tiedollisia että myös asen-
netavoitteita. Sisältötavoitteiden ja asenteiden lisäksi viime arvioinneissa on kiin-
nitetty huomiota myös PISA-arviointien tapaan taitojen arvioimiseen (Luonnon-
tieteiden, lukemisen…2010, 11). Taidot liittyvät oppilaan kognitiiviseen prosessiin 
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ja yleisiin oppimista koskeviin valmiuksiin. Lisäksi opetussuunnitelmien perus-
teissa on mainintoja opetusmenetelmistä, joita kysytään arvioinneissa tarkoituk-
sena oppimisen selittäminen. 

Oppiainekohtaisissa oppimistulosten arviointitehtävissä rajoitutaan kysymään 
oppilailta ainekohtaisia sisältöjä ja taitoja sekä opiskeluun liittyviä asenteita. Muita 
tavoitteita ja mahdollisesti oppimista selittäviä tekijöitä kysytään taustakysymyk-
sissä. Arvioinneissa taustakysymykset määräytyvät pääasiassa oppiaineen luonteen 
ja sen opetuksen didaktisten tarpeiden mukaan. Vuoden 2011 luonnontieteiden 
arvioinnissa oli kustakin oppiaineesta pisteyttämätön tehtävä, jossa tiedusteltiin 
oppilaiden ympäristöasenteita ja kysyttiin laajasti opetusmenetelmistä, sen sijaan 
ei kysytty sosiaalista taidoista. 

Taustamuuttujilla tulee olla yhteys yhteiskuntaan ja uuteen tutkimustietoon, ja   
niiden avulla on mahdollista myös kehittää opetusta koskevaa tiedettä. Taustaky-
symyksistä useat ovat selvityksiä olosuhteista, joihin toimijat itse eivät voi juuri 
sillä hetkellä puuttua. Opettajaa sitoo opetussuunnitelma ja oppilasjoukko ja oppi-
lasta opetus. (Leimu 2010, 32–33.) Taustamuuttujilla voidaan yrittää selvittää sitä 
dynamiikka, jolla tulosmuuttujiin on tultu, ja miettiä myös koulukohtaisesti, mitä 
seikkoja tulisi ottaa huomioon pyrittäessä kehittämisessä tiettyihin muutoksiin ja 
uudistuksiin (Olkinuora 2002, 79, 85). Arvioinnissa välittyy oppimiskäsityksiä: 
pyritään välittämään se tietokäsitys, joka sulkee pois koulun ulkopuolisen maail-
man (Raivola 2002, 26).

Oppimista tapahtuu myös muualla kuin koulussa, joten taustakysymyksiä on myös 
oppilaiden kotioloista ja harrastuksista. Vuoden 2011 oppimistulosten kansallisissa 
arvioinneissa oppilailta kysyttiin ensi kerran vanhempien koulutustaustaa, jolla 
todettiin olevan yhteys luonnontieteiden ja matematiikan osaamiseen ja asenteisiin. 
Yleiset opiskeluvalmiudet (oppimaan oppiminen ja kommunikaatiovalmiuksien 
arviointi) ovat herättäneet myös kansainvälistä mielenkiintoa. (Jakku-Sihvonen 
2002a, 63, 68–69.) Opetushallitus on tehnyt myös koulutuskohtaisia tila-arvioin-
teja ja vaihtuva-aiheisia temaattisia arviointeja esimerkiksi kestävästä kehityksestä. 
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MITÄ TAUSTATIETOJA?

Arvioinnissa käytettävät taustamuuttujat voidaan luokitella niiden sisällön mukaan 
(Metsämuuronen 2009). Oppimiseen, oppimistuloksiin ja niiden muutokseen liit-
tyvät tekijät koskevat seuraavia tahoja: 1) oppilas, 2) vertaisryhmä, 3) koti ja perhe, 
4) opettaja ja opettaminen, 5) koulun johtaminen, 6) koulun fyysiset olosuhteet, 
7) taloustekijät ja 8) demografi set tekijät (väestötieteeseen liittyvät tekijät). Nämä 
tekijät ovat vuorovaikutuksessa keskenään, ja ne edellyttävät eri tieteenalojen tut-
kimuksen tuntemusta, joten asioita pitää tarkastella monitieteisesti. Opetushalli-
tuksen järjestämien arviointien perinteessä on ”aina kysyttäviä asioita”, ajankoh-
taisia kysymyksiä ja lisäkysymyksiä. (Metsämuuronen 2009, 40–42.) Viimeksi mai-
nitut voivat olla oppiainekohtaisia, ja ne perustuvat ainedidaktiseen tutkimukseen, 
opettajan käytäntöön tai muuhun keskustelua herättävään koulutuspoliittiseen tai 
sosiologiseen kysymykseen. Esimerkiksi luonnontieteiden arvioinnin opetusme-
netelmiä koskevat kysymykset tulivat osin aiemmin tehdystä työtapatutkimuksesta. 

Sosiodemografi sia tietoja ei kysytä arvioinneissa, ne saadaan esimerkiksi tilasto-
keskuksesta. Myös kouluterveyskyselyä käytetään, kun arvioinneista tehdään lisä-
selvityksiä. Taustatiedot ovat arviointikohtaisia ja muuttuvia; esimerkiksi vuonna 
2004 tehtiin selvitys taustamuuttujien selitysosuuksista, ja niitä karsittiin tämän 
perusteella. Pyritään käyttämään vain sellaisia taustamuuttujia, jotka selkeästi liit-
tyvät oppimistuloksiin. Toisaalta arviointiprojektissa luovuus ja näkemys ajankoh-
taisuudesta voivat osoittaa ennalta arvaamatonta tietoa ja yhteyksiä, kuten tapah-
tui luonnontieteiden arvioinnissa 2011. Taustakysymyksien tekemisessä on hyvä 
tehdä yhteistyötä opettajien, erilaisten asiatuntijoiden ja tutkijoiden kanssa. 
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TAULUKKO 1. Oppilailta, opettajilta ja rehtoreilta kysyttäviä taustatietoja kansallisissa arvioin-
neissa (kaikilta mahdollisesti kysyttävät kysymykset on tummennettu; kahdelta ryhmältä kysyt-
tävät kysymykset ovat kursiivilla) (ks. Metsämuuronen 2009)

Oppilas Opettaja Rehtori
AINA KYSYTTÄVIÄ TAUSTATIETOJA 

sukupuoli 
äidinkieli 
arvosana 
yhteisvalinta (9. lk.) 
asenteet 

sukupuoli
opetettavat aineet
kelpoisuus
opetuskokemus
täydennyskoulutukseen osallistuminen 
opetussuunnitelman tavoitteet ja niiden 
ohjaavuus
arviointitehtävien vaikeustaso 

oppilasmäärä 
erityisoppilaiden määrä
opettajien lukumäärä
jaksotus

LISÄKYSYMYKSIÄ
Opettajaan ja opettamiseen liittyviä kysymyksiä

ainetta opettavien opettajien 
lukumäärä
tukiopetuksen määrä
valinnaiskurssit 
kerhot
työrauha
opetusmenetelmät
läksyjen antaminen ja 
tarkistaminen

oppimista haittaavat tekijät
oppilaan arviointi
tukiopetuksen määrä
valinnaiskurssit
kerhot
työrauha 
opetusmenetelmät
läksyjen antaminen ja tarkista-
minen

tukiopetuksen määrä
valinnaiskurssit
kerhot
työrauha

Koulun fyysisiin olosuhteisiin liittyviä kysymyksiä 
opetusryhmän koko
koulun tilat
opetusvälineet ja mate-
riaali
tietokoneen ja kirjaston 
käyttö

opetusryhmän koko
koulun tilat 
opetusvälineet ja materiaali 
tietokoneen ja kirjaston käyttö
ryhmäjaot
tuntijako
oppimisympäristö
käytetyt oppikirjat

opetusryhmän koko
koulun tilat
opetusvälineet ja  ma-
teriaali 
tietokoneen ja kirjaston 
käyttö
ryhmäjaot
tuntijako

Koulun johtamiseen ja taloustekijöihin liittyviä kysymyksiä 
yhteistyö
koulun säännöt
koulun johtaminen

yhteistyö
koulun säännöt
pedagoginen ja muutos-
johtaminen
rehtorin täydennyskoulutus
opetuksen kustannukset
koulun tuet ja avustukset 

Kotiin liittyviä kysymyksiä
läksyjen tekeminen
kotoa saatu tuki
vanhempien koulutus 
harrastukset

kodin ja koulun yhteistyö kodin ja koulun yhteis-
työ

Vertausryhmään liittyviä kysymyksiä
koulukiusaaminen 
koulumatkan turvallisuus

koulukiusaaminen
yhteistyö

koulukiusaaminen
yhteistyö
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Taustakysymysten alueet voi luokitella taulukkoon Metsämuurosen jaottelun 
mukaan (taulukko 1). Oppilaalta aina kysyttäviä taustakysymyksiä ovat sukupuoli, 
äidinkieli, arvosana, yhteisvalinta (9. luokalla) sekä asenteet. Nämä liittyvät oppi-
laaseen yksilönä. Koulutuksen tasa-arvon kannalta tärkeitä kysymyksiä ovat suku-
puoli ja äidinkieli. Kouluarvosana heijastaa osittain myös koulun ja opettajien omi-
naisuuksia. Jatko-opintoihin hakeutuminen erottelee osaamistasoa. Asennekysy-
mykset liittyvät oppilaan motivaatioon ja oppimishalukkuuteen, joka on Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2004, 12) tavoite. (Metsämuuronen 2009, 42–43.) 

Lisäksi oppilailta on kysytty läksyjen tekemisestä ja kotoa saadusta tuesta (koti). 
Tukiopetuksen määrä, valinnaiskurssit, opettajien opetusmenetelmät (opettami-
nen), läksyjen antaminen, opetusryhmän koko, tietokoneen ja kirjaston käyttö 
(fyysiset tekijät), koulumatkan turvallisuus ja koulukiusaaminen (vertaisryhmä) 
ovat asioita, joista voidaan tarpeen mukaan kysyä myös opettajilta ja rehtoreilta. 
Kun eri ryhmiltä saadaan vastauksia samoihin kysymyksiin, on vertailu mahdol-
lista. Luonnontieteiden arvioinnissa sekä oppilailta että opettajilta kysyttiin samat 
kysymykset opetusmenetelmistä. Toisaalta kannattaa huomioida myös kysymysten 
ekologisuus ja mielekkyys. Esimerkiksi luonnontieteiden arvioinnissa rehtoreilta 
kysyttiin vai oppilas- ja opettajamäärä sekä opetuksen jaksotus. Myöhemmin reh-
toreilta saatiin vapaamuotoista tietoa arviointitulosten käytöstä. 

Opettajilta kysytään (taulukko 1) muodollisesta kelpoisuudesta (koulutus) ja       
täydennyskoulutukseen osallistumisesta, joilla on merkitystä opetuksen kehittä-
misessä. Opettajien mielipiteillä opetussuunnitelman tavoitteista ja niiden ohjaa-
vuudesta on opetussuunnitelman kehittämisen kannalta merkitystä, ja arvioinnin 
suorittajat tarvitsevat tietoa arviointitehtävien vaikeustasosta. Lisäksi opettajilta on 
kysytty opettamistekijöistä kuten opetuksesta, oppilaalle annettavista tehtävistä, 
käytetyistä oppikirjoista, oppilaan arvioinnista, kodin ja koulun yhteistyöstä, kou-
lun johtamisesta, koulun säännöistä ja koulukiusaamisesta. Usein on kysytty sitä, 
millaisia aktiviteetteja on oppitunneilla ja oppimisympäristöä. 

Rehtorilta kysyttäviä asioita ovat (taulukko 1) oppilasmäärä, tuntijako, opetusryh-
mien koot, ryhmien muodostamisperiaatteet, tukiopetus, kodin ja koulun yhteis-
työ, rehtorin täydennyskoulutus, koulun tilat, opetuksen kustannukset, koulun tuet 
ja avustukset ja materiaalihankinnat. Nämä eivät ole olleet juurikaan yhteydessä 
oppimistuloksiin. Lisäksi rehtoreilta on kysytty kurssimuotoisuudesta, valinnai-
suudesta, koulukiusaamisesta, yhteistyöstä sekä yleisestä, pedagogisesta ja muu-
tosjohtamisesta. 
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Metsämuurosen (2009, 43) mukaan taustakyselyssä on vaikea päästä selville opet-
tajan ammattitaidosta tai aidosta tuntityöskentelystä. Se vaatisi pitkäaikaisia havain-
totutkimuksia. Andersonin ym. mukaan oppilaat osaavat vastata hyvin siihen, mitä 
tunneilla on tehty. Oppilaat eivät osaa vastata kysymykseen, mitä he ovat koulussa 
oppineet, mutta muistavat käytetyn työtavan. Tämä voi johtua siitä, että opetuksen 
tavoite on abstrakti, eikä se ole aina selvä opettajallekaan. (Anderson ym. 2001, 
242–245.) Luonnontieteiden arvioinnissa tarkasteltiin opetusmenetelmien yhteyttä 
osaamiseen oppilaiden vastausten perusteella. Oletettiin, että jos moni oppilas on 
samaa mieltä oppitunnilla käytetystä menetelmästä, sitä todella on käytetty. 

Uudessa arvioinnissa arvioinnin suunnittelijat pohtivat, mitä taustakysymyksiä 
kannattaa kysyä. Mitä kannattaa säilyttää edellisestä arvioinnista ja mitä ei? Edellä  
olevat ohjeet ovat viitteellisiä lisäkysymysten osalta. Taustakysymykset valitaan 
aineeseen ja tilanteeseen sopivaksi. Niiden valinnassa kannattaa kuunnella myös 
opettajia käytännön työssä ja tutkijoita, joiden yhteistyö kehittää koulua ja antaa 
ongelmakohtiin vastauksia. Vuonna 2010 tehdyssä taito- ja taideaineiden arvioin-
nissa rehtoreilta kysyttiin käsityksiä taide- ja taitoaineisiin liittyvien toimintojen 
merkityksestä (Laitinen, Hilmola & Juntunen 2011, 32). Vuonna 2011 tehdyssä 
luonnontieteiden seuranta-arvioinnissa rehtorilta kysyttiin vain pääasiasiat (oppi-
laiden lukumäärä, jaksotus) ja opettajat vastasivat kysymyksiin muun muassa ope-
tusryhmän koosta ja tuntijaosta. 

ASENNEKYSYMYKSET

Opetussuunnitelman perusteissa on asenteisiin liittyviä tavoitteita, joiden toteu-
tumista kartoitetaan taustakysymyksillä. Arvioinneissa asenteilla on todettu            
olevan yhteys myös oppimistuloksiin. Opetushallitus on käyttänyt 2000-luvun 
arvioinneissa 15:tä asenneväittämää, joiden informaatio on tiivistetty kolmeen 
ulottuvuuteen (keskiarvomuuttujaan): oppiaineesta pitäminen, oppiaineen hyö-
dyllisyys ja käsitys omasta osaamisesta oppiaineessa (minäpystyvyys) (viisi väit-
tämää oppiaineesta pitämisestä, sen hyödyllisyydestä arkielämässä ja opinnoissa 
sekä käsityksestä omasta osaamisesta). Tämä asennetesti on kehitetty Fennema–
Shermanin testistä, jota käytetään kansainvälisissä arvioinneissa (TIMSS ja PISA). 
Suomalaisessa testissä kysytään oppilaiden asenteista oppiainetta kohtaan. Eri  
asennekomponentit korreloivat keskenään oppimistuloksiin, aivan kuin kansain-
välisissä testeissä. Esimerkiksi käsitys omasta osaamisesta matematiikan arvioin-
nissa 2005 korreloi tasaisesti (0,68–0,82) arvioinnissa menestymiseen kaikissa 
osaamisluokissa (kun oppilaat jaetaan menestymisen mukaan 20 luokkaan); vas-
taava vaihtelu esimerkiksi TIMMS 2007 -arvioinnissa oli 0,26–0,86 (Metsämuu-
ronen 2012). Asenneväittämien keskiarvomuuttujat luonnontieteissä reliabiliteet-
tikertoimineen on esitetty taulukossa 2. 
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TAULUKKO 2. Asenneväittämien keskiarvomuuttujat luonnontieteiden arvioinnissa

Oppiaineesta pitäminen Oppiaineen hyödyllisyys Käsitys osaamisesta 
oppiaineessa

esim. Pidän oppiaineen
 tunneista

esim. Oppiaineen osaaminen on 
tärkeää 

esim. Olen hyvä 
oppiaineessa 

Alfa (biologia) = 0,89
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,63

Alfa (biologia) = 0,84
Osioiden keskimääräinen
 korrelaatio = 0,51

Alfa (biologia) = 0,81
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,47

Alfa (maantieto) = 0,89
Osioiden keskimääräinen
 korrelaatio = 0,63

Alfa (maantieto) = 0,84
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,51

Alfa (maantieto) = 0,84
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,52

Alfa (fysiikka) = 0,89
Osioiden keskimääräinen
 korrelaatio = 0,62

Alfa (fysiikka) = 0,86
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,55

Alfa (fysiikka) = 0,86
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,55

Alfa (kemia) = 0,89
Osioiden keskimääräinen
 korrelaatio = 0,62

Alfa (kemia) = 0,86
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,56

Alfa (kemia) = 0,80
Osioiden keskimääräinen 
korrelaatio = 0,44

 *Oppiaine korvataan opiskeltavalla aineella

Asenneväittämiin on kirjoitettu oppiaineen nimi, esim. "Fysiikan osaaminen on 
tärkeää". Taulukossa kursiivilla mainittu oppiaine tarkoittaa sitä, että asenneväit-
tämien sisäistä konsistenssia (reliabiliteettia) kuvaava Cronbachin alfa-kerroin on  
laskettu erikseen biologiasta, maantiedosta, fysiikasta ja kemiasta. Kuten taulukosta 
havaitaan, ovat reliabiliteettikertoimet ja osioiden keskimääräiset korrelaatiot var-
sin korkeita eikä oppiaineiden välillä ole mainittavia eroja.

Tulokset asenneväittämistä raportoidaan yleensä Likert-asteikon keskiarvoina     
(-2 = täysin eri mieltä, -1 = jonkin verran eri mieltä, 0 = kantani on epävarma, 1 = 
jonkin verran samaa mieltä, 2 = täysin samaa mieltä ). Tarpeen mukaan raportoidaan 
erikseen tyttöjen ja poikien sekä eri oppilaitoksiin hakeutuvien tulokset. Tauluk-
koon 3 on koottu uusimpia tuloksia eri oppiaineiden asenneväittämistä. Näin saa-
daan yleiskäsitys suomalaisten koululaisten asenteista eri oppiaineita kohtaan. Esi-
merkiksi tytöt keskimäärin pitävät kuvaamataidon tunneista ja suhtautuvat negatii-
visimmin fysiikan opintoja kohtaan. Pojat taas eivät pidä äidinkielestä, mutta pitä-
vät liikunnasta ja kokevat osaavansa sitä. Oppilaat pitivät tutkituista oppiaineista 
hyödyllisimpänä matematiikkaa. Mielenkiintoista on se, että äidinkielen sekä fysii-
kan ja kemian opettajien mielestä eniten oppimista haittaavat oppilasryhmän hete-
rogeenisyys ja oppilaiden motivaation puute (ks. kuvio 1). 
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TAULUKKO 3. Oppilaiden asenteet eri oppiaineita kohtaan oppimistulosten    
arvioinneissa 2011

Oppiaine Oppiaineesta    
pitäminen

Oppiaineen 
hyödylli-
syys 

Käsitys 
osaamisesta 
oppiaineessa

pojat tytöt
Fysiikka -0,2 -0,6 0,1 -0,1
Matematiikka -0,2 -0,3 0,7 0,2
Historia 0,3 0,0 0,0 0,3
Yhteiskuntaoppi 0,2 0,2 1,0 0,3
Musiikki 0,0 0,4 0,1 0,2*
Kuvaamataito 0,2 0,8 -0,1 0,1*
Liikunta 0,8 0,5 0,3 0,6
Äidinkieli (2010) ** -0,5 0,2 0,6 0,3 

     * Osaaminen, ei taitoja.
     ** Tiedot on saatu laskemalla raportin kuvion 1 avulla (Lappalainen 2011, 31).

TAUSTATIEDOT KANSALLISISSA OPPIMISTULOSTEN    
ARVIOINNEISSA (1998–2011)

Oppimistulosten arvioinneissa taustamuuttujien frekvenssit antavat jo arvokasta 
tietoa kouluille ja päättäjille. Kuinka kelpoisia ja kokeneita opettajat ovat? Miten 
hyvin kouluilla on opetusmateriaalia? Arvioinneilla on myös merkitystä oppilai-
den ja opettajien mielipiteiden ja asenteiden selvittämisessä. Miten oppilaat suh-
tautuvat opiskeluun? Miten opettajat käyttävät opetussuunnitelmaa? Mitä ongel-
mia oppimisessa heidän mielestään on? Esimerkiksi vuosien 2010 ja 2011 arvi-
oinneissa (kuvio 1) äidinkielen opettajien mielestä oppimista haittasivat eniten 
oppilasjoukon heterogeenisyys (75 %), oppilaiden motivaatioon liittyvät ongel-
mat (56 %) ja opetusryhmän koko (53 %) (Lappalainen 2011, 26). Fysiikan ja 
kemian opettajien mielestä vastaavat tekijät olivat osittain samoja: oppilasjoukon 
heterogeenisyys (61 %), oppilaita kiinnostaa muut asiat kuin kouluopinnot (53 %) 
ja oppilaiden motivaation puute (49 %). Luonnontieteiden arvioinnissa oppilaiden 
motivaatiota kysyttiin kahdessa eri kysymyksessä, ja erityisesti fysiikan ja kemian 
opettajat tunsivat motivaation puutteen haittaavan oppimista suuresti. Biologian 
ja maantiedon opettajat kertoivat oppilasjoukon heterogeenisuuden (61 %) lisäksi 
tuntimäärän (53 %) ja opetusryhmän koon hankaloittavan oppimista. (Kärnä ym. 
2012, 68–69.) Opiskelussa käytetyn oppikirjan nimeä kysytään, vaikka sen yhteyttä 
osaamiseen ei yleensä analysoida eikä sitä ole todettu peruskoulun ylemmillä luo-
killa. Aineenopettajat eivät ole oppikirjariippuvaisia (Mattila 2005, 129), vaikka kir-
jaa käytetäänkin usein tunneilla. Opettajat käyttävät monipuolisesti erilaisia oppi-
materiaaleja ja myös tekevät paljon omaa materiaalia (Hirvonen 2012, 87; Kärnä, 
Hakonen & Kuusela 2012, 59–62; Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 34, 36). 
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KUVIO 1. Opettajien mielestä oppimista eniten haittaavia tekijöitä vuoden 2010 äidinkielen 
ja vuoden 2011 luonnontieteiden arvioinnissa 

Kun mietitään, mitkä seikat vaikuttavat oppimistuloksiin, tarkastellaan usein osaa-
misen ja taustamuuttujien välisiä korrelaatioita; etsitään muuttujia, joiden yhteys 
osaamiseen tai asenteisiin on suuri. Korrelaatioiden perusteella ei kuitenkaan voi 
tehdä syy-seuraussuhteeseen liittyviä päätelmiä. On mahdollista ja jopa todennä-
köistä, että korrelaatioiden taustalta löytyy muita ilmiöitä, jotka selittävät yhteydet 
muuttujien välillä. Näiden ilmiöiden tunnistaminen vaatii pidemmälle vietyä tilas-
tollista mallintamista (esimerkiksi regressio- ja rakenneyhtälömallit). 

Yleensä muilla kuin tasa-arvoon liittyvillä faktatiedoilla, kuten koulun ja ryhmän 
koolla, ei ole todettu olevan osaamista selittäviä yhteyksiä arvioinnissa menesty-
miseen. Kotitehtävien tekemisellä sen sijaan havaittiin yhteys osaamiseen useissa 
oppiaineissa: matematiikassa, luonnontieteissä, historiassa ja yhteiskuntaopissa 
(Hirvonen 2012, 103; Kärnä ym., 2012, 144–145; Ouakrim-Soivio & Kuusela 
2012, 126–127). Tukiopetuksen on todettu lisäävän äidinkielen osaamista (Lap-
palainen 2011, 74), ja sitä saavat myös matematiikassa heikot oppilaat (Hirvo-
nen 2011, 99). Äidinkielen osaamisen kannalta on hyvä tietää, kuinka paljon kir-
joja oppilas lainaa kirjastosta ja kuinka paljon hän lukee. Kirjojen lukemisella on 
todettu olevan yhteys osaamiseen (Lappalainen 2011, 76). Historiassa ja yhteis-
kuntaopissa (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 125) sekä taito- ja taideaineissa 
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(Laitinen ym. 2011, 79, 149) oppilaiden harrastuksilla oli myönteinen yhteys hei-
dän asenteisiinsa ja oppimistuloksiinsa. Matematiikan (Hirvonen 2012, 99) ja 
musiikin (Laitinen ym. 2011, 78, 142) arvioinnissa oppilaan valinnaiskurssille osal-
listumisella oli yhteys arvioinnissa menestymiseen. 

Suomalaista koulua koskevissa tulevaisuuden visioissa on noussut esille opettajien 
keskinäisen yhteistyön parantaminen. Yleisesti arvioinneissa on tullut ilmi, että 
erityisesti eri koulumuotojen opettajat voisivat tehdä enemmän yhteistyötä keske-
nään. Matematiikan arvioinnissa tosin ilmeni, että puolet opettajista sai tarvittaessa 
joskus parikseen toisen opettajan (Hirvonen 2012, 89). Metsämuurosen (2006) 
tekemässä äidinkielen pitkittäistutkimuksessa havaittiin, että yhteistyö ja oppilai-
den osaaminen olivat yhteydessä toisiinsa (taulukko 4). Tutkimuksessa tarkastel-
tiin kouluja osaamistason mukaan: koulut jaettiin oppimistulosten mukaan kvar-
tiileihin. Tässä pitkittäistutkimuksessa ilmeni, että käytänteiden menestyksellisyys 
riippui koulun tasosta. Lähtötasoltaan heikoimmissa kouluissa oppimista paransi-
vat eri menetelmät kuin paremmissa kouluissa. Yhteistyöllä oli osaamisessa suu-
ria selitysosuuksia (suurin 38 %). 

TAULUKKO 4. Yhteistyön ja oppimistulosten väliset korrelaatiot äidinkielen oppimistulosten 
pitkittäisarvioinnissa; *kaikki p < 0,001

Yhteistyön laatu Oppimistulos Korrelaatio* Selityskerroin

Opettajien yhteistyö teatterin 
kanssa

Äidinkielen osaaminen
lähtötasoltaan heikoimmissa 
kouluissa

0,62 0,38 (38 %)

Opettajien yhteistyö teatterin 
kanssa

Kirjoittaminen lähtötasoltaan 
heikoimmissa kouluissa

0,56 0,34 (34 %)

Opettajien yhteistyö teatterin 
kanssa

Lukeminen lähtötasoltaan 
heikoimmissa kouluissa

0,42 0,18 (8 %)

Opettajien työskentely
opetussuunnitelman parissa 

Oppilaat kokivat opiskelun 
hyödylliseksi lähtötasoltaan 
heikoimmissa kouluissa 

0, 50 0,25 (25 %)

Säännöllinen yhteistyö alueen 
toisten koulujen kanssa

Kielentuntemuksen osa-
alueella ”paremmissa” 
kouluissa

0,59 0, 35 (35 %)

Opettajat työskentelivät 
aktiivisesti koulun toimintaa 
suunnitellen

Äidinkielen osaamiseen
parhaan neljänneksen 
kouluissa

0,52 0,27 (27 %)

Opettajat työskentelivät 
aktiivisesti koulun toimintaa 
suunnitellen

Kirjoittaminen parhaan 
neljänneksen kouluissa

0,55 0,30 (30 %)

Opetuksen tavoitteiden 
pohtiminen

Kirjoittaminen parhaan
neljänneksen kouluissa

0,50 0,25 (25 %)
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Opettajien yhteistyö (taulukko 4) teatterin kanssa oli yhteydessä äidinkielen osaa-
misen, lukemisen ja kirjoittamisen paranemiseen lähtötasoltaan heikoimmissa kou-
luissa. Säännöllinen yhteistyö alueen toisten koulujen kanssa liittyi parempiin oppi-
mistuloksiin kielentuntemuksen osa-alueella paremmissa kouluissa. Kun opetta-
jat suunnittelivat aktiivisesti koulun toimintaa, sillä oli yhteys äidinkielen osaami-
seen ja kirjoittamiseen parhaan neljänneksen kouluissa. Huomionarvoista on se, 
että opettajien opetussuunnitelmatyö ja tietoinen tavoitteiden pohtiminen edisti-
vät opetusta kaikissa kouluissa. Opettajien opetussuunnitelman parissa työsken-
telyllä ja sen tuntemuksella oli yhteys siihen, että oppilaat kokivat opiskelun hyö-
dylliseksi heikoimmissa kouluissa. Opetuksen tavoitteiden pohtimisella oli taas 
positiivinen yhteys kirjoittamisen osaamiseen paremman neljänneksen kouluissa. 
(Metsämuuronen 2006, 44–46.) Äidinkielen arvioinnissa 2011 todettiin yhteys 
osaamisen positiiviseen muutokseen sillä, että opettajat pitivät opetussuunnitel-
man perusteiden vaatimustasoa sopivana (Lappalainen 2011, 84). 

OPETUSMENETELMÄT JA OPPITUNNIN TOIMINTATAVAT 

Luonnontieteiden seuranta-arvioinnissa 2011 pyrittiin tekemään tehtäviä ja taus-
takyselyjä, jotka mittaavat mahdollisimman laajasti opetussuunnitelman tavoit-
teita. Arvioinnissa oli laaja kysymyssarja oppitunneilla käytetyistä opetusmenetel-
mistä, oppimisympäristöstä ja opetuksen lähestymistavoista. Näitä kutsuttiin arvi-
oinnissa työ- ja toimintatavoiksi, ja kysymyksiin vastasivat sekä oppilaat että opet-
tajat. Opettajilla on vastuu oppimisesta ja sen keinoista. Opettajien toiminta on  
tärkein koulujen käytänteiden muutoksessa ja kehittämisessä. Kysymyksien sisältö 
tuli osittain opetussuunnitelmasta ja opetuksen teoriasta sekä aiemmin tehdyn työ-
tapakyselyn pohjalta (Lavonen ym. 2005) ja osittain opettajan käytänteistä, ope-
tuksen haasteista sekä keskusteluista eri toimijoiden kanssa. Kysymyksiä tehtäessä 
ei pitäydytty vain aiemmassa tutkimusperinteessä, vaan toimittiin uudella tavalla. 
Kysymykset kyllä jaoteltiin yksilöllisiin ja vuorovaikutteisiin työtapoihin, mutta sen 
lisäksi oli kysymyksiä oppimisympäristöstä ja opetuksen lähtökohdista. Kysymys-
ten luokittelu ei ollut yksiselitteistä, ja raportissa siitä osittain luovuttiin. Suurim-
mat yhteydet osaamiseen ja oppiaineesta pitämiseen löytyivät opetuksen lähesty-
mistavoista kuten kokeellisuudesta ja maailmankuvan rakentamisen tavoitteesta. 

Noin kolmessakymmenessä työ- ja toimintatapaväitteessä oli viisi vastausvaih-
toehtoa työtapojen käytön useudesta ja toivotusta käytöstä. Työtapojen analyysit 
tehtiin oppilaiden aineiston pohjalta; mukaan otettiin ne koulut, joiden otosop-
pilaiden lukumäärä oli suurempi kuin 20. Oletuksena oli, että jos useat oppilaat 
ovat samaa mieltä siitä, mitä opetusmenetelmää tunnilla on käytetty, niin opetus-
menetelmä oli todella ollut käytössä. Arvioinnissa löydettiin yhteyksiä opettajan 
käyttämän opetusmenetelmän ja osaamisen sekä oppiaineesta pitämisen välillä. 
Suurin yhteys osaamiseen (taulukko 5) fysiikassa ja kemiassa oli kokeellisella työs-
kentelyllä, jonka selitysosuus oli 21 % (Kärnä ym. 2012, 156). Tätä voidaan pitää 
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hyvänä tuloksena varsinkin kun yhteyttä ei ole ilmennyt aiemmissa tutkimuksissa. 
Fysiikan ja kemian opetuksessa on painotettu kokeellista työtapaa opetuksen läh-
tökohtana. Tulos kertoo siitä, että oppilaat, erityisesti pojat, kokevat sitä myös teh-
tävän. He tunnistivat, että fysiikan ja kemian tehtävät olivat pitkälti kokeellisuuden 
kontekstissa. Kaikkien luonnontieteiden oppitunneilla kokeellisuudella ja siihen 
liittyvällä havaintojen tekemisellä oli yhteys osaamiseen. Kokeellista työskentelyä 
oli fysiikan ja kemian tunneilla melko usein ja biologian ja maantiedon tunneilla 
harvemmin. (Kärnä ym. 2012, 155–157.) Tämän tiedon perusteella voi jo tehdä 
osaamista koskevia päätelmiä. 

TAULUKKO 5. Opetusmenetelmien ja oppitunnin toimintatapojen yhteyksiä arvioinnissa 
osaamiseen vuoden 2011 arvioinneissa

Opetusmenetelmä tai toimintatapa
oppitunnilla

Korrelaatio Selityskerroin

FYSIIKKA JA KEMIA
kokeellisten tutkimusten tekeminen 0,46* 0,21 (21 %)
vastauksen ja tutkimustuloksen järkevyyden pohtiminen 0,45* 0, 20 (20%)
ilmiöiden syiden ja seurausten pohtiminen 0,42* 0,18 (18 %)
havaintojen tekeminen fysiikan ja kemian ilmiöistä 0,41* 0,17 (17 %)
BIOLOGIA JA MAANTIETO
oppilas saa tarpeellista tietoa maailman kehityksestä, 
rakenteesta ja toiminnasta

0,42* 0,18 (18 %)

havaintojen tekeminen biologian ja maantiedon ilmiöistä 0,41* 0,17 (17 %)
kokeellisten tutkimusten tekeminen 0,40* 0,16 (16 %)
HISTORIA
oppitunnilla on yhteistä opetusta opettajan johdolla 0,48* 0,23 (23 %)
oppilas saa tarpeellista tietoa siitä, miten suomalainen 
yhteiskunta toimii 

0,40* 0,16 (16 %)

YHTEISKUNTAOPPI
oppilas saa tarpeellista tietoa siitä, miten suomalainen 
yhteiskunta toimii 

0,41* 0,17 (17 %)

oppitunnilla on yhteistä opetusta opettajan johdolla 0,41* 0,17 (17 %)
MATEMATIIKKA
oppilaat selittävät muille, miten he ovat tehtävänsä        
tehneet

0,43* 0,18 (18 %)

sopivien tehtävien valitseminen 0,34* 0,12 (12 %)
vastauksen järkevyyden pohtiminen 0,20** 0, 04 (4 %)

      *p < 0,001
      **p < 0,01
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Fysiikan ja kemian arvioinnissa oli muutamia muitakin kokeellisuuden kanssa 
samansuuruisia korrelaatioita osaamiseen (taulukko 5): vastauksen ja tutkimus-
tuloksen järkevyyden pohtiminen, ilmiöiden syiden ja seurausten pohtiminen 
ja havaintojen tekeminen fysiikan ja kemian ilmiöistä. Vastaavasti biologian ja 
maantiedon arvioinnissa huomattiin yhteyksiä osaamisen ja työ- ja toimintata-
pojen välillä: tarpeellisen tiedon saaminen maailman kehityksestä, rakenteesta ja         
toiminnasta, havaintojen tekeminen biologian ja maantiedon ilmiöistä. 

Myös muissa kevään 2011 arvioinneissa havaittiin yhteyksiä osaamisen ja käytetyn 
opetusmenetelmän välillä suurissa kouluissa (taulukko 5). Historiassa suurimmat 
yhteydet olivat sillä, että oppitunnilla oli yhteistä opetusta opettajan johdolla, ja 
sillä, että oppilas saa tarpeellista tietoa siitä, miten suomalainen yhteiskunta toimii. 
Vastaavasti yhteiskuntaopissa suurimmat yhteydet olivat kohdissa ”saan minulle 
tarpeellista tietoa siitä, miten suomalainen yhteiskunta toimii” ja ”oppitunnilla on 
yhteistä opetusta opettajan johdolla”. (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 46–47.) 
Matematiikassa työtapa, jossa oppilaat selittävät muille, miten he ovat tehtävänsä 
tehneet, korreloi eniten matematiikan osaamiseen ja seuraavaksi sopivien tehtävien 
valitseminen. Vastauksen järkevyyden pohtimisella oli matematiikassa pienempi 
yhteys osaamiseen kuin fysiikassa ja kemiassa (Hirvonen 2012, 71–72).

Äidinkielen pitkittäistutkimuksessa saatiin myös selville, mitkä asiat selittivät oppi-
laiden osaamista. Metsämuuronen (2006) analysoi peruskoulun yläluokkalais-
ten äidinkielen osaamista vuosien 2002 ja 2005 oppimistulosten raporttien poh-
jalta ja huomasi työtapojen tärkeyden. Lähtötasoltaan heikoimmissa kouluissa oli           
käytetty erilaisia opetusmenetelmiä kuin lähtötasoltaan parhaimmissa kouluissa. 
Heikoimmissa kouluissa äidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla oli oppilaiden ker-
toman mukaan enemmän oppikirjan lukemista ja tehtävien tekemistä kirjasta, eri-
laisia projektitöitä sekä tietokoneen ja Internetin käyttöä kuin muissa kouluissa. 
Vastaavasti lähtötasoltaan parhaimmissa kouluissa painotettiin oppilaiden mukaan 
suullisia esityksiä, kotiläksyjen tarkistamista ja ryhmätöitä eli oppitunnit perustui-
vat enemmän oppilaan aktiivisuuteen. (Metsämuuronen 2006, 42–43.) 

Äidinkielen oppimistulosten pitkittäistutkimuksessa (2006) ilmeni, että uudenlais-
ten opetusmenetelmien käyttö ennusti myös osaamistason paranemista. Lähtöta-
soltaan heikoimman neljänneksen koulujen oppilaat käyttivät 6. luokalla tieto- ja 
sanakirjoja ja hakuteoksia, ja se ennusti parempaa osaamista äidinkielessä (posi-
tiivinen muutos ylemmillä luokilla, korrelaatio 0,40). Lähtötasoltaan parhaimman 
neljänneksen koulujen oppilaiden kielentuntemuksen positiivisen suunnan taas 
varmisti se, että 6. luokan äidinkielen tunneilla oli katseltu videoita, fi lmejä ja TV:tä 
(r = 0,44), käytetty tietokonetta ja Internetiä (r = 0,41) tai luettu oppikirjaa ja tehty 
sen tehtäviä (r = 0,42). (Metsämuuronen 2006, 40.)
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Asenneväittämien tulokset luonnontieteiden arvioinnissa kertoivat siitä, etteivät 
oppilaat pitäneet fysiikan ja kemian opiskelusta, sen sijaan biologian ja maantiedon 
opiskelu oli mieluisampaa (ks. taulukko 3). Asenneväittämillä (pitäminen, hyöty, 
käsitys omasta osaamisesta) oli selkeät yhteydet osaamiseen. Suurin yhteys (r = 
0,44–0,47) oli käsityksellä omasta osaamisesta (Kärnä ym. 2012, 152). Tämä yhteys 
oli kuitenkin luonnontieteissä selvästi pienempi kuin matematiikassa (r = 0,63) 
(Hirvonen 2012, 94). Fysiikassa ja kemiassa välittävänä tekijänä asenteille voisi 
olla oppitunneilla käytetyt opetusmenetelmät ja toimintatavat. Arvioinneissa löy-
tyikin vahvoja yhteyksiä, vahvempia kuin osaamisen, oppiaineesta pitämisen ja työ- 
ja toimintatapojen välillä. Suurin yhteys kaikissa luonnontieteissä oli toiminnalla, 
jossa oppilas tunsi saavansa tarpeellista tietoa maailman kehityksestä, rakenteesta 
ja toiminnasta. Selitysosuus vaihteli 25:n ja 34 prosentin välillä, pienin selitysker-
roin oli maantiedossa ja suurin kemiassa. Mielenkiintoista on, että tätä opetuksen 
lähestymistapaa käytettiin oppilaiden mielestä melko usein biologian ja maantie-
don oppitunneilla, mutta vain joskus fysiikan ja kemian oppitunneilla. Muita saman 
suuruusluokan yhteyksiä oli kohdissa ”opettaja ottaa huomioon oppilaiden ehdo-
tukset ja ideat oppitunnin suunnittelussa ja toteutuksessa”, biologiassa ”opittujen 
asioiden soveltaminen arkielämään” ja kemiassa ”ilmiöiden syiden ja seurauksien 
pohtiminen ja havaintojen tekeminen”. (Kärnä ym. 2012, 157–159.)

TAUSTATIETOJEN MERKITYS

Opetushallitus on järjestänyt nykyisenmuotoisia oppiainekohtaisia oppimistulos-
ten seuranta-arviointeja vuodesta 1998 lähtien. Arvioinnilla on merkitystä muu-
toksen tekemisessä. Suurin merkitys on ollut taustatietojen kuten sukupuolen, kie-
len ja alueen yhteyksillä arvioinnissa menestymiseen. Onko oppimisessa alueelli-
sia, kieleen perustuvia tai sukupuoleen liittyviä eroja? Arvioinneissa on tullut ilmi 
näihin liittyviä eroja. Oppimistulosten arviointien yhdensuuntaisuus kouluarvi-
oinnin kanssa tarkistetaan kaikissa arvioinneissa. Koulujen antamien arvosanojen 
erot vaativat tiedostamista ja lisäselvitystä.

Nämä tulokset ovat johtaneet toimenpiteisiin ja lisäselvityksiin. Ruotsinkielisten 
koulujen oppilaiden huonompaa menestymistä selvitetään. Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö valmistelee koulutuksellisen tasa-arvon toimenpideohjelmaa. Koulujen 
tulee laatia sukupuoleen liittyvä tasa-arvo-ohjelma. Koulujen välisten erojen suu-
renemista esitetään estettävän resurssien ohjaamisella kouluille vanhempien kou-
lutuksen mukaan. 

Opetushallituksen arvioinneissa lähtökohtana on se, että opetus vaikuttaa oppi-
miseen. Taustatietojen merkitys on siinä, että halutaan tietoja opetuksesta ja ope-
tuksen järjestämisestä. Joillakin tiedoilla on sinänsä merkitystä, joistakin tiedoista 
haetaan yhteyksiä ja selityksiä osaamiseen. Arviointituloksia halutaan tarkastella 
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monipuolisten ja yleisten kehystekijöiden raameissa. Niiden avulla pyritään syväl-
lisempään näkemykseen kouluoppimisesta. Entistä enemmän tarkastellaan kon-
tekstia, jossa oppimistulokset on saavutettu (Leimu 2010, 49–50), mihin kuu-
lunevat myös opetusmenetelmät. Systemaattinen arviointi saattaa nostaa esiin                                
tärkeitä ja keskeisiä seikkoja, joita ei ole tiedostettu ja joista ei ole keskusteltu. 
Tieteellisellä metodilla tehty arviointi antaa teoriapohjaa tulkintojen jäsentämi-
selle ja syventämiselle. Opetuksen tutkijat käyttävät entistä useammin kansallisista 
arvioinneista saatua aineistoa jatkoanalyyseihin. Arvioinnissa käytetty otoskoko 
on suuri, ja arviointi antaa laajasti yksityiskohtaista tietoa, joka voidaan raportoida 
arviointiraportissa vain lyhyesti. 

Kansallisessa arvioinnissa pyritään myös siihen, että koulut voivat käyttää sen 
tuloksia opetuksensa kehittämiseen. Arviointi antaa arvokasta lisätietoa kou-
lun itsearvioinnin lisäksi. Rehtorit vastaavat jälkikyselyssä siihen, miten arvioin-
nin tuloksia on käytetty koulujen kehittämiseen. Lisäksi opettajien mielipiteitä on 
kuultu opettajakyselyssä. Erityisesti otoskoulujen rehtoreita ja opettajia kiinnostaa 
niille annettu koulukohtainen palaute. Luonnontieteiden arvioinnin mukaan mel-
kein kaikissa otoskouluissa keskusteltiin oman koulun tuloksista, ja osassa (noin 
20 %:ssa) ryhdyttiin toimenpiteisiin arvioinnin pohjalta. Luonnontieteiden kou-
lukohtainen palauteraportti on saanut rehtorit ja opettajat keskustelemaan (myös 
kehityskeskusteluja käytiin) muun muassa omassa koulussa käytetyistä opetusme-
netelmistä ja oppilaiden asenteista. Toimenpiteinä kouluissa hankittiin uusia ATK-
varusteita ja opetusmateriaalia, parannettiin laboratoriotiloja ja uusittiin ryhmäja-
koja siten, että luonnontieteiden opetus tapahtuu aineluokissa. Osassa kouluista 
muutettiin opetuksen painotuksia, koetehtäviä ja koetilanteita sekä vuosiviikkotun-
tijakoa tasaisemmaksi eri vuosiluokille. Opetuksessa aiottiin myös ottaa huomioon 
ne osa-alueet paremmin, joita oppilaat osasivat keskivertoa huonommin. Tavoit-
teena oli myös tarkistaa oppilasarviointia ja sen oikeudenmukaisuutta, mm. nume-
ron 7 kriteereitä. Asenteita pyrittiin kehittämään myönteisimmiksi lisäämällä mate-
riaalia eri aihealueisiin, tekemällä oppilasvierailuja, järjestämällä koululle asiantunti-
javierailuja sekä retki- ja luonnontiedepäivä. Osassa kouluja tavoiteltiin myös aine-
ryhmien yhteistyön lisäämistä. (Kärnä ym. 2012, 189–190.) Matematiikan opiske-
lussa koulut ovat hieman muutelleet opetusryhmien koostumusta oppimistulos-
ten parantamiseksi (Hirvonen 2012, 6). PISA 2009 -arvioinnin mukaan tulosten 
käyttö opettajien ja rehtorien työn onnistumisen arviointiin sekä koulujen resurs-
sien jakamiseen oli kuitenkin hyvin harvinaista. (Välijärvi 2012).

Oppimistulosten kansalliselle arvioinnille onkin haasteellista se, että oppimistu-
loksista tehty raportti saadaan laajaan levitykseen. Tieteellisellä metodilla tehdyssä 
arvioinnissa on tärkeää, miten selkeästi oppimistulosten raportin pohjalta kirjoite-
taan artikkeleita ainedidaktisiin julkaisuihin. Lisäksi Opetushallitus järjestää opet-
tajille kohdistuvaa koulutusta sekä tuottaa kehittämisartikkeleita. 
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KANSAINVÄLINEN JA KANSALLINEN ARVIOINTI

Tarvitaan kansallisen ja kansainvälisten arviointien yhteistyötä. Kansainvälinen 
arviointi voi toimia eräänlaisena hälyttimenä tai lähtökohtana kansalliselle arvi-
oinnille. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 183.)Kansainvälisissä arvioinneissa voidaan 
suorittaa erilaisia vertailuja ja siten edistää koulujärjestelmän kehitystä. Täten kou-
lujen vahvuudet ja heikkoudet tulevat enemmän ilmi kansainvälisessä arvioinnissa 
kuin kansallisessa. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 5, 8, 37.) Kansainvälisissä arvioin-
neissa tieteellinen intressi kohdistuu käsitteellistämiseen ja mallintamiseen, ja toi-
saalta pyritään lisäämään autenttisia tehtäviä. Taustakysymysten toimivuus testa-
taan rakenneyhtälöiden avulla. On myös tutkittu samaa asiaa eri metodeilla. Täl-
lainen arviointi vaatiikin vuosien tutkimustyön ennen sen suorittamista. (Linna-
kylä & Välijärvi 2005, 32, 45–46, 117). 

PISA-arvioinneissa kysytään taustatietoja laajasti oppilailta, opettajilta, rehtoreilta 
ja vanhemmilta. Kerätään tietoa muun muassa oppilaiden oppimistyyleistä ja sosi-
aalisista taidoista. Vanhemmilta kysytään vaikka oppilaan harrastuksista ja van-
hempien näkemyksiä luonnontieteiden merkityksestä. (Luonnontieteiden, luke-
misen...2010, 15.) Ekologisuuden takia kansallisissa arvioinneissa pitää tyytyä pie-
nempiin kysymysmääriin.

PISA-arvioinnin viitekehyksessä korostetaan toivotun lopputilan, osaamisen, 
ohessa tiedon omaksumiseen, arviointiin ja käyttöön liittyviä prosesseja, jotka 
ovat taitoja. PISA-arvioinnissa 2006 oli yleisten asennekysymysten lisäksi luon-
nontieteiden tehtävien kiinnostavuuteen liittyviä kysymyksiä (Luonnontieteiden, 
lukemisen…2010, 11, 7). Nämä asennekysymykset liittyivät kiinnostukseen luon-
nontieteitä kohtaan, luonnontieteellisen tutkimuksen vaalimiseen, mikä tarkoit-
taa luonnontieteiden merkitystä ympäristön ilmiöiden selittämisessä, sekä vas-
tuullisuutta luonnonvaroja ja ympäristöä kohtaan. (Luonnontieteiden, lukemi-
sen…2010, 35–37.) Kansallisessa luonnontieteiden arvioinnissa 2011 oli erikseen 
ympäristöön liittyviä väittämiä, joita ei pisteitetty.

Kansallisten ja kansainvälisten arviointien erilaiset painotukset voivat johtaa risti-
riitaisiin tuloksiin. Kansainvälisissä arvioinneissa oletetaan, että perustaidot ovat 
jo hallussa. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 63.) Kansainvälisissä arvioinneissa (PISA) 
ei ole havaittu yhteyttä asenteiden ja osaamisen välillä: hyvin menestyneillä oppi-
lailla voi olla kielteisiä asenteita. Sen sijaan näitä yhteyksiä on löydetty kansallisissa 
arvioinneissa. Vuoden 2000 PISA-arvioinnissa oppilaiden sitoutumisella lukuhar-
rastukseen ja asenteilla oli kuitenkin yhteys lukutaitoon. Nämä tasoittivat kotitaus-
tan merkitystä. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 166–167.) Tästä tehtiin johtopäätös, 
että asenteita voidaan pitää pikemmin oppimisen tuloksena kuin oppimiseen vai-
kuttavina tekijöinä. Asenteiden perusteella voidaan vertailla koulujen vaikutta-
vuutta, koska ne vaikuttavat jatko-opintoihin ja elinikäiseen oppimiseen (Linna-
kylä & Välijärvi 2005, 285–286.) 
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KESKUSTELUA

Kansallisia arviointeja on arvosteltu siitä, etteivät kaikki opetuksen tavoitteet ole 
mitattavissa. Arvioinneissa kyetään mittaamaan vain niitä tavoitteita, jotka on kir-
jattu Opetussuunnitelman perusteisiin, mutta ei koulun omia käytänteitä. Koulun 
sisällä voidaan pitää huipputulosten sijaan tärkeämpänä sitä, että koulu on tasa-
vertainen kasvuyhteisö; ulkopuolisille taas huipputulokset merkitsevät enemmän. 
Koulun omassa opetussuunnitelmassa tavoitellaan eettisiä ihanteita, kuten suvait-
sevaisuutta, joita ei arvioida. Linnakylän ja Välijärven (2005, 16) mukaan kokonais-
kuvan vuoksi tiedollisten tulosten lisäksi koulujen arvioinnissa tulee antaa arvoa 
myös asenteille, sosiaalisille taidoille ja yhteisöllisyydelle. Taustakysymyksillä saa-
daan sitä Opetussuunnitelman perusteiden tietoa, josta ei voi tiedustella tehtävissä. 
Toisaalta kynä- ja paperitehtävillä ei saada täysin autenttista tietoa. Oppimistilantei-
den videointi on osoittanut, etteivät opetusmenetelmiä koskevat paperikysymyk-
set tavoita oppimisympäristön kriittisiä piirteitä (Linnakylä & Välijärvi 2005, 88). 
Luonnontieteiden alaluokkien arvioinnissa lapset tekivätkin ryhmässä kokeellisia 
tehtäviä (Salmio 2008), ja taito- ja taide-aineiden arviointiin sisältyi tuotostehtäviä 
(Laitinen ym. 2011), joiden arviointi on haastavaa. 

Arviointitiedon avulla tehdään poliittisia, hallinnollisia ja pedagogisia päätöksiä 
sekä luodaan mielikuvia, joten arviointia voidaan pitää myös vallan käyttönä, ja 
se herättää tunteita. Toisaalta arviointi on myös motivoivaa ja toimintaa ohjaavaa. 
Esimerkiksi heikkojen oppilaiden kriittisiksi taustatiedoiksi ovat osoittautuneet 
sukupuoli, käsitys itsestä oppijana, motivaatio, lukuharrastus ja siihen sitoutumi-
nen, kotikulttuuri, taloustekijät, vanhempien koulutus, perherakenne sekä etni-
nen ja kielellinen tausta. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 198.) Ja PISA-arvioinnin 
mukaan opettajat tarkistavat kotitehtäviä, mutta eivät anna yksilöllistä palautetta, 
joka edistäisi oppimista (Linnakylä & Välijärvi 2005, 268). Arvioinneissa saadut 
tiedot antavat tutkijoille ja opetuksen kehittelijöille tietoa siitä, mihin kannattaa 
kiinnittää huomiota. Suomessa koulukohtainen arviointitieto ei ole julkista, toisin 
kuin muissa OECD-maissa, koska halutaan välttää koulujen asettamista parem-
muusjärjestykseen. Voidaan tietysti keskustella vanhempien ja kotien oikeudesta 
saada tietoa koulusta ja tiedon merkityksestä heille (ks.Välijärvi 2012). Esimerkiksi 
koulujen olisi hyödyllistä tiedottaa tuloksista, jotka kertovat vanhempien vaikutuk-
sesta oppimistuloksiin ja oppilaiden asenteisiin. 

Oppimistulosten arvioinnissa tarkastellaan oppimista eri näkökulmista. Eri oppi-
laat kokevat opetuksen eri tavoin, muistavat ehkä opetuksessa käytetyn työtavan 
helpommin kuin sen, mitä ovat oppineet. Oppimiseen kuuluvat opettajan toimin-
tatavat ja se, mitä oppilaat pitävät oppiaineesta, sekä tyttöjen ja poikien väliset erot. 
Matematiikan opetuksen tutkimuksessa huomio on uskomuksissa: Miten opetta-
jan näkemykset hyvästä opetuksesta välittyvät oppilaalle? ”Aivotoiminta” on tär-
keämpää kuin ulkoisen toiminnan havainnointi. Luonnontieteiden opetuksen tut-
kimuksessa huomio on oppilaiden kiinnostuksen kohteissa ja opetusmenetelmissä. 
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Arvioinneissa on saatu tuloksia, että uskomukset ja käsitys omasta osaamisesta 
kuvaavat yksittäisen oppilaan oppimista. Motivaatio-ongelmat ja oppilasjoukon 
heterogeenisyys haittaavat opettajien mielestä oppimista eniten (kuvio 1). Oppi-
mistulosten arvioinneissa opettajat ilmaisevat opetusta koskevia näkemyksiään ja 
parannusehdotuksia. Luonnontieteiden opettajat halusivat koulutusta opetuksen 
integroimiseen (Kärnä ym. 2012, 54–55.) Suomalaiset koululaiset ovat saavutta-
neet huipputuloksia PISA-arvioinneissa. Niissä on tullut myös ilmi se, että oppi-
laat eivät pidä opettajia innostavina tai motivoivina, eivätkä opettajat heidän mie-
lestään auta liitämään luettua tietoa heidän elämäänsä (Sulkunen 2012). Suoma-
laiset oppilaat arvioivat oppilaiden ja opettajien suhteet keskimääräistä kielteisem-
min: oppilaiden mielestä opettajat eivät välittäneet tarpeeksi heidän hyvinvoinnis-
taan (Välijärvi 2012). 

Opettajien kokemus lisää heidän kykyään toteuttaa opetussuunnitelman tavoit-
teita: opettajien pedagoginen sisältötieto kasvaa (Hashweh 2005). Pedagoginen 
sisältötieto on opettajan taitoa yhdistää opetuksen sisältö pedagogiikkaan ja päät-
tää, kuinka aiheet esitetään oppilaille (Shulman 1986, 6–14). Suomalaisissa kou-
luissa opettajat ovat kelpoisia ja kokeneita. Matematiikan arvioinnissa ilmeni, että 
opettajilla oli keskimäärin 16 työvuotta (Hirvonen 2012, 86) ja historiassa ja yhteis-
kuntaopissa keskimäärin 13 vuotta (Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012, 33). Luon-
nontieteiden opettajista noin 60 % oli toiminut opettajina yli 10 vuotta (Kärnä ym. 
2012, 53–54). Taito- ja taideaineissa opettajien kelpoisuudessa oli puutteita, ja tällä 
oli yhteys oppimistuloksiin (Laitinen ym.2011, 79–80, 143–144 ). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteet ovat laajat, ja yksittäiseltä opetta-
jalta odotetaan sellaista opetusta, että nämä tavoitteet toteutuvat. Opettajalta odo-
tetaan ratkaisuja kysymyksiin, jotka edellyttäisivät laajempaa pedagogista ja amma-
tillista tukea. Opettajan työ on toisaalta hyvin yksinäistä, ja toisaalta yhteistyötä  
tehdään hallinnollisissa ym. kysymyksistä, muttei pedagogisissa ongelmissa (Will-
man, Syrjälä & Raudasoja 2002, 92). Arviointitutkimus voisi antaa opettajille rat-
kaisumalleja myös näihin kysymyksiin, esimerkiksi asennekasvatukseen. Kun opet-
tajat ja oppilaat otetaan mukaan arviointimenetelmien kehittämistyöhön, niin arvi-
ointi palvelee myös enemmän opetusta ja oppimista. Opettajan käytännön tieto 
voi muuttua tieteeksi. 

Oppimistulosten arviointitehtävät tehdään vastaamaan mahdollisimman laajasti 
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita: tietoja, taitoja ja asenteita. Luonnon-
tieteiden tehtävien tekemisessä auttoi se, kun tehtävät luokiteltiin käyttäen Krath-
wohlin (2002) kaksiulotteista taksonomiaa tiedon tasoista ja ajattelun taidoista. 
Yleisten opiskelua koskevien asenteiden arviointi tapahtui taustakyselyissä. Taito- 
ja taideaineiden arvioinnissa oli kaavake oppilaiden itsearviointiin (Laitinen ym. 
2011, 94, 155), joka on metakognitiivista tietoa. Oppilas oppii korkeamman ajatte-
lun, arvioinnin ja analysoinnin taitoja helpoimmin metakognitiivisen tiedon kautta 
(Anderson ym. 2001, 235–237). Metakognitiivisen tiedon opettaminen auttaa oppi-
laita ottamaan vastuuta oppimisestaan (Anderson ym. 2001, 241).  Näissä taidoissa 
ilmeni puutteita luonnontieteiden arvioinnissa. 
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Luonnontieteiden seuranta-arvioinnissa joillakin opetusmenetelmillä ja toimin-
tatavoilla oli selkeä yhteys arvioinnissa menestymiseen ja oppiaineesta pitämi-
seen. Tutkijoiden ja opettajien pitää kiinnittää opetusmenetelmän sijasta huomiota 
koko prosessiin ja vahvistaa opetuksen tavoitteen, opetusmenetelmän ja arvioin-
nin yhteyttä (Anderson ym. 2001, 257). Tästä tiedosta voisi tehdä johtopäätöksen, 
että oppimistulosten selkeät korrelaatiot työtapoihin kertovat siitä, että arvioin-
titehtävät ovat vastanneet koulujen opetuksen tavoitteita ja käytettyjä työtapoja. 
Kokeellinen opetuksen lähestymistapa on yleinen fysiikan ja kemian tunneilla. Toi-
saalta arviointi tulisi suunnitella linjaan tavoitteiden ja opetusmenetelmien kanssa. 
Vastaavan linjakkuuden pitäisi näkyä opetussuunnitelmassa.  

Koulutuksen arviointikeskus on tehnyt tutkimuksia oppimaan oppimisesta, joissa 
on itsearviointia ja kommunikointitaitojen arviointia. Ehkäpä on tarpeellista tuoda 
näiden taitojen arviointia myös oppimistulosten arviointeihin. Opetussuunnitel-
man perusteissa mainitut oppiainekohtaiset taidot koskevat lähinnä kognitiivi-
sia taitoja, mutta oppiminen on sosiaalinen tapahtuma. Sosiaaliset taidot, refl ek-
tointi ja opettajan palaute edesauttavat oppimista ja opetuksessa tärkeiden affek-
tiivisten tekijöiden kehittymistä (Cleveland-Innes & Ally 2004). Opetuksessa ja                
arvioinnissa tulisi vahvistaa taitojen kehittymistä, sillä oppilaista tuntuu, etteivät 
he opi koulussa kuin tietoa. Aihekokonaisuuksien arvioinnissa 2011 selvisi, että 
oppilaat eivät koe saavansa koulussa ohjeita siitä, kuinka tullaan toimeen kave-
reiden kanssa ja arvostetaan toisia, kuten aihekokonaisuus Ihmisenä kasvaminen 
edellyttää. (Lipponen 2012, 56.) Sosiaalista kommunikointia voidaan arvioida kysy-
mällä esimerkiksi, kuinka usein vanhemmat keskustelevat oppilaan koulumenes-
tyksestä, syövät yhdessä, juttelevat kuulumisista. Kulttuurista kommunikointia voi-
daan arvioida kysymällä, kuinka usein vanhemmat keskustelevat oppilaan kanssa 
politiikasta, yhteiskunnallisista kysymyksistä, kirjoista, elokuvista ja TV-ohjelmista 
tai kuuntelevat klassista musiikkia. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 196–197.)

Oppimistulosten eroja on selitetty oppilaiden henkilökohtaisilla taustatekijöillä, 
esimerkiksi kodin virikkeillä, opiskeluasenteilla ja kodin tuella. Viime aikoina taus-
tatietoa on pyritty käyttämään laajemmin hyväksi (Leimu 2010, 46), mikä näkyi 
uusimmissa arvioinneissa, kun niissä tiedusteltiin opetusmenetelmiä. Tiedollisten 
oppimistulosten ohella arvioinneissa huomiota on kohdistettu yhä enemmän opis-
kelutaitojen, -asenteiden ja oppimisympäristön arviointiin (UNESCO 2004). Kan-
sainvälisissä arvioinneissa ollaan siirtymässä oppiaineita yhdistäviin, tiedon sovel-
tamista, ongelmanratkaisua ja kriittistä pohdintaa painottaviin arviointeihin. Pyri-
tään arvioimaan oppimisprosessia, oppimisen taitoja, itsetuntoa, motivaatiota ja 
ryhmässä työskentelyn taitoja. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 45.) Nämä kokonais-
valtaisen opetuksen tavoitteet vastaavat Opetussuunnitelman perusteiden tavoit-
teita ja ovat yhä ajankohtaisia. 
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LOPUKSI

Kansallisissa arvioinneissa tarvitaan taustatietoja, joiden avulla saadaan tietoa 
Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden toteutumisesta ja selitetään oppi-
mistuloksia. Erityisesti suomalaisessa koulussa pitää kiinnittää huomiota erilaisten 
oppilaiden motivointiin ja opiskeluilmapiiriin, joilla on yhteys myös oppimistu-
loksiin. Oppiainekohtaisten sisältöjen ja taitojen lisäksi arviointi kohdistetaan tar-
peen mukaan myös yleisiin opiskelutaitoihin, asenteisiin ja oppimisympäristöön. 
Näistä saadaan tietoa taustakysymyksillä. Taustakysymykset laaditaan oppiaineen 
luonteen perusteella ajankohtaisiksi siten, että ne niveltyvät aiempiin kansallisiin 
ja kansainvälisiin oppimistulosten arviointeihin sekä yhteiskunnalliseen tilantee-
seen ja kehitystarpeisiin. Kysymykset laaditaan yhteistyössä opettajien ja tutkijoi-
den sekä opetuksen kehittäjien kanssa. Täten arviointi lähestyy tutkimusta ja arvi-
ointituloksia voidaan käyttää nykyisten teorioiden ja käytänteiden vahvistamiseen 
tai uusien luomiseen. Opetussuunnitelman perusteissa vallitseva oppimiskäsitys 
näkyy kysymyksissä. Esimerkiksi voidaan arvioida oppilaan refl ektiokykyä ja sosi-
aalisia taitoja. Arviointitulosten käytön voisi suunnitella siten, että opettajat käyt-
täisivät niitä työnsä kehittämiseen entistä useammin ja saisivat arviointitutkimuk-
sesta työkaluja vaikka oppilaiden asenteiden arvioimiseen.  
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 Juhani Rautopuro

MONITASOMALLIT ARVIOINNIN TUKENA

JOHDANTO

Arviointiin, kuten tieteeseenkin, kuuluu järjestelmällinen tiedon hankinta, joka 
perustuu järkiperäisten menetelmien käyttöön. Arviointiin voidaan soveltaa  
Sundin (2005) esittämää tieteen kaikkien paradigmojen yhteistä eetosta, jonka 
normit ovat universalismi (tuotetun tiedon arviointi ei perustu tiedon tuottajan 
ominaisuuksiin), tieteellinen kommunismi (tuotettu tieto on kaikkien käytettävissä), 
pyyteettömyys (tieto tuotetaan omaa etua ajamatta) sekä järjestelmällinen epäily (luo-
tettavan tiedon tuottaminen). Metodologisten normien rikkomisen seurauksena 
on huonolaatuinen tutkimus.

Opetushallituksen perusopetuksen oppimistulosten arviointi perustuu otannalla 
poimittuihin laajoihin aineistoihin, joita analysoidaan pääasiassa tilastollisin mene-
telmin (Lappalainen 2011, 17).1 Tilastollisten menetelmien järkevän käytön ehtona 
on menetelmien, aineiston ja tutkittavan ilmiön pintaa syvemmälle ulottuva tun-
temus (Sund 2000). Kaikkien tilastollisten menetelmien käytön edellytyksenä on 
joukko oletuksia. Mikäli käytettävien analyysien oletukset eivät toteudu, analyysit 
antavat harhaisia tuloksia, ja tulosten harha on sitä suurempi, mitä virheellisem-
piä oletukset ovat. 

Tilastollisten menetelmien taustaoletukset liittyvät pääasiassa tutkittavien muut-
tujien mitta-asteikkoihin, jakaumaan ja varianssiin. Näiden oletusten voimassaolo 
on yleensä helppo havaita tai testata tilastollisesti. Monissa tutkimuksissa jää kui-
tenkin taka-alalle menetelmien käytön ja tulosten yleistettävyyden kannalta tärkein 
kysymys: ”Ovatko havainnot/mittaukset toisistaan riippumattomia?” Havainto-
jen riippumattomuus on lähtökohtainen oletus useissa perinteisissä tilastollisissa 
analyyseissa. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että jollekin havaintoyksikölle suo-
ritettu mittaus ei anna mitään informaatiota toisen havaintoyksikön mittatulok-
sesta, eivätkä tulokset riipu myöskään tutkijasta. Esimerkiksi oppimistulosten tes-
tauksessa sama oppilas ei saa olla mukana useammassa vertailtavassa ryhmässä, 
oppilaat vastaavat testitilanteessa itsenäisesti ilman toisten apua eikä yhden oppi-
laan testituloksella voi ennustaa muiden oppilaiden menestystä.

1 Myös Ritva Jakku-Sihvosen artikkeli tässä julkaisussa.
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Havaintojen riippumattomuutta on erittäin vaikea testata tilastollisesti, joten rapor-
teissa tulee aina kuvata, millä tavalla aineisto on kerätty. Yleensä riippumattomuus-
ehto toteutuu yksivaiheisissa satunnaisotannoissa ja kokeellisessa tutkimuksessa 
satunnaistamisen myötä. On kuitenkin tilanteita, joissa havainnot eivät ole toisis-
taan riippumattomia. Tällaisia tilanteita ovat muun muassa aikasarja-analyysi, tois-
tomittaukset (pitkittäisanalyysi) ja monitasomallinnus. Toistomittauksissa samoja 
oppilaita testataan useana ajanhetkenä. Opetushallituksessa on esimerkiksi rapor-
toitu oppilaiden matematiikan opetustaitojen kehittymisestä 3. luokalta 6. luokalle 
(Metsämuuronen 2010, 93–134). 

Monitasomallinnuksella voidaan puolestaan selvittää koulujen välisten oppimis-
tulosten eroja tai vaikkapa vanhempien koulutustason vaikutusta koulujen välisiin 
eroihin. Monitasomallinnus edellyttää aineistolta hierarkkista rakennetta. Opetus-
hallituksen oppimistulosten arvioinneissa on aineiston poiminnassa ja analysoin-
nissa huomioitava perusjoukon kaksi tasoa: koulutaso ja oppilastaso. Oppilaat ovat 
voineet olla pitkäänkin samassa koulussa, samalla luokalla ja samojen opettajien 
opetuksessa. Tämä aiheuttaa sen, että oppilaiden testisuoritukset eivät ole täysin 
toisistaan riippumattomia. Oppilaiden keskinäinen riippuvuus tuottaa tutkimus-
aineistoon ilmiön, jota kutsutaan sisäkorrelaatioksi. Jos perusjoukon rakennetta ei 
huomioida asianmukaisella tavalla, saattavat johtopäätökset olla todella harhaisia.

MONITASOMALLINNUKSESTA

Monitasomallit ovat käytännössä yleisten lineaaristen mallien, kuten regressio- ja 
varianssianalyysin, laajennuksia (mm. Ellonen 2008, 72). Näissä malleissa ajatel-
laan lähtökohtaisesti mittausten olevan yksilötasolta ja toisistaan riippumattomia. 
Monitasomallien avulla voidaan analysoida aineistoja, jotka ovat mittauksia sekä 
yksilö- että ryhmätasolta. Esimerkiksi kouluaineistoissa on luonnollinen monita-
soinen rakenne. Alimman tason muodostavat kaikki koulun oppilaat. Kouluissa 
oppilaat on jaettu opetusryhmiin, jolloin alimman tason yläpuolelle muodostuu 
oppilasryhmätaso, ja näiden yllä on vielä koulutaso, joka muodostuu opetusryh-
mistä (mm. Goldstein 2003, 2–3; Hox 2002, 1–2; Malin & Salmela 1993). Oppi-
laiden jakautumisesta osajoukkoihin, kuten koululuokkiin, seuraa se, että ryhmän 
jäsenten välille muodostuu riippuvuussuhde. Havainnot siis luultavasti korreloi-
vat keskenään ainakin joidenkin ilmiöiden osalta, koska kaikilla ryhmän jäsenillä 
on yhteisiä tekijöitä, jotka voivat vaihdella ryhmittäin. Saman luokan kaikki oppi-
laat saavat esimerkiksi saman opettajan opetusta (Ellonen 2006; Malin 2005a). 
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Aiemmin havaintojen keskinäistä riippuvuutta on pidetty lähinnä havaintoaineis-
toon sisältyvänä häiriötekijänä, jonka vaikutus analyysien tuloksiin on pyritty elimi-
noimaan. Tällaisen menettelyn vuoksi on jäänyt saavuttamatta paljon mielenkiin-
toista tietoa esimerkiksi ryhmien välisestä vaihtelusta (Malin 2005a). Hierarkkis-
ten aineistojen analyysiongelmia on joskus pyritty kiertämään keinotekoisesti joko 
disaggregoimalla ylemmän tason muuttujat alemmalle tasolle tai aggregoimalla 
alemman tason muuttujat ylemmälle tasolle esimerkiksi laskemalla ryhmäkeskiar-
voja (Malin 2005a). Ryhmätason muuttujien ”monistaminen” yksilötasolle hävittää 
perinteisten tilastollisten menetelmien vaatimuksen havaintojen riippumattomuu-
desta ja aiheuttaa myös systemaattista harhaa analyysien tuloksiin. Malin (2005a) 
toteaa Robinsoniin (1950) viitaten, että väärän tason muuttujien käyttäminen tällä 
tavoin analyyseissa aiheuttaa tulkinnoissa niin kutsutun ekologisen harhan. 

Vaarana kouluarvioinneissa on myös se, että alemmalta tasolta ylemmälle tasolle 
aggregoituja ryhmäkeskiarvon mukaisia havaintoja ei ole välttämättä olemassa 
missään koululuokassa ja suuretkin ryhmien sisäiset erot saattavat jäädä keskiar-
vojen varjoon (ks. Niemelä 2005). Tällainen tilanne aiheuttaa atomistisia virhe-
päätelmiä. Ellonen (2006) viittaa Diez-Rouxin (1998) analyyseihin monitasoana-
lyysien virhepäätelmien mahdollisuuksista ja määrittelee atomistisen virhepäätel-
män ekologisen virhepäätelmän vastakohdaksi.

Yksi syy aineiston rakenteen aiheuttamien ongelmien välttelyyn ja rakenteen täs-
mälliseen huomioon ottamiseen on aiemmin ollut sopivien tietokoneohjelmien 
puute. Nykyisin erilaisia monitasomallinnukseen soveltuvia ohjelmia on useita. 
Monissa tilastollisissa ohjelmapaketeissa on mahdollisuus suorittaa perusmallien 
analysointi ja laatia monimutkaisempiin ongelmiin makroja (Goldstein 2003, 227–
229). Varsinaisesti monitasomalleja varten tehtyjä ohjelmia on myös useita, joista 
monipuolisin lienee Rasbashin, Steelen, Brownen ja Goldsteinin (2004) kehittämä 
MLwiN, jossa on analyysien lisäksi myös niihin liittyviä grafi ikkaominaisuuksia 
(Malin 2005a). Tietokoneohjelmien kehityksen myötä aineiston hierarkkisuutta 
ei tarvitse enää pelätä, vaan se voidaan nähdä mahdollisuutena havaintoaineiston 
monenlaiseen ja moniulotteiseen tilastolliseen tarkasteluun (Ellonen 2006, Malin 
2005a). Samaan tilastolliseen malliin voidaan istuttaa yhtä aikaa sekä yksilö- että 
ryhmätason muuttujia ja saada erilaiset vaihtelulähteille luotettavat arviot tieteel-
lisesti perusteltuine tilastollisine testeineen. Anarkistisen satiirin mestaria, renttu-
runoilija Bukowskia (2002, 42) siteeraten ”tieto jota ei hyödynnä on pahempaa 
kuin tietämättömyys”.
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MONITASOMALLIT OPPIMISTULOSTEN ARVIOINNISSA

Opetushallituksen valtakunnallisissa oppimistulosten arvioinneissa käytetään 
PISA-tutkimuksen (ks. Malin 2005b, 46) tapaan kaksiasteista otantaa. Ensin        
poimitaan otos kouluista, ja koulujen sisällä käytetään oppilaiden poimimiseen 
tasavälistä systemaattista otantaa aakkosellisen nimiluettelon mukaan (mm. Lappa-
lainen 2011, 17). Pienissä kouluissa testataan tarvittaessa kaikki luokan oppilaat, ja 
kieliryhmien vertailun vuoksi ruotsinkielisistä kouluista poimitaan suurempi otos 
kuin koulujen suhteellinen osuus edellyttäisi. Otannassa on otettava huomioon 
alueellisen edustavuuden lisäksi kuntaryhmä, jotta otokseen saadaan erityyppis-
ten kuntien kouluja ja oppilaita oikeassa suhteessa. Tällöin otos edustaa luotetta-
vasti kaikkia kouluja ja oppilaita (Lappalainen 2011, 17). Kyseessä on PPS-otanta 
(probability proportional to size), jossa poimintatodennäköisyys on suhteellinen 
johonkin otantakehikon kokonaismuuttujaan (ks. Laaksonen 2010, 51–52).

Otanta-asetelman vuoksi aineistossa on kahdella eri tasolla kerättyä tietoa. Itse tes-
titulokset ja oppilaiden asenteet ovat oppilastason (yksilötason) tietoja, kun taas 
tiedot esimerkiksi opettajan koulutuksesta ja muodollisesta pätevyydestä tai opet-
tajan asenteista ovat ryhmätason tietoja. Näitä ryhmätason tietoja ei voida suoraan 
hyödyntää perinteisissä tilastollisissa analyyseissa perusohjelmistoilla (esimerkiksi 
SPSS). Monitasomallinnuksen avulla voidaan oppilaiden oppimistuloksissa esiin-
tyvä vaihtelu jakaa koulujen väliseen vaihteluun ja koulujen sisäiseen vaihteluun, 
ja samaan tilastolliseen malliin voidaan yhdistää sekä yksilötason että ryhmätason 
muuttujien vaikutuksia.

MONITASOMALLINNUS KÄYTÄNNÖSSÄ

Artikkelin käytännön esimerkkiaineistona käytetään matematiikan perusopetuksen 
oppimistulosten vuoden 2011 seuranta-arvion aineistoa. Tiedot on kerätty alueit-
tain ja kuntaryhmittäin kattavasti edustavalla otoksella. Arviointiin osallistui 4 929 
oppilasta 113 koulusta (Hirvonen 2012, 5). Aineistoa on analysoitu sekä SPSS-
ohjelmistolla, jonka oletuksena on havaintojen riippumattomuus, sekä monitaso-
mallinnukseen laaditulla MLwiN-ohjelmistolla, joka huomioi havaintojen riippu-
vuuden. Taulukossa 1 on esitelty kolmen matematiikan osa-alueen kuvailevia tun-
nuslukuja päättöarvioinnista. 
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TAULUKKO 1. Matematiikan osa-alueiden kuvailevia tunnuslukuja (ratkaisuprosentit)

Luvut ja lasku-   
toimitukset

Päässälaskut Prosentti-
laskut

Keskiarvo 65,3 59,7 41,7
Mediaani 68,2 64,3 40,0
Keskihajonta 21,3 21,1 30,2
Sisäkorrelaatio 0,052 (5,2 %) 0,042 (4,2 %) 0,046 (4,6 %)
Keskivirhe (riippumattomuus) 0,30 0,30 0,43
Keskivirhe (monitaso) 0,56 0,52 0,76
95 %:n luottamusväli 
(riippumattomuus)

64,7–65,6 59,1–60,3 40,8–42,5

Luottamusväli (monitaso) 64,2–66,4 58,7–60,7 40,2–43,2

Kuten aiemmin on mainittu, voidaan yksinkertaisella monitasomallinnuksella jakaa 
oppilaiden saavutusten varianssi kahteen osaan: koulujen väliseen varianssiin ja 
oppilaiden väliseen varianssiin koulujen sisällä. Koulujen välinen varianssi (sisä-
korrelaatio) ilmaistaan yleensä prosentteina kokonaisvaihtelusta, jolloin se kertoo, 
kuinka suuren osuuden oppilaiden saavutusten vaihtelusta voidaan katsoa johtu-
van koulujen välisistä eroista. Yllä olevasta taulukosta voidaan havaita, että vuo-
den 2011 tulosten perusteella koulujen väliset erot ovat pieniä, noin 4–5 prosen-
tin luokkaa.

Pienelläkin sisäkorrelaatiolla on kuitenkin vaikutusta tavallisimpiin tilastollisiin 
tunnuslukuihin, kuten esimerkiksi keskiarvon keskivirheeseen. Matematiikan eri 
osa-alueilla monitasomallinnuksen antamat keskivirheet ovat yli 1,5-kertaisia ver-
rattuna havaintojen riippumattomuusoletuksen mukaan laskettuihin arvoihin. 
Näin ollen riippumattomuusoletuksen mukaiset luottamusvälit (ks. taulukko 1) 
ovat liian optimistisia eli liian kapeita. Mitä suurempi sisäkorrelaatio on, sitä suu-
remmat ovat erot. Tämä johtuu siitä, että monitasomallinnuksen käyttämä teho-
kas (efektiivinen) otoskoko ei ole sama kuin nimellinen otoskoko. Koska havain-
not ryhmien sisällä ovat enemmän tai vähemmän samankaltaisia tutkittavan muut-
tujan suhteen, aineisto ei sisällä informaatiota yhtä paljon kuin samankokoinen 
toisistaan riippumattoman havainnon otos (ks. Killip, Mahfoud & Pearce 2004; 
Malin 2005b; Stoker & Bowers 2002). Mitä suurempi sisäkorrelaatio on, sitä pie-
nempi on tehokas otoskoko.

Myös SPSS-ohjelmistolla on mahdollisuus arvioida sisäkorrelaatiot esimerkiksi  
yleisten lineaaristen mallien (General Linear Models) satunnaistettujen tekijöi-
den varianssikomponenttihajotelman avulla. Edellisen taulukon sisäkorrelaatioes-
timaatteihin verrattuna SPSS:n estimaatit ovat tässä aineistossa suuruusluokaltaan 
lähes samanlaisia, mutta ohjelma ei tulosta sisäkorrelaatiolla korjattuja tunnuslu-
kujen keskivirheitä.
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Monitasomallin rakentamista on kuvattu yksityiskohtaisemmin taulukossa 2, jossa 
tarkastellaan eräiden oppilaan taustamuuttujien yhteyttä lukujen ja laskutoimitus-
ten ratkaisuprosenttiin. Taulukossa esitetyt vaihtelukomponentit (varianssit) tul-
kitaan siten, että koulujen välinen varianssi kuvaa koulujen keskimääräisten tulos-
ten eroja, kun taas koulujen sisäinen varianssi kuvaa oppilaiden välisiä eroja kun 
koulujen väliset erot on otettu huomioon (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2012, 15).

TAULUKKO 2. Vanhempien koulutuksen yhteys oppimistuloksiin (luvut ja laskutoimitukset)

Nollamalli Malli 1 Malli 2 Malli 3

Mallin selittäjät                              Estimaatti (keskivirhe)

Vakiotermi
64,7 (0,56); 

p < 0,001

63,2 (0,63); 

p < 0.001

57,7 (0,66);

p < 0,001

58,9 (0,59); 

p < 0,001

Sukupuoli 
(poika)

3,0 (0,60); p < 
0,001

2,60 (0,56), p 
< 0,001

Vanhempien koulutus

Toinen yliop-
pilas

7,1 (0,70); 

p < 0,001

7,1 (0,70); 

p < 0,001
Molemmat 
ylioppilaita

14,0 (0,76); 

p < 0,001

14,1 (0,76); 

p < 0,001
Varianssikomponentit

Koulujen välinen 23,8 23,8 14,0 14,0
Koulujen sisäinen 429,9 427,7 398,4 400,1
Kokonaisvarianssi 453,9 451,5 412,4 414,1
Sisäkorrelaatio 0,052 (5,2 %) 0,053 (5,3 %) 0.034 (3,4 %) 0,034 (3,4 %)

Selitysasteet (%)

Koulujen välinen 0,0 41,2 41,2

Koulujen sisäinen <0,0 7,3 6,9

Kokonaisvarianssi <0,0 9,1 8,8
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Monitasomallin rakentaminen on aloitettu niin kutsutusta nollamallista: lukujen 
ja laskutoimitusten oppimistulosten kokonaisvarianssi on jaettu kahteen kompo-
nenttiin, joiden avulla on estimoitu selitettävän muuttujan sisäkorrelaation suu-
ruus. Sisäkorrelaation suuruus on 0,052, joka voidaan tulkita niin, että lukujen ja 
laskutoimitusten osalta hieman yli 5 % oppilaiden välisestä kokonaisvarianssista 
selittyy koulujen välisestä keskiarvojen vaihtelusta. Koulujen välisen varianssikom-
ponentin avulla (neliöjuuri) voidaan laskea koulujen välisen vaihtelun keskihajonta, 
joka on noin 4,9 prosenttiyksikköä. Tämän jälkeen malliin on lisätty oppilaan suku-
puoli (malli 1) ja oppilaan vanhempien koulutustausta (malli 2) sekä tehty malli 
siten, että selittäjänä on pelkästään vanhempien koulutustausta (malli 3). 

Kuten taulukosta havaitaan, vakiotermi eli oppimistulosten keskimääräinen taso 
vaihtelee malleittain. Malliin 1 on lisätty oppimistuloksia selittäväksi muuttujaksi 
sukupuoli. Tässä mallissa vakiotermi (63,2) kuvaa vertailuryhmän (tytöt) ratkai-
suprosentin keskiarvoa, ja lisäksi mallista havaitaan, että poikien oppimistulokset 
ovat keskimäärin kolme prosenttiyksikköä tyttöjä paremmat. Ero on tilastollisesti 
merkitsevä. Mallin varianssikomponenttien ja sisäkorrelaation tarkastelu paljastaa, 
että sukupuolella ei ole minkäänlaista vaikutusta koulujen välisiin eroihin.

Mallissa 2 on huomioitu oppilaan vanhempien koulutustaso. Opetushallituksen 
oppilaskyselyissä asiaa on tiedusteltu kahdella kysymyksellä: ”Onko äitisi ylioppi-
las?” ja ”Onko isäsi ylioppilas?”. Tässä artikkelissa nämä kaksi kysymystä on yhdis-
tetty yhdeksi muuttujaksi, joka kuvaa sitä, onko vanhemmista toinen, molemmat 
vai ei kumpikaan ylioppilaita. Mallia tarkasteltaessa huomio kiinnittyy kahteen asi-
aan. Ensinnäkin oppilaan keskimääräinen ratkaisuprosentti on selkeästi suurempi, 
jos vanhemmat ovat ylioppilaita. Jos toinen vanhemmista on ylioppilas, ovat tulok-
set keskimäärin 7 prosenttiyksikköä korkeammat, ja jos molemmat, niin 14 pro-
senttiyksikköä korkeammat verrattuna oppilaisiin, joiden vanhemmista kumpikaan 
ei ole ylioppilas. Mielenkiintoisinta on kuitenkin vanhempien koulutustaustan vai-
kutus sisäkorrelaatioon, joka laskee 5,2 prosentista 3,4 prosenttiin. Tämä suuruus-
luokaltaan mitättömältä vaikuttava vajaan 2 prosenttiyksikön ero tarkoittaa kui-
tenkin sitä, että malli, jossa on mukana sekä oppilaan sukupuoli että vanhempien 
koulutustausta, selittää noin 41 % koulujen välisten oppimistulosten vaihtelusta. 

Viimeisessä mallissa (malli 3) selittäväksi muuttujaksi on jätetty pelkästään van-
hempien koulutustausta. Mallin vakiotermi kuvaa keskimääräistä ratkaisuprosent-
tia niille oppilaille, joiden vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppilas. Mallin vari-
anssikomponentit ja sisäkorrelaatio ovat lähes identtiset edelliseen malliin verrat-
tuna. Johtopäätelmä on siis se, että vanhempien koulutustausta selittää olennai-
sesti (yli 40 prosenttia) koulujen välisiä eroja, mutta koulujen sisäiseen varianssiin 
ja kokonaisvarianssiin vaikutus on huomattavasti pienempi.
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Kun oppimistuloksia selittäviin malleihin sisällytetään suurempaa ryhmää koskevia 
tietoja, kuten koulun opetuskieli ja opettajan pätevyys, häviää perinteisten tilastol-
listen analyysien edellyttämä oletus havaintojen riippumattomuudesta. Mikäli tätä 
asiaa ei huomioida tilastollisissa analyyseissa, voivat johtopäätökset olla harhaisia. 
Esimerkkinä tällaisesta tilanteesta on oppimistulosten (luvut ja laskutoimitukset) 
vertailu suomen- ja ruotsinkielisissä kouluissa (ks. taulukko 3). Kuten taulukosta 
havaitaan, tuottavat sekä havaintojen riippumattomuuden olettava SPSS-ohjel-
misto että sisäkorrelaation huomioon ottava MLwiN-ohjelmisto lähes samanlai-
sen arvion erikielisten koulujen keskimääräisen osaamisen erolle.

TAULUKKO 3. Suomen- ja ruotsinkielisten koulujen vertailu (luvut ja laskutoimitukset)

Riippumattomuus-   
oletus (SPSS)

Monitasomallinnus 
(MLwiN)

          Keskiarvot
Suomenkieliset koulut 64,9 64,4

Ruotsinkieliset koulut 67,7 67,2

Estimaatti erolle -2,73 -2,79

Keskivirhe keskimääräiselle erolle 0,92 1,55

95 %:n luottamusväli erotukselle -4,5–(-0,9) -5,8–0,25

Merkitsevyystaso p < 0,001 p > 0,05 (n.s)

Kun siirrytään tarkastelemaan keskimääräisen eron estimaatin keskivirheitä, johon 
tilastollinen merkitsevyys perustuu, havaitaan selkeitä eroja, sillä monitasomal-
linnuksen tuottama keskivirhe on yli 1,5-kertainen riippumattomuusoletukseen      
verrattuna. Käytännössä tämän eron suuruusluokka on sitä suurempi, mitä suu-
rempi on sisäkorrelaatio. Keskivirheiden eroavaisuus näkyy selkeästi erikielisten 
koulujen oppimistulosten keskimääräisen eron luottamusväleissä sekä tulkinnassa 
suomen- ja ruotsinkielisten koulujen eron tilastollisesta merkitsevyydestä. Riippu-
mattomuusoletuksen mukainen luottamusväli on ±1,8 prosenttiyksikköä, monita-
somallinnuksen (noin ±3,0 prosenttiyksikköä) luottamusväli on selkeästi leveämpi.

Olennaisin ja tulosten tulkinnan kannalta tärkein asia on eri menetelmien tuottama 
informaatio tulosten tilastollisesta merkitsevyydestä. Kuten taulukosta havaitaan, 
saadaan havaintojen riippumattomuusoletuksen perusteella suomen- ja ruotsinkie-
listen koulujen välille selkeä tilastollisesti merkitsevä ero (p < 0,001) ruotsinkielis-
ten koulujen eduksi. Kun aineiston rakenne ja sisäkorrelaatio otetaan huomioon ja 
koulun kieli käsitellään ryhmätason muuttujana, ero ei ole tilastollisesti merkitsevä. 
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Muina mielenkiintoisina taustamuuttujina voidaan tarkastella esimerkiksi opetta-
jan muodollista pätevyyttä ja sitä, onko opettaja matematiikan aineenopettaja. Sekä 
riippumattomuusoletuksen mukainen tarkastelu että monitasomallinnus antavat 
samansuuntaisen ja ristiriitaiselta vaikuttavan tuloksen. Kummankin analyysime-
netelmän mukaan muodollisesti pätevän tai epäpätevän opettajan opetusta naut-
tineiden tuloksissa ei näennäisesti ole keskimäärin eroa. Monitasomallinnuksessa 
opettajan pätevyys käsitellään kuitenkin ryhmätason muuttujana. Mallin varians-
sikomponenttien tarkempi tutkiminen paljastaa, että kouluissa, joissa opettaja ei 
ole muodollisesti pätevä, on koulujen välinen varianssi yli kolme kertaa suurempi 
kuin niissä kouluissa, joissa opettaja on muodollisesti pätevä. Kun malliin lisätään 
opettajan muodollisen pätevyyden ja matematiikan aineenopettajuuden yhdysvai-
kutus, saadaan seuraava malli (y = lukujen ja laskutoimitusten keskimääräinen rat-
kaisuprosentti):

 y = 56,0 (2,4) + 9,4 (2,5)*(Aineenopettaja*Muodollinen pätevyys)

Mallin tulkinta on selkeä. Oppimistulokset ovat keskimäärin korkeampia (9,4 % 
-yksikköä), kun opettajana toimii aineenopettaja, jolla on myös muodollinen päte-
vyys. Ero muihin opettajiin on myös tilastollisesti merkitsevä (p < 0,001). Mal-
lin varianssikomponenttien perusteella myös koulujen välinen vaihtelu on huo-
mattavasti pienempää niissä kouluissa, joissa opettajana on muodollisesti pätevä 
aineenopettaja.

Yhteenvetona edellisistä analyyseista voidaan todeta, että ryhmätason muuttujien 
käsitteleminen analyyseissä yksilötason muuttujina tuottaa selkeästi liian optimis-
tisia (liian pieniä) keskivirheitä ja näin ollen myös johtaa liian helposti tulkintoi-
hin ryhmien välisistä tilastollisista eroista. Suuremmat keskivirheet ja luottamus-
välit ovat se hinta, joka joudutaan maksamaan moniasteisesta otannasta, mutta 
tärkeämpi asia vaakakupissa on se, että otanta-asetelma ja havaintojen riippuvuu-
den asiallinen huomiointi analyyseissa tuottavat luotettavaa tietoa tulosten tilas-
tollisesta merkitsevyydestä.
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LOPUKSI

Monitasomallinnus soveltuu käytettäväksi, jos aineisto on hierarkkisesti rakentu-
nut ja suuri. Erityisesti ylempien tasojen osajoukkoja, esimerkiksi kouluja, tulee 
olla riittävästi, mutta alempien tasojen havaintojen suuri määrä ei ole yhtä välttä-
mätöntä (mm. Ellonen 2006). Opetushallituksen valtakunnallisten oppimistulos-
ten arviointiaineistot ovat juuri tällaisia, sillä aineistossa on vähintään kaksi tasoa: 
koulutaso ja oppilastaso. Otoksessa on yleensä yli sata koulua ja monta tuhatta 
oppilasta. Monitasomallinnuksen kannalta ei ole ongelma, että joissakin kouluissa 
on selkeästi vähemmän oppilaita kuin toisissa.

Tämä artikkeli on lyhyt johdatus monitasomallien käyttöön ja soveltuvuuteen arvi-
ointiaineistoissa. Artikkelin tulosten perusteella on selvää, että aineistojen raken-
teella on suuri merkitys käytettävien analyysimenetelmien valintaan. Aineiston 
rakenteen huomioimatta jättäminen vaarantaa analyysien perusteella tehtävien 
tulosten luotettavuuden, ja tulokset kuten myös johtopäätökset voivat olla hyvin-
kin harhaisia.

Monitasomallien suurin hyöty on siinä, että samaan tilastolliseen malliin voidaan 
sisällyttää usean eri tason muuttujia. Tässä artikkelissa käsiteltiin esimerkkinä kak-
sitasomallinnusta (koulu- ja oppilastaso), mutta tasoja voi olla useampiakin. Tämän 
lisäksi malleihin voidaan lisätä erilaisia yhdysvaikutustermejä kuten tavallisessa 
varianssi- tai regressioanalyysissa. Monet hyvin yleisessä käytössä olevat analyysit 
(mm. logistinen regressioanalyysi) on myös mahdollista toteuttaa kaksitasoisina.

Selkein parannus monitasomallien hyödyntämisessä aiempiin käytänteisiin           
verrattuna on se, että tilastollisissa analyyseissa muuttujia ei tarvitse keinotekoi-
sesti muokata väärälle tasolle. Yksilötason muuttujista ei tarvitse muodostaa suu-
rempaa ryhmää kuvaavia muuttujia tai ryhmätason muuttujia ei tarvitse kopioida 
yksilötasolle, jolloin niin kutsutun ekologisen virhepäätelmän mahdollisuus pysty-
tään välttämään. Monitasomallien kuten muidenkin tilastollisten mallien rakenta-
misessa on virhepäätelmien välttämiseksi luonnollisesti huomioitava se, että olen-
naiset ryhmä- ja yksilötason muuttujat on sisällytetty malliin.



223

Lähteet

Bukowski, C. 2002. Vanhan likaisen miehen juttuja. Turku: Kustannusosakeyhtiö 
Sammakko.

Ellonen, N. 2006. Monitasoanalyysit ja niiden soveltaminen sosiaalitieteissä. Janus 
14(2), 127–138.

Ellonen, N. 2008. Kasvuyhteisö nuoren turvana. Sosiaalisen pääoman yhteys nuor-
ten masentuneisuuteen ja rikekäyttäytymiseen. Tampereen yliopisto, sosiaalipo-
litiikan ja sosiaalityön laitos. Tampere: Tampereen yliopistopaino Oy.

Diez-Roux, A. 1998. Bringing Context Back into Epidemiology: Variables and Fal-
lacies in Multilevel Analysis. American Journal of  Public Health 88(2), 216–222.

Goldstein, H. 2003. Multilevel statistical models. 3. painos. Lontoo: Edward Arnold.
Hirvonen K. 2012. Onko laskutaito laskussa? Matematiikan oppimistulokset perus-

koulun päättövaiheessa 2011. Koulutuksen seurantaraportit 2012:4. Helsinki: 
Opetushallitus. 

Hox, J. 2002. Multilevel analysis. Techniques and applications. Lontoo: Lawrence 
Erlbaum Associates, Inc., Publishers.

Jakku-Sihvonen, R & Kuusela, J. 2012. Perusopetuksen aika. Selvitys koulujen       
toimintaympäristöä kuvaavista indikaattoreista. Opetus- ja kulttuuriministeriön 
työryhmämuistioita ja selvityksiä 2012:13.   

Killip, S., Mahfoud, Z. & Pearce, K. 2004. What is an intracluster correlation coef-
fi cient? Crucial concepts for primary care researchers. Annals of  Family Medi-
cine, 2(3) (204–208). 

Laaksonen, S. 2010. Surveymetodiikka. Ventus Publisihing Aps. (Ilmaiseksi ladat-
tava e-kirja osoitteessa http://bookboon.com/fi )

Lappalainen, H.-P. 2011. Sen edestään löytää. Äidinkielen ja kirjallisuuden oppimis-
tulokset perusopetuksen päättövaiheessa 2010. Koulutuksen seurantaraportit 
2011:2. Helsinki: Opetushallitus. 

Malin, A. 2005a. Tutkimusaineiston rakenne ja kvantitatiiviset analyysimenetelmät. 
Psykologia 5–6, 2005, 489–501.

Malin, A. 2005b. School differences and inequities in educational outcomes. PISA 
2000 results of  reading literacy in Finland. Institute for Educational Research. 
Jyväskylä: Jyväskylä University Press.

Malin, A. & Salmela, T. 1993. Millaisia saavutuseroja on koulujen välillä? Teoksessa 
V. Brunell & P. Kupari (toim.), Peruskoulu oppimisympäristönä. Peruskoulun 
arviointi 90 -tutkimuksen tuloksia. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, Jyväskylän 
yliopisto, 169–182.

Metsämuuronen, J. 2010. Osaamisen ja asenteiden muutos perusopetuksen 3.–5. 
luokilla. Teoksessa E.K. Niemi & J. Metsämuuronen (toim.), Miten matema-
tiikan taidot kehittyvät? Matematiikan oppimistulokset peruskoulun viidennen 
vuosiluokan jälkeen vuonna 2008. Koulutuksen seurantaraportit 2010:2. Ope-
tushallitus. 

Niemelä, M. 2005. Alueelliset toimeentuloerot ennen ja jälkeen asumismenojen huo-
mioon ottamista. Janus, 13(1), 54–73.



224

Rasbash, J., Steele, F., Browne, W.J. & Goldstein, H. 2004. A user’s guide to MLwiN. 
Centre for Multilevel Modelling, University of  Bristol. 

Robinson, W.S. 1950. Ecological Correlation and the Behavior of  Individuals. Ame-
rican Sociological Review 15, 351–357.

Stoker, L. & Bowers, J. 2002. Designing multilevel studies: sampling voters and elec-
toral contexts. Electoral Studies 21, 235–267.

Sund, R. 2000. Mitä on tilastotiede? Tyyppiarvo 16(4), 12–13.
Sund, R. 2005. Huono-osaisuus tiedollisena haasteena. Teoksessa S. Hänninen,          

J. Karjalainen & T. Lahti (toim.), Toinen tieto. Helsinki: Stakes, 38–51.



225

Jorma Kuusela 

 ARVIOINTI JA AJATTELUN PARADIGMAT 

JOHDANTO

Otsikossa mainittu termi paradigma viittaa perimmiltään tieteelliseen ajatteluun ja 
on peräisin Thomas Kuhnin teoksesta ”The structure of  scientifi c revolutions” 
(1962).  Kuhnin teos perustuu tieteisiin, ja paradigman merkitys on, että kullekin 
tieteenalalle pidetään tyypillisenä joitakin vakiintuneita ajattelun ja toiminnan sään-
töjä. Niitä tiedeyhteisö noudattaa. Kuhnin teoksen ydin on, että jossain vaiheessa 
tieteenalalla saadaan niin paljon aikaisempaan traditioon sopimatonta uutta tietoa, 
ettei paradigma enää kestä, vaan se on korvattava uudella. Tapahtuu siis rakenteel-
linen tieteen vallankumous. Kysymys on Kuhnin mukaan siitä, että tiede ei rakennu 
kuin tasaisesti kasvava kukkula, johon kukin ansioitunut tieteentekijä vain heit-
tää oman kivensä. Toisinaan kukkula romahtaa, ja uusi paradigma korvaa entisen.

Tieteen kehitys on sinänsä kiinnostavaa, muttei otsikon kannalta relevanttia. Rele-
vanttia on, että länsimainen ajattelu tuntuu rakentuvan joukosta rinnakkaisia para-
digmoja. Ajattelu on siinä mielessä paradigmaattista, että on joukko yleisesti hyväk-
syttäviä sääntöjä, joita ajattelun oletetaan noudattavan, jotta se olisi oikeaa, hyväk-
syttävää ja ymmärrettävää. 

Kehityspsykologian kannalta on houkuttelevaa ajatella, että myös yksilönkehitys 
noudattaa ainakin jossain määrin kuhnilaista mallia. Kun uusi tieto ei enää assi-
miloidu, tapahtuu akkommodaatio, käsitteellinen muutos, jossa ajattelu jäsentyy 
uudella ja entistä tehokkaammalla ja tarkoituksenmukaisemmalla tavalla. 

MIKSI AJATTELUA PITÄISI ARVIOIDA?

Yhtäältä haluamme opettaa oppilaille esimerkiksi matematiikkaa, historiaa, katso-
musaineita ja kuvataiteita. Opetuksen perusteet on kuvattu perinteisesti tavoitteina 
ja sisältöinä. Sisällöissä kuvataan usein melko yksityiskohtaisesti kullekin oppiai-
neelle tyypillinen käsitejärjestelmä ja ne oppiainejaon taustalla olevien tieteenalojen 
keskeiset saavutukset, joita pidetään sellaisena tietovarantona, jotka kaikkien tulisi 
ihanteellisimmillaan hallita. Ainejakoisen opetussuunnitelman hyvänä puolena voi-
daan pitää sitä, että sekä käsitejärjestelmät että oppiaineelle tyypilliset ajattelutavat 
ovat jalostuneet niillä tieteenaloilla, jotka ovat oppiaineiden taustalla.
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Toisaalta voidaan esittää kysymys, mitä oppilaille halutaan opettaa opettamalla 
heille esimerkiksi matematiikkaa, historiaa, katsomusaineita tai kuvataiteita. Vaikka 
monet opetussuunnitelmaan kirjatut sisällöt ovat lähes yhtä vanhoja kuin tieteen-
alatkin, ne myös kehittyvät nopeasti, niiden keskeiset sovellukset muuttuvat ja nii-
den parissa toimiminen edellyttää omanlaisiaan valmiuksia. Siksi tavoitteena on 
osaaminen, joka tekee mahdolliseksi uuden oppimisen. Eri käsitejärjestelmät sisäl-
tyvät tähän osaamiseen, samoin muut sisällöt, mutta uuden oppimisen ja opitta-
van ymmärtämisen kannalta keskeisintä on ehkä sittenkin erilaisten ajattelutapo-
jen hallitseminen.

Näin ajatellen esimerkiksi matematiikan opetus ei ole pelkästään matematiikan, 
vaan myös deduktiivisen päättelyn opettamista. Se ei ole sidottu lukujen tai geo-
metristen kuvioiden maailmaan. Lisäksi matemaattisen ajattelun rakenne on eri 
kuin esimerkiksi historian. Molempiin kuuluu päättely, mutta päättely noudat-
taa eri sääntöjä. Säännöt voivat olla osittain päällekkäisiä, ja olisi vaikea kuvitella           
historiaan perustuvaa ajattelua, jossa deduktiolla ei olisi mitään sijaa. Sen sijaan 
tulkinnan mahdollisuudet ovat matematiikassa olennaisesti pienemmät kuin histo-
riassa. Jos vastakkaisia väitteitä esitetään, ainakin perusmatematiikassa on helppo 
ratkaista, kumpaa kahdesta väitteestä kannattaa uskoa. Matematiikan aksioomia 
on vaikea kyseenalaistaa, ja evidenssin ainoa kriteeri on, onko matemaattiset ope-
raatiot tehty oikein vai ei. 

Vaikka hyväksyttäisiin eri oppiaineille tyypilliset paradigmat, yhteisiä elementtejä 
on siis aina.  Niitä voidaan vieläpä pitää välttämättöminä, jotta eri oppiaineiden 
avulla syntyisi sellainen integroitunut kokonaisuus, jota ihminen tarvitsee arkielä-
mässään. Sellaiset koulut, joissa pyritään kokonaan eroon ainejakoisesta opetuk-
sesta, ovat ääriesimerkki ajattelutavasta, jossa paradigmojen erilaisuus nähdään 
haitallisena, eräänlaisena ainejakoisena putkinäkönä, pirstoutumisena tai dekon-
tekstualisointina. Lievempi eheyttävän opetuksen muoto on aihekokonaisuuksien 
tai teemojen sisällyttäminen opetussuunnitelmiin tai niiden perusteisiin. Ilmiöläh-
töinen oppiminen, ongelmalähtöinen oppiminen ja horisontaalinen eheyttäminen 
ovat viime vuosikymmenien ja jopa viime vuosien termejä, jotka kuvaavat lähes-
tymistapoja, joilla pyritään välttämään liian tiukasti oppiaineisiin sidotun opetuk-
sen ja oppimisen vaarat. Ainakin yksi eheyttämisen tavoite lienee juuri ajattelun 
paradigmojen yhdistäminen.

Opetuksen tavoitteita voidaan abstrahoida, ja pisimmälle vietynä abstraktio          
lienee oppimaan oppimisen kognitiivisessa komponentissa ainakin siinä käsitteel-
lisessä kehikossa ja operationalisoinnissa, jota Suomessa käytetään ja jonka kehit-
täminen on ollut ennen kaikkea Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikes-
kuksen ansiota. Sillä tarkoitetaan opittuja ja yleistyneitä ajattelun valmiuksia, jotka 
mahdollistavat uuden oppimisen ja uudenlaisten ongelmien ratkaisemisen (Hau-
tamäki ym. 1999, 2002). Kytkentä voidaan siis tehdä esimerkiksi Vygotskin ja 
monien ”psykologian Mozartin” seuraajien teorioihin. Oppimaan oppimisen kan-
nalta on keskeistä, että sen kognitiivinen komponentti nähdään koulun, opetuksen 
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ja oppimisen tuloksina, eikä esimerkiksi yleisenä lahjakkuustekijänä. Opetushalli-
tuksen Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallissa oppimaan oppimisen val-
miudet nähdään nimenomaan koulun tuotoksina esimerkiksi oppimistulosten 
ohella (Opetushallitus 1998). Kysymys on tuolloin ”yleistyneestä tiedosta” tai opi-
tuista ajattelun taidoista. Silloin raja tehdään myös ”koulutietoihin”, millä tarkoi-
tetaan ennen kaikkea koulussa opituksi oletettuja sisältöjä, jotka ainakin osaksi 
perustuvat muistitietoon. 

Tässä kuvattu ajattelutapa sijoittunee jonkinlaiseen välimaastoon. Hyvin toden-
näköisesti eri paradigmoista lähtevä ajattelu voidaan huolellisesti laadituilla             
testeillä tiivistää yleiseksi ajattelun taitoja mittaavaksi tekijäksi. Oppimistulosten 
arvioinnin yhteydessä on puolestaan mahdollista arvioida myös oppiaineille ja 
niiden taustalla oleville tieteen- tai taiteenaloille ominaisia ajattelun taitoja. Ne 
eivät synny tyhjiössä, vaan kullekin oppiaineelle ominaisessa käsiteympäristössä, 
ja samalla kysymys on taidoista, joita voidaan pitää laaja-alaisempina kuin yhteen 
oppiaineeseen sidottuina. 

Hypoteettisena lähtökohtana on, että ihmisen tavoitteeseen pyrkivä ajattelu, esi-
merkiksi ongelmanratkaisu, muodostuu joukosta rinnakkaisia, osittain päällekkäi-
siä ja usein tiedostamatta käyttöön otettuja paradigmoja, joita voidaan kutsua ajat-
telun säännöiksi. Säännöt ovat siinä mielessä normatiivisia, että jollei niitä nou-
data, on perusteltu syy epäillä ajattelun johdonmukaisuutta tai oikeellisuutta. Ne 
ovat kulttuuriperintöä, jonka haltuunotto auttaa selviytymään erilaisissa tilanteissa. 
Arvioinnin kannalta juuri normatiivisuus on olennaista, sillä ilman normeja ei voi-
taisi arvioida, noudattaako oppilaan ajattelu niitä sääntöjä, joita sen odotetaan nou-
dattavan, ja onko oppilaan ajattelu kehittynyt niin pitkälle, kuin sen voi odottaa 
kehittyneen siinä vaiheessa, kun arviointi tehdään.

Arviointitehtävä ei ole helppo, sillä opetussuunnitelman perusteissa ei juuri tuoda 
esiin esimerkiksi erilaisia päättelyn lajeja, saati että niille tyypillisen ajattelun kehit-
tyminen olisi sidottu johonkin kehityspsykologiseen kontekstiin. Jotkin tavoitteet 
on purettu hyvinkin yksityiskohtaisesti osiin, ja jotkin puolestaan ilmaistaan niin 
yleisluonteisesti, että opettajan (tai oppimateriaalin tekijän) tehtäväksi jää suuren 
tavoitteen purkaminen osatavoitteiksi.

Toisaalta ajattelun arvioinnin erottaminen tiedon arvioinnista on vaikeaa. Vaikka 
teknisesti olisi mahdollista rakentaa sellainen matriisimalli, jonka yhtenä ulottuvuu-
tena olisivat sisällöt ja toisena ajattelun taidot, voidaan tehdä vain yhdensuuntaisia 
johtopäätöksiä: jos tehtävä osataan, osataan sekä sisällöt että ajattelu. Jos taas ei 
osata, syynä voi olla, että tiedot, taidot tai molemmat pettävät. Yksi ulospääsytie 
on, että joukossa on tehtäviä, joissa annetaan tarvittavat tiedot. Silloin ongelmaksi 
jää esimerkiksi sukupuolineutraalin tai muissakin suhteissa oppilaita tasa-arvoisesti 
kohtelevien tehtävien laatiminen. Silloin ollaan kuitenkin niin pitkällä psykometrii-
kan alueella, etteivät oppimistulosten arviointiin käytettävissä olevat resurssit riitä.
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AJATTELUN PARADIGMOISTA

Kun lähtökohdaksi valitaan säännöt, on helppo päätyä päättelyyn. Wikipedia 
tuntee seuraavat päättelyn lajit:

0. 

1. dialektinen päättely
2. deduktiivinen päättely
3. induktiivinen päättely
4. hypoteettis-deduktiivinen päättely
5. abduktiivinen päättely
6. analogiapäättely.

Joukkoon voisi lisätä myös sellaiset ajattelun lajit, jotka eivät ole suoranaista päät-
telyä, esimerkiksi:

7. systeeminen ajattelu
8.  eettinen ajattelu
9. esteettinen ajattelu.

Jos tavoitteena on ohjata oppilaita kohti länsimaisen ajattelun paradigmoja, olisi 
luontevaa, että ne tuotaisiin esiin opetussuunnitelman perusteissa – etenkin kun 
monet paradigmat rakentuvat hierarkkisesti ja liittyvät paitsi ihmiskunnan, myös 
yksilön kehitykseen. Hakusanojen avulla on kuitenkin vaikea löytää mitään päät-
telyn lajia suoranaisesti korostavaa tavoitetta ainakaan nimeltä mainittuna. Silti ne 
ovat siellä.

Kuten edellä jo mainittiin, opetussuunnitelman perusteet käsittelevät esimerkiksi 
päättelyä kahdella tavoin epäsuorasti: muodostamalla siitä kokonaisuuksia ja pilk-
komalla sen osiin. 

”Tiedonhallintataidot” ovat hyvä esimerkki suuresta kokonaisuudesta. Jo Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) aihekokonaisuuksien 
yhteydessä tavoitteeksi mainitaan, että oppilas oppii ”kehittämään tiedonhallinta-
taitojaan sekä vertailemaan, valikoimaan ja hyödyntämään hankkimaansa tietoa”.

Tarkemmin eritellysti tiedonhallintataidot mainitaan äidinkielen ja kirjallisuuden 
kohdalla. Vuosiluokkien 3–5 keskeisinä sisältöinä ovat seuraavat asiat:

0. 

• erilaisten tietokirjojen käyttöä 
• erityyppisten tietotekstien avaamista
• kirjaston aineiston ryhmittelyyn ja sisältöihin tutustumista, kirjojen hakua 

ja varausta, yksinkertaisia tiedonhakuja tietoverkoista ja tiedonhaun vai-
heita ohjatusti.
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Vuosiluokkien 6–9 keskeisiä tiedonhankintataitojen sisältöjä taas ovat seuraavat:
• tietojen hankintaa erityyppisistä lähteistä: tiedonhankinnan suunnittelua, 

lähteiden luotettavuuden ja käyttökelpoisuuden arviointia
• muistiinpanojen tekemisen ja yksinkertaisten lähdemerkintöjen opettelua, 

aineistojen valikointia, ryhmittelyä ja rakentamista esitykseksi.

Päättelystä

Yleisluonteisuus kuuluu opetussuunnitelman perusteiden kaltaiseen asiakirjaan, 
ja tiedonhallinta lienee niin monitahoinen ilmiö, että sen kattava kuvaus vaatisi 
kokonaisen kirjan. Samalla tiedonhallintataidot voitaneen yleistää muihinkin oppi-
aineisiin kuin äidinkieleen ja kirjallisuuteen. Tiedonhallinta on vieläpä jossain mää-
rin ainespesifi ä, ja juuri ainespesifi syydestä päädytään erilaisiin päättelyn lajeihin.

Esimerkkinä osiin pilkotusta päättelystä voisi olla vaikka matematiikka. Luokit-
telu, vertailu ja sarjoittaminen ovat yleisemminkin ajattelun kehitykseen liitty-
viä taitoja, mutta ennen pitkää päädytään myös varsinaiseen deduktiiviseen päät-
telyyn, jolle on ominaista, että se on välttämättä totuuden säilyttävää. Kaikki         
johtopäätösten ainekset sisältyvät jo premisseihin, eivätkä monimutkaisetkaan 
operaatiot tuota sellaista informaatiota, joka ei olisi jo lähtökohdiltaan olemassa. 
Vaikkei operoitaisikaan lausekkeilla, matemaattinen päättely on siis siinä mielessä 
puhdasta deduktiota, että looginen totuus säilyy, eikä mikään ulkopuolinen tieto      
toisaalta tunkeudu premissien ja johtopäätösten ketjuun. 

Siksi tuntuu hämmentävältä, että hyvin yksinkertainen päättely ei tunnu toimivan 
vielä perusopetuksen päättövaiheessa. Askarruttavana esimerkkitehtävänä voisi 
mainita seuraavan: ”Kahden metrin lauta sahataan kahteen osaan suhteessa yhden 
suhde kahteen. Mikä on pidemmän kappaleen pituus?” Vaikka yhtälön muodos-
taminen tuottaisi vaikeuksia, monivalintatehtävästä pitäisi osata nähdä kaksi vaih-
toehtoa vääriksi. Pidempi pala ei voi olla alkuperäistä lautaa pidempi, eikä se toi-
saalta voi olla metriä lyhyempi, kun tällaisia vaihtoehtoja on tarjottu arviointiteh-
tävän monivalintatehtävien ratkaisuiksi. Taustalla saattaa tietenkin olla jonkinlai-
nen oppiaineeseen tai koetilanteeseen liittyvä ”sokeus” tai sitten se, että vastataan 
mitä sattuu.

Matematiikan avulla opittu deduktiivinen päättely on käyttökelpoista monessa 
muussakin yhteydessä. Sitä voidaan pitää joka nykylapsen kehityksen kannalta 
välttämättömänä. Jossain kehitysvaiheessaan lapsi ymmärtää, että jos Pekka on 
pitempi kuin Maija ja Joona on lyhyempi kuin Maija, tästä seuraa loogisesti, että 
Pekka on pitempi kuin Joona, eikä mitään ylimääräistä vertailua tarvita. Jossain vai-
heessa tämä ymmärrys muuttuu varmuudeksi ja itsestään selväksi tavaksi ajatella. 
Pääkaupunkiseudun seitsemäsluokkalaisista 13 % ei suoriutunut tästä tehtävästä, 
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kun vaihtoehtoja oli neljä, ja virheelliset vaihtoehdot olivat: ”Joona on pidempi 
kuin Pekka” (5 % vastasi näin), ”Joona on yhtä pitkä kuin Pekka” (3 %) ja ”Teh-
tävän perusteella ei voi tietää, kumpi on pitempi, Pekka vai Joona” (5 %).1 Täl-
laisissa tehtävissä deduktiivinen ajattelu ulotetaan matematiikan ulkopuolelle, 
vaikka se voitaisiinkin formuloida myös kolmen tuntemattoman matemaattisiksi 
lausekkeiksi. Oppiainerajojen rikkominen tuntuu kuitenkin deduktiivisen ajatte-
lun oppimisen kannalta olennaiselta, vaikkei perusopetuksen oppilaita ohjattaisi-
kaan formaalin logiikan syövereihin ja totuusarvotaulukoihin. Loogiset operaat-
torit ja kvanttorit ovat jo Piaget’n kehitysteorian olennainen osa – olkoonkin, että 
hänen oma muodollinen logiikkansa vaikuttaa paikoitellen melko omaperäiseltä 
rakennelmalta.

Oppiainerajoja voidaan pyrkiä rikkomaan arvioinnin keinoin kahdella tavoin: joko 
niin, että matematiikan oppimistulosten arviointiin sisällytetään myös päättely-
tehtäviä, jotka eivät sisällä luvuilla tai geometriasta tutuilla  kuvioilla operoimista, 
tai niin että matematiikalle ominainen ajattelu ulotetaan jonkin muun soveltuvan 
oppiaineen arviointiin. 

Jos opetussuunnitelman perusteista etsii hakusanalla induktiivista ajattelua, ei 
onnista. Sen sijaan fysiikan ja kemian keskeisenä tavoitteena mainitaan esimer-
kiksi, että oppilas oppii jo viidennen ja kuudennen luokan aikana 

• tekemään johtopäätöksiä havainnoistaan ja mittauksistaan sekä tunnista-
maan luonnonilmiöihin ja kappaleiden ominaisuuksiin liittyviä syy-seuraus-
suhteita

• tekemään yksinkertaisia luonnontieteellisiä kokeita, joissa selvitetään ilmiöi-
den, eliöiden, aineiden ja kappaleiden ominaisuuksia sekä niiden välisiä riip-
puvuuksia.

Havaintoihin perustuvat päätelmät ovat luonteeltaan induktiivisia. Siksi ne ovat 
myös niin yleisiä, ettei niitä aina tule ajatelleeksi erityisenä päättelyn lajina. Siksi-
kin olisi syytä oppia myös induktion rajat ja rajoitukset. Virheellinen induktiivinen 
yleistys saattaa esimerkiksi vääristää ihmissuhteita tai johtaa taloudelliseen ahdin-
koon. Monikulttuurisuuteen liittyvät ongelmat ovat usein pohjimmiltaan perus-
teettomia induktiivisia yleistyksiä ja talouden myllerrykset puolestaan tyyppiesi-
merkki siitä, että menneisyyden perusteella ei voi ennustaa tulevaa.

1 Tulos perustuu monitieteiseen MetrOP-hankkeeseen, jonka toteuttajina ovat Koulutuksen arviointikeskus, 
Opetushallitus, Tampereen yliopiston terveystieteiden yksikkö, Terveyden ja hyvinvoinnin laitos sekä Hel-
singin yliopiston geotieteiden ja maantieteen laitos.
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Suhteellisen helppoa induktiivisen ajattelun arvioiminen on todennäköisyyksien 
hallintaa ja toisaalta ehdotonta varmuutta mittaavien tehtävien avulla. Tyyppiesi-
merkkinä voisi olla tehtäväpari:

Pekalla on kymmenen arpaa, joista kaksi on voittoarpoja. 

a)  Millä todennäköisyydellä Pekka voittaa, jos hän ostaa yhden arvan?
b) Kuinka monta arpaa Pekan tulisi ostaa, jotta hän voittaisi varmasti?

0. 

Vaikeampaa on sellaisen arviointikokeen toteuttaminen, jossa oppilaat joutuisivat 
aidosti tekemään havainnoistaan johtopäätöksiä. Mahdotonta se ei kuitenkaan ole, 
kuten esimerkiksi Opetushallituksen toteuttama viidesluokkalaisten luonnontie-
teiden oppimistulosten arviointi (Salmio 2008) osoittaa.

On ehkä kuitenkin helpompaa arvioida kykyä tehdä havainnoista johtopäätöksiä 
kuin löytää virheellistä induktiota kuvaavia tehtäviä arvioitavaksi. Arviointi ei käy 
ainakaan helpommaksi siitä, että esimerkiksi Wikipedia erottelee seitsemän induk-
tion lajia, joista yksi sisältää myös analogiapäättelyn. (Induktion lajit ovat induktiivi-
nen yleistys, tilastollinen syllogismi, yksinkertainen induktio, analogia-argumentti, 
kausaalinen päättely, ennuste ja täydellinen induktio.) 

Analogiaan perustuvan ajattelun arviointi tuntuu vielä haastavammalta tehtävältä 
kuin induktiivisen ajattelun. Ensimmäisenä mieleen tuleva aitoon ja oikeaan ana-
logiaan liittyvä esimerkki on alkuaineiden jaksollinen järjestelmä. Silti analogia-
päättelyllä voi olla paljon laajempikin sovellusalueensa. Pedagogisista interventio-
ohjelmista tuttu siltaaminen (bridging) on pohjimmiltaan analogioiden muodosta-
mista. Silloin opittua ajattelumallia sovelletaan uusiin tilanteisiin. Analogia sisältää 
siis metakognitiivisen elementin. Se puolestaan ohjaa ajattelemaan sellaista tehtä-
väparia, jossa yksinkertaista tehtävää seuraa näennäisesti vaikeampi, mutta analogi-
sesti samanlainen. Jo kontekstin muuttaminen saattaa tehdä tehtävästä olennaisesti 
vaikeamman tuntuisen. Samoin käy, jos tehtävään sisällytetään ratkaisun kannalta 
epäolennaista tietoa. Vielä pelkistetymmin analogiseen ajatteluun päästään käsiksi, 
jos annetaan malliratkaisu, jota pitää soveltaa uuteen tilanteeseen. 

Analogiapäättely on tärkeää myös virheellisen analogian tunnistamiseksi. Sitä voi-
daan pitää tärkeänä kansalaistaitona, koska virheellisen analogian käyttö ei tunnu 
olevan lainkaan vierasta sellaiselle argumentoivalle keskustelulle, jossa pyritään 
herättämään mielikuvia kuulijassa. Kysymys on siis myös kriittisen ajattelun 
yhdestä osasta. 
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Fysiikan ja kemian toisena mainittu tavoite sisältää myös hypoteettis-deduktiivisen 
päättelyn aineksia, jos kokeilevan oppimisen tarkoitus on myös teorian vahvistami-
nen eikä ainoastaan havaintojen perusteella tehty yleistys. Toisaalta silloinkin kun 
ollaan tekemisissä teorian ja hypoteesien suhteen kanssa, klassinen virhe on tar-
jolla. Jos teoriasta oikein johdettu hypoteesi osoittautuu vääräksi, teoria on hylät-
tävä, mutta todeksi osoittautunut hypoteesi puolestaan ei todista teoriaa oikeaksi. 
Hypoteesien koetteleminen tuntuu oppilaiden kehityksen kannalta siksikin tär-
keältä, että lapset toimivat usein implisiittisten teorioiden varassa, jotka saattavat 
olla oppimisen tehokkaita esteitä. Siksikin tehtäviä, joissa oppilas kohtaa kognitii-
visen konfl iktin toimiessaan implisiittisten teorioidensa varassa, sopii sijoittaa arvi-
ointikokeiden osaksi – ne voivat tarjota oppilaalle jopa oppimistilanteen. 

Piaget’sta lähtenyt kehitysteoreettinen työ on johtanut siihen, että tällaisesta ajat-
telusta on kosolti esimerkkejä; jopa lasten kehitystaso tullaan usein määritelleeksi 
juuri hypoteettis-deduktiivisten tehtäväsarjojen perusteella. Deduktiivinen ja hypo-
teettis-deduktiivinen päättely lienevät kehityspsykologisen empiirisen tutkimuk-
sen ja myös kehitystä koskevien teorioiden kannalta laajimmalle levinneitä, ja siksi 
myös arviointitehtävien laatijoiden ja tulosten tulkitsijoiden kannalta helpoimpia. 
(Indelberg & Piaget 1958.)

Esimerkiksi historian oppiminen ohjaa ajattelemaan eri tavoin kuin matematiikan 
tai luonnontieteiden opiskelu. Abduktiivista tai tulkinnallisen paradigman mukaista 
päättelyä ei erityisesti mainita, mutta historian opetuksen ensimmäisenä tavoitteena 
on, että oppilas oppii jo viidennellä ja kuudennella vuosiluokalla

• ymmärtämään, että historian tiedot ovat historioitsijoiden tulkintoja, jotka 
saattavat muuttua uusien lähteiden tai tarkastelutapojen myötä. 

0. 

Perusopetuksen viimeisten vuosiluokkien tavoitteena taas on esimerkiksi, että 
oppilas oppii

• ymmärtämään, että historiallista tietoa voidaan tulkita eri tavoin sekä
• selittämään ihmisen toiminnan tarkoitusperiä ja vaikutuksia.

Tulkinnoissa on kyseessä todennäköisten syiden johtaminen seurauksista. Samalla 
historian avulla opitaan tiedon suhteellisuus ja vaihtoehtoisten tulkintojen mah-
dollisuus. Lähteiden luotettavuuden arvioinnin kannalta historian opetuksella on 
suora yhteys tiedonhallintataitojen yhden elementin hallintaan. Ihmisten toimien 
tarkoitusperien arviointia taas voidaan pitää laadullisen tutkimuksen ja siihen liit-
tyvän tulkinnallisen paradigman esiasteena. Intentionaalinen maailma on jo perus-
luonteeltaan erilainen kuin esimerkiksi fysiikan maailma.
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Dialektiselle päättelylle on luonteenomaista, ettei premisseistä ole varmuutta.     
Parhaimmillaan kysymys on vuorovaikutuksesta, jossa eri premisseistä liikkeelle 
lähtien kahden tai useamman ihmisen vuorovaikutuksessa pyritään löytämään 
yhteisesti järkevä tai ainakin hyväksyttävä lopputulos. Premissien epävarmuuden 
ja päättelyn vuorovaikutteisuuden takia tällaista päättelyä on kuitenkin hyvin vai-
kea arvioida. Se johtanee subjektiiviseen tulkintaan, johon päättelyn luonteen takia 
kuuluu myös kyky argumentoida – ei pelkkä argumentoinnin lopputulos. Toinen 
pulma on, että dialektisen päättelyn asema on sikäli epävarma edellisten joukossa, 
että kyseessä on pikemminkin tapa pyrkiä edistämään hyväksytyn ratkaisun syntyä 
kuin määriteltävissä oleva joukko päättelysääntöjä. Dialektista päättelyä on siinä 
mielessä sellaisenaan mahdotonta irrottaa muista päättelyn lajeista. Samalla sitä on 
vaikea osoittaa yksiselitteisesti oikeaksi tai vääräksi.

Kuitenkin kriittistä ajattelua ja argumentaatioanalyysin perusteita pidetään aina-
kin joidenkin kasvatuksen suuntausten keskeisenä tavoitteena. Ehkä juuri argu-
mentaatioanalyysi tarjoaisi mahdollisuuden lähestyä dialektista ajattelua arvioin-
nin näkökulmasta. Arvioitavana oppiaineena voi olla äidinkielen ja kirjallisuuden 
ohella esimerkiksi yhteiskuntaoppi. 

Muista ajattelun malleista

Varsinaisten päättelyn lajien ohella mainittiin kolme muutakin ajattelun lajia. Yksi 
niistä on systeeminen ajattelu. Se mainittiin ensimmäisessä tuntijakoehdotuksessa 
yhtenä tulevaisuuden kansalaisen taitona, mutta ei enää toisessa. 

Hyvin subjektiivinen ja pelkistetty systeemisen ajattelun kuvaus voisi olla seuraava:
0. 

1. Kokonaisuus on jotain muuta kuin osiensa summa. 
2. Kokonaisuuden ominaisuuksia tai toimintaa ei voi johtaa osista eikä osien 

ominaisuuksia kokonaisuudesta.
3. Erilaiset vahvistavat ja toisaalta tasapainottavat palautesilmukat ovat tyypil-

lisiä systeemisille ilmiöille. 
4. Pieni muutos systeemin jossain osassa voi aiheuttaa suuren muutoksen        

systeemin toiminnassa.
5. Aika ja erikestoiset viipeet ovat systeemisen ajattelun välttämätön osa.
6. On vain muutamia systeemisiä perusrakenteita, mutta ne tapaavat muodos-

taa hyvin monimutkaisia kokonaisuuksia. 

Olennaista on, että monet maailman ominaisuudet voidaan kuvata systeemeinä: 
elollinen luonto, ihmisen ja organisaatioiden toiminta ja kestävän kehityksen peri-
aatteet. Viimeksi mainittu kannattanee todeta jo siksi, että systeeminen ajattelu tuli 
monille tutuksi Rooman klubin raportista ”Kasvun rajat”. 
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Samalla systeeminen ajattelu on monille hyvin vaikeaa, eikä tällaista ajattelua aina-
kaan korosteta Opetussuunnitelman perusteissakaan. Silti se liittyy esimerkiksi 
biologiaan, ja sitä on arvioitukin tyyppiesimerkkiä kuvaavan eläinpopulaatioteh-
tävän avulla. Siinä piti ymmärtää kahden eläinpopulaation koko, niiden vaihte-
lun (yksinkertaistetut) syyt sekä vaihteluun liittyvä viive. (Rajakorpi 1999, Kärnä, 
Hakonen & Kuusela 2012.)

Eettisen ajattelun arviointi perustuu opetussuunnitelman perusteisiin ja ennen kaik-
kea katsomusaineisiin ja aihekokonaisuuksissa ”ihmisenä kasvamiseen”. Esimer-
kiksi evankelisluterilaisen uskonnon hyvän osaamisen kriteereinä jo vuosiluokilla 
5–6 mainitaan, että

Oppilas
• kykenee eettiseen pohdintaan
• tunnistaa moraaliseen päätöksentekoon vaikuttavia tekijöitä ja ottaa niitä 

huomioon omassa elämässään.

Eettisen ja moraalisen pohdinnan arviointi on sikäli helpompaa kuin esimerkiksi 
systeemisen ajattelun, että se voidaan kytkeä Kohlbergin (1973) moraaliteoriaan 
tai sen modifi oituun tulkintaan ja jopa teorian perusteella kehitettyihin testeihin 
(esimerkiksi DIT-2 tai MJT). Testausta sinänsä tuskin voidaan pitää arvioinnin 
tavoitteena, mutta testeistä johdettujen tehtävien avulla voidaan toki tehdä johto-
päätöksiä siitä, minkälaista jonkin nivelvaiheen saavuttaneiden oppilaiden eettinen 
ajattelu on.  Suomen oloihin normitettuja testejä ei tarvita, sillä oppimistulosten 
arviointien yhteydessä käytettävä otoskoko riittää antamaan yleiskuvan. Sen sijaan 
testien kaltaisten kysymyssarjojen validointi ja ankkuroiminen teoriaan on haas-
tavampi tehtävä. Se ei kuitenkaan ole vähemmän haastava kuin hyvän osaamisen 
arviointi edellisen opetussuunnitelman perusteiden lainauksen perusteella. Eetti-
sen ajattelun arvioinnin vaatima operationalisointi puolestaan saattaisi toimia opet-
tajan tukena siitä riippumatta, osallistuuko juuri hänen koulunsa arviointiin vai ei.

Esteettinen ajattelu otetaan huomioon jo aihekokonaisuuksissa. Yhtenä ihmisenä 
kasvamisen keskeisenä tavoitteena mainitaan, että oppilas oppii

• tunnistamaan esteettisten kokemusten tärkeyden elämänlaadulle.

Keskeisenä aihekokonaisuuden sisältönä taas mainitaan
• esteettinen havainnointi ja esteettisten ilmiöiden tulkinta.

On kieltämättä vaikea redusoida esteettistä ajattelua sellaiseksi ajattelun lajiksi, 
jota voisi arvioida kvantitatiivisesti. Kauneuden kokemuksen mittaaminen tun-
tuu mahdottomalta. Näin siitäkin huolimatta, että ajatus on kiehtonut jo antiikin 
fi losofeja. Esteettisyyden ja kauneuden tunnuspiirteitä voidaan toki analysoida 
jopa jonkinlaisina kognitiivisina komponentteina, mutta perimmiltään kysymys 
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on kokemuksesta – kyvystä nauttia kauneudesta. Sitä on vaikea normittaa, eten-
kin kun taiteen keskeisenä tehtävänä voitaneen pitää kokemuspiirin ja elämysten 
laajentamista aina epäsovinnaisuuteen asti. Mitä olisi kokemuksen osaamisen arvi-
ointi? Silti myös esteettiseen ajatteluun opettaminen on perusopetuksen tehtävä – 
suurimmalle osalle oppilaista kuluttajan eikä tuottajan asemassa.

Tietenkin kauneudelle ja esteettisyydelle voidaan asettaa normeja: symmetria, har-
monia, toistuvuus ja muitakin. Silti on pakko päätyä Wittgensteinin nuoruuden-
teoksen loppupäätelmään: ”Wovon man nicht sprechen kann, darüber muss man 
schweigen.” Tässä tapauksessa verbin ”können” kaksoismerkityksestä tarkoitetaan 
sanaa ”osaaminen”, vaikkei se ollutkaan sitaatin alkuperäinen merkitys. On vai-
kea vakuuttua siitä, että kauneuden ja esteettisyyden kokeminen olisi sidottu joi-
hinkin ehdottomiin kriteereihin. Silti kokemus on arvokas ja elämää rikastuttava.

Aikaan ja kulttuurin sidoksissa oleva tieto kulloisistakin normeista ja niiden rik-
komisesta saattaa syventää kokemusta. Se kenties myös auttaa omien esteettisten 
kokemusten analysoimisessa ja siten syventää kokemusta. On kuitenkin luotet-
tava asiantuntija-arvioijien kykyyn laatia myös sellaisia tehtäviä, jotka joko mittaa-
vat oppilaiden kauneuden ja estetiikan kokemuksia tai sitten ohjaavat kokemus-
ten formaaleihin perusteisiin.

AJATTELUN KEHITYKSEN HIERARKKISUUDESTA

Edellä ajattelun lajeja on käsitelty laadullisina ja eräänlaisina tapojen luokkina. Ajat-
telu on kuitenkin kytketty yksilönkehitykseen, joka puolestaan noudattaa onneksi 
osapuilleen kullekin ikäkaudelle tyypillisiä vaiheita. Kehityksen suuntakin on sel-
keä: yksinkertaisesta monimutkaisempaan ja konkreettisesta abstraktiin.

Osaamisesta on tehty yleisiä taksonomioita, joista Bloomin (1956) lienee tunne-
tuin (tietäminen, ymmärtäminen, soveltaminen, analysoiminen, syntetisoiminen 
ja arvioiminen). Olisi houkuttelevaa todeta, että tässä tapauksessa kysymys on 
ennen kaikkea soveltamisesta, mutta taksonomiaa ei ehkä voi pitää tässä tapauk-
sessa erityisen käyttökelpoisena. Soveltaminen saattaa edeltää tietämistä ja edel-
lyttää arvioimista. Analysoiminen ja syntetisoiminen jouduttaisiin pakottamaan 
tähän malliin eräänlaisina metataitoina. Samalla analyyttinen ja synteettinen ajat-
telu muodostaisivat tässä kuvatulle rinnakkaisen paradigman. Esimerkiksi Stern-
bergin (1984) triarkkinen malli puolestaan muodostaa matriisin, jossa ajattelu luo-
kitellaan yhdellä ulottuvuudella analyyttiseen, praktiseen ja luovaan. Toisen ulot-
tuvuuden muodostavat käsiteltävän informaation lajit: verbaalinen, numeerinen ja 
fi guratiivinen. Oman kaksiulotteisen luokituksensa on esittänyt Krathwohl (2002), 
mutta kiinnostavuudestaan huolimatta senkin soveltaminen tässä esitettyyn näkö-
kulmaan on vaikeahkoa. 



236

Sen sijaan Piaget’n luokitus soveltuu deduktiiviseen ja hypoteettis-deduktiiviseen 
ajatteluun siinä määrin, että ajattelun kehitys nähdään ehkä liiankin helposti vain 
näiden ajattelun lajien kehittymisenä. Ajattelun oikopolkuna voidaan tietenkin vii-
tata myös Kohlbergiin (1973), ja samalla voidaan tehdä oletus, että muukin ajattelu 
noudattaa sellaisia kehityslinjoja, joita Piaget työtovereineen on kuvannut yksityis-
kohtaisesti. Luonnontieteellisen ajattelun opetussuunnitelmakin on analysoitu ja 
kytketty Piaget’n ajattelun tasoihin (Shayer & Adey 1981). Matemaattis-luonnon-
tieteellisille aineille tyypillinen ajattelun rakentuminen on kuvattu aivan eri tark-
kuudella kuin humanististen tai esteettisten aineiden – myös opetussuunnitelman 
perusteissa.

Yhtä lailla arvioinnin kuin opetuksenkin kannalta olisi kuitenkin tarpeen saada 
käsitys siitä, miten muut ajattelun paradigmat saadaan liitetyksi kehitykselliseen 
kontekstiin. Esimerkiksi induktiivisen tai abduktiivisen päättelyn kehittyminen jää 
nykyisin hyvin implisiittiseksi ainakin opetussuunnitelman tekstissä. Miten kehi-
tytään ymmärtämään ihmisen tarkoitusperiä, vertailemaan eri lähdeaineistoja ja  
niiden tulkintoja tai tekemään havainnoista johtopäätöksiä? Mitä voidaan pitää 
realistisina tavoitteina opetuksen eri nivelvaiheissa? Vielä pidemmälle vietynä, 
miten esimerkiksi induktiivinen ajattelu rakentuu hierarkkisesti?  

On myös esitetty, että ainakin jotkut edellä esitetyistä ajattelun paradigmoista muo-
dostaisivat oman hierarkkisen rakenteensa. Esimerkiksi Lavonen, Meisalo ja muut  
(ei viittausohjetta) kuvaavat kognitiivisten prosessien tason luonnontieteiden ope-
tuksessa hierarkkisessa järjestyksessä: muistaminen ja ymmärtäminen, luokittelu 
ja jäsentäminen, induktiivinen päättely, deduktiivinen päättely, analogiapäättely. 
Luokitus on perusteltavissa, mutta silti myös kullakin prosessilla on oma sisäinen 
hierarkiansa.
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LOPUKSI

Edellä esitetty luettelo ja lähestymistapa ovat varmasti puutteellisia, eikä tavoit-
teena ole edes ollut käydä läpi arviointia yksityiskohtaisesti. Sitä varten ovat aine-
asiantuntijat, jotka vastaavat arviointien toteuttamisesta. Kaikki voidaan myös 
kyseenalaistaa, jopa se, onko ajattelun arvioiminen yleensäkään tarpeen. Voi-
daanko olettaa, että jos sisällöt ovat hallinnassa, myös taustalla oleva ajattelun 
malli on? Mahdollisesti näin voidaan tehdä. Perimmäinen kysymys on, mitä arvi-
oinnin avulla halutaan tavoittaa.

Myös ajattelun ja päättelyn pilkkominen paradigmaattisesti voidaan kyseenalais-
taa. Silti tässä esitettyä lähtökohtaa voitaneen puolustaa sillä, että erilaisia ajattelun 
lajeja voidaan perustellusti erottaa toisistaan omine sääntöineen, olkoonkin että 
rajaveto on toisinaan veteen piirretty viiva. Ehdottomien rajojen olemassaolo ei 
ole edes tarpeen silloin kun tavoitteena on ajattelun monimuotoisuuden tavoitta-
minen myös arvioinnissa.

Kolmantena itsekritiikin kohteena on, että kaikkea ajattelua ei voida arvioida 
yhtä yksiselitteisesti. Jostain päättelyn lajista voidaan epäilyttä todeta sen olevan 
oikein. Näin on esimerkiksi deduktiivisen päättelyn laita. Jotain päättelyn lajia                       
voidaan lähestyä vain virhepäätelmien kautta, ilman että oikeaa lopputulosta             
voitaisiin osoittaa. Jotkin ajattelun ja toiminnan tavat ovat inhimillisyydessään ja 
vuorovaikutteisen luonteensa takia vaikeasti lähestyttäviä, vaikka ne olisivat ihmis-
ten ja instituutioiden kannalta keskeisiä. Jotkin tavat taas ovat niin kokemuksellisia, 
että niiden arviointi tuntuu mahdottomalta, jos pyrittäisiin siihen, että arvioinnilla 
olisi vain yksi määrällinen ulottuvuus. Silloin määrällinen lähestymistapa on kor-
vattava laadullisella, ja samalla on hyväksyttävä, ettei varsinaista normia arvioin-
nin tueksi ole olemassakaan. 

Kuvaileva lähestymistapa voi silti olla hyödyllinen siinä suhteessa, että arvioin-
nin avulla voidaan muodostaa käsitys siitä, onko vallitseva tila halutun kaltainen. 
Kaiken muuntaminen ratkaisuosuuksiksi on raportoinnin kannalta yksinkertaista, 
mutta ei välttämätöntä eikä aina välttämättä tarkoituksenmukaista. Ihmisen ajat-
telu ei ole aina oikeaa tai väärää, mutta parhaimmillaan se on monimuotoista eikä 
ainakaan riko yksiselitteisesti oikeiksi hyväksyttyjä sääntöjä.

Opetussuunnitelman perusteista lähtevän arvioinnin yhtenä dilemmana on tieten-
kin se, että jos kaikkea ei voida arvioida, miten opettaja tietää lähestyvänsä tavoit-
teita. Opetuksen monimuotoisuus, opettajien tulkinnat ja subjektiivisesti tulkittu-
jen tavoitteiden hyväksyminen on usein tarkoituksenmukaista. Se takaa sellaisen 
yhteiskunnan monimuotoisuuden, joka on uuden syntymisen edellytys. Silti tavoit-
teiden selkeys on paitsi opetuksen, myös arvioinnin edellytys.
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Mari Räkköläinen 

KONTROLLISTA LUOTTAMUKSEEN
     

Luotettavuus ja luottamus oppimistulosten arvioinnissa 

JOHDANTO

Koulutuksen arviointi ilmentää yhteiskunnassa vallitsevaa arviointitraditiota. Arvi-
ointi kehittyy ajassa ja on yhteydessä muuhun yhteiskuntakehitykseen. Arvioin-
nin kehittyminen on yhteydessä myös oppimis- ja tietokäsityksissä tapahtuneisiin 
muutoksiin. Arvioinnit eroavat toisistaan siinä, mikä on niiden tarkoitus, miksi 
ne tehdään ja mikä on niiden tavoite (arvioinnin funktio). Arviointeja luokitel-
laan usein juuri niiden tarkoituksen ja menetelmien mukaan. Arvioinnin määritel-
missä korostetaan, ettei arviointi voi olla spontaania päättelyä kokemusten poh-
jalta, vaan sillä on aina oltava jokin tarkoitus. Arviointi on aina jollakin tavoin hyö-
dyllistä, käytännöllistä, eettistä ja tarkoituksenmukaista arviointitiedon käyttäjille 
ja arviointia tehdään jonkin toiminnan edistämiseksi. (Esim. Husen 1999, Patton 
1997, 2002; Stern 2005.) 

Arvioinnin perinteisenä funktiona pidetään tilivelvollisuutta eli tulosvastuun toteu-
tumisen seurantaa. Tällöin arvioinnilla näytetään toteen asioiden tila ja osoitetaan, 
miten tavoitteet on saavutettu. Arviointia voidaan tehdä myös toiminnan kehittä-
miseksi. Tällöin arvioinnin tarkoituksena on tukea instituutioita tai edistää ohjel-
mien ja projektien toimeenpanoa ja arvioinnin kohteena olevien osallisuutta oman 
toimintansa parantamisessa. Osallisuuteen perustuvan lähestymistavan tavoitteena 
on tukea ihmisiä ja organisaatioita käyttämään arviointia hyödyllisenä, käytäntöi-
hin vaikuttavana työvälineenä. 

Koulutuksen arviointi on osa opetustoimen ohjausta, jonka avulla pyritään edistä-
mään koulutuspoliittisia tavoitteita. Lisäksi arvioinnilla vastataan hallinnon ja kou-
lutuspoliittisten päätöksentekijöiden tiedontarpeisiin. Koulutuksen arvioinnin juu-
ret ovat tarkastustoiminnassa, jolloin korostuvat tuloksellisuuden seuranta, tavoit-
teilla ohjaus ja tavoitearvioinnit. Hallinnollisen päätösvallan hajauttamisen myötä 
myös koulutuspoliittisessa ohjauksessa on vähennetty normiohjausta ja siirrytty 
kohti informaatio-ohjausta. Tällöin myös arvioinnin merkitys koulutuksen kehit-
tämisen ja ohjauksen välineenä on lisääntynyt; itsesääntelyn lisääntyessä tarvitaan 
arviointitietoa koulutuspoliittisen ohjauksen ja päätöksenteon tueksi. Arvioinnin 
merkityksen lisääntyminen on lisännyt myös mielenkiintoa arviointitiedon hyödyl-
lisyyttä ja arviointitulosten käyttöä kohtaan. Ajatellaan, että tulosten mittaamisen 
lisäksi arvioinnilla tulisi tukea koulutuksen ja opetuksen kehittämistä. Arvioinnin 
tulee olla käyttökelpoista myös arvioinnin kohteelle.
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Arviointitraditioiden arviointiasetelmissa ilmenevät arvioinnin tavoite sekä se, 
millaisin menetelmin arviointitietoa hankitaan, millainen on arvioijan tehtävä ja 
arvioijan ja arvioinnin kohteen välinen suhde ja miten arvioinnin tuloksia käyte-
tään. Valinnat arviointiasetelmissa vaikuttavat siihen, miten vahvasti arvioinnin 
kohde on osallisena arvioinnissa, ja erityisesti siihen, onko arviointi lähtökohdil-
taan kontrolloivaa vai luottamukseen pohjautuvaa. Arvioinnin tarkoituksen lisäksi 
juuri arviointisuhteen luonne erottaa eri arviointitraditioita toisistaan.

Aiempien sukupolvien mittaamiseen, kuvailuun tai johtopäätöksiin perustuvista 
arvioinneista on siirrytty kohti neuvotteluun ja vuorovaikutukseen perustuvaa 
arviointia (ks. Guba & Lincoln 1989; Jakku-Sihvonen 2001; Räisänen 2005). Osal-
listumista edistävissä ja voimaannuttavissa arvioinneissa keskeistä on arvioinnin 
kohteen aktiivinen rooli arviointien toteuttamisessa ja voimaantuminen omassa 
asiassa. Osallistaminen ja osallistuminen ovat yhteydessä luottamukseen arvioi-
jan ja arvioinnin kohteen välillä, koska arviointiin osallistuvien suhde ei perustu 
ulkopuoliseen kontrolliin, vaan yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaikutukseen ja 
tasavertaisuuteen. (Ks. Fetterman 2001; House 1993; 1997; Rossi, Lipsey & Free-
man 2004; Patton 1997.) Uusimmissa kontekstuaalisuutta ja osallistumista pai-
nottavissa arvioinneissa korostuvat erityisesti arvioinnin merkitys arvioinnin koh-
teelle ja arvioitavalle asialle sekä arviointien hyödyllisyys ja arvioinnin seuraa-
mukset (ks. Patton 1997, utilization-focused evaluation). Osallistavassa ja kehit-
tävässä arvioinnissa korostuvat erityisesti arvioinnin seuraamukset, jolloin ollaan 
kiinnostuneita siitä, mikä merkitys arvioinnilla on ollut arvioitavalle asialle, esi-
merkiksi oppimiselle. 

Luotettavuus ja luottamus ovat keskeisiä arvioinnin kysymyksiä eri arviointitradi-
tioissa, joissa otetaan enemmän tai vähemmän avoimesti tai tietoisesti kantaa arvi-
oinnin tarkoitukseen ja tarpeeseen sekä arvioijan ja arvioinnin kohteen väliseen 
suhteeseen. Arviointitulosten seuraamuksiin liittyviä olennaisia kysymyksiä ovat, 
miten arviointikysymykset määritetään ja kenen käyttöön arviointitietoa kerätään 
ja arviointitulokset julkaistaan. Arvioinnin luotettavuusvaatimukset liittyvät arvi-
oijan rooliin ja etäisyyteen arvioinnin kohteesta sekä arviointimenetelmien ja arvi-
ointitiedon luotettavuuden varmistamiseen. Arvioinnin erilaisten tarkoitusten ja 
arviointitiedon laadulle ja luotettavuudelle asetettavien kriteerien välillä on jän-
nite. Luottamus liittyy erityisesti arviointisuhteen luonteeseen, arvioinnin tarkoi-
tukseen ja arvioinnin seuraamuksiin. Luotettavuus ja luottamus arvioinnissa ovat 
yhteydessä toisiinsa.

Tarkastelen artikkelissani, miten ammatillisen koulutuksen arvioinnin uudistami-
sen myötä myös arviointinäkemys on muutoksessa. Ammatillista perustutkintoa 
suorittavan opiskelijan arviointia on uudistettu siten, että osaamista arvioidaan 
näyttöjen perusteella (opetusministeriön päätös 212/430/98, opetusministeriön 
työryhmien muistioita 14:1999). Näitä osaamisen arvioinnin näyttöjä kutsutaan 
ammattiosaamisen näytöiksi. Opiskelijan osaamista arvioivat ja ammattiosaamisen 
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näyttöjen arvioinnista päättävät opettaja ja työelämän edustaja joko yhdessä tai 
erikseen. Opiskelijan arvioinnin lisäksi uudistettiin myös ammatillisen koulutuk-
sen kansallinen oppimistulosten arviointi näyttöperusteiseksi siten, että arviointi-
tieto kansallista arviointia varten kerätään suoraan näytöistä eikä erillisiä kansalli-
sia kokeita enää järjestetä. (L 601/2005, 25 §; Valtioneuvoston asetus 603/2005; 
Opetushallituksen määräys M 32/011/2005, Ammattiosaamisen näytöt käyttöön   
2006). Koulutuksen järjestäjien on pitänyt ottaa näytöt käyttöön vuonna 2006, 
ja vuodesta 2007 ovat näytöt olleet myös kansallisen oppimistulosten arvioinnin 
perusta (opetusministeriön päätös (3/502/2007).1 

Artikkelissani keskityn arviointinäkemyksen muutoksen lisäksi tarkastelemaan teo-
reettisesti niitä jännitteitä, joita syntyy sovitettaessa yhteen arvioinnin eri tasoja ja 
tavoitteita sekä luotettavuusvaatimuksia. Näyttöperusteinen osaamisen arviointi 
muuttaa aiempaa opiskelijan arviointia kontekstiperustaiseksi ja toiminnalliseksi. 
Arviointi perustuu myös vuorovaikutukseen, ja arvioinnin kohde on osallisena 
arvioinnissa. Myös nämä muutokset arviointinäkemyksessä vaikuttavat luotetta-
vuuteen ja tuovat sen varmistamiseen mielenkiintoisia haasteita. Keskeinen kysy-
mys on, miten uudessa arviointiajattelussa varmistetaan luotettavuus ja edistetään 
luottamusta. Pohdin artikkelissani luotettavuuden ja luottamuksen välistä yhteyttä 
näyttöperusteisen arvioinnin kehittämiseen kohdistuneen tutkimuksen tulosten 
valossa (Räkköläinen 2011, ks. myös Räkköläinen 2005a ja 2005b).

Opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin yhteensovittamiseen liittyy arvi-
oinnin eri ulottuvuuksien jännitteitä, joita voi ymmärtää tarkastelemalla erilaisia 
arvioinnin lähestymistapoja, arviointinäkemyksiä. Nämä jännitteet ovat läsnä myös 
käytännön toiminnassa ja ilmenevät eri tavoin kehitettäessä arviointijärjestelmiä, 
laadittaessa arviointiasetelmia, suunniteltaessa arvioinnin luotettavuuden varmis-
tamista tai laadunvarmennusmenetelmiä. Jännitteet ilmenevät myös arvioitaessa 
osaamista ja oppimistuloksia eri konteksteissa. Tietoisuus näistä jännitteistä aut-
taa kehittämään arviointikulttuuria ja arviointikäytäntöjä. Arvioijan oman arvioin-
tinäkemyksen tai organisaation arviointikulttuurin tarkastelu mahdollistaa arvioin-
nin kehittämisen oikeudenmukaiseksi ja kehittäväksi. Tämä on erityisen tärkeää 
silloin, kun arvioinnin ja oppimisen yhteys on olennaista – ja näinhän se on kai-
kessa koulutuksessa ja opetuksessa. 

1 Anu Räisänen tarkastelee omassa artikkelissaan tämän uuden järjestelmän käyttöönottoa ja sen metodologi-
sia haasteita. 
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ARVIOINTITRADITIOT JA ARVIOINNIN ERI TARKOITUKSET

Arvioinnin sukupolvien historiallinen tarkastelu osoittaa, että arvioinnin tarkoi-
tus ja menetelmät sekä arvioijan suhde muuttuvat sukupolvesta toiseen. Tun-
nettu jaottelu arvioinnin sukupolvista valottaa hyvin erilaisten arviointinäkemys-
ten muotoutumista. Guba ja Lincoln (1989) ovat määrittäneet arvioinnin historian 
neljä sukupolvea. Niiden jälkeen on nimetty jo viidennenkin sukupolven arvioin-
teja, jotka ilmentävät nykyisiä käsityksiä erityisesti arviointitiedon kontekstuaali-
sesta luonteesta ja tavoitteesta ymmärtää kehittämistoiminnan muutoksia ja vai-
kutuksia. Eri sukupolvet limittyvät toisiinsa ja ilmenevät samanaikaisesti, eivätkä 
ne aina ole selkeästi erotettavissa toisistaan. Sukupolvien tarkastelu valottaa kui-
tenkin hyvin arviointien erilaisia tarkoituksia sekä arvioijan ja arvioinnin kohteen 
välisen suhteen muotoutumista. Arviointien toteuttamiseen ja seuraamuksiin vai-
kuttaa myös, millainen käsitys on arviointitiedon ja -tulosten yleistettävyydestä. 
Arviointinäkemykset kehittyvät, kun alkaa syntyä kritiikkiä aikaisempaa arvioin-
tiajattelua kohtaan. 

Ensimmäisen sukupolven aikana aina 1950-luvulle saakka painotettiin arvioin-
nissa lähinnä mittaamista ja testaamista, jolloin suosittiin hyvin teknisiä menetel-
miä sekä erilaisia kyky- ja lahjakkuustestejä. Menetelminä käytettiin kyselylomak-
keita, standardoituja testejä ja pisteytystä. Arvioinnin kohteena oli lähinnä oppi-
las ja hänen suoriutumisensa. Voidaan olettaa, että tämän mittaamista painotta-
van arviointisukupolven taustalla oleva oppimiskäsitys oli behavioristinen. (Guba 
& Lincoln 1989.)

Toisessa arviointisukupolvessa korostui tavoitearviointi, ja siinä mielenkiinnon 
kohteeksi tulivat esimerkiksi oppilaitosten opetussuunnitelmat ja oppilaiden kyky 
saavuttaa asetetut tavoitteet ja heidän valmiutensa jatkaa opintojaan. Arvioinnin 
tarkoituksena oli tutkia, miten opetussuunnitelmat toimivat käytännössä oppilai-
toksissa. Arvioinnin rooli muuttui kuvailevaksi, ja teknisten mittausten rinnalla 
ryhdyttiin käyttämään useampia erilaisia menetelmiä. (Guba & Lincoln 1989; myös 
Smith & Tyler 1946.)

Kolmannessa arviointisukupolvessa teknisten ja kuvailevien tehtävien lisäksi tuli 
arvioijille uusi tehtävä: arvostelu ja päätelmien tekeminen (judgement). Tämä mer-
kitsi, että arvioijilta odotettiin myös kannanottoa, tuomiota siitä, miten tavoitteet 
on saavutettu ja miten tuloksellista arvioitava toiminta on ollut. Arvioijat toimivat 
päätöksentekijöiden tukijoina. Tässä yhteydessä alkoi keskustelu standardeista ja 
siitä, kuka ne määrittää ja mihin tarkoitukseen arviointia tulisi käyttää. (Guba & 
Lincoln 1989; myös Scriven 1967.) 
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Neljännen sukupolven arviointi alkoi kehittyä 1980-luvulla, kun edellisiä sukupol-
via ryhdyttiin kritisoimaan liian yksipuolisina. Tuolloin ryhdyttiin korostamaan, 
ettei arvioijien tarkastelema todellisuus voi olla ole yhtenevä, vaan pluralistinen, 
jolloin tulee huomioida myös konteksti ja dialogi yleisön kanssa sekä moniarvoi-
suus. Aikaisempia malleja kritisoitiin myös managerialismista, jolloin arvioija on 
yhteydessä vain arvioinnin tilaajaan, yleensä johtoon, jolla myös on valta päättää 
arviointikysymyksistä ja tulosten käytöstä. Myös liiallista sitoutumista tieteelliseen 
tutkimusparadigmaan, lähinnä positivistiseen lähestymistapaan, pidettiin ongel-
mana, koska kontrolloiduissa koeasetelmissa korostuu kvantitatiivinen mittaami-
nen ja unohtuu inhimillinen konteksti ja arvioijan oma vastuu tuloksista. (Guba 
& Lincoln 1989.) 

Vastapainona aikaisemmalle arviointiajattelulle Guba ja Lincoln (1989) esittele-
vät arvioinnin neljännen sukupolven, jossa keskeistä on tulkitseva lähestymistapa 
sekä neuvotteluprosessi yleisön ja arvioinnin kohteen kanssa. Heidän mukaansa 
arvioijan tehtävänä on huomioida ja tuoda esiin arviointiasetelmassa eri osapuol-
ten vaatimukset, oikeudet ja arvostukset. He myös korostavat, että tätä todelli-
suutta voi tutkia vain arvioijan ja arvioitavan välisessä vuorovaikutuksessa, jossa 
syntyvä arviointitieto konstruoidaan jälleen uudelleen. Mittaamiseen, kuvailuun 
tai johtopäätöksiin perustuvasta arvioinnista siirrytään näin neuvotteluun poh-
jautuvaan arviointiin. Arvioijan tehtävänä on myös toimia oppimisprosessin virit-
täjänä ja keskustelun johtajana, jolloin pyritään eri osapuolten välillä konsensuk-
seen ja oppimaan uutta. Tämän lähestymistavan taustalla on vahva konstruktivis-
tinen paradigma, jonka mukaan todellisuus ei ole objektiivinen, vaan sitä rakenta-
vat ihmiset ja siihen vaikuttavat monet sosiaaliset ja kulttuuriset seikat – jokainen 
yksilö rakentaa sosiaalisen todellisuuden omassa mielessään. Tällöin arvioinnissa 
on välttämätöntä huomioida moniarvoisuus ja konteksti, jossa arviointia tehdään. 
Niinpä neljännen sukupolven arvioinneissa luovutaan perinteisistä käsityksistä 
arviointitiedon yleistettävyydestä ja objektiivisesta ”totuudesta”. Yleistettävyyden 
sijasta painottuvat asioiden suhteellisuus ja paikallisen tason ymmärryksen lisää-
minen. Myös arvioijan rooli muuttuu, koska arviointiprosessia ei näin voi koko-
naan kontrolloida, vaan arvioijan on siedettävä epävarmuutta. Arvioija on silloin 
myös arvioinnissa toimiva subjekti, ei ulkopuolinen tarkkailija.

Neljännen arviointisukupolven jälkeen on ryhdytty jo puhumaan viidennestä suku-
polvesta. Se perustuu niin sanottuun realistiseen arviointiteoriaan, jonka pohjalta 
tehtyä arviointia kutsutaan realistiseksi arvioinniksi (Anttila 2005, 2007; Patton 
2002; Pawson 2006; Pawson & Tilley 1997a, 1997b; Räkköläinen 2011; Saari 2002). 
Se syntyi osittain kritiikkinä täysin konstruktivistista lähestymistapaa vastaan. Kon-
struktivistisessa traditiossa ajatellaan, että tieto syntyy yksilöllisen ja yhteisöllisen 
konstruoinnin tuloksena ja on näin olemassa vain subjektin kautta (ks. myös Kush-
ner 2005). Realistisen arvioinnin perimmäisenä tarkoituksena puolestaan on halu 
selvittää asioiden todellinen tila. Tämän lähestymistavan taustalla on tieteellinen 
realismi. Sen mukaan objektiivinen ja tiedostettavissa oleva maailma on todella 
olemassa riippumattomana ihmisten ulkopuolella ja tieto on mahdollista vahvistaa 
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havainnoimalla. Realistisessa arvioinnissa on keskeistä kausaalisuhteiden tarkastelu 
ja muutoksiin vaikuttavien perimmäisten mekanismien ymmärtäminen. Realisti-
sessa arvioinnissa korostuukin kontekstuaalisuus, sillä vaikuttavien mekanismien 
nähdään aina olevan riippuvaisia olosuhteista. Perusajatuksena on, että tietyssä 
kontekstissa toimiva mekanismi saa aikaan toiminnan vaikutuksen. Arvioinnilla 
puolestaan tuodaan esiin kausaalisuuteen vaadittavat olosuhteet ja ne yhteiskunnal-
liset mekanismit, jotka saavat aikaan muutoksia (ks. myös Stame 2004a ja 2004b).

Realistinen lähestymistapa soveltuu erityisesti erilaisten paikallisten kehittämis-
hankkeiden ja -ohjelmien arviointiin. Realistisessa suuntauksessa arvioijan suhde 
arviointikohteeseen on läheinen. Jotta arvioinnissa esiin tulleita vaikutusmeka-
nismeja ja -malleja voidaan testata ja kehittää eteenpäin, arvioijan on pyrittävä 
vuorovaikutteiseen, jopa opettaja–oppilas-suhteeseen päätöksentekijöiden, toi-
meenpanijoiden ja muiden osallisten kanssa. Tapahtumien välillä ajatellaan olevan 
todellinen, reaalinen yhteys. Tavoitteena on ymmärtää, mikä seikka kehittämis-
hankkeessa tai -ohjelmassa saa aikaan kulloisetkin vaikutukset. Realistinen arvi-
oitsija pyrkii ymmärtämään, keitä varten ja missä olosuhteissa kehittämisohjel-
mat toimivat. Näissä arvioinneissa korostuvat usein paikallisuus sekä ohjelmien 
konkreettiset vaikutukset ja mielekkyys alueen asukkaiden kannalta. Mekanismien 
toiminnan ajatellaan siis aina riippuvan kontekstista. Realistisessa lähestymista-
vassa on piirteitä sekä positivistisesta että konstruktivistisesta arviointitraditiosta. 
Keskeisenä erona on, ettei kontekstia nähdä vain satunnaisena ja mahdollisena, 
vaan sitä tarkastellaan yhteiskunnallisina olemassa olevina olosuhteina. (Pawson 
& Tilley 1997a; Pawson 2006, 17–28; Stame 2004a; ks. myös Kaarlejärvi 2000; 
Rajavaara 2007.)

Arviointinäkemykset kehittyvät kritiikin kautta. Realistista arvioinnin lähestymis-
tapaakin on jo arvosteltu esineellistämisestä ja vallitsevien olotilojen vakiinnutta-
misesta sekä yllättäen myös konkreettisuuden puutteesta, koska realistinen arvi-
ointiteoria lähestymistapana jättää operationalisoinnin vähälle huomiolle (Män-
tysaari 1999, 60; Kaarlejärvi 2000, 369). On myös kritisoitu, onko ylipäätänsä 
mahdollista soveltaa kokeellista asetelmaa yhteiskunnallisten olojen arviointiin 
tai suunnitteluun ja oletetaanko arviointien tulosten liiankin itsestään selvästi siir-
tyvän käytännön ratkaisuiksi (ks. esimerkiksi Rajavaara 2007, 109–116; ks. myös 
Vedung 1997, 2003).

Usein esitetään myös vaatimus siitä, että arvioinnin tulisi pohjautua entistä sel-
vemmin teoriaan (theory-based evaluation, ks. esim. Stame 2004a). Tämä vaati-
mus liitetään erityisesti kehittämisohjelmien ja uudistusten arviointiin muutosten 
mekanismien ymmärtämiseksi. Se on kritiikkiä liian menetelmäpainotteista arvi-
ointia kohtaan, joka ei ole riittävä tarkasteltaessa kehittämisohjelmien vaikutuksia 
asianosaisille erilaisissa olosuhteissa. Teorian painottaminen liittyy myös tavoittee-
seen vahvistaa arviointien yleistettävyyttä. Tällöin arvioinnin avulla tuotetaan teo-
reettisia jäsennyksiä arvioitavasta ohjelmasta tai uudistuksesta, jolloin se on myös 
yleistettävissä laajemmin muihin ohjelmiin. Näin arvioinneista on mahdollista 
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oppia. Arvioinnin toteuttamiseksi voidaan kehittää myös teoreettisesti perusteltu 
rakenne, viitekehys tai prosessi, joissa esitetään muun muassa, millainen data on 
hyödyllistä ja miten arviointi pitäisi toteuttaa, jotta sillä olisi myönteisiä vaikutuk-
sia kehittämishankkeissa. Liikkumalla teorian ja empirian välillä ja muodostamalla 
hypoteeseja ylitetään arviointien kertaluontoisuus. Arvioija myös testaa teorioita 
osallisten antaman tiedon avulla ja antaa palautetta arviointituloksista osallisille, 
ohjelman toimeenpanijoille ja päätöksentekijöille, jotka haluavat saavuttaa tiettyjä 
tuloksia ohjelman avulla. Realistista lähestymistapaa kutsutaankin usein arviointi-
tutkimukseksi. (Stame 2004a, 58–76; myös Chen & Rossi 1989; Saunders 2005 ja 
2006, 259–261; Weiss 1995 ja 1997.) 

Realistinen traditio on edistänyt käytännön kehittämishankkeisiin liittyvän tutki-
mus- ja arviointitoiminnan kehittämistä (Anttila 2005, 2007). Kehittämishankkei-
siin liittyy usein käytännön kehittämisen lisäksi myös suuri tiedontarve. Anttila 
(2005) näkee realistisen arviointitutkimuksen ongelmanratkaisuprosessina, jolloin 
tuotetun tiedon käyttökelpoisuutta ja soveltuvuutta pidetään arvokkaana asiana. 
Taustalla on pragmaattinen tietokäsitys. Luovissa kehittämishankkeissa arviointi 
voi olla tutkivaa toimintaa, joka tukee käytännön kehittämistyötä antamalla tietoa 
siitä, miten hankkeet toimivat, mitä varten ja missä olosuhteissa. Tällä tavalla voi-
daan tavoittaa myös hankkeen osallisten kätketty hiljainen tieto. Laajennettu tie-
tokäsitys pitää sisällään silloin myös ideat, innovaatiot ja mielikuvat. Tiedon tuot-
tamisen tapana on usein itserefl ektio ja aktiivinen dokumentointi – arvioinnin 
kohde tuottaa itse arviointitietoa aktiivisesti ja systemaattisesti. Uutta tietoa anta-
vat arviointiprosessi on hyödyllinen väline päätöksentekijöiden työssä ja sovellet-
taessa kehittämistyön tuloksia uusissa kehittämiskohteissa. Realistisen lähestymis-
tavan mukaan arviointi on jatkuva prosessi, ja siten sen tulisi olla olennainen osa 
tuloksellista kehittämistyötä. (Anttila 2005, 2007; Pawson & Tilley 1977b; Stame 
2004b.) Nämä realistisen lähestymistavan pohjalta kehittyneet näkemykset uuden 
tiedon tuottamisesta sekä soveltamisesta kehittämistyöhön ja yleistämisestä uusiin 
tarkoituksiin saattavat enteillä jo seuraavien arviointisukupolvien syntymistä. 

Näissä edellä esitellyissä lähestymistavoissa arvioinnin mielenkiinnon ja menetel-
mien lisäksi vaihtelee suhde arvioijan ja arvioinnin kohteen välillä. Vuorovaikuttei-
suus alkaa korostua erityisesti arvioinnin neljännessä sukupolvessa, jossa huomi-
oidaan myös arvioinnin kohteen sosiaalinen konteksti ja inhimilliset tekijät. Myös 
viidennen sukupolven lähestymistavoissa, joissa tavoitteena on arvioinnin myötä 
saada aikaan muutosta kohteessa, korostuu vuorovaikutus. Arvioinnin kohteen 
osallisuus arvioinnissa ilmenee eri tavoin eri aikakausina ja arvioinnin sukupolvissa 
sen mukaan, miten vuorovaikutteisesti arvioinnin kohteen kanssa toimitaan. Vuo-
rovaikutus ja osallisuus ovat yhteydessä luottamukseen arviointisuhteen lähtökoh-
tana. Osallisuus lisääntyy selvästi arviointitraditioiden kehittymisen myötä, jolloin 
siirrytään kontrollista kohti luottamusta. Arvioinnin kohteen aktiivisuutta koros-
tetaan erityisesti uusimmissa osallistumista ja voimaantumista edistävissä arvioin-
tinäkemyksissä, joita tarkastelen seuraavassa luvussa. 



248

ARVIOINTINÄKEMYS JA LUOTTAMUS ARVIOINTISUHTEESSA

Arviointinäkemys on lähellä arviointiparadigman käsitettä, joka viittaa siihen, 
miten arvioija näkee maailman ja mitä hän ajattelee arviointitiedon luonteesta ja 
siitä, miten tietoa voidaan tulkita (esimerkiksi Guba 1990). Arviointinäkemys vai-
kuttaa ennen kaikkea siihen, mikä on arvioinnin tarkoitus ja miten arvioijan ja arvi-
oinnin kohteen välinen suhde muotoutuu ja miten arvioinnin luotettavuus var-
mistetaan. Arviointinäkemys ilmenee käytännön arviointiasetelmissa. Seuraavat 
seikat kuuluvat arviointinäkemykseen ja myös erottelevat eri arviointinäkemyksiä 
toisistaan (Räkköläinen 2011):

0. 

• arvioinnin tarkoitus ja tavoite
• arviointiasetelma ja arviointimenetelmät
• arvioijan ja arvioinnin kohteen välinen suhde
• arvioinnin luotettavuuskriteeristö ja luotettavuuden varmistaminen
• arviointitiedon käyttö.

0. 

Arvioinnin kohteen osallisuuden edistäminen ja voimaantuminen omassa asias-
saan liittyvät uusimpien arviointitraditioiden arviointinäkemyksiin. Osallistava 
arviointi syntyi kritiikkinä aiempia arviointisukupolvia kohtaan. Jo Guba ja Lincoln 
(1989, 10–11, 51–115) viittasivat osallistavaan arviointiin kritisoidessaan erityisesti 
sellaista arviointia, jossa ihmiset ovat passiivisia objekteja, arvioinnin kohteita, 
eikä heillä edes ole käsitystä omasta roolistaan tai vaikutusmahdollisuuksistaan 
arvioinnissa. Osallistavassa arvioinnissa kunnioitetaan arvioinnin kohteen arvos-
tuksia, eheyttä ja yksityisyyttä. Osallistaminen ja osallistuminen edistävät luotta-
musta arvioijan ja arvioinnin kohteen välillä, koska arviointiin osallistuvien suhde 
ei perustu ulkopuoliseen kontrolliin, vaan yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaiku-
tukseen ja tasavertaisuuteen. Osallistavassa arvioinnissa arvioijan rooli muuttuu 
enemmän ohjaavaksi, eikä täydellinen kontrolli tai objektiivisuus (arvioijan ulko-
puolisuus) ole mahdollista, vaan myös arvioija on osallisena arviointiprosessissa. 
Arvioinnin keskeisenä päämääränä on voimaannuttaminen (empowerment, joka 
voidaan kääntää myös ”valtuuttavaksi” arvioinniksi). 

Osallisuutta ja voimaantumista pidetään kehittävän arvioinnin keskeisinä tavoit-
teina, jopa ehdottomina laatuvaatimuksina. Erityisesti arvioinnin seuraamuksia ja 
vaikutuksia arvioinnin kohteeseen seurataan ja tarkastellaan kriittisesti osana arvi-
ointia. Arviointia ei siis tehdä vain hyödyllisen arviointitiedon saamiseksi, vaan 
arviointiprosessin tarkoituksena on myös tukea osallistujia oman toimintansa 
kehittämisessä ja lisätä heidän vaikutusmahdollisuuksiaan. Voimaannuttava arvi-
ointi, joka painottaa syvän ja laajan osallistumisen lisäksi käytännön elämään vai-
kuttamista ja konkreettisten muutosten aikaansaamista, kuuluu lähinnä uuteen vii-
denteen arviointisukupolveen. (Fetterman 1994, 2001; Rossi  ym. 2004; Räkköläi-
nen 2011, ks. myös Whitmore 1998; Whyte 1990). 
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”Osallistaminen” arvioinnin suunnitteluun, toteuttamiseen sekä tulosten tulkin-
taan ja toimeenpanoon on myös luottamuksen perusta. Luottamus syntyy, kun 
arviointiin osallistuvat ne henkilöt, joiden toimintaan arviointi kohdistuu tai joihin 
arvioitavien uudistusten vaikutukset ulottuvat. Mitä useammassa arviointiproses-
sin vaiheessa arvioinnin tilaaja tai kohde on mukana, sitä osallistavampaa arviointi 
on. He voivat tehdä aloitteen ja olla mukana määrittelemässä ohjelmaa ja muotoile-
massa arviointikysymystä, ja jatkaa arviointiprosessin mukana aina tulosten tulkin-
taan saakka (kuvio 1). Tämä muuttaa perinteistä arviointisuhdetta niin, että myös 
osalliset kantavat vastuun arvioinnista ja jakavat sen riskit arvioitsijoiden kanssa. 
Esimerkiksi opiskelijan arvioinnissa osallistuminen merkitsee sitä, että oppija on 
osallisena oman osaamisensa arvioinnissa ja vastuussa itsearvioinnista. Voimaan-
nuttavissa arvioinneissa käytetään tiedon tuottamiseksi usein itsearviointia ja ref-
lektiota (ks. esim. Poikela 2004, 2005). Arvioitsijan tehtävänä on olla neuvottelu-
prosessin organisoija, ja neuvottelussa syntyy konsensus niiden kesken, jotka jaka-
vat saman kontekstin. Arvioinnissa ei näin ole vain yhtä ”totuutta”. 

KUVIO 1. Osallistumisen aste arviointiprosessissa (mukaillen Fetterman 2001; Patton 1997; 
Rossi, Lipsey & Freeman 2004; Stern 2005; Saunders 2006)

Osallistuminen, yhteistoiminnallisuus ja voimaannuttaminen ovat käsitteinä limit-
täisiä ja osittain päällekkäisiä. Voimaannuttava arviointi edellyttää yhteistoiminnal-
lisia ja osallistavia menetelmiä, ja voimaantumisen kokemus lisää motivaatiota osal-
listua oman asian ajoon. Osallisuus puolestaan viittaa siihen kokemukseen, joka 
voi syntyä arviointiin osallistumisen vaikutuksesta, ja se on lähellä voimaantumista. 

O
s

a
ll

is
tu

m
is

e
n

a
s

te

Toimeenpano (esittäminen ja tulosten levittäminen)

Käsittely (johtopäätösten esittäminen ja levittäminen)

Tiedonkeruu ja analysointi (arvioinnin toteuttaminen)

Suunnittelu (arviointikysymyksen ja menetelmien muotoilu)

Uudistusten toimeenpano

Keskustelu (tulosten tulkinta)

Aloite (ongelman määrittäminen, arvioinnin ”tilaaminen”)-
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Osallistumista edistävässä arvioinnissa (participative/inclusive) korostuvat koh-
teen vaikutusmahdollisuudet ja aktiivinen toiminta arvioinnin toteuttamisessa, 
jolloin suhde arvioijan ja arvioinnin kohteen välillä on hyvin vuorovaikutteinen. 
Koska arvioinnin tarkoituksena on edistää muutoksia, on konteksti huomioitava 
arviointiasetelman suunnittelussa ja tulosten tulkinnassa. 

Osallistavan arvioinnin vastakohtana pidetään objektiivista arviointia, joka on täy-
sin arvioijan kontrolloimaa eikä arvioinnissa ole yhteistoimintaa arvioinnin koh-
teen kanssa (esimerkiksi Stuffl ebeam 1994). Arviointia voidaan kutsua myös riip-
pumattomaksi tai itsenäiseksi (independent evaluation), jolloin arvioija on pää-
vastuussa arvioinnin suunnittelusta ja toteuttamisesta (myös tiedonkeruusta) sekä 
tulosten levittämisestä. Arviointisuhde on lähtökohdiltaan silloin kontrolloivaa. 
Myös tilivelvollisuus liitetään kontrolliin. Tilivelvollisuus tarkoittaa, että joku tulee 
saattaa vastuuseen, vaatia tilille tai antaa selonteko, selitys jostakin. Tällöin usein 
puhutaan myös tulosvastuusta. Tilivelvollisuudella vastataan hallinnollisen evalu-
aatiotiedon tarpeeseen ja koulutuksen tuloksellisuuden, tehokkuuden ja vaikut-
tavuuden arviointiin. Tilivelvollisuuden on arvioitu olevan hallinnon yleisimmin 
käyttämä arvioinnin muoto. (Jakku-Sihvonen 1992, 1994; Laukkanen 1994, 1998, 
2002; Vaherva 1983; Vuorenmaa 2001.)

Luottamuksen ja kontrollin välinen yhteys on hyvin moninainen. Tilivelvollisuus 
ja tuloksellisuuden seuranta eivät välttämättä ole vain kontrollia, eikä arvioijan ja 
kohteen etäisyys aina ole este osallisuudelle arvioinnissa. Monet arvioinnin asian-
tuntijat nimittäin yhdistävät tilivelvollisuuden ennen kaikkea hyvään hallinnointiin 
ja johtamiseen edistyksellisessä ja demokraattisessa julkisten asioiden hoidossa. 
Sen sijaan arvioinnin kohteen osallisuus ja vuorovaikutus arviointisuhteessa ovat 
luottamuksen ehtoja useiden tutkimusten mukaan. Mikäli arvioijan ja arvioinnin 
kohteen välille ei synny luottamusta, koetaan ulkoinen arviointi uhkana, valvon-
tana ja kontrollina. Silloin, kun tilivelvollisuusarviointi perustuu ulkopäin asetet-
tuihin standardeihin ja arvioinnin tulokset vaikuttavat merkittävästi arvioitavan 
tulevaisuuteen, kutsutaan arviointia high-stake-arvioinniksi, joka useimmiten liite-
tään kontrolliin, eikä sen lähtökohtana ole luottamus. (Räkköläinen 2011; ks. myös 
Crooks 2002; O’Neil 2002; Stuffl ebeam 1994; Saunders 2005, 2006).

Tilivelvollisuusevaluaatiossa, jossa arviointi nähdään toiminnan kontrollina, 
on perinteisesti korostettu arvioinnin puolueettomuutta ja riippumattomuutta,          
jolloin arvioijan suhde asiakkaaseen ja arvioinnin kohteeseen on etäinen eikä asian-
ajoa tai asianedistämistä sallita. Usein nähdään myös, että tilivelvollisuusevalu-
oinnissa, jossa katsotaan taaksepäin ja mitataan tuloksia ja tehokkuutta, ei arvi-
oijan tule ottaa kantaa tuloksiin eikä antaa kehittämissuosituksia. Toisaalta myös 
osa osallistavan arvioinnin puolestapuhujista pitää ulkopuolisena pysymistä erit-
täin tärkeänä arvioinnin luotettavuuden kannalta, koska tällöin varmistetaan, ett-
eivät arvioijan omat intressit ja motiivit ohjaa arvioitavien valintoja (esim. Saun-
ders 2006; O’Neil 2002). Tällöin arvioija perustaa johtopäätökset arviointitu-
loksiin, mutta arviointitulosten soveltaminen on asianomistajien oma tehtävä. 
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Ulkopuolisuudella ja etäisyydellä arviointikohteesta varmistetaan myös, että huo-
mioidaan, mitä odottamattomia vaikutuksia politiikalla, ohjelmalla tai uudistuk-
sella voi olla. Puolueettomuus on vaarassa, jos arvioija on liian lähellä toimintaa, 
johon arviointi kohdistuu. Arvioinnin ulkopuolisuus on toisinaan ehto osallista-
valle arvioinnille, ja etäisyys voi edistää osallisuutta. Toiset arviointitutkijat näkevät 
puolestaan arvioijan aktiivisen roolin koko arviointiprosessissa kuuluvan olennai-
sesti osallistavaan arviointitapaan etenkin, jos tavoitteena on kehittävä arviointi, 
joka perustuu palautteeseen (esim. Fetterman 2001).

Arvioinnin läpinäkyvyydellä tarkoitetaan, että arvioinnin kohde on tietoinen arvi-
oinnista ja arviointitiedon käytöstä ja että sitä pidetään lähtökohtaisesti luotta-
musta edistävänä asiana (esim. O’Neil 2002; Saunders 2006; Stern 2005). Kaiken-
kattavan läpinäkyvyyden vaatimus on O’Neilin (2002) mukaan kuitenkin lisännyt 
kontrollia ja näin heikentänyt luottamusta ja jopa edistänyt epäluuloisuuden ilma-
piiriä. Avoimuus ja läpinäkyvyys, joka perustuu teknisesti nykyisin helppoon tie-
don tuottamiseen ja keskitettyihin järjestelmiin, on samalla uhka luottamukselle. 
Vaarana on kaikenkattava arviointitoiminta, joka kapeuttaa ja pirstoo arvioinnin 
kohteen lisäämällä standardeja. Luonnollisen toiminnan ja suoritusten alistami-
nen jatkuvalle arvioinnille ja seurannalle etäännyttää perustehtävästä, ja toimintaa 
ryhdytään sopeuttamaan ulkopuolisiin vaatimuksiin. (Ks. myös Laukkanen 2004; 
Saari 2002.) 

Osallistumista edistävissä ja voimaannuttavissa arvioinneissa keskeistä on arvi-
oinnin kohteen aktiivinen rooli arviointien toteuttamisessa ja voimaantuminen 
omassa asiassa. Osallistaminen ja osallistuminen ovat yhteydessä luottamuk-
seen arvioijan ja arvioinnin kohteen välillä, koska arviointiin osallistuvien suhde 
ei perustu ulkopuoliseen kontrolliin, vaan yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaiku-
tukseen ja tasavertaisuuteen. Luottamusta edistävässä arvioinnissa arvioijan rooli 
muuttuu ohjaavaksi, eikä täydellinen kontrolli eikä objektiivisuus (arvioijan ulko-
puolisuus) ole mahdollista, vaan myös arvioija on osallisena arviointiprosessissa. 
Arvioinnin hyödyllisyys ja käyttökelpoisuus edellyttävät, että arviointi toteutetaan 
läheisessä yhteistyössä arvioinnin tuloksia käyttävien kanssa ja arviointi kehittää 
arvioitavaa toimintaa.

Luottamus ilmenee erityisesti arvioinnin kohteen ja arvioijan välisen suhteen luon-
teessa. Ei kuitenkaan ole yksiselitteistä, edistääkö osallistuminen luottamusta vai 
onko luottamus edellytyksenä osallistumiselle. Tietoisuus arvioinnin tarkoituk-
sesta, arviointikysymyksistä ja arviointitiedon käytöstä on joka tapauksessa osal-
listavan arvioinnin ja siten luottamuksen perusehto (Räkköläinen 2011). Arvioi-
jan tehtävänä on varmistaa sekä arvioinnin kohteen osallisuus arviointikysymys-
ten asettamisessa että arviointitulosten oikeudenmukainen käyttö, jopa arvioin-
nin kohteen suojelu (ks. Saunders 2006). Palaute on olennainen osa kehittävää ja 
luottamusta edistävää arviointia, ja ihmisillä tulee olla mahdollisuus itse tarkistaa 
ja arvioida tiedon luotettavuus. Luottamusta edistävässä arviointikulttuurissa arvi-
oinnin kohde, esimerkiksi opettajat ja opiskelijat, ovat oman toimintansa aktiivisia 
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refl ektoijia, he ovat osallisina arviointiprosessissa ja heillä on siinä ammatillista vas-
tuuta ja vaikutusvaltaa (ks. O’Neil 2002). Luottamusta edistävässä arviointikult-
tuurissa painotetaan organisaatioiden, esimerkiksi oppilaitosten, omaa laadukasta 
hallinnointia eikä niinkään kontrollia ulkoapäin. Tällöin arviointitarve nousee ja 
arviointikysymykset asetetaan myös toiminnan sisältä. Osallistava arviointi perus-
tuu yhdessä neuvoteltuun arvoperustaan.

Tätä kontrollin ja luottamuksen välistä suhdetta voi ymmärtää tarkastelemalla arvi-
oinnin eri tarkoituksia. Nimittäin arvioijan rooli riippuu siitä, missä tarkoituksessa 
arviointi tehdään (Räkköläinen 2011). Arvioinnin tarkoituksena voi olla selvit-
tää, toimitaanko niin kuin pitää, jotta toiminnalle asetetut tavoitteet saavutetaan, 
tai arvioida toiminnan lopputulosta. Arvioinnin avulla voidaan siis joko parantaa 
ja kehittää toimintaa (to improve) tai näyttää toteen asioiden tila (to prove). Pai-
kallisella tasolla ja organisaatioiden sisällä toteutettu arviointi on usein kehittävää 
arviointia. Kansallisen tason arvioinnissa ja poliittista päätöksentekoa koskevassa 
arvioinnissa puolestaan on useimmiten kysymys kontrollista ja tuloksia painotta-
vasta tilivelvollisuudesta. On huomattava, että tilivelvollisuusarvioinnin tuloksia 
voidaan käyttää kehittävästi. Toisaalta myös kehittämistarkoituksessa tehty arvi-
ointi voi olla tarkoitusperiltään kontrolloivaa. Tietoa tuottavan evaluaation tavoit-
teena on lisätä ymmärrystä arvioitavasta ilmiöstä, sen taustalla vaikuttavista teki-
jöistä ja siitä, miten nämä tekijät, suunnitellut toimenpiteet ja ohjelmat liittyvät 
yhteen. (Chelimsky 1997a, 1997b; Stern 2005)

Arvioinnit jaetaan myös ulkoiseen ja sisäiseen sekä summatiiviseen ja formatiivi-
seen arviointiin. Nämä eroavat toisistaan sekä arvioinnin tarkoituksen että arvi-
ointitiedon käyttäjien – yleisön ja asianosaisten – suhteen. Formatiivisessa arvi-
oinnissa korostuu kehittävä ote, ja arviointitietoa kerätään sisäistä kehittämistyötä 
varten. Summatiivinen arviointi puolestaan on useimmiten tulosten ulkopuolista 
mittaamista ja julkistamista. Se tehdään yleensä tarkastustoimintana ja osana tilivel-
vollisuusvaatimuksia. Myös sisäinen arviointi voi olla summatiivista, jos se perus-
tuu virallisiin, ennalta asetettuihin tavoitteisiin ja kriteereihin. Näitä käsitteitä käy-
tetään tarkasteltaessa sekä järjestelmätason arviointia (erityisesti tarkastustoimin-
taa) että opiskelijan oppimisen ja osaamisen arviointia. (Ks. esim. Ecclestone 2005; 
Scriven 1967, 1977.)

Myös arviointien luotettavuusvaatimukset ja käsitykset laadukkaasta arvioinnista 
saavat erilaisia sisältöjä ja painotuksia eri arviointinäkemyksissä. Arvioinnin perin-
teisinä laatuvaatimuksina pidetään arviointien toistettavuutta eli reliabiliteettia sekä 
arviointien osuvuutta eli validiteettia (esim. Patton 2002; Rossi ym. 2004). Arvioin-
nilta edellytetään sekä toistettavuutta, pysyvyyttä ja ei-sattumanvaraisuutta (relia-
biliteetti) että osuvuutta ja pätevyyttä (validiteetti). Arviointi on osuvaa, jos on 
saatu tietoa siitä, mistä on ollut tarkoituskin. Arvioinnin on oltava vertailukelpoista 
ja kattaa kohdealueensa, ja arviointitiedon pitää olla käyttökelpoista eri tarkoituk-
sissa. Arviointitulosten toistettavuus perustuu siihen, että arviointi on standardoitu 
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soveltuvaksi samanlaisena erilaisiin tilanteisiin, jolloin saatetaan menettää erityisesti 
monimutkaisten ilmiöiden arvioinnin osuvuudesta jotakin. Arvioinneissa, joissa 
on tavoitteena ottaa huomioon konteksti ja olosuhteet ja arvioida ohjelmien vai-
kutusta, on luotettavuuden kannalta merkittävintä arvioinnin autenttisuus. Arvi-
oinnin validiteetin ja reliabiliteetin vaatimusten välillä on jännite; ne eivät voi esiin-
tyä täysimääräisesti yhtä aikaa. (Räkköläinen 2011.)

Myös aivan uusia käsitteitä luotettavuuden määrittämiseksi on luotu. Gordon 
Stobart (2008) on tuonut arviointien luotettavuuskeskusteluun mielenkiintoisen 
uuden käsitteen dependability. Depend on merkitsee johonkin luottamista, mutta 
depend (it depends…) voi tarkoittaa myös jonkin asian riippumista, johtumista jos-
takin, esimerkiksi olosuhteista. Arvioinnin luotettavuuden varmistamisessa tulisi 
huomioida arvioinnin eri kontekstit ja eri tarkoitukset. Joissakin konteksteissa 
validiteetti eli arvioinnin osuvuus on tärkeämpää kuin reliabiliteetti. Toisissa kon-
teksteissa taas reliabiliteetin eli vertailtavuuden ja yleistettävyyden korostaminen 
on tarkoituksenmukaisempaa kuin korkean validiteetin säilyttäminen. Arvioinnin 
luotettavuusvaatimukset yhdistetään siis arvioinnin tarkoitukseen. Tämä käsite 
yhdistää validiteetin ja reliabiliteetin toisiinsa. Se antaa enemmän mahdollisuuk-
sia yhdistää luotettavuuskriteereitä niin, että arvioinnit soveltuvat paremmin eri-
laisiin tarkoituksiin ja erilaisiin olosuhteisiin. Arviointiasetelmat voidaan tällöin 
muun muassa suunnitella paikallisiin olosuhteisiin sopiviksi ja varmistaa muulla 
tavoin arviointijärjestelmän mahdollisimman korkea luotettavuus, dependability. 

Arvioinnin luotettavuuskriteerien rinnalla tarkastellaan yhä useammin myös laa-
jempia laatuvaatimuksia, kuten arvioinnin riippumattomuutta, oikeudenmukai-
suutta ja seuraamuksia sekä arviointien hyötyä ja käyttökelpoisuutta. Tällöin koros-
tetaan arvioinnin eettistä hyväksyttävyyttä (probriety) ja eettisiä standardeja, kuten 
rehellisyyttä, arvioinnin kohteen kunnioittamista ja moniarvoisuuttta. Arviointi 
voi jopa edistää yleistä hyvinvointia ja hyvää elämää. Käyttökelpoisuus (utility) 
tarkoittaa, että arviointi palvelee käyttäjän tiedontarpeita ja arviointitulokset ovat 
riittävän luotettavia, jotta niiden pohjalta on mahdollista tehdä muutoksia. Arvi-
oinnin toteuttamiskelpoisuus (feasibility) viittaa arvioinnin käytännön toteuttami-
seen, järkevyyteen ja realistisuuteen. (Ks. esimerkiksi Patton 2002; Rossi ym. 2005.)
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ARVIOINNIN JÄNNITTEET

Edellä esiteltyjä pohdintoja arvioinnin tarkoituksesta ja arviointisuhteesta voi tar-
kastella myös arvioinnin erilaisina ulottuvuuksina arviointinäkemyksissä. Arvioin-
nin ulottuvuuksia eli dimensioita olen nimennyt kolme: sisäinen – ulkoinen, formatii-
vinen – summatiivinen sekä luottamus – kontrolli. Ensimmäinen ulottuvuus sisäinen – 
ulkoinen liittyy arvioinnin tarpeen määrittelyyn ja arviointikysymysten asettamiseen. 
Toinen ulottuvuus formatiivinen – summatiivinen liittyy arvioinnin tarkoitukseen, 
ja kolmas ulottuvuus luottamus – kontrolli kuvaa arviointisuhdetta arvioijan ja arvi-
oinnin kohteen välillä. (Kuvio 2.) (Räkköläinen 2011.) 

KUVIO 2. Arvioinnin ulottuvuuksien jännitteet

Ulottuvuuksien avulla voi tarkastella arvioinnin jännitteitä, jotka ilmenevät ongel-
makohtina, ristiriitoina ja ylipäätänsä valintoina käytännön arviointitilanteissa ja 
laadittaessa arviointiasetelmia. Nämä ulottuvuudet ovat toisiinsa nähden jännittei-
sessä suhteessa. Usein arvioinnissa on läsnä monia ulottuvuuksia, eikä kysymys ole 
näiden ulottuvuuksien vastakkainasettelusta vaan pikemminkin painopiste-eroista. 

Jo ensimmäisten arviointisukupolvien aikana (ks. esim. Scriven 1967; Cronbach 
1982) erotettiin käsitteellisesti summatiivinen, kokoava arviointi ja formatiivinen, kehit-
tävä arviointi. Käsitepari on edelleen käyttökelpoinen arvioinnin teoreettisessa tar-
kastelussa ja sopii hyvin eri arviointinäkemysten kuvaamiseen. Erottelu on hyö-
dyllinen jäsennettäessä erilaisia arvioinnin tarkoituksia. Arvioinnin tarkoitus mää-
rittää arvioijan roolin ja arviointisuhteen luonteen ja vaikuttaa arvioinnin luotetta-
vuusvaatimuksiin. Summatiivinen tarkoitus liitetään usein vaikutusten ja tulosten 
arviointiin ja formatiivinen prosessiarviointiin. Myös arvioinnissa pääasiallisesti 
käytettävät menetelmät vaihtelevat arvioinnin tarkoituksen mukaan: tulosten tai 
vaikutusten arvioinnissa käytetään mittaamista ja tuloksiin vaikuttavien proses-
sien selvittämisessä käytetään laadullisia tiedonhankintamenetelmiä. Summatiiviset 
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arvioinnit ovat usein ulkopuolisen arvioijan tekemiä, kun taas formatiiviset arvi-
oinnit liitetään itse- ja prosessiarviointeihin. (Ks. myös Patton 2002; Poikela 2002, 
2004, 2005.) Arvioinnin ei kuitenkaan tule nähdä jakautuvan kahteen erilliseen 
luokkaan, sillä käytännössä ei juuri esiinny puhtaasti summatiivisia tai formatiivi-
sia arviointeja.

Jännite erilaisten tarkoitusten välillä aiheuttaa jännitteitä erityisesti arvioinnin laa-
tuvaatimusten ja luotettavuuskriteereiden välille. Haasteita syntyy etenkin, jos arvi-
oinnille asetetaan paljon erilaisia tavoitteita ja odotuksia tai samaa arviointime-
netelmää halutaan käyttää eri tarkoituksissa. Arvioinnin laatuvaatimukset liitty-
vät useimmiten arvioinnin luotettavuuden määrittämiseen (validiteetti- ja reliabi-
liteettivaatimukset), mutta sen rinnalla tarkastellaan yhä useammin myös arvioin-
nin oikeudenmukaisuutta, seuraamuksia sekä arviointien hyödyllisyyttä ja käyttö-
kelpoisuutta. Kontekstiperusteisessa, usein paikallisesti tehtävässä arvioinnissa on 
arvioinnin osuvuus luotettavuuden kannalta merkityksellisempää kuin yleistettä-
vyys. Arvioinnin autenttisuus on osoittautunut olevan osuvuuden kannalta kaik-
kien tärkeintä, jolloin joudutaan tinkimään arviointien yleistettävyydestä. (Räkkö-
läinen 2011.) 

Jaottelu ulkoiseen (external) ja sisäiseen (internal) arviointiin puolestaan tuo tarkas-
teltavaksi, miten arviointikysymykset asetetaan; nousevatko ne toiminnan sisältä 
vai asetetaanko ne ulkoapäin. Jako sisäiseen ja ulkoiseen arviointiin vaikuttaa myös 
pohdittaessa, kuka voi olla arvioija, millaista arviointitietoa tuotetaan sekä miksi 
arviointi tehdään ja kenelle. Ulkoisen ja sisäisen arvioinnin toteuttajat ovat erilai-
sessa suhteessa arvioinnin kohteeseen; sisäinen arviointi suoritetaan omin voimin 
yhteisön sisällä, kun taas ulkoisen arvioinnin tekijä ei ole osa arvioinnin kohdetta 
eikä osallistu sen toimintaan. Sisäinen arviointi on usein itsearviointia ja proses-
sien arviointia. Sisäiset arvioinnit tehdään usein kehittämistarkoituksessa, joten 
ne ovat formatiivisia arviointeja. Sisäiset arvioinnit edistävät osallistumista oman 
toiminnan kehittämiseen. Niiden yleisönä eli arviointitiedon käyttäjinä ovat orga-
nisaatiossa toimivat tai läheisesti sen toimintaan osallistuvat yhteistyökumppanit. 
Näitä arviointeja ei ole tarkoitettu yleiseen tarkasteluun, vaan ne ovat epäviralli-
sempia, osallisten omaan käyttöön suunnattuja, tai ne ovat käytössä yksityistä, hen-
kilökohtaista palautetta varten. 

Sisäisen arvioinnin prosessit liittyvät usein laadunvarmennukseen (QA = quality 
assurance), jonka tarkoitus on vähentää virhelähteitä, parantaa laatua ja seurata toi-
minnan kehittymistä. Julkiset, tilivelvollisuustarkoituksessa tehdyt arvioinnit ovat 
ulkoisia arviointeja, ja ne tuotetaan kansalaisille, veronmaksajille, kuntalaisille, hal-
linnon edustajille ja päätöksentekijöille. Nämä arvioinnit ovat summatiivisia, usein 
jälkikäteen tehtäviä, ja ne liitetään usein laatukontrollin välineiksi (QC = quality 
control). Ne kohdistuvat tuloksiin, ja niissä käytetään välineinä ennalta asetettuja 
tavoitteita tai standardeja. (Ks. esimerkiksi Ecclestone 2005; Patton 2002; Ope-
tushallitus 1999; Saunders 2006a; .)
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Sekä sisäistä että ulkoista arviointia voidaan käyttää formatiivisessa ja summatii-
visessa tarkoituksessa. Arvioinnin laatukriteerien, etenkin reliabiliteetti- ja validi-
teettivaatimusten, välillä on tällöin jännite. Nämä luotettavuusvaatimukset eivät 
voi toteutua yhtä aikaa täysimääräisesti. Painotuksen ratkaisee, millaisia vaikutuk-
sia arvioinnilla halutaan olevan. Jos esimerkiksi halutaan painottaa arviointitiedon 
käyttökelpoisuutta paikallisesti ja hyödyntää arviointia käytännön toiminnan kehit-
tämisessä, on arvioinnin osuvuus olennaisempaa kuin laaja yleistettävyys. Mitä vali-
dimpia tulokset ovat, sitä hyödyllisempiä ne ovat paikallisesti. Reliabiliteetin pai-
nottaminen edellyttää standardointia, mikä kaventaa arvioinnin kohdetta, mutta 
mahdollistaa vertailun ja palautteen saamisen ja lisää usein arviointitulosten läpi-
näkyvyyttä. Arviointiasetelmien laatimisen haasteena onkin, miten voidaan yhdis-
tää sisäinen arviointi ja riittävä ulkoinen havainnointi, jotta arviointi on osallista-
vaa, toimintaa kehittävää ja samalla oikeudenmukaista ja riittävän vertailukelpoista. 
Pelkästään sisäisin voimin toteutetut arvioinnit eivät aina edistä luottamusta. Ulko-
puolisuus tuo mukanaan usein myös läpinäkyvyyttä ja arviointiosaamista. Sisäisen 
ja ulkoisen arvioinnin yhdistäminen voi olla arvioinnin laadun (esimerkiksi oikeu-
denmukaisuuden, käyttökelpoisuuden, osallisuuden ja motivoinnin) kannalta jopa 
parempi ratkaisu kuin niiden erillään pitäminen. (Ks. myös Cronbach 1982; Ecc-
lestone 2005; Patton 1997; Stobart 2008; Räkköläinen 2011.) 

Luottamus ja sen vastapoolina kontrolli liittyvät ennen kaikkea arvioijan ja arvioinnin 
kohteen väliseen suhteeseen. Kontrolli liitetään erityisesti ulkoiseen, riippumat-
toman tahon toteuttamaan arviointiin ja luottamus sisäiseen, kehittävään arvioin-
tiin. Kontrolli liittyy myös mittaamista ja ennalta asetettuja tavoitteita painottaviin 
arviointeihin. Esimerkiksi tavoitearviointiin, joka perustuu ennalta tai ulkoapäin 
asetettuihin tavoitteisiin, liittyy usein arvioitavan toiminnan kontrollointi ja stan-
dardointi. Kontrolli liittyy myös julkiseen valvontaan, joka on usein osa tilivelvol-
lisuusevaluaatiota. Arvioinnin seuraamukset tai vaikutukset kohderyhmään vai-
kuttavat siihen, miten kontrolli ja luottamus ilmenevät. Mitä enemmän arvioinnin 
tulokset vaikuttavat arvioitavan tulevaisuuteen, sitä suurempi uhka se on luotta-
mukselle. Luottamus heikkenee erityisesti, jos osallistumisen aste arvioinnissa on 
vähäistä ja arviointitarve määritellään ulkopuolelta. Luottamus heikkenee myös, 
jos arvioinnilla ei ole minkäänlaisia seuraamuksia eikä sen tuloksia voi hyödyntää 
eikä käyttää kehittämisessä. (Ks. Crooks 2002; Kuusela 2003; Linn 2000; Wallberg 
& Haerthel 1990.) Luottamusta edistävät arvioinnin tarkoituksen ja tavoitteiden 
läpinäkyvyys ja arviointitarpeen määrittely yhdessä.

Arviointisuhteen luottamuksen kannalta on olennaista myös, ettei sisäiseksi         
tarkoitettua arviointia käytetä vääriin tarkoituksiin vertailtaessa esimerkiksi orga-
nisaatioiden tuloksia. Vuorovaikutuksessa tehty arviointi on kontekstiin sidot-
tua, jolloin arviointitulosten julkistamisen vaikutukset vaihtelevat sen mukaan, 
missä yhteydessä niitä käytetään. Tilivelvollisuusarvioinnissa reliabiliteettivaati-
mukset ovat tiukemmat kuin julkistettaessa tuloksia paikallisesti. Paikallisessa arvi-
oinnissa keskeistä luottamuksen kannalta on osallisuus arvioinnissa ja tulosten 
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tulkinnassa. Toisaalta reliabiliteettiriskien ottaminen voi olla arvioinnin tavoitteen 
kannalta hyödyllisempää, esimerkiksi haluttaessa edistää oppimista ja opetuksen 
laatua oppilaitoksissa. Ratkaisut sisäisen ja ulkoisen arvioinnin yhdistämisessä ja 
arviointitulosten käytössä ovat luottamuksen kannalta hyvin keskeisiä. Kansal-
linen tilivelvollisuustarkoituksessa tehty arviointi edellyttää laadunvarmennusta 
arvioinnin luotettavuuden varmistamiseksi. Toisaalta kehittävän arvioinnin ehtona 
on, että arvioinnin tulokset ovat hyödyllisiä myös arvioinnin kohteelle ja niitä voi-
daan käyttää paikallisesti oman toiminnan kehittämiseen. Osallistavat laadunvar-
mennuksen menetelmät, kuten vertaisarviointi, sopivat kontekstiperusteiseen arvi-
ointiin. (Räkköläinen 2011.) 

Tarkastelen vielä luotettavuuden ja luottamuksen välistä yhteyttä näyttöperusteisen 
arviointijärjestelmän kehittämiseen liittyvän tutkimukseni tulosten valossa (Räk-
köläinen 2011). Dimensioiden avulla on mahdollista tarkastella opiskelijan arvi-
oinnin, joka useimmiten on formatiivista arviointia, ja summatiivisen, kokoavan 
kansallisen arvioinnin yhteensovittamisen problematiikkaa. Uudessa näyttöjärjes-
telmässä kansallista arviointitietoa oppimistuloksista kootaan suoraan paikallisesti 
annetuista näytöistä, joissa arvioidaan opiskelijan henkilökohtaista osaamista. Täl-
löin samaa arvioinnin välinettä, näyttöä, käytetään eri tarkoituksissa ja siitä saa-
daan luonteeltaan erilaista arviointitietoa. Opiskelijan arvioinnin osana näytöt ovat 
ohjaavaa, formatiivista arviointia, jolla tuetaan ja seurataan opiskelijan oppimis-
prosessia. Tällaista arviointitietoa ei ole tarkoitus koota julkista tarkastelua var-
ten. Kansallisen oppimistulosten arvioinnin tarkoituksena on tuottaa julkista ja 
yleistettävissä olevaa arviointitietoa oppimistuloksista. Tarkoituksena on seurata, 
miten kansallisesti asetetut tavoitteet saavutetaan oppilaitoksissa. Osana kansal-
lista arviointia näytöistä tulee saada myös kokoavaa summatiivista arviointitietoa, 
joka on luonteeltaan yleistettävää ja julkista. 

Tutkimus osoitti, että keskeinen haaste näyttöperusteisessa arvioinnissa on, miten 
opiskelijan arviointi ja tilivelvollisuusarviointi sovitetaan yhteen niin, että arvioin-
titieto on riittävän luotettavaa, vertailukelpoista ja eri osapuolille hyödyllistä sekä 
luottamusta edistävää. Näytöissä opiskelijan osaamista arvioidaan aidoissa työelä-
män tilanteissa ja arvioijina ovat opettajat ja työelämän edustajat sekä opiskelija 
itse. Tutkimus osoitti, että näytöt ovat kehittäneet osaamisen arvioinnin laatua ja 
lisänneet opiskelijan arvioinnin osuvuutta ja autenttisuutta. Ne motivoivat kaik-
kia osapuolia, ja arviointi tuntuu oikeudenmukaiselta ja oppimisen kannalta hyö-
dylliseltä. Näyttöjen luotettavuusongelmat liittyvät ennen kaikkea vertailtavuuteen, 
koska arviointikäytännöt vaihtelevat paikallisesti hyvin paljon ja arvioijat tulkitse-
vat arviointikriteereitä eri tavoin. Vertailtavuusongelmasta huolimatta näyttöjen 
myönteiset vaikutukset lisäävät eri osapuolten (opettajien, työelämän edustajien 
ja opiskelijoiden) luottamusta arviointia kohtaan. Tilivelvollisuusarvioinnin kan-
nalta tällainen kontekstiperusteinen arviointitieto on haastavaa, koska reliabiliteet-
tiongelmien vuoksi tulisi lisätä näyttöjen laadunvarmennusta ja standardeja, jotta 
arviointitulosten käyttö olisi mahdollista. Tällöin vaarana on näytöissä arvioitavan 
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osaamisen kaventuminen ja arvioinnin osuvuuden heikkeneminen. Etenkin kan-
sallisten arviointien toteuttajien on vielä vaikeaa luottaa järjestelmästä saatavaan 
arviointitietoon. Opiskelijan arvioinnin sääntely näytöissä jäi liian vähäiseksi ja 
kansallisen arvioinnin tarkoitus ja tulosten käyttö on epäselvää. 

Taulukossa on yhteenveto näyttöperusteisen oppimistulosten arvioinnin vahvuuk-
sista ja ongelmakohdista. Arvioinnin laatukriteerien väillä on jännite uudessa arvi-
ointijärjestelmässä. Ne eivät voi toteutua täysimääräisesti yhtä aikaa, vaan laadun-
varmennuksessa on valittava, halutaanko painottaa enemmän paikallista jousta-
vuutta vai tuottaa vertailukelpoista tietoa summatiivista arviointi varten. (Räkkö-
läinen 2011.) 2

TAULUKKO 1. Näyttöperusteisen arvioinnin vahvuudet ja ongelmakohdat arvioinnin   
luotettavuuden kannalta (Räkköläinen 2011)

Vahvuuksia Ongelmakohtia

• Näytöt lisäävät arvioin-
nin osuvuutta, merkitystä ja 
autenttisuutta opiskelijan arvi-
oinnissa (luotettavuus, aitous)

• Näytöissä on mahdollista 
arvioida laaja-alaista ammatil-
lista osaamista

• Näytöt kehittävät opiskeli-
jan arviointia ja mahdollista-
vat ammatillisen osaamisen 
yhteisarvioinnin (kriteeripe-
rusteisuus, osallisuus)

• Näytöt lisäävät oppilaitos-
ten ja työpaikkojen paikallista 
yhteistyötä

• Näyttöperusteinen arviointi 
koetaan hyödylliseksi ja moti-
voivaksi paikallisella tasolla

• Näytöt eivät suoraan tuota ver-
tailukelpoista tietoa kansallisella 
tasolla

• Näytöt on suunniteltu ennen 
kaikkea lisäämään arvioinnin 
osuvuutta eikä yhdenmukaisuutta

• Yhdenmukaistamisen vaarana on 
näyttöjen kaventuminen, arvioin-
nin osuvuuden ja autenttisuuden 
väheneminen

• Näyttöjen organisointi ja arvioin-
tikäytännöt sekä arvioitava osaa-
minen vaihtelevat paljon

• Näyttöperusteisen arvioinnin      
tarkoitus ja käyttö kansallisella 
tasolla on vielä epäselvä

2 Anu Räisänen nostaa artikkelissaan esiin jännitteistä johtuvia metodologisia haasteita kansallisessa oppimis-
tulosten arvioinnissa.
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Näyttöperusteisessa arvioinnissa on etsitty tasapainoa arvioinnin laatuvaatimusten 
välille. Tutkimukseni perusteella näyttöperusteisen arvioinnin validiteetti on mer-
kityksellisempää toimijoiden (yksilöt, yhteisö) kannalta ja paikallisella tasolla, reli-
abiliteetin tärkeys puolestaan on suurempaa kansallisen järjestelmän (poliittinen 
päätöksenteko, hallinto) kannalta. Ero johtuu siitä, että arvioinnin funktiot ovat 
erilaisia ja näytöt ovat arviointivälineinä eri tarkoituksessa. Stobart (2008) koros-
taa, että asetettaessa standardeja arvioinnille tulee aina samalla pohtia, tuotetaanko 
näin sellaista tietoa, jota tarvitaan (fi tness-for-purpose), ja mitkä ovat arvioinnin 
seuraamukset opetuksessa ja oppimisessa. Arvioinnin autenttisuus on näyttöpe-
rusteisen arvioinnin luotettavuuden kannalta merkittävää, ja se voidaan useimmi-
ten saavuttaa painottamalla validiteettia. Ratkaisuna on ollut myös reliabiliteettiris-
kien ottaminen ja validiteetin painottaminen luotettavuutta koskevissa linjauksissa. 
Validiteetin painottaminen mahdollistaa laaja-alaiset ammattiosaamisen näytöt ja 
enemmän paikallista joustavuutta kuin vertailtavuuden painottaminen. Reliabili-
teetin painottaminen olisi kaventanut ammatillisesta osaamisesta saatavaa arvioin-
titietoa näytöissä. Näyttöperusteinen arviointi edellyttää kuitenkin laadunvarmen-
nusta arvioinnin luotettavuuden ja käyttökelpoisuuden varmistamiseksi sekä opis-
kelijan arvioinnissa että kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa.

Tutkimus osoitti, että luotettavuus ja sen varmistaminen sekä luottamus ovat yhte-
ydessä toisiinsa; samat asiat, jotka lisäävät arvioinnin luotettavuutta, ovat yhte-
ydessä myös luottamukseen. Näyttöperusteisen arvioinnin myönteiset seuraa-
mukset lisäävät eri osapuolten luottamusta näyttöperusteista arviointia kohtaan. 
Uuteen näyttöperusteiseen arviointijärjestelmään luotetaan, vaikka arviointitie-
don vertailukelpoisuutta epäilläänkin. Merkittävimmiksi luottamusta edistäviksi 
asioiksi osoittautuvat samat laatuvaatimukset, joilla varmistetaan näyttöperustei-
sen arvioinnin luotettavuutta. Näyttöperusteisen arvioinnin luotettavuutta ja siten 
luottamusta lisäävät opiskelijan osaamisen yhteisarviointi, tavoite- ja kriteeriperus-
teinen arviointi, palautteen saaminen ja palautteen hyödyllisyys oman toiminnan 
kehittämisessä sekä vertaisarviointi näyttötoiminnan laadunvarmennuksessa. Tut-
kimus osoitti, että osallisuudella on keskeinen merkitys luottamuksen ilmenemi-
sessä näyttöperusteisessa arvioinnissa. Vertaisarvioinnissa on mahdollista yhdistää 
arvioinnin luotettavuuskriteereitä ja etsiä tasapainoa reliabiliteetti- ja validiteetti-
vaatimusten välille. Tilivelvollisuus sinällään ei ole uhka luottamukselle. Kontrol-
lin lisääminen tiettyyn pisteeseen vaikuttaa myönteisesti luottamukseen. Kontrol-
lin ja sääntelyn keskeneräisyys tai epämääräisyys puolestaan heikentää luottamusta 
arviointisuhteessa. Pelkkä paikallinen joustavuus ei lisää luottamusta eikä tee arvi-
oinnista kehittävää. 

Kaiken kaikkiaan näyttöperusteisen arviointijärjestelmän kehittämisessä tehtiin 
kontrollin ja luottamuksen välillä sellaisia linjauksia, jotka ovat uusimpien vuoro-
vaikutusta ja osallisuutta painottavien arviointitraditioiden suuntaisia. Ne perus-
tuvat enemmän luottamukseen kuin kontrolliin, ja ne jättävät myös mahdollisuu-
den osallisuuteen ja kontekstin huomioimiseen.
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LOPUKSI

Arvioinnin jännitteitä ei voi ratkaista ilman arvioinnin tarkoituksen kirkastamista. 
Arvioinnin tarpeen määrittely ja arviointikysymysten asettaminen ovat keskeinen 
osa arvioinnin tarkoituksen määrittämistä. Osallistavan arvioinnin piirre on, että 
ne, keiden elämään arviointi vaikuttaa, ovat myös mukana näissä vaiheissa. Kou-
lutuksen arvioinnissa on tunnistettava niitä prosesseja ja rakenteita, jotka edistävät 
luottamuksen syntymistä ja saavat yksilön ja yhteisön oppimaan. Arvioinnin tulee 
olla merkityksellistä. Silloin kun arvioinnissa on runsaasti joustavuutta, korostuu 
sisäisen arvioinnin merkitys, mikäli halutaan saada aikaan oppimista ja kehittää 
itsearviointitaitoja. Luottamuksen voi tuhota käyttämällä arviointitietoa niin, että 
se vahingoittaa arvioinnin kohdetta. Luottamus on uhattuna myös, jos arvioin-
nilla ei ole mitään seuraamuksia. Myös osallisuuden puuttuminen ja ulkopuolisen 
kontrollin painottaminen ovat este luottamuksen syntymiselle. Luottamus edellyt-
tää ennen kaikkea arviointijärjestelmän funktion kirkastamista: miksi järjestelmä 
on olemassa ja mihin tietoa käytetään. Vasta tämän jälkeen voi löytää tasapainon 
laatuvaatimusten välille. Osallistavat ja vuorovaikutukseen perustuvat laadunvar-
mennuksen menetelmät edistävät myös luottamusta. Arviointi, joka tuottaa oppi-
mista, on luottamuksen lähde. Arvioinnin luotettavuuden ja luottamuksen välillä 
on positiivinen yhteys. Tämä yhteys on olemassa uudessa näyttöperusteisessa arvi-
ointijärjestelmässä, mikä kannustaa kehittämään sitä edelleen. 

Kehittävä arviointi nojaa vuorovaikutukseen, mutta vuorovaikutukseen pohjautu-
van arviointitiedon käyttökelpoisuudesta meillä on toistaiseksi vasta vähän koke-
musta, koska se on arviointitraditiona nuori. Onkin suhtauduttava kriittisesti sii-
hen, onko vuorovaikutukseen perustuva arviointitieto riittävää, ja pohdittava 
myös, miten hyödyllistä tietoa siitä voi eri tarkoituksiin saada ja miten lopulta pys-
tytään takaamaan kaikkien osapuolten osallisuus ja vaikutusmahdollisuudet. Arvi-
ointi voi johtaa kehittämiseen, mutta kehittämistyössä syntynyt aineisto ei vält-
tämättä ole suoraan arviointiaineistoa. Arvioinnin laatuvaatimuksista on pidet-
tävä myös vuorovaikutukseen perustuvissa menetelmissä huolta, jotta arviointi 
on oikeudenmukaista ja käyttökelpoista. Tällöin joudutaan kehittämään uudenlai-
sia laadunvarmennuksen menetelmiä, jotka huomioivat kontekstin, jossa arvioin-
titieto syntyy ja johon sillä vaikutetaan.
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Anu Räisänen

KEHITTÄVÄÄ OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIA 

JOHDANTO 

Ammatillinen koulutus on kohdannut monia globalisoituvan yhteiskunnan haas-
teita, jotka ovat muuttaneet ja muuttavat yhä sen tavoitteita ja toimintaperiaatteita 
sekä rakenteita. Haasteisiin vastaaminen nostaa esiin myös kysymyksen, miten 
hyvin koulutusjärjestelmä ja koulutusohjelmat vastaavat näihin tarpeisiin ja eri 
tahojen koulutusjärjestelmään kohdistamiin odotuksiin. Vastuu koulutuksen laa-
dusta ja tuloksista – myös oppimistuloksista – kuuluu ensisijaisesti koulutuksen 
järjestäjille ja opettajille, joskin vastuu koulutuksen rakenteista, koulutustarjonnan 
säätelystä, opetussuunnitelmien tavoitteista, sisällöstä sekä koulutuksen arvioin-
nista on toimintaa ohjaavan opetushallinnon tehtävä. 

Ammatillinen koulutus nojaa erittäin vahvasti työelämän nykyisiin ja tulevaisuuden 
tarpeisiin, jotka sen tulee lainsäädännön mukaan ottaa huomioon (L 630/1998). 
Työelämälähtöisyyttä vahvistavat tavoitteet perustuvat myös Euroopan parlamen-
tin ja neuvoston ammatillista koulutusta ja sen tavoitteita ja sisältöjä ohjaaviin suo-
situksiin ja päätöksiin (2008/C 111/01/EY, 2009/C 155/02 ja 2006/962/EY, 
2241/2004/EY) sekä näiden pohjalta valmisteltuihin opetus- ja kulttuuriministe-
riön linjauksiin (Ammatillisten perustutkintojen kehittämisen… 2008). Tutkinto-
jen perusteiden mukaan ydinkysymys on, miten hyvin opiskelija saa ammatillisesta 
peruskoulutuksesta työelämään siirtymisen edellyttämän ammattitaidon ja päte-
vyyden. Kyse on sekä laaja-alaisista ammatillisista valmiuksista että jatko-opinto-
valmiuksista (Ammatillisten perustutkintojen kehittämisen… 2008). Keskeisenä 
tavoitteena on, että koulutus turvaa tuleville ammattilaisille vapaan liikkuvuuden 
Euroopan unionin alueella. 

2000-luku on merkinnyt suurta käännettä tutkintorakenteiden ja koulutuksen sisäl-
töjen lisäksi myös opiskelijan arvioinnissa ja oppimistulosten arvioinnissa. Paino-
piste siirrettiin työelämän nykyisiin ja tulevaisuuden tarpeisiin ja siten todellisessa 
työssä vaadittavaan osaamiseen ja kestäviin oppimistuloksiin. Vahvan ammatilli-
sen tieto-taitoperustan ohella tutkintoihin sisällytettiin myös ammattitaitoa tukeva 
yleissivistys (äidinkieli, matematiikka jne.) ja elinikäisen oppimisen avaintaidot 
kuten vuorovaikutustaidot, ongelmanratkaisutaidot, oppimaan oppimisen valmi-
udet ja oman toiminnan arviointitaidot (2006/962/EY). Muun muassa opinto-
suoritusten siirtojärjestelmä (ECVET) (2009/C 155/02) tulee lähitulevaisuudessa 
edelleen siirtämään painopistettä laajempiin elinikäisen oppimisen tavoitteisiin, 
opiskelijoiden työllistymiseen, valmiuteen liikkua ja heidän sosiaaliseen osallisuu-
teensa. Painopiste on oppimistuloksissa ja niiden tunnustamisessa. 
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Ammatillisen peruskoulutuksen keskeisimpänä tavoitteena oleva työelämälähtöi-
syys todentuu ensisijaisesti koulutuksen sisällöissä ja työelämäläheisissä toiminta-
tavoissa sekä työllistymisessä koulutuksen jälkeen (vrt. Poikela 2011). Keskeisim-
pinä työelämäläheisyyden varmistamisen pedagogisina keinoina peruskoulutuk-
sessa ovat työssäoppiminen ja ammattiosaamisen näytöt (Ammattikoulutus Suo-
messa 2010), joista viimeksi mainitut toimivat myös opiskelijan arvioinnin meto-
dina ja siten myös oppimistulosten arvioinnin lähteinä (Ammattiosaamisen näyt-
töjen kehittäminen… 2007; Räkköläinen 2005a). Näin ollen ammatillista osaamista 
kuvaava oppimistulosten arviointitieto kerätään koulutusprosessin aikana järjeste-
tyistä näytöistä ilman kansallisesti suunniteltuja ja toteutettuja yhtenäisiä kokeita. 

Edellä oleva tarkoittaa, ettei oppimistulosten arviointia varten laadita kansallisia 
testejä 1990-luvun tapaan (Kansallinen oppimistulosten arviointijärjestelmä 1998). 
Se myös tarkoittaa, että ammattiosaamisen näyttöjä käytetään sekä formatiivisen 
että summatiivisen arvioinnin sekä niihin liittyen myös sisäisen ja ulkoisen arvi-
oinnin tarkoituksiin (Räkköläinen 2011; vrt. myös Harlen 2012). Tämä asetelma 
tuo mukanaan haasteita ja jännitteitä sekä opiskelijan arviointiin että kansalliseen 
oppimistulosten arviointiin. Keskeisimmät oppimistulosten arvioinnin haasteet 
liittyvät arvioinnin luotettavuuteen ja siihen liittyvään luottamukseen sekä siihen, 
voiko arviointia käyttää kehittämisen välineenä (kehittävyys). Jännitteet puolestaan 
liittyvät sellaisiin arvioinnin ulottuvuuksiin ja piirteisiin, jotka ovat yhtä aikaa läsnä 
ja jotka voivat vahvistuessaan heikentää arvioinnin ulottuvuuden toista tunnus-
piirrettä (sisäinen/ulkoinen, formatiivinen/summatiivinen, luottamus/kontrolli). 
Metodologian kannalta on viime kädessä kyse siitä, voidaanko ja millä ehdoilla 
ammattiosaamisen näyttöjä ja siten opiskelijan arviointia käyttää toimivan ja mie-
lekkään oppimistulosten arvioinnin lähtökohtana niin, että se järjestelmänä kat-
taa myös oppimistulosten arviointiin luontaisesti kuuluvan tilivelvollisuustehtä-
vän ja toimii samalla kehittävyyden tarkoituksissa. Näitä vaatimuksia Räkköläi-
nen on väitöskirjassaan (2011) ja pilotteja koskevissa raporteissaan (2005a) laa-
jasti analysoinut. 

Koulutuksen arvioinnin ja siten myös oppimistulosten arvioinnin painopiste on 
kehittävässä arvioinnissa, jonka mukaan arvioinnista saatavat hyödyt ja sen herät-
tämät kehittämisimpulssit ja oppiminen nousevat keskiöön mitattavuutta enem-
män (Räisänen 2010; myös Saunders 1994). Arvioinnin on siten oltava hyödyl-
listä. Oppimistulosten arvioinnin kannalta keskeisimpinä hyödynsaajina voitaneen 
pitää koulutuksen arvioinnin lainsäädännön tavoitteiden mukaisesti opiskelijoita, 
opetustoimen henkilöstöä, oppilaitoksia sekä koulutuksen järjestäjiä kuten myös 
opetusministeriötä ja sen myötä opetushallintoa laajemminkin (Valtioneuvoston 
asetus 1061/2009). 
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Kehittävän arvioinnin ja siten arvioinnin hyödyllisyyden painottaminen merkitsee 
tinkimistä tulosten mitattavuudesta (Räisänen 2010; Räkköläinen 2011) ja vertail-
tavuudesta (ks. O’Day 2004). Samalla se merkitsee mittaamiseen liittyvien luotet-
tavuus- ja vertailtavuusriskien lisääntymistä. Ammatillisen koulutuksen oppimis-
tulosten arvioinnissa on olennaista, että oppimis- ja opetusprosesseissa syntyvää 
tietoa käytetään myös summatiivisessa tarkoituksessa. Kaksisuuntainen tarkoitus 
ja tehtävä nostavat keskiöön arviointitiedon tuottamiseen liittyvän laadunvarmis-
tuksen. Laadunvarmistuksen tarve liittyy eritoten niihin prosessin kriittisiin koh-
tiin, joissa laadun vaihtelut ovat suuret ja joissa laatuun voidaan vaikuttaa enna-
koivilla toimenpiteillä. 

Tässä artikkelissa tarkastellaan ammatillisen peruskoulutuksen oppimistulosten 
arvioinnin luonnetta ja metodologiaa sen nykyisessä kontekstissa. Artikkelissa kes-
kitytään arviointijärjestelmään, arvioinnin teoreettiseen perustaan ja metodolo-
gisiin haasteisiin sekä keskeisiin arvioinnista saatuihin kokemuksiin. Artikkelin 
lopussa on myös katsaus tulevaisuuteen.  

AMMATILLISEN KOULUTUKSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTI 
KANSAINVÄLISESSÄ VERTAILUSSA

Ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointi nojaa vahvasti Suomen kou-
lutusjärjestelmää ohjaavaan luottamuskulttuuriin. Arvioinnin ja siten myös oppi-
mistulosten arvioinnin kivijalka on avoimessa vuorovaikutuksessa ja kehittävyy-
dessä (Räkköläinen 2011). Arviointijärjestelmä ei siten nojaa monissa Euroopan 
maissa vallalla olevaan, tiukkaa tilivelvollisuutta, kontrollipohjaisuutta ja tulosvas-
tuuta korostavaan ajatteluun vaan viisaaseen tilivelvollisuuteen (intelligent accoun-
tability) ja sen perustana olevaan luottamukseen (Räkköläinen 2005b ja 2011). 
Oppimistulosten arviointi – muun arvioinnin tapaan – organisoidaan siten, että se 
mahdollisimman hyvin tukee koulutuksen järjestäjiä, oppilaitoksia ja opettajia sekä 
opetushallintoa kehittämään toimintaansa. Ranking-listoja ei laadita eikä sanktiota 
tunneta, mutta koulutuksen järjestäjät saavat ulkopuolisesta arvioinnista kehittä-
mistä tukevan palautteen. Arviointi on siten avointa, vuorovaikutteista sekä kehit-
tävää. Oppimista edistetään arvioinnin avoimuudella ja osallistavuudella. Arvioin-
nista saatava hyöty konkretisoituu myös siinä, sisältyvätkö oppimistulosten arvi-
oinnit myös koulutuksen järjestäjien lainsäädännön sille velvoittamaan itsearvi-
ointiin (Laki ammatillisesta koulutuksesta… 1998; myös QALLL Recommenda-
tions 2012). 
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Ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointi on kansallista. Nykyisin Suo-
messa käytössä olevalle arvioinnille ja sen lähestymistavalle ja mallille ei juuri löydy 
kansainvälistä vastinetta. Vuosituhannen vaihteeseen oppimistuloksia arvioitiin 
koulutuksen loppuun sijoittuvilla päättökokeilla (Kansallinen oppimistulosten 
arviointijärjestelmä 1998; esim. Räisänen toim. 1999), mutta niistä luovuttiin 2000-
luvun alussa. Käänne merkitsi painopisteen siirtämistä todellisessa työssä vaadit-
tavaan osaamiseen ja siten kestäviin oppimistuloksiin. Arviointimetodiksi valittiin 
ammattiosaamisen näytöt, joihin ammatillisen tieto-taitoperustan lisäksi integroi-
tiin myös elinikäisen oppimisen avaintaidot (2006/962/EY, 2/502/2008/OKM). 
Tämä puolestaan edellyttää integratiivista pedagogiikkaa (esim. Tynjälä 2007, Räi-
sänen & Hietala (toim.) 2009). 

Kansainvälisistä lähinnä perusopetuksen oppiainekohtaisista oppimistulosten arvi-
oinneista saadut kokemukset ovat olleet myönteisiä, ja tulokset ovat myös osoit-
taneet Suomen kilpailukyvyn hyväksi oppimistuloksilla mitattuna (esim. PISA). 
Sen sijaan ongelmana on, etteivät vastaavat vertailevat arvioinnit ole osoittautu-
neet tarkoituksenmukaisiksi ammatillisessa koulutuksessa erityisesti mitattaessa 
hyvin sektori- ja ammattikohtaista ja siten myös hyvin kontekstisidonnaista osaa-
mista. Kahdeksaa maata koskeneen vertailevan analyysin mukaan ammatillisen 
osaamisen vertailuja haittaavat muun muassa institutionaalisiin tekijöihin liittyvät 
erot (esimerkiksi työelämäperustainen/kouluperustainen koulutus ja oppiminen, 
sosiaalipartnereiden roolit ja opettajien ja työpaikkakouluttajien pätevyys) sekä 
tuloksiin ja niiden tulkintaan liittyvät erot (esimerkiksi kvalifi kaatiovaatimukset 
työmarkkinoilla, arviointijärjestelmät ja arvioinnissa käytettävät tehtävät) (Feasi-
bility Study VET-LSA). 

Vaikka ammatilliseen osaamiseen kohdistuva vertaileva oppimistulosten arviointi 
on osoittautunut erittäin vaikeaksi, sekä OECD että CEDEFOP pitävät sitä näky-
västi tavoitteenaan sekä ammatillisessa että korkeakoulukoulutuksessa. Vertailui-
hin liittyvät ongelmat ammatillisessa koulutuksessa tiedostetaan. Keinona oppi-
mistulosten parantamiseen CEDEFOP esittää eri maiden jatkuvaa vuoropuhelua 
ja eri maiden arvioinneista ja arviointijärjestelmistä ja tuloksista oppimista (Eva-
luation for improving… 2011; Learning outcomes approaches in VET curricula 
2010). Myös korkeakoulujen oppimistulosten arviointihankkeen (AHELO) lop-
puun saattaminen OECD:ssä tulee aikanaan tuottamaan myös ammatillisen kou-
lutuksen arvioinnissa hyödynnettävää tietoa vertailevien oppimistulosten arvioin-
tien metodologiasta ja vaikuttavuudesta (Ursin & Välijärvi 2010).  
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OPPIMISTULOSTEN ARVIOINNIN METODOLOGISET 
LÄHTÖKOHDAT 

Ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointijärjestelmä eroaa merkittä-
västi yleisestä oppimistulosten arvioinnista ja sen metodologista periaatteista. Erot 
ilmenevät muun muassa arvioinnin perusteissa, tehtävissä ja tavoitteissa kuten 
myös käytänteissä, esimerkiksi arviointitiedon koonnissa ja tulosten analysoin-
nissa. Luvun alussa kuvataan arviointiin liittyvän tilivelvollisuuden luonnetta sekä 
laadunvarmistuksen merkitystä oppimistulosten arvioinnin lähtökohtina. Tämän 
jälkeen siirrytään tarkastelemaan oppimistulosten arvioinnin metodologisia näkö-
kulmia ja haasteita arviointikäytäntöjen kannalta. 

Luottamus ja viisaus tilivelvollisuuden perusteena  

Kuten edellä on todettu, ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arviointi on 
luonteeltaan kehittävää. Näin ollen arviointi perustuu avoimuuteen, luottamuk-
seen sekä arvioinnin ohjaavuuteen ja jatkuvaan oppimiseen. Tämä tarkoittaa käy-
tännössä tinkimistä arvioinnin mitattavuudesta ja mittareiden luotettavuudesta ja 
arvioinnin perusteena olevista yhtenäisistä mittareista ja arviointistandardeista. 
Näihin arvioinnin perusteisiin ja lähtökohtiin on sisäänkirjoitettuna myös se, ettei 
arviointi ole kontrollipohjaista eikä siten myöskään arvioinnin kohteena olevia jär-
jestykseen asettavaa (ranking-listat) eikä sanktioivaa. Näin ollen ulkoiseen arvioin-
tiin liittyvä tilivelvollisuus ei ole kontrollipohjaista vaan se perustuu luottamuk-
seen ja avoimuuteen (Poikela & Räkköläinen 2006, ks. myös Furman & Elmore 
2004 ), jonka avulla voidaan myös ennaltaehkäistä se, että opettajat alkaisivat pitää 
arviointia kontrollina ja oman työnsä arvosteluna samalla kun he alkaisivat pelätä 
sen seuraamuksia. 

Laadunvarmistuksen merkitys oppimistulosten arvioinnissa 

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin integroiminen toisiinsa ja siten arvi-
oinnin kaksisuuntaisuus ja samanaikaisuus sisältävät suuria arvioinnin sisältöön, 
arvioinnin perusteisiin ja arviointitilanteisiin liittyviä haasteita ja tuovat esiin arvi-
oinnin laadunvarmistuksen tarpeen. Laadunvarmistus nähtiin välttämättömäksi 
sillaksi formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin välille jo silloin, kun päätettiin 
luopua kansallisesti yhtenäisistä kokeista ja siirtyä järjestelmään, jossa arviointi-
tieto kerätään suoraan opiskelijan arvioinnista (Räisänen & Räkköläinen 2005; 
Räkköläinen 2005a). Tavoitteena on ollut varmistaa arvioinnin luotettavuus niin, 
että mekanismia voidaan käyttää opiskelijan ja oppimistulosten arvioinnin erilai-
siin tarkoituksiin. 
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Mistä laadunvarmistuksessa on kyse? 

Opiskelijan arvioinnin laatuvaatimukset kohdistuvat sekä oppimisen että osaa-
misen arviointiin. Oppimisen arvioinnin luotettavuuden lähtökohdat ovat erityi-
sesti arviointiin liittyvässä opiskelijan ja arvioijan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
(opettaja ja ohjaaja) ja arviointiin liittyvässä luottamuksessa sekä metodien käytettä-
vyydessä (ks. Ecclestone 2012; Hayward 2012; Gardner 2012). Tämä sosiaalisuu-
teen perustuva lähtökohta ei kuitenkaan sulje pois sitä, että osaamisen arvioin-
nin luotettavuuden lähtökohdat liittyvät myös arviointitulosten vertailtavuuteen. 
Tämä edellyttää ammattiosaamisen näyttöjen laadun varmistamista ennalta niin, 
että opiskelijan saamiin arvosanoihin voidaan luottaa (HE 41/2005, L601/2005; 
A603/2005; Opetushallituksen määräys M 32/011/2005/6; Ammattiosaamisen 
näytöt käyttöön 2006). 

Vertailtavuutta ja siten opiskelijan arvioinnin oikeudenmukaisuutta ja tasapuoli-
suutta varmistavat periaatteet ja toimenpiteet ulottuvat tavoitteiden määrittämi-
sestä arvioinnin sisältöön sekä myös oppimistuloksen mittaamiseen ja tulosten tul-
kintaan. Keskeisiä osaamisen arvioinnin laadunvarmistamisen lähtökohtia, vaati-
muksia ja mekanismeja ovat muun muassa seuraavat:

• Ammattiosaamisen näytön arviointia täydennetään muulla arvioinnilla tilan-
teissa, joissa ammattiosaamisen näyttö ei kata tutkinnon perusteiden mukai-
sia tutkinnon osan vaatimuksia. Näin varmistetaan, ettei arvioinnin sisällön 
ja arviointivaatimusten suhteen synny kattavuusvajetta. 

• Käsitykset ammatista ja työelämän vaatimuksista ohjaavat opiskelijoilta vaa-
dittavan osaamisen määrittämistä (osaamisen sisällön kattavuus). 

• Opiskelijoiden osaamista arvioidaan tasapuolisesti tutkintojen perusteissa 
olevien osaamiselle asetettujen tavoitteiden ja arviointikriteereiden mukaan 
(osaamisen syvällisyys). 

• Erityistä huomiota kohdistetaan ammattiosaamisen näytön sisältöön (”teh-
tävän” vaativuus), työympäristön vaativuuteen (kontekstin merkitys), arvioi-
jiin ja heidän kykyynsä arvioida kriteereiden mukaan ja opiskelijoita tasa-
puolisesti kohdellen (arvioijan osaaminen) sekä ajankohtaan, jolloin opiskelija 
näytön suorittaa (opiskeluajan ja opiskelijan kokemuksen vaikutukset). Oppi-
mistulosten arvioinnista saatujen kokemusten ja arviointitulosten mukaan 
erityistä kriittisyyttä tarvitaan miniminivaatimusten (hyväksyttävyyden raja) 
ja niitä kuvaavien kriteereiden määrittämisessä ja tulkinnassa (esim. Räi-
sänen, Kilpeläinen & Väyrynen 2012a ja 2012b, myös Anttila ym. 2010a). 
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Merkittävin ammattiosaamisen näyttöjen laadunvarmistuksen mekanismi liit-
tyy ammattiosaamisen näyttöjen toimielimeen1, joka ohjaa, seuraa ja valvoo näyttö-
jen toteutumista koulutuksen järjestäjän tasolla. Käytännössä toimielimen rooli 
ja mahdollisuudet toimia todellisina laadunvarmistajina vaihtelevat (Anttila ym. 
2010a; Räisänen ym. 2012a, 2012b). Anttilan (emt.) mukaan oppimistulosten arvi-
oinnin luotettavuuden varmistamisen kannalta keskeisimmät ongelmat liittyvät toi-
mielimen toiminnan muodollisuuteen (hallinnollinen rooli), ala- ja tutkintokoh-
taisen asiantuntemuksen puutteeseen sekä heikkoon käytännön tuntemukseen. 
Lisäksi em. arviointien mukaan erityisesti opettajien mielestä ammattiosaamisen 
näyttöjen toimielimellä on ollut melko vähän vaikutusta käytännön toimintaan. 
Näin ollen sen ohjaavuusarvo on vähäinen. 

Opiskelijan arviointi määrää oppimistulosten arvioinnin 
lähtökohdat  

Ammattiosaamisen näytöt ovat toimineet ammatilliseen osaamisen liittyvien oppi-
mistulosten arvioinnin perustana vuodesta 2006 lähtien2, jolloin opiskelijan arvi-
ointi myös muutoin uudistettiin (L601/2005, A 603/2005). Arviointitieto kerä-
tään siten ammattiosaamisen näytöistä, mistä syystä erillisiä tehtäviä ja kansallisia 
testejä ei ole. Tämä lähtökohta tuo oppimistulosten arviointiin reunaehtoja, jotka 
on tässä kontekstissa otettava annettuina.  

Edellä mainitun lainsäädäntömuutoksen myötä opiskelijan arviointi jaettiin oppi-
misen ja osaamisen arviointiin. Opiskelijan oppimisen arviointi on ohjaavaa ja kan-
nustavaa oppimisen edistymisen seurantaa, ja siten se on luonteeltaan formatii-
vista. Osaamisen arviointi on puolestaan kriteeriperusteista, jolloin tulkinnat opis-
kelijan osaamisen tasosta tehdään kriteereiden pohjalta (Arvioinnin opas 2012). 
Osaamisen arviointi perustuu pääosin tutkinnon osittain järjestettyihin ammat-
tiosaamisen näyttöihin, joita voidaan arvosanan annon perustaksi täydentää myös 
muulla arvioinnilla. Oppimistuloksia arvioidaan siis koko opiskeluprosessin ajan 
eri lukuvuosina (3 vuotta) (prosessuaalisuus) eikä vain koulutuksen lopussa.

1 Ammattiosaamisen näyttöjen toimielin on monitahoinen (työ- ja elinkeinoelämän tahot, koulutuksen järjes-
täjä, opettajat, opiskelijat), ja sen tehtävänä on hyväksyä koulutuksen järjestäjän opetussuunnitelman osana 
olevat suunnitelmat ammattiosaamisen näyttöjen toteuttamisesta ja arvioinnista. Se myös valvoo näyttötoi-
mintaa sekä päättää ammattiosaamisen näyttöjen arvioijista. Lisäksi se käsittelee opiskelijan arviointia koske-
vat oikaisuvaatimukset. Toimielimen puheenjohtaja allekirjoittaa myös näyttötodistukset. Näin ollen todis-
tusten antamisvastuu on jaettua.   

2 Tätä edeltävänä aikana oppimistulosten arviointijärjestelmää kehitettiin piloteissa (esimerkiksi Räkköläinen 
2005a, Räkköläinen ja Ecclestone 2005 ja Spangar 2008).
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Ammattiosaamisen näytöissä arvioidaan erityisesti opiskelijoiden toiminnallista 
osaamista ja työtehtävien ja -toiminnan hallintaa. Näin ollen ammattiosaamisen 
näytöt kattavat vain osan ammatillisista tavoitteista ja opiskelijan ammattitaidosta 
(kattavuusvaje). Arvioinnin kohteet ovat kuitenkin aina samat, ja siten ne ovat tut-
kinnosta ja kontekstista riippumattomia. Kohteet ovat 1) työprosessin hallinta, 2) 
työmenetelmien, -välineiden ja materiaalien hallinta, 3) työn perustana olevan tiedon hal-
linta ja 4) elinikäisen oppimisen avaintaidot (Arvioinnin opas 2012). 

Oppimistulosten arvioinnin ensisijaisina tiedon lähteinä ovat ammattiosaamisen 
näyttöjen arvosanat. Eri tutkintojen, yksittäisten opiskelijoiden ja koulutuksen jär-
jestäjien oppimistulosten vertailtavuutta lähtökohtaisesti lisää muun muassa se, 
että arvioitavat tutkinnon osat ja kriteerit määritetään yhtenäisesti valtakunnalli-
sissa tutkintojen perusteissa, sekä se, että osaamisen arvioinnin kohteet ovat kai-
killa aloilla ja tutkinnoissa samat (Arvioinnin opas 36/011/2009). 

Käsitykset ammatista ja työelämän osaamisvaatimuksista 
ohjaavat arviointia 

Käsitykset ammatista ja työelämän edellyttämistä vaatimuksista ohjaavat koulutuk-
sen ja opetussuunnitelmien tavoitteita ja näiden myötä myös oppimisen ja osaami-
sen arviointia. Ammatillisten perustutkintojen sisältämä käsitys ammatista ja työ-
elämän vaatimuksista ei niinkään perustu teoria- ja tietoperusteiseen tulkintaan, 
vaan yhteisiin eurooppalaisiin viitekehyksiin ja niiden myötä tulevaisuuden työelä-
män tarpeista ja työvoiman liikkuvuuden tavoitteista tehtäviin tulkintoihin (esim. 
2006/962/EC, 2241/2004/EY3). Näin ollen kyse on myös siitä, että eri tahot tul-
kitsevat ja ymmärtävän samalla tavoin tulevaisuuden kehityssuunnat ja käytännön 
tarpeet. Ammattitaitovaatimukset on määritetty perustutkintojen perusteissa ylei-
sen viitekehyksen mukaan hallittavina tietoina, taitoina ja pätevyytenä ja ne on kuvattu 
konkreettisena työn tekemisenä (esim. Ammatillisen perustutkintojen kehittäminen  
2/502/2008; myös FINECVET suunnan näyttäjänä 2012). 

Uusien Euroopan unionin suuntaviivojen myötä tapahtuva käänne muuttaa pai-
nopisteen entistä selkeämmin oppimistuloksiin (outcome-based learning) tradi-
tionaalisen opetussuunnitelma-ajattelun sijaan. Tämän mukaan opetussuunnitel-
mien ja siten koulutuksen ydin on tulevaisuudessa entistäkin selkeämmin oppi-
mistuloksissa, jotka sisältävät tiedot, taidot sekä persoonallisen ja sosiokulttuuri-
sen pätevyyden (competence) (When defi ning learning… 2011; EU 0163/2006; 
FINECVET suunnan näyttäjänä 2012; ks. Ecclestone 2012). Lisäksi korostetaan 
osaamista, jota työelämä tarvitsee, ja erilaisten työelämäläheisten oppimismene-
telmien ja ympäristöjen merkitystä oppimistulosten parantamiseksi (ks. Räisänen 
2008, Poikela 2011). 

3  Tulevaisuudessa myös EQF ja ECVET (FINECVET suunnan näyttäjänä 2012)
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Käsitteet on määritetty viitekehyksissä seuraavasti: 
• Oppimistuloksilla tarkoitetaan sitä, mitä oppija tietää ja ymmärtää ja pystyy 

tekemään oppimisprosessin päätteeksi. Oppimistulokset määritellään tie-
toina, taitoina ja pätevyyksinä (competence). Painopiste on oppimisessa, 
joka yhdistää tiedot ja taidot sekä persoonallisen ja sosiokulttuurisen päte-
vyyden. 

• Tiedoilla tarkoitetaan oppimalla tapahtuneen asioiden omaksumisen tulosta. 
Tiedot muodostuvat työ- tai opintoalaan liittyvien faktojen, periaatteiden, 
teorioiden ja käytäntöjen kokonaisuudesta. Eurooppalaisessa tutkintojen 
viitekehyksessä tiedot voivat olla teoria- ja faktatietoja. Tiedot ovat siten 
kontekstisidonnaisia. 

• Taidoilla tarkoitetaan kykyä soveltaa tietoja ja käyttää tietotaitoa tehtävien 
suorittamiseen ja ongelmien ratkaisuun. Eurooppalaisessa tutkintojen viite-
kehyksessä taidot kuvataan kognitiivisina (loogisen, intuitiivisen ja luovan 
ajattelun käyttö) tai käytäntöön liittyvinä (kätevyys ja menetelmien, materi-
aalien ja työkalujen ja -välineiden käyttö).

• Pätevyydellä tarkoitetaan todistettua kykyä käyttää tietoja, taitoja sekä hen-
kilökohtaisia, sosiaalisia ja/tai menetelmällisiä valmiuksia työ- tai opinto-
tilanteessa ja ammatilliseen ja henkilökohtaiseen kehitykseen. Eurooppa-
laisessa tutkintojen viitekehyksessä pätevyyttä kuvataan vastuun ja itsenäi-
syyden perusteella.

 

Arvioinnin kivijalka on työelämäläheisyydessä 
Ammattiosaamisen näyttöjen myötä ammatillisen koulutuksen opiskelijan arvioin-
nissa painotetaan entistä enemmän työelämäläheisyyttä (mm. HE 41/2005, Arvi-
oinnin opas). Tämä ja muut työelämäläheisyyttä korostavat periaatteet ja käytän-
nöt osoittavat Suomen ottaneen jo melko hyvin ennakkoon huomioon Euroopan 
unionin määrittämät uudet vaatimukset koulutuksen työelämäläheisyydestä, jota 
erityisesti tuetaan työssäoppimisen ja ammattiosaamisen näyttöjen4 avulla. Hyöty 
on kaksisuuntainen: opiskelijalle ne merkitsevät mahdollisuutta keskittyä työpai-
koilla tarvittaviin valmiuksiin ja työelämän tahoille (työnantajat, ammattikunnat) ne 
merkitsevät parempia mahdollisuuksia vaikuttaa ammatillisen koulutuksen sisäl-
töön ja arviointitapoihin.  

Ammattiosaamisen näytöt keskittyvät siten työelämässä tarvittavaan ammatilli-
seen osaamiseen: käytännön työn tekemiseen ja sen hallintaan (competence). Näin 
ollen on myös selvää, että niiden tarkoitus on mitata ydinosaamista, mutta samalla 
toki vain osaa ammatin vaatimuksista ja opiskelijan oppimistavoitteista. Tämän 
lisäksi opiskelijan tiedollista, sosiaalista ja refl ektiivistä osaamista arvioidaan muilla 

4 Ammattiosaamisen näyttö on koulutuksen järjestäjän ja työelämän yhdessä suunnittelema, toteuttama ja 
arvioima työtilanne ja työprosessi. Ammattiosaamisen näytössä opiskelija osoittaa tekemällä käytännön työ-
tehtäviä työpaikalla tai oppilaitoksessa tai muussa työtilanteessa tai tehtävässä, miten hyvin hän on saavutta-
nut tavoitteet ja työelämän edellyttämän ammattitaidon.
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menetelmillä, joista saadut tulokset eivät tule analysoiduiksi ammattiosaamisen 
näyttöjen arvioinnin yhteydessä. Myös ammattitaitoa täydentävät tutkinnon osat 
(yleissivistävät aineet) eivät yleisesti sisälly ammattiosaamisen näyttöihin muutoin 
kuin integratiivisessa merkityksessä (vrt. Räisänen & Hietala 2009). 

Työelämäläheisyys toteutuu siten myös oppimistulosten arvioinnissa: oppimistu-
losten arviointitieto kootaan koko koulutuksen ajalle sijoittuvista ja kaikkia tut-
kinnon osia mittaavista ammattiosaamisen näytöistä. (Ammattiosaamisen näytöt 
käyttöön 2006; Arvioinnin opas 2012; Ammatillisten perustutkintojen perusteiden 
toimeenpano 2012.) Tällöin ammattiosaamisen näyttöjen arviointi antaa kuvan 
opiskelijan ammatillisen osaamisen kehittymisestä koulutuksen aikana. 

Opiskelijan arviointi on yhtä aikaa sekä formatiivista    
että summatiivista 

Opiskelijan arviointi toteuttaa kahta tehtävää: opiskelijan oppimisen arviointi on 
luonteeltaan formatiivista, kun taas ammattiosaamisen näytöissä arviointi on sum-
matiivista. Summatiivinen arviointitehtävä todentuu edelleen kahdesta näkökul-
masta: yhtäältä näytöt toimivat opiskelijoiden arvosanojen perusteena (näyttötodistuk-
sen ja tutkintotodistuksen arvosanat) ja toisaalta kansallisen oppimistulosten arvioinnin 
lähteenä. 

Summatiivisen arvioinnin integroinnilla formatiiviseen arviointiin pyritään           
turvaamaan arviointijärjestelmän keveys ja parantamaan sen vaikuttavuutta. Kehit-
tävä arviointi on tietoisesti valittu oppimistulosten arvioinnin orientaatioksi eri-
tyisesti sen tuottamien välittömien hyötyjen vuoksi. Kehittävän ja osallistavan ja 
niin muodoin myös autenttisen arvioinnin ydin on vuorovaikutuksessa ja siten sen 
aitoudessa ja väärentämättömyydessä (aidot elämänläheiset tehtävät ja arviointiym-
päristöt, vaatimukset ja kriteerit on johdettu todellisista työelämän vaatimuksista) 
(esim. Räisänen 2010; Räkköläinen 2011, ks. myös Wiggins 1998).  

Oppimistulosten arvioinnin kehittävyys ja siten hyödyllisyys liittyvät sekä arvi-
ointiprosessiin että -tuloksiin. Vaikka ammattiosaamisen näyttöjen arviointi täh-
tää arvosanojen antoon, siinä painotetaan prosessiin liittyvää jatkuvaa oppimista 
ja eri tahojen välistä luottamukseen perustuvaa vuoropuhelua sekä yhteistä vas-
tuuta. Näin ollen ammattiosaamisen näyttöihin liittyvät hyvinkin henkilökohtaiset 
analyysit ja tulkinnat muuttuvat prosessiin liittyvän refl ektiivisyyden avulla summa-
tiivisiksi ja siinä tarkoituksessa yhdessä tehdyiksi tulkinnoiksi ja arvioinnista teh-
dyiksi johtopäätöksiksi, jotka viime kädessä ilmenevät arvosanoina. Arviointitulos 
syntyy siten eri osapuolten oppimista edistävässä vuorovaikutuksessa. Näin ollen 
arviointi nojaa osallistavuuteen ja refl ektiivisyyteen sekä arviointiin osallistuvien 
osapuolten tasa-arvoisuuteen arvioinnin osapuolina. (ks. Patton 1997; Vartiainen 
2001; Räisänen 2010; Räkköläinen 2011.) 
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Osaamisen arviointi on myös kontekstuaalista ja autenttista

Käsitys oppimisesta ja sen arvioinnista ohjaa niin tutkintojen perusteiden ja ope-
tussuunnitelmien laadintaa kuin arviointia ja arvioijien toimintaa. Vaikka perustut-
kintojen perusteiden taustalta ei löydy selkeitä näkemyksiä niitä ohjaavista oppi-
mis- ja arviointikäsityksistä, tutkinnon perusteiden voidaan tulkita painottaneen 
työelämäläheisyyteen nojautuen oppimisen ja arvioinnin kontekstuaalisuutta ja autent-
tisuutta (erilaiset oppimisympäristöt, työpaikat, työtehtävät ja työn sisällöt), osaa-
misen ja oppimisprosessin yksilöllistymistä (valinnaisuus ja opiskeluaika) sekä yksi-
lön omaa vastuuta oppimisestaan ja osaamisestaan (aktiivinen oppija)5. (Amma-
tillisten perustutkintojen perusteiden toimeenpano 2012; Räkköläinen 2005a ja 
2011.)

Oppimisen on siten ymmärrettävä olevan sidoksissa siihen toimintaan, kontekstiin 
ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja käytetään (Rauste-von Wright, von Wright & 
Soini 2003). Tämä tulee ilmi muun muassa siinä, että opiskelija osoittaa osaamis-
taan erilaisissa työympäristöissä ja sosiaalisissa tilanteissa, jotka vaihtelevat jopa 
opiskelijoittain. Kontekstuaalisuuden ja autenttisuuden vaatimukset edellyttävät, 
että arvioinnissa on otettava huomioon myös fyysinen ja sosiaalinen ympäristö ja 
kunkin työpaikan luomat mahdollisuudet osaamisen osoittamiseen ja arviointiin 
sekä arvioijien erilaiset taidot tulkita tavoitteita, työympäristön vaatimuksia, opis-
kelijan näytön sisältöä ja osaamista. 

Kontekstisidonnaisuuden myötä opiskelijan arvioinnissa ei siten voida sivuuttaa 
sitä, että oppimisympäristö ja sen luomat mahdollisuudet ja vaatimukset vaikutta-
vat ammattiosaamisen näyttöjen sisältöön, tehtävän ja työprosessin vaativuuteen ja 
kestoon sekä arvioinnin sisällön kattavuuteen sekä myös arviointitulokseen. Myös 
sillä, missä vaiheessa opiskeluprosessia näyttö annetaan, on merkitys lopputulok-
sen kannalta (aika kontekstimuuttujana). 

Integratiivinen pedagogiikka ja oppimistulokset 

Opiskelijan arvioinnin muuttuminen aiempaa työelämäläheisemmäksi edellyttää 
myös osaamiseen liittyvän integraatiokäsitteen avaamista ja konkretisointia. Tämä 
tarkoittaa muun muassa sitä, ettei teoreettista tietoa ja elinikäisen oppimisen avain-
taitoja opita ja arvioida käytännöllisestä tiedosta erillään olevana, vaan ne integ-
roituvat osaksi työelämässä tarvittavaa käytännöllistä tietoa ja työelämäläheistä 
pedagogiikkaa. Tämä merkitsee suuria haasteita muun muassa ammattiin liittyvän 
tiedon (sekä ammattitieto että kaikille yhteiset opinnot kuten kielitaito ja mate-
matiikka ja elinikäisen oppimisen avaintaidot) hallinnan arvioinnille työelämälä-
heisissä konteksteissa (esim. Räisänen & Hietala 2009, vrt. myös Tynjälä 2007). 

5  Esa Poikela tarkastelee myös kontekstiperusteista arviointia tässä julkaisussa. 
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Onko osaamisen siirrettävyys tavoitteena (transfer)? 

Tietojen ja taitojen opettelemiseen liittyy yleensä odotus, että niitä pystytään käyt-
tämään laajemminkin kuin vain siinä kontekstissa (yhteydessä), jossa ne on opittu. 
Tarkoitus on oppia ”elämää, ei koulua varten”. (Rauste-von Wright ym. 2003;6 
Weber 2002; Räisänen & Vuorenmaa 2003). Koulutuksen keskeisenä tavoitteena 
on tuottaa laaja-alaista osaamista, jolla viitattaneen siihen, että osaamista voidaan 
siirtää ja soveltaa eri toimintaympäristöihin ja että osaamisen varassa voi oppia 
uutta ja kehittyä jatkuvasti. Tämä transfer-arvo (siirrettävyys) muodostuu myös 
keskeiseksi ammattiosaamisen näytöissä erityisesti arvioitaessa ja tulkittaessa opis-
kelijan opiskelun aikana tapahtunutta kehitystä opiskelijan siirtyessä lukuvuodelta 
toiselle aina tutkinnon suorittamiseen ja työelämään siirtymiseen saakka (kuvio 1). 
Käytännössä tämä on kuitenkin muodostunut ongelmaksi. 

KUVIO 1. Osaamisen arvioinnin kohteet ja osaamisen siirtovaikutus (transfer) 

6 Lateraalinen transfer tapahtuu sivusuunnassa, jolloin opitulla asialla A on vaikutusta (myönteistä tai kiel-
teistä) ”samantasoisen asian B tekemiseen ja oppimiseen”. Vertikaalinen transfer tapahtuu eritasoisten toi-
mintojen välillä (esimerkiksi alhaalta ylöspäin kuten yksittäisten tietojen yhdistyminen laajemmiksi tietora-
kenteiksi tai yksittäisten toimintojen laajeneminen toimintakokonaisuuksiksi). 

Työelämässä

tarvittava

osaaminen

Ammatillisen osaamisen

kohteet:

• Työmenetelmien hallinta

• Työprosessien hallinta

• Elinikäisen oppimisen

avaintaidot

• Tietoperustan hallinta

Opiskelijan kehitys:

Osaamisen siirtyminen lukuvuodelta toisella ja

kontekstista toiseen

Vaikuttavat tekijät:

• arvioija, tehtävä, ympäristö, aika
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Opiskelijan arvioinnin perustana ovat tavoitteet ja kriteerit 

Oppimistulosten arvioinnin kannalta keskeistä ei ole vain se, mitä tavoitteet (tavoi-
teperustaisuus) ovat, vaan myös se, miten niitä tulkitaan ja miten ne konkretisoi-
daan opiskelijan oppimisprosessissa ja osaamisen7 arvioinnissa. Tulkinnan apuna 
ovat kriteerit (kriteeriperusteisuus), jotka ymmärretään arviointi- ja arvosteluperus-
teeksi, mittatikuksi ja erottelevaksi tekijäksi.

Kriteeriperusteisuus tarkoittaa käytännössä sitä, että opiskelijan osaamista ver-
rataan tutkinnon perusteissa määritettyihin osaamisvaatimuksiin, ei toisiin opis-
kelijoihin, kuten suhteellisessa arvioinnissa tehdään. Näin ollen tarkoituksena on 
saada luotettavaa tietoa vaatimuksiksi asetetuista tiedoista ja taidoista, joita verra-
taan ammatin, erityisesti työelämän vaatimuksiin. 

Sekä opiskelijan arvioinnin että oppimistulosten arvioinnin kannalta on keskeistä 
kriteereiden osuvuus ja yksiselitteisyys tulkittaessa sekä työelämässä tarvittavaa osaa-
mista että siihen suhteutettuna opiskelijan osaamista. Haasteena on onnistua mää-
rittämään arvosanojen erot ja erityisesti minimivaatimus (hyväksyttävyyden raja).

Arvosana-asteikko ohjaa ja rajoittaa arviointia 
Opiskelijan osaamisen arviointi on kriteeriperusteista, eikä arvioinnissa siten nou-
dateta suhteellista arviointitapaa. Olennaista on, että opiskelijoiden osaamisen 
arviointi perustuu opetussuunnitelman perusteissa määriteltyihin tavoitteisiin ja 
niiden perusteella määriteltyihin kriteereihin. Arvosana-asteikko oli vuoteen 2010 
viisiportainen, minkä jälkeen se muutettiin kolmiportaiseksi: kiitettävä (3), hyvä 
(2) ja tyydyttävä (1). Tästä asteikkomuutoksesta jo tehdyt oppimistulosten arvi-
oinnit ovat tuottaneet hyvin kielteistä palautetta (Räisänen ym. 2012a ja 2012b). 

Kritiikki liittyy erityisesti arvosana-asteikkoon, jota valtaosin haluttaisiin 5-por-
taiseksi ja siten palautettavaksi samaksi kuin ”se oli ennen” (Räisänen ym. 2012a 
ja 2012b; Anttila ym. 2010a). Kolmiportaisen asteikon ei nähdä motivoivan opis-
kelijoita yrittämään, koska ”hyvän arvosanan saa vähemmälläkin ja erittäin hyvää ei 
saa yrittämälläkään”. Tosin on todettava, että kolmiportaisen arvosana-asteikon 
harvalukuiset puolustajat perustelevat esitystään erityisesti vaikeuksilla määrittää 
mitattavissa olevat kriteerit 5-portaiseen asteikkoon.

7 Oppimisen arviointi on jatkuvaa koko oppimisprosessin kestävää refl ektoivaa pohdintaa ja keskustelua sekä 
oppimista edistävän ja opiskelijaa ohjaavan palautteen antoa (formatiivinen arviointi). Osaamisen arviointi (sum-
matiivinen) tuottaa tietoa siitä, miten hyvin opiskelija on saavuttanut koulutukselle asetetut tavoitteet. 
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Arvosana-asteikon kapeus on ongelma myös kansallisen oppimistulosten arvioin-
nin kannalta. Asteikko ei erottele opiskelijoita, oppilaitoksia ja järjestäjiä toisistaan, 
koska arvosanat ”pakkautuvat” keskelle – arvosanaan kaksi (H2). Näin ollen arvi-
oinnin heikko erottelevuus voi jopa tehdä tämän kaltaisen oppimistulosten kansal-
lisen arvioinnin merkityksettömäksi. Tätä havaintoa tukee osaltaan myös se, ettei 
tutkintojen perusteissa eikä myöskään käytännössä ole kovin selkeästi kyetty mää-
rittelemään minimivaatimusten ja siten hyväksyttävyyden rajaa. 

Tausta- ja kontekstitiedon merkitys oppimistulosten arvioinnissa 

Taustatietojen avulla voidaan saada tietoa opiskelijoiden osaamiseen ja niiden eroi-
hin liittyvistä tekijöistä sekä oppilaitoksen pedagogisen toiminnan laadusta, voi-
mavaroista sekä ylipäätään oppilaitoksen toimintakulttuurista. 

Kansalliset oppimistulosten arvioinnit (Räisänen ym. 2012a, 2012b) ovat osoitta-
neet tausta- ja kontekstitiedon keräämisen merkityksen, mutta myös niiden koon-
tiin ja tulosten analysointiin liittyvät haasteet. Käytännössä oppimistuloksiin liitty-
vien riippuvuuksien tunnistaminen ei ole ongelmatonta, kuten ei tietojen koonti-
kaan. Suurin haaste liittyy sen osoittamiseen, ovatko oppiminen ja osaaminen seu-
rausta oppimis- ja ohjausprosessissa tehdyistä valinnoista ja voidaanko ylipäätään 
erilaisilla oppilaitoksen ja yksittäisen opettajan ja työpaikan toimintatavoilla ja voi-
mavaroilla parantaa oppimistuloksia. Kysymys on viime kädessä myös siitä, mihin 
opiskelijan arviointi perustuu ja miten luotettavina sen tuloksia voidaan pitää.   

Oppimistulosten arvioinnissa joudutaan ottamaan kantaa myös siihen, voidaanko 
erilaisten tausta- ja prosessimuuttujien (prosessin laatu, edellytysten laatu ja muut kou-
lutuksen tehokkuutta ja vaikuttavuutta kuvaavat tekijät) yhteyksiä oppimistuloksiin 
arvioida tämän kaltaisessa arvioinnissa ja onko se ylipäätään tarpeen. Keskeisiä 
arviointikohteita ovat tällöin oppimis- sekä opetus- ja ohjausprosessissa tehdyt valinnat 
ja ylipäätään oppimista ja oppimistuloksia edistävät prosessi- ja resurssitekijät (edellytyk-
set) (kuvio 2). Nykyisen käytänteen mukaan järjestäjiltä kootut erilaiset taustatietoja 
kuvaavat tunnusluvut liittyvät prosesseihin (esimerkiksi työssäoppimisen määrään 
ja sen sekä ammattiosaamisen näyttöjen ja opiskelijan arvioinnin organisointiin) ja 
edellytyksiin (esimerkiksi opettajien pätevyys ja täydennyskoulutus, työpaikkaoh-
jaajien koulutus, lähiopetuksen määrä ja kustannukset). Edelleen on keskeistä tar-
kastella oppimistulosten yhteyksiä keskeyttämiseen, läpäisyyn, työllistymiseen jne. 
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KUVIO 2. Oppimistuloksiin vaikuttavat taustamuuttujat 

Täydentävät aineistot syventävät oppimistulosten arviointia 

Sen lisäksi, että ammattiosaamisen näyttöjen arvosanojen ohella oppimistulos-
ten arvioinnissa on nykyisin hyödynnetty myös muita pedagogista toimintaa sekä 
resursseja kuvaavia määrällisiä tietoja, koulutuksen järjestäjät ovat tehneet itsear-
vioinnin. Koulutuksen järjestäjien itsearviointi on perustunut ennalta määritel-
tyihin kriteereihin, ja siinä on keskitytty ensisijaisesti ammattiosaamisen näyttöi-
hin sekä työssäoppimiseen ja opiskelijan arviointiin (esim. Räisänen ym. 2012a). 
Näin ollen arvioinnin toimintaympäristöä koskeva tiedonkeruu on myös tältä osin 
rajattu prosessi- ja resurssitekijöihin, jotka ovat keskeisiä oppimistuloksiin liitty-
vissä tulkinnoissa. 

Edellä kuvattujen tietojen lisäksi koulutuksen järjestäjiltä on koottu arvioinnin 
kohteena olevan tutkinnon näyttösuunnitelmat sekä näyttöjen kuvaukset, jotka 
alan opettajat ovat analysoineet oppimistulosten arvioinnin yhteydessä (vertais-
arviointi). Myös arviointikäyntejä on tehty. 

Palautejärjestelmä auttaa koulutuksen järjestäjiä tunnistamaan 
kehittämistarpeita 

Koulutuksen järjestäjien ja oppilaitosten oikeus saada ulkoisesta arvioinnista heitä 
itseään koskeva palaute on turvattu lainsäädännöllä (Valtioneuvoston asetus kou-
lutuksen… A1061/2009). Tämä mahdollistaa tulosten seurannan ja tarkastelun 
osana koulutuksen järjestäjien omaa arviointia. Palaute ei kuitenkaan sisällä kou-
lutuksen järjestäjien välisiä vertailuja, joita järjestäjät itse toivoisivat. 

Oppimistulos
arvosanat

Muut prosessi-indikaattorit:
keskeyttäminen
läpäisy
työllistyminen
jatko-opinnot
opiskelijoiden tyytyväisyys

Edellytykset
Opettajien
kelpoisuus

Opettajan koulutus,
työelämäjaksot

Opetuksen/
ohjauksen määrä

Koulutetut työpaikkaohjaajat
Kustannukset (TOP, näytöt)

Prosessien laaatu
Työssäoppimista ja
ammattiosaaminen

näyttöjä koskevat muuttujat
näyttöympäristö

sisältö
arvioijat
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MITÄ KANSALLISET ARVIOINNIT OVAT OPETTANEET? 

Opetushallitus on arvioinut uusien ammatillisten perustutkintojen perusteiden 
mukaan oppimistuloksia kahdessa perustutkinnossa (rakennusalan ja metsäalan 
perustutkinnot) vuosina 2008–2011. Kuten edellä on tullut ilmi, arviointi on 
perustunut ensisijaisesti ammattiosaamisen näyttöjen arvosanoihin sekä pedago-
gista toimintaa kuvaaviin määrällisiin tunnuslukuihin sekä melko laajaan laadulli-
seen aineistoon (muun muassa itsearviointiraportit). Määrällisen seurantatiedon 
ja itsearviointiraporttien lisäksi arvioinnissa analysoitiin kaikkien koulutuksen jär-
jestäjien näyttösuunnitelmat sekä näyttöjen kuvaukset. Oppimistulosten kuvaus-
ten sijaan tässä yhteydessä nostetaan esiin arviointien esiin tuomia oppimistulos-
ten arvioinnin metodologian kehittämistä vaativia näkökohtia: 

• Tehtyjen ulkoisten arviointien perusteella ei vielä tiedetä, voidaanko ammat-
tiosaamisen näyttöihin liittyvää arviointia käyttää eri tarkoituksiin ja tehtä-
viin (opiskelijan arviointi ja oppimistulosten arviointi). Vahvan näytön saa-
miseksi tarvitaan pitkäaikaista kokemusta sekä jatkuvaa metodologian kehit-
tämistä ja menetelmäkokeiluja. Tulevaisuus sitten osoittaa, onko formatii-
visen ja summatiivisen arvioinnin integrointia painottava arviointitapa ja 
-kulttuuri hyödyllisempi kuin kontrollipohjainen ja testaamista korostava 
summatiivinen arviointi. 

• Nykyiset opiskelijan arvioinnissa käytössä olevat laadunvarmistuksen mate-
riaalit ja menetelmät (kuten yhtenäiset arvioinnin ja tutkintojen perusteet 
ja muu tuki, opettajien ja työpaikkaohjaajien koulutus, ammattiosaamisen 
näyttöjen toimielimet) eivät riitä varmistamaan opiskelijan arvioinnin eivätkä 
siten myöskään ammattiosaamisen näyttöjen arvioinnin tasaista laatua. 

• Opiskelijoilta vaadittavan osaamisen minimitaso (hyväksyttävyyden raja ja 
kriteerit) on epäselvä. Sen myötä epäselviksi ovat jääneet myös ammat-
tiosaamisen näyttöjen mukauttamisen periaatteet erityisopiskelijoilla. 

• Ammattiosaamisen näyttösuunnitelmien laatu vaihtelee. Se johtunee kou-
lutuksen järjestäjien erilaisista toimintakulttuureista sekä siitä, että ammat-
tiosaamisen näyttöjen toimielimet varmistavat näyttöjen laadun hyvin eri 
tavoin. Monissa yksiköissä toimielimen toiminta on hyvin muodollista ja 
toimintaa heikosti ohjaavaa. 

• Näyttöjen kuvauksista ei voida luotettavasti päätellä kunkin näytön vaati-
vuutta ja näytön vaativuudessa ilmeneviä opiskelijoiden välisiä eroja. 

• Oppimistulosten arvioinnissa ei ole – ainakaan vielä – voitu kontrolloida 
näyttöjen olosuhteita (esimerkiksi rinnakkaisarviointina). Näin ollen arvi-
oitujen oppimistulosten perusteella ei voida esittää, missä määrin konteksti 
(tehtävä, työympäristö, arvioijat) vaikuttaa lopputulokseen eli opiskelijan 
saamaan arvosanaan. 

• Työelämäläheisyys ei toteudu kauttaaltaan tavoitteiden ja periaatteiden 
mukaisesti. Tulosten mukaan näyttöjen järjestämistä työpaikoilla sekä työ-
elämän tahojen osallistumista oppilaitoksissa järjestettävien näyttöjen arvi-
ointiin on tarpeen lisätä.



281

• Ammattiosaamisen näytöt eivät yksin riitä osoittamaan luotettavasti opis-
kelijan osaamista, koska ne eivät kata kunkin tutkinnon osan vaatimuk-
sia. Muun arvioinnin osuus ei ilmene ammattiosaamisen näyttöjen arvo-
sanoissa. 

• Ammattiosaamisen näyttöjä järjestetään myös ryhmänäyttöinä, joissa osaa-
misvaatimukset, työtehtävät ja arviointi eivät aina ole opiskelijoiden kan-
nalta tasapuolisia.

• Osaamisen arviointi keskittyy työmenetelmien, -välineiden ja materiaalin 
hallintaan, ja vähemmälle jäävät työprosessin suunnittelun taidot, työelä-
mässä tarvittava tiedonhallinta ja elinikäisen oppimisen avaintaidot. Tieto-
perustan hallintaan ei kiinnitetä paljon huomiota.

• Opiskelijoiden osaamisen paranemisesta lukuvuodesta toiseen siirryttäessä 
on saatu vain vähän näyttöä. 

• Ammattiosaamisen näyttöjen järjestämisprosessit (prosessimuuttujat) ja nii-
den laatutekijät (esimerkiksi opettajien ja työpaikkaohjaajien koulutus) eivät 
ole yhteydessä opiskelijoiden arvosanoihin. Resursseilla ei myöskään näytä 
olevan näkyvää yhteyttä opiskelijoiden arvosanoihin. 

• Erilaisten toisiaan täydentävien arviointi- ja tiedonkeruumenetelmien käy-
tön tarve on suuri. Toisiaan täydentävät menetelmät vahvistavat myös työ-
elämäläheisyyttä, arvioinnin kehittävyyttä ja arvioinnista saatavia hyötyjä ja 
parantavat arvioinnin luotettavuutta. Oppimistulosten arviointiin tarvitaan 
monipuolista tietoa. 

• Ammattitaitoa täydentäviin tutkinnon osiin ja elinikäisen oppimisen avain-
taitojen arviointiin tarvitaan omat mittarit. 

• Opettajien ja työelämän tahojen sekä opetushallinnossa toimivien asian-
tuntijoiden kiinnostusta oppimistuloksiin ja niiden parantamiseen on tar-
peen vahvistaa. 

Edellisten lisäksi Koulutuksen arviointineuvosto on arvioinut opiskelijoiden arvi-
ointiin ja osaamiseen liittyviä näkökohtia useissa kansallisissa arvioinneissa (esim. 
Räisänen & Hietala 2009; Anttila ym. 2010). Keskeisiä tuloksia ja johtopäätök-
siä ovat: 
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• Opiskelijoiden oppimistulokset ovat hyviä - jopa liian hyviä – ammattiosaa-
misen näyttöjen avulla mitattuna. Arvosanat ovat parantuneet sen jälkeen 
kun arvioinnissa on siirrytty työelämäläheiseen arviointitapaan (ammat-
tiosaamisen näytöt). 

• Opettajien mielestä ammattiosaamisen näyttöihin perustuva oppimistulos-
ten arviointi ei ole luotettavaa ja työelämän tahoilla on vaikeuksia tulkita 
arviointikriteereitä ja opiskelijan osaamista. 

• Ammattiosaamisen näytöt ovat kehittäneet työelämäläheistä pedagogiikkaa 
ja ne ovat suunnanneet huomion opiskelijan todellisiin työtaitoihin opis-
kelijan arvioinnissa. Ongelmana on, ettei näyttöjä läheskään aina voida jär-
jestää työpaikoilla. 

• Opettajilla ei ole kovin hyviä edellytyksiä integratiiviseen opetukseen ja sen 
kehittämiseen.

LOPUKSI 

Oppimistulosten arvioinnista saadut kokemukset ovat osoittaneet arviointijärjes-
telmän ja arvioinnin metodologian kehittämisen tarpeet. Tässä yhteydessä noste-
taan esille keskeisimpiä näkökohtia arvioinnin metodologiasta käytävän keskus-
telun pohjaksi. 

Oppimistulosten arvioinnin lähestymistapa 
Oppimistulosten arvioinnissa tapahtunut käänne mittaamisorientoituneesta arvi-
oinnista (päättökokeet) vuorovaikutukseen ja luottamukseen perustuvaan sekä 
osallistavuutta ja siten neuvottelevuutta korostavaan arviointinäkemykseen on 
merkinnyt myös näkyvää siirtymää arviointisukupolvesta toiseen (vrt. VI–V suku-
polvet (ks. myös Räkköläinen 2011; Guba & Lincoln 1989; Crooks 2002).8

Siirtymä sukupolvesta toiseen merkitsee myös muutosta näkemyksiin arvioinnin 
hyödyistä ja hyödynsaajista. Kuten edellä todettiin, käänne ei näy ainakaan vielä 
kovin selvästi käytännöissä, mikä on tullut ilmi niin koulutuksen järjestäjien itsear-
vioinneista kuin koulutuksen järjestäjille järjestetystä arviointikoulutuksesta. Kes-
keistä on kiinnittää erityistä huomiota siihen, edistääkö nykyinen oppimistulosten 
arviointi arviointiin osallistuvien oppimista ja pitääkö prosessi itsessään oppimis-
tulosten parantamiseen liittyvää dynamiikkaa yllä. Arviointiprosessiin osallistu-
vien tietoisuuden lisääminen arviointiin liittyvistä mahdollisuuksista ja kriittisistä 
tekijöistä ja oppimistulosten arvioinnin sisällyttäminen koulutuksen järjestäjien 
itsearvioinnin osaksi ovat vähintään yhtä arvokkaita oppimistulosten arviointijär-
jestelmän kehittämisen kannalta kuin pelkästään tulosten kansallinen raportointi. 
Haasteena siten on, miten oppimistulosten arvioinnista voisi tulla koulutuksen 

8 Ks. myös Räkköläisen artikkeli tässä julkaisussa.
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järjestäjän tasolla tavanomaista toimintaa, joka myös mahdollistaisi arviointitie-
don hyödyntämisen siellä, missä se syntyykin. Näin ollen myös kansallisen arvi-
oinnin vaikuttavuus paranisi. 

Työelämäläheisyys opiskelijan arvioinnin ja oppimistulosten   
arvioinnin kivijalkana 
Ammattiosaamisen näyttöjen käyttöönottoa perusteltiin erityisesti koulutuksen 
ja osaamisen työelämäläheisyyden varmistamisella. Sekä työssäoppiminen että 
ammattiosaamisen näytöt ovat merkittävästi edistäneet tämän tavoitteen saavut-
tamista. Sen sijaan arviointitulokset (Räisänen ym. 2012a, 2012b; Anttila ym. 
2010a) osoittavat, että ammattiosaamisen näyttöjä järjestetään hyvin paljon oppi-
laitoksissa mutta työelämän asiantuntijat eivät kovin laajasti osallistu niihin. Arvi-
ointiraportit ovat osoittaneet monia koulutuksen työelämälähtöisyyttä paranta-
via kehittämiskohteita, jotka edistäisivät myös oppimistulosten arvioinnin työ-
elämälähtöisyyttä. 

Onko opiskelijan arvioinnissa tehdyt metodiset valinnat otettava   
oppimistulosten arvioinnissa annettuina? 

Räkköläisen tutkimustulosten (2011) pohjalta lähtökohtana voitaneen pitää, että 
ammattiosaamisen näyttöjä voidaan käyttää yhtä aikaa sekä formatiivisen että sum-
matiivisen arvioinnin tarkoituksiin. Arviointimetodologian kehittämisen kannalta 
on kuitenkin melko ongelmallista, että kahden arviointitehtävän integrointi toi-
siinsa pakottaa ottamaan opiskelijan arvioinnissa tehdyt metodiset ratkaisut oppi-
mistulosten arvioinnissa annettuina. Haasteena siten on, että ammattiosaamisen 
näyttöjen kehittämisessä otettaisiin tulevaisuudessa nykyistä paremmin huomioon 
myös oppimistulosten arvioinnin metodologiset vaatimukset. 

Arviointiasteikko ei erottele, eikä arviointi kata keskeisiä tavoitteita 
Tehtyjen arviointien mukaan yksi keskeisimmistä ongelmista liittyy arviointias-
teikon kapeuteen ja siten sen heikkoon erottelevuuteen. Näin ollen arvioinnit 
ovat osoittaneet arviointiasteikon muutostarpeet. Tämän lisäksi ammattiosaami-
sen näytöt eivät kata kaikkia keskeisiä koulutuksen tavoitteita. Ammatillisen kou-
lutuksen oppimistulosten arviointiin tarvitaan siten myös muuta arviointia, jossa 
otettaisiin huomioon myös muun muassa muulla tavalla kuin ammattiosaamisen 
näytöillä osoitettu osaaminen. Lisäksi on erikseen tarvetta kehittää arviointime-
todologiaa elinikäisen oppimisen avaintaitojen ja ammattitaitoa täydentävien tut-
kinnon osien arviointiin9. 

9  Katso Pirjo Väyrysen artikkeli tässä julkaisussa. 
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Oppimistulosten arvioinnissa tarvitaan monipuolista tietoa 

Ammattiosaamisen näyttöihin integroituvassa oppimistulosten arvioinnissa tar-
vitaan monipuolista sekä laadullista että määrällistä tietoa. Koulutuksen järjestä-
jien itsearvioinnit ovat osoittautuneet tarkoituksenmukaisiksi ja tarpeellisiksi sekä 
ulkoisen arvioinnin tietotarpeiden että koulutuksen järjestäjän oman toiminnan 
kannalta. Opiskelijoita, oppilaitosta ja opettajia sekä työelämäyhteyksiä koskevat 
tilanne- ja prosessimuuttujat ovat keskeisiä oppimistulosten tulkintojen kannalta.  

Siitä huolimatta, että nykyinen ammattiosaamisen näyttöjen seuranta sisältää myös 
taustamuuttujien seurannan, seurantaan liittyy myös ongelmia. Nykyisen käytän-
teen mukaan oppimistulosten arvioinnissa ei muun muassa tietosuojan vuoksi 
voida hyödyntää erilaisissa rekistereissä olevia tietoja (esimerkiksi yhteisvalintaan, 
keskeyttämiseen, läpäisyyn, työllistymiseen ja jatko-opintoihin sijoittumiseen liit-
tyvät tiedot) arvioitaessa yksittäisten opiskelijoiden opintosuorituksia. Tämä edel-
lyttää opiskelijatunnuksen käyttöönottoa ja siten lainsäädäntömuutoksia. Rekiste-
ritietojen käyttöoikeudet saataneen ratkaistua kehitteillä olevan oppijan verkko-
palveluiden yhteydessä kehitettävän todennetun osaamisrekisterin käyttöönoton 
yhteydessä. 

Opiskelijoiden ja työelämän tahojen koulutukseen liittyvän    
tyytyväisyyden yhteyttä oppimistuloksiin ei vielä tiedetä 

Opiskelijoiden ja työelämän tahojen tyytyväisyys koulutukseen ja oppilaitoksen 
toimintaan on keskeistä myös oppimistulosten kannalta. Tämän vuoksi tyytyväi-
syysmittareiden kehittämisen tarve on tunnistettu. Tyytyväisyyttä kuvaavien mit-
tareiden kehittäminen lisää mahdollisuuksia vertailla tyytyväisyyden ja oppimistu-
losten yhteyksiä myös muihin koulutuksen vaikuttavuutta kuvaaviin prosessi- ja 
resurssitekijöihin. 

Arvioinnin piiriin kaikki perustutkintoa suorittavat opiskelijat
Ammatillisen koulutuksen ulkoinen oppimistulosten arviointi perustui 1990-luvulla 
yhtenäisiin koulutuksen loppuun sijoittuviin tutkintokohtaisiin päättökokeisiin. 
Ammattiosaamisen näyttöihin perustuvassa oppimistulosten arviointijärjestel-
mässä voi olla samaan aikaan mukana useita eri tutkintoja. Nyt vuonna 2013 arvi-
oinnin piirissä on 14 tutkintoa, ja vuoteen 2014 arvioinnin piiriin tulee kuulu-
maan noin 70 % kaikista opiskelijoista, jotka suorittavat ammatillista perustutkin-
toa. Sähköisen järjestelmän käyttöönoton myötä tulevaisuudessa kaikki opiskelijat 
ovat jatkuvan oppimistulosten seurannan ja arvioinnin kohteena. Tämän lisäksi 
vuonna 2013 käynnistyvän kehittämishankkeen myötä arviointi laajenee koske-
maan myös näyttötutkintoina suoritettavia ammatillisia perustutkintoja. Sähköi-
sen järjestelmän myötä koulutuksen järjestäjille tulee myös mahdollisuus seurata 
kaikkiin järjestämiinsä tutkintoihin liittyviä oppimistuloksia. 
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KUVIO 3. Pedagogisen toiminnan ja oppimistulosten laadunhallinta 

Oppimistulosten arviointi pedagogisen toiminnan ladunhallinnassa 

Kuten edellä tuli jo ilmi, oppimistulosten arvioinnin tulisi sisältyä myös koulutuk-
sen järjestäjien omaan arviointiin ja olla osa pedagogisen toiminnan laadunhallin-
taa (kuvio 3). Tämä edellyttää pedagogisten toimintojen analysointia oppimistu-
losten kannalta, mittareiden käyttöönottoa sekä jatkuvaa tulosten analysointia ja 
tulosten parantamiseen liittyvää jatkuvaa työtä. 

Arvioinnin ja kehittämisen välinen silta
Arvioinnissa onnistuminen mitataan ensisijaisesti siitä saatavan hyödyn kautta. 
Oppimistulosten arvioinnin keskeisimmät hyödynsaajat ovat koulutuksen järjes-
täjät ja oppilaitokset (erityisesti opettajat, opiskelijat ja työelämän tahot).

Oppimistulosten arvioinnin vaikuttavuutta ei ole arvioitu. Viitteitä kansallisen 
arvioinnin vaikuttavuudesta on saatu Koulutuksen arviointineuvoston tekemästä 
työssäoppimisen arvioinnin vaikuttavuuden arvioinnista (Anttila ym. 2010b). 
Arvioinnin mukaan koulutuksen järjestäjien välillä on erittäin suuret erot arvioin-
titiedon hyödyntämisessä. Myöskään kansallisella tasolla tuloksia ei kovin tehok-
kaasti hyödynnetä. Syitä lienee useita. 

Julkisessa hallinnossa korostetaan näyttöön perustuvia johtamisen ja päätöksen-
teon kehittämistavoitteita (evidence based). Näin ollen haasteena on kehittää ja 
järjestelmää siten, että arviointitieto muun tiedon (kuten ennakointi-, arviointi- ja  
tutkimustiedon) ohella ohjaisi tavoitteita, kehittämisen painopisteiden valintaa ja 
resurssien allokointia. Haasteena myös on, miten arvioijat tekevät arviointeihin 
perustuvia kehittämisehdotuksia ja siten luovat siltaa arvioinnista kehittämiseen. 

Suunnittelu
Prosessit, jotka
varmistavat tavoitteiden
saavuttamisen

Oppimistulosten
arviointi

Päämäärä ja
suunnitelma

Prosessien ja
toiminnan kehittäminen
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Vaihtoehtoiset tavat arvioida ammatillista osaamista    
ja muita oppimistuloksia 
Ammatillista osaamista on arvioitu ammattiosaamisen näyttöjen perusteella vuo-
desta 2006 lähtien ja sitä edeltävissä kokeilu- ja kehittämishankkeissa. Arvioin-
nit ovat osoittaneet uusia mahdollisuuksia mutta myös ongelmia sekä suuria arvi-
ointiin liittyviä kehittämishaasteita. Yksi keskeisimmistä haasteista liittyy kysy-
mykseen, onko nykyinen ammattiosaamisen näyttöihin perustuva arviointijärjes-
telmä riittävän luotettava kansallisen arviointitiedon tuottamisessa. Pitäisikö siten 
kokeilla joissakin tutkinnoissa esimerkiksi koulutuksen loppuun sijoittuvia ja kai-
kille opiskelijoille yhtenäisiä ”päättönäyttöjä” tai muita koulutuksen loppuun sijoit-
tuvia yhtenäisiä arviointitapoja, vai pitäisikö arviointi tehdä entistä enemmän laa-
dullisten menetelmien turvin?  
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Pirjo Väyrynen     

AMMATTITAITOA TÄYDENTÄVIEN TUTKINNON OSIEN 
OSAAMISEN ARVIOINTI METODISENA HAASTEENA   

 ”Suomi on lukutaidossa toiseksi paras OECD-maa, vaikka suomalaisnuorten lukutaito 
onkin hieman heikentynyt vuoden 2000 PISA-arvioinnista.”

JOHDANTO

Vuoden 2009 PISA-arvioinnissa suomalaisnuorten lukutaito oli edelleen OECD-
maiden huipputasoa. Suomea lukuun ottamatta kaikki huippumaat ja -alueet oli-
vat Aasiasta tai englanninkielisiä OECD-maita. Muissa Pohjoismaissa nuorten 
lukutaito jäi selvästi alhaisemmalle tasolle, ja myös Euroopassa suomalaisnuor-
ten tulokset olivat omaa luokkaansa. Suomessa lukutaito oli edelleen suhteellisen 
tasa-arvoista, sillä oppilaiden suoritusten vaihtelu oli vähäisempää kuin OECD-
maissa keskimäärin. PISA-tutkimuksen lukutaidon arvioinnin tarkoitus on selvit-
tää, missä määrin 15-vuotiaiden nuorten lukutaito vastaa niitä vaatimuksia, joita 
nuorilta tulevaisuudessa odotetaan. (Sulkunen & Välijärvi 2012.) Lukutaidon arvi-
oinnissa korostuu PISA:lle ominaiseen tapaan taidon soveltaminen arkielämän 
lukemistilanteissa. 

PISA-tutkimusohjelma selvittää kolmen vuoden välein 15-vuotiaiden nuorten 
osaamista lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden sisältöalueilla. Tutkimuk-
sen ensimmäisen osan (PISA 2000) pääalueena oli lukutaito, toisen osan (PISA 
2003) matematiikka, ja vuoden 2006 PISA arvioi luonnontieteellistä osaamista. 
Vuonna 2006 suomalaisnuorten luonnontieteiden osaaminen arvioitiin maailman 
parhaaksi. Vuonna 2003 Suomi jakoi ykkössijan luonnontieteellisessä osaamisessa 
Japanin kanssa, ja vuonna 2000 Suomi ylsi kolmannelle sijalle. Suomi on huippu-
tasoa myös nuorten lukutaidossa. Vuonna 2006 Suomi sijoittui lukutaidon arvi-
oinnissa toiseksi parhaaksi, Korean jälkeen. Vuosina 2000 ja 2003 suomalaisnuor-
ten lukutaito oli maailman parasta. Suomalaisten nuorten matematiikan osaami-
nen on myös korkealla tasolla. Vuonna 2000 Suomi oli PISA-mittauksissa neljäs, 
mutta kiri vuosina 2003 ja 2006 toiseksi parhaalle sijalle. 

Perusopetuksen jälkeen suomalaisten nuorten yleissivistävien aineiden osaami-
nen näyttää siis olevan erinomaista, ainakin kansainvälisissä vertailuissa. Perus-
opetuksen jälkeen suurin osa 16-vuotiaiden ikäluokasta jatkaa opintojaan toisella 
asteella. Vuonna 2009 opetussuunnitelmaperusteisen ammatillisen peruskoulutuk-
sen uusien opiskelijoiden osuus oli 77,2 prosenttia 16-vuotiaiden ikäluokasta ja 
vuonna 2010 vastaavasti 76,5 prosenttia (Kumpulainen 2010, 128 ja Kumpulainen 
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2011, 160). Ammatilliseen perustutkintoon kuuluu kaikille pakollisina yhteisinä 
opintoina (ammattitaitoa täydentävät tutkinnon osat) yhteensä 20 opintoviikon 
opinnot. Millaista yleissivistävien aineiden osaaminen on ammatillisen perustut-
kinnon suorittaneilla? Millaista oppimistulostietoa ammattitaitoa täydentävien tut-
kinnon osien osaamisesta on tarpeellista saada ja miten osaamista kansallisesti voi-
daan arvioida? Näitä kysymyksiä pohditaan tässä artikkelissa. Esimerkkinä käyte-
tään äidinkielen osaamisen arviointia ja siihen liittyviä metodisia haasteita.

Ammatillisessa peruskoulutuksessa kaikille ammattitaitoa täydentävien tutkinnon 
osien (yhteisten opintojen) oppimistuloksia ei ole arvioitu 2000-luvulla. Vuonna 
2006 alkoi perustutkintojen tuottaman ammatillisen osaamisen kansallinen seu-
ranta. Arviointitieto kootaan tutkinnon osittain ammattiosaamisen näytöistä.1  
Ammatillisen koulutuksen oppimistulostietojen avulla voidaan seurata koulutuk-
sen toteuttamista, koota palautetietoa työelämälle ja tukea koulutuksen järjestäjän 
itsearviointia sekä koulutuksen laadun kehittämistä.2 

MIKSI AMMATILLISESSA KOULUTUKSESSA ON     
ÄIDINKIELEN OPINTOJA?

Ammatillisessa peruskoulutuksessa äidinkieli on kuulunut kaikille yhteisiin, pakol-
lisiin opintoihin jo 1980-luvulta, jolloin tehtiin keskiasteen koulunuudistus. Äidin-
kielen oppimisen tavoitteet ovat korostaneet äidinkielen merkitystä työelämässä 
tarvittavien viestintätaitojen, vuorovaikutuksen ja ajattelun kehittymisen kannalta 
sekä hakeuduttaessa jatko-opintoihin. Ammatillinen osaaminen kielenkäyttönä 
merkitsee vuorovaikutustaitojen, oppimaan oppimisen taitojen, tiedon hankinnan, 
jäsentämisen ja välittämisen sekä asioiden ja mielipiteiden perustelemisen taitojen 
kehittämistä (Väyrynen 2000).

Ammatissa ja yhteiskunnan jäsenenä toimimisessa sekä kaikessa inhimillisessä toi-
minnassa edellytetään äidinkielen taitoja ja monipuolisia viestintä- ja vuorovaiku-
tustaitoja sekä kulttuurin tuntemista. Työelämän haasteet ovat muuttaneet amma-
tilliseen koulutukseen kohdistuvia odotuksia ja tavoitteita. Muutospaineita aihe-
uttavat kansainvälistymisen lisäksi tiedon ja teknologisen kehityksen nopea muut-
tuminen, globaalin kilpailun voimistuminen sekä kuluttajien tottumusvaatimukset 
(Ruohotie 2000a; Räisänen & Hietala 2009; Väyrynen 2000).

1 Räisänen ja Räkköläinen käsittelevät ko. asioita omissa artikkeleissaan.

2 Jakku-Sihvonen kuvaa artikkelissaan oppimistulostiedon käyttöä ja hyödyntämistä eri tarkoituksiin.
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Ammatillinen perustutkinto antaa opiskelijoille edellytykset hakeutua jatko-opin-
toihin sekä suorittaa ammatti- ja erikoisammattitutkintoja työkokemusta saatu-
aan. Nykyisissä tutkinnon perusteissa äidinkielen opintojen tavoitteet korostavat 
oman alan seuraamiseen ja kehittämiseen tarvittavia tiedonhankinta ja -käsittely-
taitoja sekä kirjallisia raportointitaitoja. Lisäksi vaaditaan oman alan vuorovaiku-
tus- ja työtilanteiden hallintaa. Jatko-opintojen kannalta ammatillisen perustutkin-
non suorittaneiden yhteisten opintojen oppimistulokset ovat keskeisiä. Joidenkin 
selvitysten mukaan osaamisen taso monissa opinnoissa on puutteellista. 

Omnian ammattiopistossa tehdyssä selvityksessä ”Amiksesta amkiin” raportoi-
daan äidinkieleen ja viestintään liittyvien valmiuksien merkityksestä. Omnian mer-
konomi- ja datanomiopiskelijoista yli puolet harkitsi opintojensa jatkamista ammat-
tiopiston jälkeen. Opiskelijat toivoivat jatko-opintokelpoisuuden parantamiseksi 
haasteellisempaa opetusta, enemmän eriyttämistä ja valinnaisuutta. Äidinkieleen 
toivottiin myös kirjallisia tehtäviä ja testejä sekä raporttien tekemistä. Tulosten 
mukaan ammattikorkeakoulujen näkemys on, että merkittävimmät taidot ammat-
tikorkeakouluopinnoissa ovat – kenties tekniikan aloja lukuun ottamatta – äidin-
kielen taitoja eli kyky ymmärtää ja tuottaa tekstiä. (Kokkonen, Saarimaa & Valli-
saari 2010.)

EU:n komission näkemyksen mukaan 2000-luvulla tarvitaan erityisesti laaja-alaisia 
taitoja, joita ovat yrittäjyystaidot, tiede-, teknologia, matematiikka- ja tekniikkatai-
dot sekä kielitaito. Komissio korostaa, että perustaidot luovat olennaisen pohjan 
myöhemmälle oppimiselle ja esimerkiksi heikko kielitaito on suuri este työnteki-
jöiden vapaalle liikkumiselle. Lisäksi ammatilliseen koulutukseen vaaditaan työssä-
oppimisen lisäämistä, jolloin opiskelusta työhön siirtyminen onnistuu paremmin.

TULOKSIA ÄIDINKIELEN OSAAMISEN ARVIOINNEISTA 

Perusopetuksen yhdeksäsluokkalaisista oppilaista tehtyjen kansallisten arviointien 
tulokset osoittavat, että ammatilliseen koulutukseen suuntautuvat oppilaat ovat 
menestyneet koetehtävissä keskimäärin heikommin kuin lukioon suuntautuvat 
oppilaat. Lappalaisen saamien tulosten mukaan tytöt menestyvät paremmin kuin 
pojat erityisesti kirjoitustaitoa mittaavissa tehtävissä. Tietojen ja taitojen tasoa on 
arvioitu myös erikseen lukioon suuntautuvien ja ammatilliseen koulutukseen suun-
tautuvien tyttöjen ja poikien osalta. (Lappalainen 2000, 2006, 2011.)

Ammatillisen peruskoulutuksen äidinkielen oppimistulosten arvioinnissa tavoit-
teena oli saada kuva äidinkielen osaamisen tasosta ja verrata tuloksia äidinkielen 
opetussuunnitelmassa ilmaistuihin tavoitteisiin. Tulokset osoittivat muun muassa, 
että kirjallisten ja suullisten taitojen välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja, 
naisten koetulokset olivat merkitsevästi paremmat kuin miesten kaikilla äidinkie-
len osaamisalueilla ja koulutus- ja opintoalakohtaiset erot olivat tilastollisesti erit-
täin merkitseviä. (Väyrynen 2000.)
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Ammatillisessa peruskoulutuksessa vaadittavia yhteisiä opintoja ei ole systemaat-
tisesti seurattu tai arvioitu vuoden 1999 jälkeen. Oppimistuloksia kaikille pakolli-
sissa yhteisissä opinnoissa on selvitetty joissakin alakohtaisissa arvioinneissa, joita 
tehtiin vuosituhannen vaihteessa. Räisäsen ja Friskin (2002) tekemässä koosteessa 
raportoidaan alakohtaisista ja sukupuolten välisistä osaamisen eroista erityisesti 
matematiikan, luonnontieteiden ja kielten osalta. 

PISA-tutkimuksessa (OECD, 2010) lukutaito nähdään tekstien käyttötaitona ja 
määritelmä korostaa lukemisen eri tarkoituksia. Lukijoilla on lukemiselle sekä eri-
laisia henkilökohtaisia tarkoituksia että tarkoituksia, joita jatko-opinnot, työelämä 
ja kansalaisena toimiminen edellyttävät. Suomalaisnuorten PISA-tulokset ovat 
hyviä kautta Suomen. Koulujen välinen vaihtelu on erittäin pientä. Suomalaisista 
koululaisista 95 % täyttää OECD:n mukaiset vähimmäisvaatimukset elämiselle 
modernissa yhteiskunnassa. (Sulkunen & Välijärvi, 2012.)

Vuosina 1997–2000 tehdyssä aikuisten kansainvälisessä lukutaitotutkimuksessa 
suomalaisten aikuisten lukutaidon todettiin olevan hyvää pohjoismaista tasoa. 
Kansainvälinen vertailu osoitti, että asiatekstien lukutaidossa suomalaiset oli-
vat kansainvälistä huipputasoa. Myös dokumenttien lukutaito oli kansainvälisesti 
verrattuna hyvä. Sen sijaan kvantitatiivinen eli matematiikkaa soveltava lukutaito 
osoittautui kansainvälisesti vain keskitasoiseksi ja selvästi muiden Pohjoismaiden 
tasoa heikommaksi. Tutkimustulosten perusteella arvioitiin, että Suomen aikuis-
väestöstä 15 prosentilla on lukutaidossa ainakin yhdellä osa-alueella vakavia puut-
teita. (Linnakylä, Malin, Blomqvist & Sulkunen, 2000.)

Meneillään oleva kansainvälinen arviointitutkimus PIAAC (Programme for the 
International Assessment of  Adult Competencies) selvittää aikuisväestön työ- ja 
arkielämän avaintaitojen osaamista. Tutkimus toteutetaan vuosina 2009–2013, ja 
siinä arvioidaan seuraavia osaamisen avaintaitoja: lukutaito, numeeriset taidot ja 
ongelmanratkaisutaidot tietoteknisessä ympäristössä. Näiden kaikkien taitojen riit-
tävä hallinta on elinikäisen oppimisen edellytys ja tietoyhteiskunnan työ- ja arkielä-
mään osallistumisen välttämätön väline. Tuloksia ei ole vielä raportoitu. (http://
ktl.jyu.fi /ktl/piaac.) 
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MITÄ OVAT OPPIMISTULOKSET JA NIIDEN ARVIOINTI?

Kansalliset oppimistulosten arvioinnit perustuvat tutkinnon perusteissa määrät-
tyjen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin. Ammatillisessa peruskoulutuksessa 
ammatillisen osaamisen arviointiin on vakiintunut käytäntö, jossa tiedot kootaan 
ammattiosaamisen näytöistä3 . Systemaattista yhteisten opintojen oppimistulos-
ten arviointia ei ole kansallisesti tehty, eikä osaamisen arviointi juurikaan integ-
roidu ammattiosaamisen näyttöihin kuten tutkintokohtaisessa arviointiraportissa 
todetaan (Räisänen, Kilpeläinen & Väyrynen 2012, 82).

Oppimistulokset määritellään eri Euroopan maissa hieman eri tavoin. Esimer-
kiksi Saksassa ja Hollannissa käytetään oppimistulos-käsitteen sijasta termiä kom-
petenssi. Cedefopin (2010) julkaisemassa tutkimuksessa on verrattu ”oppimis-
tulosperustaista” opetussuunnitelmaa perinteiseen opetussuunnitelmaan (Lear-
ning outcome-based versus traditional curriculum). Mitä osaaminen ja oppimis-
tulokset yhteisissä opinnoissa (ammattitaitoa täydentävissä tutkinnon osissa) sitten 
ovat? Oppimistulosperustaisessa opetussuunnitelmassa oppimistulokset merkitse-
vät oppijan tietoja, taitoja ja ymmärrystä siitä, mikä on oppimisprosessin seuraava 
vaihe. Tyypillistä on, että fokus on osaamisessa, jossa tiedot ja taidot yhdistyvät 
henkilökohtaisiin ja sosiokulttuurisiin kompetensseihin. Lisäksi tieto on konteks-
tisidonnaista ja monialaista ja fokus on työelämän ja työnantajan tarpeissa (tradi-
tionaalinen opetussuunnitelma keskittyy kasvatuksellisiin sisältöihin ja tiedon välit-
tämiseen). Pedagogisesti tärkeää on, että oppimista tuetaan ja rikastetaan käyttäen 
esimerkkejä ja erilaisia menetelmiä. Suomessa on saatu todisteita siitä, että oppi-
mistulosperustainen opetussuunnitelma lisää opiskelijoiden motivaatiota ja kiin-
nostusta opintojen jatkamiseen, opiskelun keskeyttämiset vähenevät ja työmark-
kinoille integroituminen paranee. (Cedefop 2010.)

Oppiminen on muuttunut oppijakeskeisemmäksi, yhteistoiminnalliseksi ja itseoh-
jautuvaksi. Nykyisin oppimisen arviointi suuntautuu yhä enemmän oppimispro-
sessin aikaiseen arviointiin, summatiivisten ja kansainvälisten arviointien lisäksi. 
Oppimistulokset ovat keskeisiä eurooppalaisessa koulutuksen tuottaman pätevyy-
den vertailussa, kun tavoitteena on läpinäkyvyys, vertailtavuus, liikkuvuus ja osaa-
misen/kvalifi kaatioiden tunnistaminen ja tunnustaminen; eri maiden ja eri kou-
lutuksen tasojen välillä (Cedefop 2010). Miksi ja mihin tarpeeseen tietoja oppi-
mistuloksista käytetään määrittääkin sen, miten ja kenen toimesta arviointia teh-
dään. Kuvio 1 kuvaa oppimistavoitteiden ja oppimistulosten suhdetta oppimis-
prosessiin. 

3 Ks. lisää Räisäsen ja Räkköläisen artikkelit tässä julkaisussa.
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KUVIO 1. Ero oppimistavoitteiden, oppimisprosessin ja oppimistulosten välillä, Eulerin ja  
Hahnin 2004, 121) pohjalta (Cedefop 2010, 25)

MITÄ ARVIOIDAAN JA MITEN? 

Ammatillisesta osaamisesta, sen kehittymisestä ja arvioinnista puhuttaessa keskei-
siä käsitteitä ovat ammattitaito, pätevyys ja kvalifi kaatio. Niillä kuvataan yhtäältä 
työntekijän ominaisuuksia, toisaalta työnantajan ja työtehtävän työntekijän osaa-
miselle asettamia vaatimuksia. Sanat kuuluvat samaan käsiteperheeseen, mutta saa-
vat erilaisia sisältöjä kulloisenkin tarkastelunäkökulman mukaan. (Ellström 2001.) 
Käsitteiden epämääräisyydestä seuraa, että samasta asiasta voidaan puhua usealla 
eri nimellä ja eri ulottuvuudella (Härmälä 2008).

Opiskelijan ja myöhemmin työntekijän tai jatko-opiskelijan osaamista arvioitaessa 
ja toisaalta oppimistulostietojen koontiin haetuissa ratkaisuissa keskeiseksi nousee 
arvioinnin tarkoitus. Räkköläinen (2011) analysoi väitöskirjassaan arviointitiedon 
ja arvioinnin tarkoituksen välisiä suhteita. Arviointitiedon käyttötarkoituksesta 
riippuen arviointiasetelmat ja -menetelmät vaihtelevat.4 Arvioinnista päätettäessä 
on myös otettava huomioon, käytetäänkö tietoa yksilö-, yhteisö- vai kansallisen 
tason tarkoituksiin tai johtopäätösten tekemiseen. 

Käsitteitä on monia, ja niiden merkitys riippuu siitä teoreettisesta viitekehyksestä, 
missä niitä käytetään. Pätevyys (kompetenssi) viittaa yleensä työntekijän ominai-
suuteen, kun taas kvalifi kaatiolla tarkoitetaan jonkin työn tai tehtävän yksilölle 
asettamia vaatimuksia. Pätevyys on moniulotteista, ja Ellströmin (2001) mukaan 
tarkastelunäkökulmista riippuen sillä on viisi eri merkitystä (kuvio 2). Vertanen 
(2002, 45) on Ellströmiä mukaellen esittänyt kompetenssi- ja kvalifi kaatio-käsit-
teiden yhteyden ammattitaitoon (kuvio 2).

4  Ks. lisää Jakku-Sihvonen tässä julkaisussa.

Oppimis-
tavoitteet

Oppimis- Oppimis-
prosessi tulokset
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KUVIO 2. Pätevyyden eri merkityksiä (Ellström 1998) ja kompetenssi- ja kvalifi kaatioiden 
yhteys ammattitaitoon Vertasta (2002) mukaellen

Kaikissa ammatillisten perustutkintojen perusteissa on kuvattu tutkinnon osit-
tain ammattitaitovaatimukset ja ammattitaidon osoittamistavat. Miten voi tunnis-
taa, kuka on hyvä ja pätevä työntekijä, alan ammattilainen ja asiantuntija? Nyky-
käsityksen mukaan ns. sisäiset mallit ovat taitavan suorittajan ja asiantuntijan tai-
don perusta. Sisäiset mallit ovat suhteellisen pysyviä toimintaa sääteleviä muisti-
aineksia. Ympäristöstä tulevat vihjeet aktivoivat tietyn sisäisen mallin, ja ihminen 
ohjaa toimintaansa tämän mallin avulla. Mitä taitavammasta toimijasta on kyse, 
sitä enemmän hänellä on yleisiä toimintaa ohjaavia malleja, joiden avulla hän sel-
viytyy myös uusissa ja yllättävissä tilanteissa. Taitavan suorituksen kriteerit liitty-
vät ensisijaisesti prosessiin, eivät lopputulokseen. Taitavassa suorituksessa tavoite 
on ikään kuin itsestään selvä: suorituksella on tavoite ja tavoite myös saavutetaan. 
Voiko ammatillista perustutkintoa suorittava opiskelija olla vaikkapa kielellisesti tai 
matemaattisesti taitava suorittaja? Miksi ei; kysehän on siitä, miten hänen osaami-
sensa tunnistetaan ja tunnustetaan ja mitä hänen vielä on mahdollisesti opittava, 
jotta tutkinnon perusteissa määritelty vaatimustaso saavutetaan.

Ammattitaidossa ja asiantuntijuudessa on keskeistä se, miten tavoitteeseen päädy-
tään. Ekspertit pyrkivät ensin saavuttamaan ymmärryksen siitä, mistä tilanteessa 
tai ongelmassa on kyse. Taitava toiminta perustuu ennen kaikkea siihen, että tai-
tava suorittaja osaa ennakoida. Hautamäen (2008) mukaan ennakoinnin taito ilme-
nee kykynä suunnata huomio tehtävän kannalta oleellisiin seikkoihin sekä kykynä 
valikoida havaintoaineksesta se osa, joka liittyy tehtävän suorittamiseen. Asian-
tuntijoiden kyky päätellä ja ratkaista ongelmia perustuu hyvin organisoituun tie-
toon. Se on järjestynyt keskeisten käsitteiden ympärille ja ehdollistunut määrättyi-
hin tilanteisiin, joissa sitä voidaan soveltaa. Tällainen järjestynyt ja ehdollistunut 
tieto tukee ymmärtämistä ja mahdollistaa tiedon hyväksikäytön uusissa tilanteissa.

Muodollinen pätevyys Virallinen pätevyys

Hyödynnetty pätevyys

Tosiasiallinen pätevyys Työn vaatima pätevyys

KOMPETENSSI KVALIFIKAATIO

(Yksilö) (Työelämä)
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Hyvä osaaja pystyy hyödyntämään aloittelijaa paremmin itse saatavaa sisäistä 
palautetta. Itse saatavalla palautteella tarkoitetaan sisäistä ja ulkoista palautetta, 
jota yksilö voi itse hankkia ja saada tehtävää suorittaessaan. Taitava suorittaja käyt-
tää tätä palautetietoa hyväkseen ohjatessaan toimintaansa tavoitetta kohti.

Ruohotien (2000b) mukaan ammatillisessa huippuosaamisessa korostuvat usein 
vahva ammattispesifi nen tietämys, taito soveltaa tietämystä käytännön ongelmien 
ratkaisuissa sekä metakognitiiviset ja korkean asteen ajattelun taidot. Ammatti-
spesifi sessä tietämyksessä yhdistyvät tiedon/tietorakenteiden kompleksisuuden 
hallinta ja ymmärryksen syvyys. Ajattelun taidot viittaavat kykyyn analysoida asi-
oita kriittisesti, käyttää tietoa luovasti, ennakoida kehitystä ja sen seurauksia ja rea-
goida proaktiivisesti tulevaisuuden haasteisiin. Lisäksi tarvitaan itsesäätelytaitoja 
ja itsesäätelyä tukevia motivationaalisia valmiuksia kuten uskoa omiin kykyihin 
suunnitella ja toteuttaa taitavaan suoritukseen johtavia aktiviteetteja. Kyky tunnis-
taa oman tietämyksensä rajat ja ryhtyä toimiin tilanteen korjaamiseksi on tärkeää 
oppimisessa ja osaamisen kehittymisessä. Metodiseksi haasteeksi nouseekin, mil-
laisin arviointiasetelmin ja -menetelmin Ruohotien kuvaamaa tietoa ja taitoa voi-
daan luotettavasti mitata. Puhuttaessa yhteisten opintojen osaamisvaatimuksista 
ja tavoitteiden saavuttamisen luotettavasta arvioinnista on huomioitava monita-
soisia ja -merkityksisiä seikkoja.

Pätevyyksiä on luokiteltu monella tavalla. Työelämässä tarvittavien yleisten taitojen 
(geneeristen taitojen) merkityksen kannalta hyvä pätevyysluokitus on Härmälän 
(2008) esittämä Nordhaugin (1991) ryhmittely organisaatiosta ja tehtävästä riip-
pumattomiin ja niistä riippuviin pätevyyden ulottuvuuksiin (kuvio 3). 

KUVIO 3. Kompetenssitypologia (Nordhaug 1991; Härmälä 2008, 45)

Organisaatiosta riippumaton Organisaatiokohtainen

Metakompetenssi Organisaation sisäinen
kompetenssi

Tehtävästä
riippumaton

yleisluonteiset tiedot ja
taidot, hyödynnettävissä eri
tehtävissä

työorganisaation tavoitteet,
strategiat, työnjako, ilmapiiri,
vuorovaikutusverkostot,
historia

Tehtävä-
kohtainen

Tekninen kompetenssi Ainutlaatuinen kompetenssi

organisaatiokohtaiseen
teknologiaan työprosesseihin,
tuotteisiin, palveluihin,
rutiineihin liittyvät tiedot
ja taidot

keskeiset ammattialakohtaiset
tiedot ja taidot
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Yleiskvalifi kaatiot (kompetenssit), joiden hallintaa tutkinnon suorittaneelta vaadi-
taan ja ammatillisen koulutuksen tavoitteena on myös tuottaa, tulevat esiin kon-
tekstissa. Ammatillisen perustutkinnon tuottaman kompetenssin ja erityisesti 
yhteisten opintojen tavoitteiden saavuttamisen kannalta katsottuna Nordhauge-
nin nelikenttä on mielenkiintoinen. Millaista pätevyyttä ja missä ympäristöissä 
opiskelijan on mahdollista hankkia itselleen, ja missä tilanteissa typologiassa kuvat-
tuja kompetenssityyppejä vaaditaan? Entä jos nelikenttään lisää vielä yhden ulot-
tuvuuden, joka sisältää näkemyksiä siitä, miten kyseistä pätevyyttä voitaisiin arvi-
oida. Olisiko mahdollista päätyä erilaisiin metodisiin ratkaisuihin, kun tavoitteena 
on hankkia tietoa ammatillisen tutkinnon suorittaneiden opiskelijoiden pätevyy-
destä ja ottaa huomioon arvioinnin erilaiset tarkoitukset? 

KOHTI AMMATTITAITOA TÄYDENTÄVIEN TUTKINNON  
OSIEN OSAAMISEN KANSALLISTA ARVIOINTIA 

Viime vuosina Cedefop (2010) on tuottanut tärkeää tietoa tulevaisuuden osaa-
misvaatimuksista. Cedefop ennakoi vuonna 2011 eurooppalaisten työmarkkinoi-
den osaamisvaatimuksia tulevaisuudessa. Ennakointiraportin mukaan taitoprofi i-
lit ovat muuttumassa. Monet yhä tärkeämmät työmarkkinoilla tarpeelliset taidot 
ovat työelämän edellyttämiä ydinosaamisen ja erikoisosaamisen kombinaatioita, 
kuten myös uuden tekniikan hallintaa ja moniosaamista.

Moniosaaminen ja monialaisuus viittaavat myös laaja-alaiseen osaamiseen, jolloin 
se tarkoittaa työskentely-ympäristön, työyhteisön ja työtapojen moninaisuutta ja 
monikulttuurisuutta. Se on myös kognitiivista monialaisuutta, kykyä hahmottaa 
kokonaisuuksia ja yhteyksiä. Monialaisuus on myös hyvää yleissivistystä.

Euroopan unionin piirissä virinnyt keskustelu ammatillisen koulutuksen laadusta 
käynnisti kansainvälisiä vertailuja nuorten ammatillisen peruskoulutuksen tuotta-
mista kompetensseista. VET-LSA (Large-Scale Assessment for Vocational Edu-
cation and Training) etsi ammattialojen omia ja eri alojen yhteisiä kompetens-
seja, joita vaaditaan 2100-luvun työelämässä (Feasibility Study VET-LSA 2009, 9).  
Nykyisissä ammatillisen perustutkinnon perusteissa (2009) ammattitaitoa täyden-
tävien tutkinnon osien tavoitteet ja arviointikohteet, esimerkkinä tässä äidinkielen 
tavoitteet, sisältävät toisaalta jatko-opintojen kannalta keskeisiä osaamisalueita (esi-
merkiksi kirjallinen viestintä) ja toisaalta työelämän vaatimaa osaamista (esimer-
kiksi vuorovaikutus ja työelämän kielenkäyttötilanteissa toimiminen). Arviointi-
kriteereissä (liite 1) on otettu huomioon työelämäläheisyys5. Härmälä6 tarkastelee 
artikkelissaan, miten ammatillista, työssä tarvittavaa kielitaitoa voitaisiin arvioida. 

5  Vrt. Poikela 2011. 

6  Tarkemmin Härmälä tässä julkaisussa.
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Hän toteaa Stenströmiin (2008) nojautuen, että perinteisiä mittaamiseen käytettyjä 
kynä-paperitestejä ei pitäisi ollenkaan käyttää, vaan kielitaito tulisi arvioida mah-
dollisimman autenttisissa työtehtävissä. 

Korkeakouluopiskelijoiden geneeristen taitojen mittaamiseksi kehitetään menetel-
miä AHELO-hankkeessa, jonka yhteydessä OECD on valinnut geneeristen tai-
tojen testiksi Yhdysvalloissa kehitetyn CLA:n (Collegiate Learning Assessment). 
Kyseinen testi mittaa muun muassa opiskelijan kykyä oppia kriittistä ja analyyt-
tista ajattelua, ongelman ratkaisua ja argumentatiivista kirjoittamista. CLA-testi 
toteutetaan sähköisesti. 

Vastaavanlaisia tavoitteita kuin AHELO:ssa, mutta ammatilliseen peruskoulutuk-
seen liittyviä, on Saksan Bundesministerium für Bildung und Forschungin käynnis-
tämässä ammattiosaamista ja työelämässä vaadittavia kompetensseja käsittelevässä 
tutkimuksessa. Siinä tavoitteena on tuottaa valideja mittareita ammatissa vaaditta-
van osaamisen arvioimiseen. Arvioinnit tehtäisiin nuorten ammatillisen koulutuk-
sen loppuvaiheessa netissä saatavana olevissa simuloiduissa työtilanteissa. Tutki-
muksen, lyhenteenä ASCOT, tavoitteena on luoda yleiskvalifi kaatioiden arvioin-
tiin soveltuvia malleja. Kehittelyn kohteena on viisi eri tutkintoa eri aloilta. Pro-
jekti on alkanut joulukuussa 2011 ja päättyy marraskuussa 2014. (http://www.
ascot-vet.net/de.) 

PISA-arvioinnin lukutaitokokeeseen on valittu mahdollisimman monipuolinen 
valikoima autenttisia tekstejä, joita lukija kohtaa oikeastikin arkielämässään, sekä 
erilaisia tehtävätyyppejä – monivalintatehtäviä ja avoimia tehtäviä, joissa nuoret itse 
kirjoittavat vastauksensa tekstistä esitettyyn kysymykseen. Lukukokeen tekstien 
valintaa ohjataan ja jäsennetään arviointikehyksessä lukemistilanteen sekä teksti-
muodon ja tekstityypin käsitteiden avulla. Lukemistilanne viittaa siihen tarkoituk-
seen, jota varten teksti on laadittu, ja jonka vuoksi se myös usein luetaan. Luke-
mistilanteita ovat yksityinen, julkinen, opiskeluun liittyvä ja ammatillinen lukemis-
tilanne. Tekstimuodon perusteella lukukokeen tekstit on jaoteltu suorasanaisiin 
teksteihin ja dokumentteihin. Suorasanaiset tekstit koostuvat pääosin sanallisesta 
aineksesta eli lauseista ja kappaleista, kun taas dokumentit koostuvat esimerkiksi 
listoista, taulukoista, kuvioista, diagrammeista ja kartoista. Kumpikin tekstimuoto 
jaotellaan edelleen tekstin funktion perusteella eri tekstityyppeihin eli kuvaaviin, 
kertoviin, eritteleviin, vaikuttamaan pyrkiviin ja ohjaaviin teksteihin. Pyrkimyksenä 
lukukokeen laatimisessa on, että kaikki edellä kuvatut tekstikategoriat tulevat kate-
tuiksi mahdollisimman hyvin ja monipuolisesti (OECD 2010).

Lukutaidon arviointikehyksessä tehtävien laatimista ohjaava keskeinen käsite on 
aspekti eli tekstien ja tehtävien vaatima lähestymistapa ja ajatteluprosessi. Jokainen 
lukutaitokokeen tehtävä mittaa jotain kolmesta lukemisen aspektista, joita ovat tie-
donhaku, luetun ymmärtäminen ja tulkinta sekä luetun pohdinta ja arviointi. (OECD 
2009.) Aspektit ovat toisiaan täydentäviä, ja jokaisen aspektin sisällä on vaikeus-
tasoltaan erilaisia tehtäviä.
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Kansainvälisen aikuistutkimuksen (PIAAC, The Programme for the Internatio-
nal Assessment of  Adult Competencies) kiinnostuksen kohteena ovat aikuisvä-
estön työ- ja arkielämässä tarvitsemat keskeiset avaintaidot ja niiden osaaminen. 
PIAAC:ssa on tavoitteena yhdistää taitojen arviointi mahdollisimman elämänlä-
heisiin työelämän ja arkipäivän tilanteisiin. Arviointivälineinä käytetään tehtävä-
kokonaisuuksia, joiden kysymyksiin ja tehtäviin tutkimukseen osallistuvat henki-
löt etsivät ratkaisuja. Osa vastaajista tekee lukutaidon ja numeeristen taitojen teh-
tävät suoraan tietokoneella ja osa perinteisesti paperiseen tehtävävihkoon. Tut-
kimuksessa arvioidaan seuraavia aikuisväestön inhimillisen pääoman osa-alueita: 
lukutaito, numeeriset taidot ja ongelmanratkaisutaidot tietoteknisessä ympäristössä 
Lukutaitoa ei tarvita ainoastaan painettujen tekstien lukemiseen, sillä sähköisillä 
teksteillä alkaa olla yhtä tärkeä, ellei tärkeämpikin, asema arkipäivän ja työelämän 
lukumateriaaleina. Sähköiset tekstit ovatkin vahvasti edustettuina PIAAC -tutki-
muksessa. Käytettävät tekstit liittyvät koulutukseen, yhteiskuntaan, henkilökoh-
taiseen elämään ja työhön. Ne käsittelevät esimerkiksi vaalituloksia, sääntöjä, net-
tikyselyä ja työstressiä. (http://ktl.jyu.fi /ktl/piaac.)

PIAAC:ssa suorien mittausten lisäksi mitataan työssä tarvittavia taitoja myös epä-
suorasti, haastateltavan itsensä arvioimina. Näin halutaan täydentää suoraan mit-
taamalla saatua tietoa. Haastateltavat arvioivat itse, kuinka paljon he käyttävät 
työssään luku- ja kirjoitustaitoa, numeerisia taitoja, tietoteknisiä taitoja ja ongel-
manratkaisutaitoja. Sen lisäksi JRA-osuudessa (Job Requirement Approach) arvi-
oidaan myös muita työssä tarvittavia taitoja, kuten kognitiivisia, fyysisiä ja sosiaa-
lisia taitoja sekä vuorovaikutus- ja oppimistaitoja. Tämän avulla voidaan vertailla, 
kuinka hyvin työssä tarvittavat taidot ja osaaminen vastaavat toisiaan. (http://ktl.
jyu.fi /ktl/piaac.)
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LOPUKSI

Hahmottelua ja haasteita yhteisten opintojen oppimistulosten 
arvioimiseksi

Tilastotieteilijät yrittävät mitata SITÄ.
Eksperimentalistit yrittävät kontrolloida SITÄ.
Arvioijat arvottavat SITÄ.
Haastattelijat tekevät kysymyksiä SIITÄ.
Havainnoijat tekevät havaintoja SIITÄ.
Osallistujat observoivat SITÄ.

(Patton 1990, 7. Vapaa käännös kirjoittajan.)

Pohdittaessa yhteisten opintojen (ammattitaitoa täydentävien tutkinnon osien) 
tavoitteiden saavuttamisen kansallista arviointitietoa ja niitä menetelmällisiä rat-
kaisuja, jotka olisivat tarkoitukseen sopivia, voidaan Pattoniin viitaten valita useita 
arviointimenetelmiä. Kuten aikaisemmin on tuotu esille, arvioinnin tulisi olla 
tavalla tai toisella kontekstisidonnaista. Arvioinnin tarkoitus määrittää tarkemmin 
arvioitavaa kohdetta, arviointiasetelmaa ja -menetelmiä. 

Kielitaidon arviointitutkijat jaottelevat kielitaitotestit ns. vahvoihin ja heikkoihin 
testeihin (McNamara 1996). Heikko testi viittaa arviointiin erilaisten simulaatioi-
den avulla ja vahva testi on kyseessä silloin, kun työntekijän kielitaitoa arvioidaan 
esimerkiksi aidossa asiakaspalvelutilanteessa, jolloin kielitaito on vain yksi arvioin-
nin kohde muun ammatillisen osaamisen ohella. Arviointia suorittamaan ei tällöin 
aina tarvita kyseisen kielen opettajaa tai kielitaidon arvioinnin asiantuntijaa, vaan 
sen voi tehdä myös joku muu kielitaitoinen, kyseisen alan ammatillisen osaami-
sen asiantuntija. On kuitenkin huomattava, että kuvatunlaisessa tilanteessa ei voida 
antaa arviota tutkinnon suorittajan kokonaiskielitaidosta (profi ciency level) min-
kään yleisen taitotasoasteikon nojalla, vaan ainoastaan siitä, riittääkö hänen kieli-
taitonsa kyseisestä tilanteesta selviytymiseen (Härmälä 2008).

Ammatillisessa koulutuksessa opiskelijan yhteisten opintojen tavoitteiden mukai-
nen osaaminen (geneeriset taidot), osaamisvaatimukset ja osaamisen arviointi 
perustuvat monien tekijöiden yhteisvaikutukseen. Kuviossa 4 on hahmoteltu kon-
tekstisidonnaisen oppimisen ja geneeristen taitojen sekä niiden arvioinnin perustaa.
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KUVIO 4. Kontekstiin sidotun oppimisen arviointikehikko

Hager (2004) huomauttaa, että oppiminen on liian usein tulkittu pysyvien tietosi-
sältöjen tai taitojen opetteluksi, jolloin oppimista arvioidaan lopputuloksen, opi-
tun asian tai taidon, perusteella. Oppiminen on kuitenkin kontekstiin sidottua ja 
prosessuaalista. Ihminen muuttaa toimintaansa tilanteen mukaan ja käyttää kul-
loistakin parasta tietoaan ja osaamistaan edistääkseen toimintaansa. Ihminen siis 
oppii vähittäin, pystyy sopeutumaan tilanteisiin ja korjaamaan toimintaansa. Täl-
löin sekä toimija että ympäristö muuttuvat. Oppiminen tehostuu ja laajenee lisää, 
kun ihminen toimii yhdessä muiden kanssa osallistuen yhdessä ongelmanratkai-
suun ja ratkaisujen koetteluun. Tällöin palaute ja havaintojen tekeminen sekä yhtei-
nen järkeily tehostavat oppimista.

Conlon (2004) täydentää edellisiä näkökulmia informaalia oppimista koskevalla 
tarkastelullaan. Informaali oppiminen on todennäköisesti merkityksellisempää 
kuin muodollinen, formaali oppiminen. Monet asiat ovat opittavissa parhaiten 
niitä aidosti tekemällä. Joidenkin tutkimusten mukaan vain 20 % työntekijöiden 
työtään varten oppimasta on muodollisen koulutuksen tulosta ja loput opitaan itse 
työssä. Conlon (2004) katsoo, että nykypäivän globaalistuvat työpaikat tarvitsevat 
joustavia tiimipelaajia. Ihmisten on oltava eräänlaisia maailmankansalaisia, joilla 
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on riittävästi perustietoja ja -taitoja omasta alastaan ja lisäksi joustavuutta oppia 
muilta, muista kulttuureista ja erilaisista toimintatavoista sekä herkkyyttä huomi-
oida sosiaalisia ja kulttuurisia eroja. Kuitenkin informaalin oppimisen hyödyntämi-
sessä haastavaa on se, missä määrin ja kuinka sitä voidaan systemaattisesti ohjailla 
menettämättä spontaania yhteyttä välittömiin kokemuksiin.

Mikäli arvioinnin tavoitteena on saada kansalliseen päätöksen tekoon tietoa yhteis-
ten opintojen tavoitteiden saavuttamisen tasosta, voisi edellä esitetystä ASCOT-
projektista saada ideoita osaamisen arviointiin myös Suomessa. Erityisesti virtuaa-
liympäristöissä esitettävät tehtävät, jotka simuloivat opiskeltavan alan työtilanteita 
ja joissa ratkaisuun pääseminen vaatii tutkinnon perusteissa määrättyä osaamista, 
voisivat tuottaa kansallisesti koottavaa ja luotettavuudeltaan varmistettua tietoa 
esimerkiksi äidinkielen osaamisen tasosta. Jo nykyisin on oppimisympäristöhank-
keissa tehty runsaasti eri opetustilanteita varten simulaatioita, joita voitaisiin hyö-
dyntää myös oppimistulosten arvioinnissa. Kyseessä olisi ns. heikon testin sovel-
taminen (vert. McNamara 1996). Simuloiduissa, kaikille samanlaisissa tilanteissa 
saaduista tuloksista voidaan saada tietoa kyseisen tutkinnon ja äidinkielen osaa-
misen tasosta kansallisesti. Tulos antaisi vertailukelpoista tietoa opiskelijan osaa-
misen tasosta erityisesti jatko-opintojen suunnittelua varten. 

Simulaatioiden lisäksi yhteisissä opinnoissa hankittua osaamista olisi mahdollista 
nykyistä systemaattisemmin liittää osaksi ammattiosaamisen näyttöjen arviointia, 
jolloin arvioinnin tarkoitus olisi erilainen. Tällöin näyttöjen arviointisuunnitelmien 
tulisi sisältää kuvauksen kyseessä olevan aineen, esimerkiksi äidinkielen, integroitu-
misesta näyttötehtävässä sekä mekanismit laadun varmistamiseksi. Kyseessä olisi 
ns. vahva testi, joka antaa tietoa autenttisessa tilanteessa arvioidusta äidinkielen 
taidosta. Tällä tavoin toteutettu arviointi antaisi palautetietoa erityisesti työelämän 
kielenkäyttötilanteista ja niissä onnistumisesta. Myös opiskelijoiden itsearvioinnin 
osuus on merkittävä silloin, kun osaamista arvioidaan. 

Kansallisen oppimistulostiedon kokoamisessa voisi tietyin aikavälein tehdä tut-
kinto- ja opintokohtaisia koosteita sähköisten järjestelmien tuottamista tuloksista.  
Lisäksi tarpeen mukaan voisi järjestää kaikille valmistuville opiskelijoille netissä 
tehtävän kokeen, joka koostuisi toisaalta kaikille yhteisistä sekä toisaalta alakoh-
taisista tehtävistä. 
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LIITE 1. Äidinkieli, suomi: Arvioinnin kohteet ja arviointikriteerit

Arvioinnin kohde Arviointikriteerit
Tyydyttävä T1 Hyvä H2 Kiitettävä K3
Opiskelija

Tiedonhankinta hakee ohjatusti ammatti-
alansa kannalta keskeistä 
tietoa selkeistä teksteistä 

hankkii ammattialaansa liitty-
vää tietoa erilaisista lähteistä 
ja käyttää luotettavia tekstejä

hakee tietoa erilaisista lähteistä ja 
vaikeaselkoisistakin teksteistä sekä 
arvioi niiden luotettavuutta

Tekstien          
ymmärtäminen

ymmärtää ammattitaidon 
kannalta keskeisen tekstin 
päätarkoituksen ja osaa yh-
distää sen tietoja omiin ko-
kemuksiinsa ja tietoihinsa

ymmärtää tekstin tarkoituk-
sen ja pääsisällön sekä osaa 
yhdistää ja vertailla sen yksi-
tyiskohtia omiin kokemuksiin-
sa ja tietoihinsa suhteuttaen 

ymmärtää sekä tekstin tarkoituksen 
ja sanoman että yksityiskohtien 
merkityksen, tekee johtopäätöksiä ja 
arvioi tekstin sisältöä ja ilmaisutapaa

Kirjallinen           
viestintä

kirjoittaa ohjatusti ammat-
titaidon kannalta keskeisiä 
tekstejä 

kirjoittaa ammattitaidon kan-
nalta keskeisiä tekstejä

kirjoittaa tavoitteellisesti ja työstää 
tekstejään oman arvion ja palaut-
teen pohjalta

tuntee oikeinkirjoituksen 
perusasioita

käyttää sujuvaa lause- ja 
virkerakennetta ja jaksottaa 
tekstiä

hallitsee kielenkäytön perusnormit 
sekä hioo tuottamiensa tekstien kie-
li- ja ulkoasua

laatii ohjatusti ja mallin mu-
kaan asiakirjat

laatii asianmukaiset asiakirjat laatii asianmukaisia asiakirjoja ja 
osaa soveltaa asiakirjamalleja

käyttää mallin mukaan 
tekstilajiin kuuluvia vaati-
muksia

käyttää tekstilajiin kuuluvia 
vaatimuksia ja muutakin 
tekstilajitietämystään

soveltaa tekstilajin vaatimuksia 
omissa teksteissään

Vuorovaikutus ja 
työelämän kielen-
käyttötilanteissa 
toimiminen

toimii asiallisesti vuoro-
vaikutustilanteissa mm. 
työnhakutilanteessa

toimii asiallisesti ja kohteli-
aasti vuorovaikutustilanteissa 
mm. työnhakutilanteessa

toimii erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa asiakaslähtöisesti, joustavasti 
ja vakuuttavasti

osallistuu keskusteluun 
käyttämällä puheenvuoroja

osallistuu keskusteluun ja vie 
keskustelua tavoitteen suun-
nassa eteenpäin

osallistuu aktiivisesti ja rakentavasti 
keskusteluun ja kantaa osaltaan 
vastuuta viestintäilmapiiristä

perustelee mielipiteensä perustelee monipuolisesti 
mielipiteensä ja väitteensä

perustelee monipuolisesti näkemyk-
siään sekä arvioi vaikuttamispyrki-
myksiä

osaa pitää lyhyen esityksen saa puhuessaan kontaktin 
kuulijoihinsa ja osaa raken-
taa puheenvuoronsa niin, 
että sitä on helppo seurata

pystyy puhuessaan ylläpitämään 
vuorovaikutusta, osaa havainnol-
listaa esitystään ja rakentaa sen 
sisällön loogiseksi

Mediaosaaminen tuntee ammattialansa kes-
keiset mediat

käyttää keskeisiä viestin-
tävälineitä ja osaa arvioida 
mediatekstejä

hyödyntää monipuolisesti viestin-
tävälineitä ja arvioi kriittisesti me-
diatekstejä

noudattaa ohjatusti tekijän-
oikeuksia 

tuntee tekijänoikeudet oike-
utena ja velvoitteena, nou-
dattaa tekijänoikeuksia mm. 
ilmoittamalla lähteensä

osaa viitata käyttämiinsä lähteisiin ja 
tarvittaessa pyytää niihin käyttöluvan

Kielen ja kulttuu-
rin tunteminen

tunnistaa oman kielen ja 
kulttuurienvälisen viestin-
nän merkityksen

ottaa huomioon kulttuurien-
välisen viestinnän omassa 
vuorovaikutuksessaan

soveltaa kulttuurienvälistä viestintää 
ja omaa kulttuuriosaamistaan sekä 
toimii suvaitsevasti

käyttää kirjallisuutta ja 
muita taidemuotoja elämyk-
sellisesti.

osaa eritellä kirjallisuutta ja 
muita taidemuotoja.

osaa analysoida ja tulkita kirjallisuut-
ta ja muita taidemuotoja.

(Ammatillisen perustutkinnon perusteet 2009)



 Marita Härmälä

NÄKÖKULMIA AMMATILLISEEN KIELITAITOON    
JA SEN ARVIOINTIIN

WPS-standardin avulla langattoman kotiverkon suojaaminen on yhtä yksinkertaista 
kuin langattoman LAN-reitittimen WPS-painikkeen painaminen. Tarkista reititti-
men WPS-painikkeen sijainti ja toiminta, ennen kuin asennat langattoman LAN-
verkon.“WPS (PIN)” antaa reitittimeen PIN-koodin suojaustarkoitusta varten. 
PIN-koodi uusitaan joka kerta, kun valitset “WPS (PIN)”.

JOHDANTO

Yllä oleva tekstikatkelma on peräisin taulutelevision internetyhteyden asentamis-
ohjeesta. Jos tekstin alkuperää ei tietäisi, voisi sitä lukiessa alkaa miettiä, kenelle 
teksti oikeastaan on tarkoitettu. Kuinka paljon lukijalla pitää olla taustatietoa esi-
merkiksi elektronisten laitteiden rakenteesta ja toiminnasta, jotta hän osaisi toimia 
ohjeiden mukaan? Vai olisiko asennusohjeen kuvaaminen ”sanattomasti”, ilman 
teknisiä termejä, kenties helpompi vaihtoehto tekniseen terminologiaan perehty-
mättömän käyttäjän kannalta?  

Yllä oleva esimerkki lähtökohtanani pohdinkin tässä artikkelissa, mitä ammatil-
lisella kielitaidolla tarkoitetaan ja millaisia merkityksiä se saa eri tilanteissa ja eri 
puhujien keskuudessa. Tarkastelen myös ammatillisen kielitaidon arviointia ja 
sen haasteita niin tehtävien laatijoiden kuin suorituksia arvioivien henkilöidenkin 
näkökulmasta. Lähtökohtani ovat aikuisten ammatilliset näyttötutkinnot, joissa 
kielitaidon, samoin kuin muunkin ammatillisen osaamisen, arviointi on näyttöpe-
rusteista. Tutkintotilaisuudessa ei olla niinkään kiinnostuneita siitä, miten ja missä 
tutkinnon suorittaja on osaamisensa hankkinut, vaan siitä, miten monipuolisesti ja 
laajasti hän voi sen osoittaa. Arvioinnin näkökulmasta kyse on prognostisesta arvi-
oinnista, jolloin keskeinen kysymys on, millaisia johtopäätöksiä tutkinnon suorit-
tajan työtehtävissään tarvitsemasta kielitaidosta näytön perusteella voidaan tehdä. 
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AMMATILLINEN, TYÖELÄMÄSSÄ TARVITTAVA KIELITAITO

Mitä siis on ammatillinen, työelämässä tarvittava kielitaito? Miten se eroaa esimer-
kiksi vapaa-aikana ja ystäväpiirissä käytettävästä kielestä, vai eroaako mitenkään? 
Käsitteiden ”ammatillinen kielitaito” ja ”työelämässä tarvittava kielitaito” epämää-
räisyyttä kuvaa hyvin se, että pohjimmiltaan samasta asiasta puhutaan käyttämällä 
useita eri nimityksiä: ammatillinen kielitaito (esim. Härmälä 2008, 2010), profes-
sionaalinen kieli- ja viestintätaito (esim. Huhta 2010), työelämän kieli- ja viestin-
tätaidot, ammattikieli, työkieli, työelämän kielitaito, erityisalojen kielitaito (Langu-
ages for Specifi c Purposes, LSP) jne. Nimitykset liittyvät usein puhujan omaan 
käsitykseen kielestä ja kielitaidosta ja jonkin tietyn viestintätilanteen kielitaidolle 
asettamista vaatimuksista. Lähtökohtana on, että esimerkiksi sairaanhoitajan työs-
sään tarvitsema kielitaito katsotaan erilaiseksi kuin kaupan kassalla työskentelevän 
myyjän tarvitsema kielitaito. Tässä artikkelissa käytetään nimitystä ammatillinen 
kielitaito viittaamaan siihen kieli- ja viestintätaitoon, jota aikuinen, työssä käyvä 
henkilö tarvitsee työtehtäviä suorittaessaan.

Ammatillisen, työelämässä tarvittavan kielitaidon taustalla on 1970- ja 1980-luvuilla 
yleistynyt käsitys kielestä kommunikatiivisena, kokonaisvaltaisena ilmiönä. 
Ensimmäiset tarvekartoitukset aikuisten kielitaitotarpeista tehtiin Euroopassa 
jo 1970-luvulla. Tavoitteena oli luoda aikuisille oppijakeskeinen, motivaatioon ja 
ammatillisiin tarpeisiin perustuva opiskelujärjestelmä (Trim 1984, 9–21). Yksi tun-
netuimmista sovelluksista oli ns. Threshold level (1990), jossa keskeiset kielenkäyt-
töalueet ja kielelliset funktiot kuvattiin yksityiskohtaisesti muun muassa sanalis-
toina. Kielitaidon osa-alueista ammatillisuus yleistyi ensin kirjoittamisessa (esim. 
Business English, English for Science and Technology). Ensimmäisiä ammatilli-
sen kielitaidon testejä oli 1900-luvun alussa kehitetty UCLES (Certifi cate of  Pro-
fi ciency in English). Suomessa 2000-luvun alussa AMKKIA-hankkeen (Juurakko 
2001) yhteydessä kehitettiin alakohtaisia kielitestejä tekniikan ja liikenteen, kaupan 
ja hallinnon sekä sosiaali- ja terveysaloille. 

Perinteisesti ammatillinen kielitaito on yhdistetty ns. akateemisiin ammatteihin 
(vrt. engl. professional ) ja ennen kaikkea englannin kieleen. Akateemisten alojen 
kielitaitotarpeita onkin meillä tutkittu viime vuosikymmeninä melko paljon (esim. 
Sinkkonen 1997; Airola 2000; Elsinen 2000; Sjöberg 2002; Kankaanranta 2005; 
Huhta 2010). Esimerkiksi Huhta (2010) käyttää nimitystä ”professionaalinen 
kieli- ja viestintätaito” (Language and Communication for Professional Purpo-
ses, LCPP) viitatessaan eri käyttäjäryhmien, esimerkiksi teollisuuden ja liiketoimin-
nan, kielitaitotarpeiden analysointiin. LCPP:n keskeisiä periaatteita ovat fokusoitu 
sisältö, räätälöity ryhmitys, kouluttajan professionaalisuus, oppijan valtauttaminen 
(empowerment) sekä aineiston ja toiminnan autenttisuus. LCCP  liittyy lähtökoh-
diltaan erityisalojen kielitaidon opetukseen ja tutkimukseen lähinnä ammattikor-
keakoulukontekstissa. 
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Vasta aivan viime vuosina on alettu ymmärtää, että kielitaitoa tarvitaan nykyi-
sin entistä enemmän myös suorittavan työn ammateissa (vrt. engl. vocational ). 
Meillä Suomessa työelämän kielitaitotarpeet ovat viime aikoina nousseet esille 
erityisesti maahanmuuttajataustaisten henkilöiden suomen kielen taidosta ja sen 
riittävyydestä keskusteltaessa. Tällöin kielitaito usein yhdistetään maahanmuutta-
jien kotoutumiseen, kansalaisuuden hakemiseen ja työllistymiseen. On pohdittu 
muun muassa sitä, opitaanko kieli (suomen kieli) ennen työelämään siirtymistä vai 
vasta työelämässä. Sama problematiikka on askarruttanut vieraiden kielten opet-
tajia ammatillisessa koulutuksessa jo vuosikymmeniä: Mitä on esimerkiksi sihtee-
rin tarvitsema englannin kielen taito? Mitä muuta se on kuin alakohtaisen sanas-
ton opettamista ja oppimista? Lisäksi on pohdittu sitä, miten koulutuksessa voi-
taisiin parhaiten ennakoida niitä keskeisiä kielenkäyttötilanteita, joihin esimerkiksi 
sihteeri työelämässä joutuu. 

Ammatillisen kielitaidon ja ns. yleiskielitaidon eroa perustellaan yleensä kielitai-
don käyttäjälähtöisyydellä. Oppijan tarpeet on koottu kyseisen alan, ammatin tai 
työtehtävän keskeisistä kielenkäyttötilanteista, ja opetus rakentuu näiden teemojen 
ympärille opetusmenetelmistä lähtien. Esimerkiksi liiketalouden perustutkintoa 
suorittavista henkilöistä monet tulevat tutkinnon suoritettuaan työskentelemään 
erilaisissa myyntitehtävissä, jolloin ostosten rahastaminen asiakkaalta on heille kes-
keinen työtehtävä. Tutkintoon valmistavassa koulutuksessa voidaan silloin esimer-
kiksi ruotsin tunnilla harjoitella erilaisia maksutapoja simuloitujen kauppatilantei-
den avulla. Tällöin toinen opiskelija on asiakas ja toinen kaupan kassalla työsken-
televä myyjä, joka rahastaa asiakkaan ostokset. Onnistuneen kielellisen suorituk-
sen kriteerinä voi tässä tehtävässä olla, että asiakas saa maksettua ostoksensa halu-
amallaan tavalla, rahastus tapahtuu joutuisasti ja asiakas poistuu tilanteesta tyyty-
väisenä (ks. lisää Dudley-Evans & St John 1998; Härmälä 2008). 

Kielitaidon alakohtaisuus ei kuitenkaan ole aina itsestään selvää: on olemassa myös 
paljon ammattialasta riippumattomia kielenkäyttötilanteita, kuten esimerkiksi arki-
nen kahvipöytäjutustelu (small talk) ja puhelinkäyttäytyminen. Eri ammattialoille 
yhteisten kielenkäyttötilanteiden kartoittaminen olisikin erityisen tärkeää, sillä 
nykyisen työelämän luonteesta johtuen yksilön työtehtävien voidaan olettaa vaih-
tuvan useammankin kerran työuran aikana. Tällöin osaaminen, joka on helposti 
siirrettävissä työtehtävästä toiseen, on erityisen arvokasta. Poikela (2011) kuvaa 
tällaista osaamista varsin osuvasti käsiteparin ”työelämälähtöinen” ja ”työelämä-
läheinen” avulla. Työelämälähtöinen viittaa silloin tilanteeseen, jossa koulutus ja 
osaaminen supistetaan vastaamaan työelämän tässä ja nyt -vaatimuksia. Työelä-
mäläheisessä koulutuksessa sen sijaan pyritään oppijalle antamaan valmiuksia, joi-
den varassa työllistyminen ja uuden oppiminen helpottuvat myös tulevaisuudessa. 
Sen sijaan, että kielitaito sidottaisiin tiukkoihin alakohtaisiin oppisisältöihin (kuten 
sanalistoihin), tulisikin nykyistä enemmän pyrkiä myös kielitaidon työelämälähei-
syyteen eli kehittämään sellaisia kielellisiä valmiuksia, jotka ovat yksilön työllisty-
misen kannalta tärkeitä esimerkiksi työpaikkaa ja ammattialaa vaihdettaessa.  
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Usein ammatillinen kielitaito yhdistetään tilanteeseen, jossa kohdejoukkona ovat 
aikuiset, kieltä jo jonkin verran ennestään osaavat henkilöt. Alkeistasolla ammatil-
lisen kielitaidon opettaminen katsotaan varsin haasteelliseksi, sillä oletetaan, että 
kielenoppijalla on jo jonkinlaiset perustiedot kielestä, ennen kuin hän alkaa opis-
kella alakohtaista kieltä. Koska ammatillista kielitaitoa ei voi täysin erottaa ns. 
yleiskielitaidosta, niin Dudley-Evans ja St John (1998) päätyvätkin toteamaan, 
että kyseessä on pikemminkin eräänlainen jatkumo yleisestä kielitaidosta koh-
den hyvinkin erikoistunutta ammattiala- ja jopa työtehtäväkohtaista kielitaitoa (ks. 
myös Douglas 2000).

AMMATILLISEN, TYÖELÄMÄSSÄ TARVITTAVAN     
KIELITAIDON ARVIOINTI

Käsitteen ”ammatillinen kielitaito” epämääräisyys ei millään tavoin helpota sen 
arviointia. Käyttäjälähtöisyydestä nimittäin seuraa, että myös arviointimenetel-
mien ja kriteereiden tulisi olla mahdollisimman osuvia ja tulevien työtehtävien 
kannalta valideja. Tämä tarkoittaa muun muassa sitä, että kielitaito tulisi arvioida 
muuhun ammatilliseen osaamiseen integroituna osaamisena.1 Perinteisiä mittaami-
seen perustuvia kynä-paperitestejä ei näin ollen tulisi lainkaan käyttää, vaan myös 
kielitaidon arviointi tulisi tapahtua työpaikalla mahdollisimman autenttisissa työ-
tehtävissä. Suorituksen arviointiin osallistuvat työpaikkaohjaaja, opettaja ja näy-
tön suorittaja. Arviointimenetelminä tulisi käyttää havainnointia, kirjallisia tehtä-
viä ja arviointikeskustelua (ks. lisää Stenström 2008). 

Stenström (2008, 187) toteaakin, että on tärkeää tehdä ero mittaamisen ja arvioin-
nin välillä. Perinteisessä mittauskulttuurissa opetus ja testaus ovat erillisiä toimin-
toja, kun taas arviointikulttuurissa kyse on ennen kaikkea prosessista ja siihen vai-
kuttavien subjektiivisten tekijöiden huomioimisesta. Tällaisesta arvioinnista käy-
tetään myös nimitystä autenttinen arviointi. Kielitaidon arviointitutkimuksessa 
puhutaan usein ns. vahvoista ja heikoista kielitaitotesteistä (McNamara 1996). 
Heikko testi viittaa kielitaidon arviointiin erilaisten simulointien avulla. Vahva 
testi on kyseessä silloin, kun esimerkiksi lääkärin kielitaitoa arvioidaan aidoissa lää-
käri–potilas-konsultaatiotilanteissa, jolloin kielitaito on vain yksi arvioinnin kohde 
muun ammatillisen osaamisen ohella. Arviointia suorittamaan ei tällöin aina tar-
vita kyseisen kielen opettajaa tai kielitaidon arvioinnin asiantuntijaa, vaan sen voi 
tehdä myös joku muu kielitaitoinen, kyseisen alan ammatillisen osaamisen asian-
tuntija. On kuitenkin huomattava, että kuvatunlaisessa tilanteessa ei voida antaa 
arviota tutkinnon suorittajan kokonaiskielitaidosta (profi ciency level) mihinkään 
yleiseen taitotasoasteikkoon tukeutuen, vaan ainoastaan siitä, riittääkö hänen kie-
litaitonsa kyseisestä tilanteesta selviytymiseen (ks. lisää Härmälä 2008).

1 Vrt. Pirjo Väyrysen artikkeli tässä julkaisussa.
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Ammatillisen, työelämässä tarvittavan kielitaidon arvioinnissa on usein ongelmana 
kielen ja kielitaidon ”näkymättömyys”. Tätä kuvaa osaltaan myös kielten luokit-
teleminen tutkinnon perusteissa ammattitaitoa täydentäviksi tutkinnon osiksi.2 
On kuitenkin vaikea kuvitella, miten mitään työtä voisi tehdä ilman kieltä ja edes 
jonkinlaista kielitaitoa, onpa kyse sitten oman äidinkielen tai esimerkiksi nykyisin 
englannin kielen taidosta. Tosin eri työtehtävissä ja eri työpäivinäkin kielitaidon 
tarve ja sisältö vaihtelevat. Yksi osoitus kielitaidon eräänlaisesta vähättelystä ovat 
nykyisin varsin yleiset, erilaisten teknisten laitteiden käyttöohjeet, joissa pelkkien 
kuvien avulla opastetaan kuluttajaa tuotteen käyttöön. Piirroskuvien monitulkin-
taisuus saattaa kuitenkin aiheuttaa väärinkäsityksiä ja jopa vaaratilanteita.     

KOHTI YHDENMUKAISEMPAA ARVIOINTIA

Yksi osoitus kielitaidon ja kielitaitovaatimusten tärkeyden lisääntymisestä suoma-
laisessa ammatillisessa koulutuksessa on Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) 
mukaisen taitotasoajattelun tuleminen toisen asteen ammatillisiin perustutkintoi-
hin vuonna 2008. Tätä ennen perustutkintojen kielitaitovaatimukset vaihtelivat eri 
tutkinnoissa ja samankin tutkinnon sisällä suuresti (Härmälä 2008).  EVK ja kri-
teeriviitteinen arviointi ovat lisänneet perus-, lukio- ja ammatillisen koulutuksen 
osaamistavoitteiden vertailukelpoisuutta myös kansainvälisesti. EVK:n 6-portai-
nen taitotasoasteikko on kuitenkin tarkoitettu ns. yleiskielitaidon kuvaamiseen, 
eivätkä sen kuvaimet suoraan sovellu ammatillisen kielitaidon arviointiin. 

Myös Yleiset kielitutkinnot, joka on aikuisille tarkoitettu näyttöperustainen kieli-
taitotesti, perustuu EVK:n asteikkojen kanssa vertailukelpoiseen taitotasoasteik-
koon. Yleisten kielitutkintojen suurin osallistujajoukko tällä hetkellä ovat maa-
hanmuuttajataustaiset henkilöt, jotka käyttävät tutkintoa kansalaisuuden hakemi-
seen. Toiseksi eniten tutkintoa käytetään työelämässä tarvittavan kielitaidon osoit-
tamiseen (Tarnanen, Härmälä & Neittaanmäki 2010). Yleisissä kielitutkinnoissa 
arvioidaan aikuisten toiminnallista kielitaitoa eli sitä, miten hyvin osallistuja sel-
viytyy kielitaidollaan arkielämän erilaisissa kielenkäyttötilanteissa. Tutkinnossa on 
neljä eri osakoetta: puhuminen, kirjoittaminen, kuullun ymmärtäminen ja luetun 
ymmärtäminen, jotka arvioidaan kukin erikseen. Tutkintotodistus kuvaa tutkinnon 
suorittajan kielitaitoprofi ilia, jota voi hyödyntää esimerkiksi työnhakutilanteessa.

Vaikka Yleiset kielitutkinnot ja kielitaidon arviointi aikuisten ammatillisissa näyt-
tötutkinnoissa kuvaavat kahta varsin erilaista lähestymistapaa työelämässä tarvit-
tavaan kielitaidon arviointiin, on niissä myös sellaisia yhteisiä piirteitä, joita voisi 
hyödyntää nykyistä enemmän puolin ja toisin. Yksi yhteinen piirre on toiminnalli-
nen kielitaitokäsitys. Aikuisten ammatillisissa näyttötutkinnoissa arviointi on tehtä-
väpohjaista ja perustuu funktionaaliseen käsitykseen kielestä. Tutkintotilaisuudessa 

2 Vrt. Pirjo Väyrysen artikkeli tässä julkaisussa.
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arvioidaan tutkinnon suorittajan kykyä toimia (työ)yhteisössä kohdekielellä. Kie-
litaito osoitetaan kielitaitoa (ja muuta ammatillista osaamista) edellyttävien tehtä-
vien suorittamisena aidoissa työtilanteissa. Kieli on tällöin väline ja työkalu jon-
kin tavoitteen saavuttamisessa. Onnistunut (kielellinen) suoritus voi siten koos-
tua tekemisen joutuisuudesta, ammatillisten toimintatapojen hallinnasta, henkilö-
kohtaisista ominaisuuksista ja niin edelleen (Pill 2012). Usein tällaiset seikat ovat 
perinteisten kielitestien ulottumattomissa. 

Kommunikatiivinen lähestymistapa, jota ns. standardoidut kielitestit (esimerkiksi 
Yleiset kielitutkinnot) edustavat, pyrkii sitä vastoin arvioimaan tutkinnon suoritta-
jan kielitaitoa erilaisista taitokompetensseista käsin, esimerkiksi sanaston ja raken-
teiden hallintana. Tällöin tutkinnon suorittajan kielitaito kohdekielessä ilmenee esi-
merkiksi kielen tarkkuutena, laajuutena, sujuvuutena ja kompleksisuutena (Bach-
man 1990). Vaikka arviointikriteereissä korostuu kielen oppimis- ja opettamisläh-
töisyys, pyritään kielitaidon osoittamisessa kuitenkin käyttämään mahdollisimman 
autenttisia, arkielämän kielenkäyttötilanteita. Kielitutkinnon suorittajaa voidaan 
esimerkiksi pyytää kertomaan englanniksi (tai jollain muulla kielellä), miksi hän 
olisi paras henkilö tarjolla olevaan työpaikkaan. Osallistujien suuren lukumäärän 
vuoksi ei suullista kielitaitoa kuitenkaan voida aina arvioida kasvokkain, vaan jou-
dutaan turvautumaan esimerkiksi kielistudioon ja sinne soveltuviin tehtävätyyp-
peihin. Kielistudion etuna on, että tehtävien suoritusolosuhteet ovat kaikille osal-
listujille mahdollisimman samanlaiset ja suoritusten arviointi voi tapahtua keski-
tetysti. Esimerkiksi Yleisissä kielitutkinnoissa puhesuorituksia arvioivat tehtävään 
koulutetut arvioijat, jotka ennen jokaista arviointikertaa vielä uudelleen koulute-
taan kriteerien yhdenmukaiseen tulkintaan.  

Perinteisissä kielitesteissä pyritään tekemään johtopäätöksiä osallistujan kielitai-
dosta myös varsinaisen koetilanteen ulkopuolella, ja siksi testi koostuu useam-
masta kuin yhdestä, vaikeustasoltaan ja aihealueeltaan hyvinkin erityyppisestä teh-
tävästä. Näyttötutkinnoissa sen sijaan kielitaidon osoittamiseen voi riittää vain 
yksi, työtehtävien hoitamisen kannalta erityisen keskeinen työtehtävä. Kummas-
sakin lähestymistavassa painotetaan laadullista arviointia, jonka suorittavat tehtä-
vään koulutetut arvioijat.

Edellä kuvatut esimerkit osoittavat, miten kaikessa arvioinnissa on pohjimmiltaan 
kyse valintojen tekemisestä siitä, mikä on arvioinnin arvoista. Millaista kielitaitoa 
työelämässä sitten tarvitaan? Vuorovaikutusosaaminen, anteeksipyytäminen, small 
talk, huumori ja ruumiinkieli on todettu joskus jopa tärkeämmiksi kuin alakohtai-
sen sanaston hallinta (esim. Holmes 2005; Duff, Wong & Early 2002; Andersson 
2008; Nelson 2010). Erityisesti työn ”tekijöiltä” odotetaan entistä enemmän myös 
monikulttuurisuuden hallintaa. Esimerkiksi suullisen kielitaidon odotetaan olevan 
sellaista, että työntekijä pystyy sen avulla aktiiviseen vuorovaikutukseen ja yhteis-
työhön, ilmaisemaan asioita ymmärrettävästi ja vakuuttavasti sekä luomaan luot-
tamuksellisen ilmapiirin (EK, 2006). Kielitaito on myös eräänlaista jäsenyyttä: se 
mahdollistaa osallistumisen (työ)yhteisön toimintaan (ks. lisää Tarnanen & Pöy-
hönen 2011).   
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Yksi keskeinen kysymys työelämässä tarvittavan kielitaidon arvioinnissa liittyy 
kielitaidon riittävyyteen ja siihen, kenen kannalta ja missä tilanteessa riittävyyttä 
arvioidaan. Koulutuksen järjestäjien, viranomaisten, työelämän ja kielen käyttäjän 
itsensä käsitykset voivat olla keskenään hyvinkin erilaiset. Kielitaidon riittävyyteen 
liitetään usein myös käsitykset eri kielten tarpeesta työelämässä. Lukuisissa selvi-
tyksissä (esim. EK 2010) todetaan englannin kielen taidon olevan nykyisin sellaista 
perusosaamista, jota voidaan edellyttää kaikilta. Sen sijaan esimerkiksi ruotsin kie-
len osaamistarpeet vaihtelevat alueittain ja ammattialoittain hyvinkin paljon. Riittä-
vyyttä ei voi määritellä objektiivisesti, riittämättömyys sen sijaan nähdään yleensä 
oppimiseen liittyvänä ongelmana, johon pyritään koulutuksen kautta löytämään 
ratkaisuja (Simons & Masschelein 2008).  

 

LOPUKSI

Tässä artikkelissa on kielitaidon arviointia lähestytty työelämälähtöisen näyttötut-
kintoarvioinnin näkökulmasta. Kielitaidon arviointi näyttötutkinnoissa on myös 
eräänlaista oppimistulosten arviointia: näytön suorittaja on ennen tutkintotilai-
suutta oppinut kieltä joko työelämässä, formaalissa tai nonformaalissa koulutuk-
sessa tai oleskelemalla maassa, jossa kieltä puhutaan. Tutkintotilaisuudessa hän 
antaa näytteen osaamisestaan jossain oman alansa keskeisessä työtehtävässä. Kun 
kielitaitoa arvioidaan kriteeriperustaisesti ja kielitaidon kehittymistä kuvaavan tai-
totasoasteikon avulla, ei arvioinnissa keskeistä ole kuitenkaan oppimisprosessi, 
vaan tietyllä hetkellä annettu näyttö osaamisesta. Eri oppimispolkuja samaan näyt-
tötilanteeseen tulevien osaamista arvioidaan kriteeriperustaisesti, ei näytön suo-
rittajia toisiinsa verraten. Tällöin on täysin mahdollista, että jossain tutkintotilai-
suudessa kaikki näytön suorittajat selviytyvät näytöstä esimerkiksi hyvin tiedoin. 

Näyttötilanteen rajallisuus asettaa kuitenkin vaatimuksia arviointitehtävien sisäl-
lölle: niiden tulee olla tutkinnon osaamiskriteerien kannalta relevantteja ja riittävän 
laajoja. Ammatillisen kielitaidon arviointikriteereiden osalta ongelmana on usein 
se, että eri osapuolet (tässä kielitaidon arvioijat ja muun ammatillisen osaamisen 
arvioijat) eivät yleensä ymmärrä toisiaan tai käyttävät eri nimityksiä samoistakin 
asioista puhuessaan. Vieraan kielen opettamisessa ja oppimisessa kriteerit voivat 
olla hyvinkin erilaiset kuin työelämässä, missä taitojen riittävyyttä arvioidaan sen 
mukaan, minkälaisista työtehtävistä ja tilanteista selviää. Tähän liittyy myös amma-
tillisen kielitaidon arvioinnin kannalta olennainen kysymys siitä, tulisiko työelä-
mässä tarvittavaa kielitaitoa arvioida ammatillisesta osaamisesta erillään vai amma-
tilliseen osaamiseen integroituna. Molemmilla lähestymistavoilla on omat hyvät ja 
huonot puolensa, joita olen pyrkinyt edellä olevien, aikuisten ammatillisista näyt-
tötutkinnoista ja Yleisistä kielitutkinnoista ottamieni esimerkkien avulla havain-
nollistamaan. Mikä menetelmä kulloinkin on paras, riippuu siitä, millaisia resurs-
seja kielitaidon arviointiin kulloinkin on käytettävissä ja millaisia johtopäätöksiä 
osallistujien kielitaidosta halutaan saatujen tulosten perusteella tehdä.   
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LIITE 1

Ritva Jakku-Sihvonen  

ARVIOINTI JA SEN LÄHIKÄSITTEET  

Arviointi (evaluation,  utvärdering) on toiminnan ja/tai sen tuloksien arvottavaa tul-
kinnallista analyysia. Arvioinnin tuotoksena syntyy prosessin luonteesta riippuen 
arvottavia johtopäätöksiä, arvoarvostelma tai arvosana. Tarpeen vaatiessa arvioin-
nin pohjalta tehdään myös kehittämissuosituksia.

Arviointi-sanalla on muissa kielissä useampia vastineita, joiden konnotaatiot         
hieman vaihtelevat. Evaluation ja assessment tarkoittavat molemmat arviointia. Eva-
luation tarkoittaa arvottavaa analyysiä ja sitä käytetään hyvin erilaisista arvioin-
neista. Assessment taas käännetään usein mittaamiseksi, sillä se on ennen kaikkea 
tavoitteen ja tuloksen vertailua mittausten perusteella. Käyttäytymistieteellisissä 
tutkimuksissa ja arvioinneissa käytetään standardoitujen testien rinnalla esites-
tattuja tehtäväsarjoja, jotka voidaan sijoittaa yleisemmän mittari-sanan alle, aivan 
kuten testitkin. Assessment-sanaa käytetään myös vastineena opiskelija-arvioinnille, 
jolloin ruotsinkielinen vastine on bedömning. Tällaisessa tapauksessa assessment on 
aiemmin käännetty arvosteluksi, mutta siinä kalskahtaa vanhahtava sävy. 

Englannin kielessä oppilaan suorituksista keskusteltaessa käytetään myös sanoja 
school achievement, educational attainment ja appraisal tai nykyisin yleistynyttä sanaa 
performance. Etenkin käännösteksteissä näkee käytettävän myös termiä learning out-
comes. Näitä käytetään lähinnä suomen kielen merkityksessä suoriutuminen tai saa-
vutustaso. Sanat oppilasarviointi ja opiskelija-arviointi on suomen kielessä varattu 
nimenomaan yksittäisen opiskelijan opettajaltaan saamaan arviointiin. Arvioinnin 
lähitoimintoja ovat seuranta, auditointi ja tarkastus.

Seuranta (monitoring, uppfjölning) kytkeytyy läheisesti arviointiin siksi, että se on 
useimmiten systemaattiseen informaationkeruuseen perustuvaa kokonaisuuksien 
analyysia ja sen johtopäätöksiä käytetään paljon arvioinnin (evaluation) perusin-
formaationa. Arviointitoiminnasta erottavana piirteenä on se, ettei seuranta ole 
luonteeltaan arvottavaa.Seurannassa on viime vuosina yleistynyt tiedon tuotta-
minen indikaattorimuotoisena. OECD:n ja EU:n piirissä on indikaattoritietona  
alettu käyttää systemaattisen arvioinnin kautta saatua tietoa, esimerkiksi kansal-
listen oppimistulosten arviointien keskimääräisiä ratkaisuprosentteja ja Pisa-arvi-
ointien maakohtaisia keskiarvoja. Seurannassa tarpeellisia indikaattoreita laske-
taan yleensä tilastollisiin aineistoihin perustuvien koonnostietojen pohjalta, jotta 
näiden indikaattorien (mittaimien) avulla voitaisiin seurata kehitystrendejä esimer-
kiksi aikasarjoina.
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Seuranta on sanana hyvin monisisältöinen. Suomen kielessä sen merkitys on niin 
laaja, että esimerkiksi koulun tarkastuksen (tai auditoinnin) jälkeen tehtävää ”jäl-
kitarkastusta”, jossa varmistetaan epäkohtien korjaaminen, voidaan kutsua seu-
ranta-arvioinniksi (follow-up visit) tai seurantakäynniksi, kuten aiemmin oli tapana. 

Seurantakäynti (follow-up visit) voi olla osa laajaa arviointiprosessia. Esimerkiksi 
oppilaitosten arviointi- tai auditointiprosessiin saattaa kuuluu seurantakäynti.

Auditointi (auditing, auditering/granskning) tarkoittaa tietyn systematiikan mukaista 
toiminnan laadun tarkastusta. Auditoinnista laaditaan yleensä auditointikertomus, 
jossa kuvataan auditoijien tekemät keskeiset havainnot. Tarkastustoiminta (inspection, 
supervision, isnspektion, granskning) on opetuksessa perinteikästä ulkopuolista arvi-
ointia, jolle on luonteenomaista normiperustaisuus. Tarkastustoiminnalla on omi-
naista valtuutettu tarkastaja, ennalta tunnetut arviointikohteet, keskeisten havain-
tojen raportoiminen, mahdollisista korjausvaatimuksista tiedottaminen ja niiden 
kontrolloinnista sopiminen.

Tarkastuksesta laaditaan tarkastuskertomus, joka sisältää keskeiset havainnot ja 
korjaussuositukset. Tarkastuskertomus on yleensä julkinen asiakirja. Käytännössä 
on paljon tapauksia, joissa ikävät ja yksityiskohtaiset huomautukset esitetään suul-
lisesti tarkastuksen päätöskokouksessa. Ne kontrolloidaan sovitun ajan kuluttua 
jälkitarkastuksessa (follow-up visit). Suomessa oppilaitosten hallinnollista ja peda-
gogista toimintaa koskevat tarkastukset lopetettiin 1990-luvun alkupuolella. Talou-
den tarkastuksia tehdään erityisestä syystä ja hyvin rajoitetusti.

Palaute (feed-back) voi olla luonteeltaan hyvin monenlaista: yksinkertaisimmillaan 
se on asianomaisen saamaa välitöntä palautetta mistä tahansa toiminnasta tai tuo-
toksesta ja toisaalta se voi olla hyvinkin perusteellista, systemaattiseen analyysiin 
perustuvaa raportointia. Palaute onkin yleistermi, jonka vuoksi sitä tulee arvioin-
nin yhteydessä käyttää huolellisesti.

Ulkopuolisella arvioinnilla (extern evaluation) tarkoitetaan sitä, että arvioinnin tekijöillä 
ei ole mitään sellaisia riippuvuuksia tai sidoksia arvioitavaan toimintaan, järjestel-
mään, oppilaitokseen tai organisaatioon, jotka vaarantaisivat arvioinnin puolueetto-
muuden. Tällaista arviointia varten useissa maissa on opetusalalla arviointiorgani-
saatio (virasto tms.), joka vastaa koulutusta koskevan arviointitiedon kokoamisesta. 
Näiden virastojen tehtäväkuvaan kuuluu usein myös tarkastustoiminta. 

Itsearvioinnilla (self or intern evaluation) tarkoitetaan sitä, että toiminnasta vastuussa 
oleva taho itse hankkii omaa toimintaansa koskevaa arviointitietoa. Esimerkiksi 
Suomen lukiota, perusopetusta ja ammatillista koulutusta sekä aikuiskoulutusta 
koskevissa säädöksissä velvoitetaan koulutuksen ylläpitäjät ja järjestäjät arvioimaan 
omaa toimintaansa. Itsearvioinnin tarkoituksena on auttaa oppilaitosta tai muuta 
organisaatiota keräämään monipuolista tietoa toimintansa kehittämisen tarpeisiin.
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Vertaisarvioinnissa (peer evaluation, peer assessment, peer review) arvioinnin suorittajat 
edustavat arvioitavan kaltaista oppilaitosta, organisaatiota tai kokemusta. Menet-
tely on pitkään ollut yleistä tieteen ja korkeakoulutuksen piirissä – lähtökohtana 
on se, että ei ole olemassa sellaista tahoa, joka kykenisi kompetenssinsa puolesta 
suorittamaan puolueetonta ulkopuolista arviointia. Nyt vertaisarviointi on yleis-
tynyt muihinkin organisaatioihin ja oppilaitosmuotoihin sekä hankearviointeihin. 
Sitä on kehitetty opetustoimessa erilaisten hankkeiden avulla. (Esim. Räkköläinen 
& Kotimäki toim. 2013) 

Osallistavalla arvioinnilla (participatory evaluation) tavoitellaan koulutussektorilla itse-
arvoinnin tapaan tietoa, joka palvelee yleensä organisaation tai oppilaitoksen toi-
minnan kehittämistä. Osallistavan arvioinnin erityispiirteenä ovat autenttiset tie-
tolähteet sekä osallistujien sitouttaminen hyödyntämään arvioinnissa saatua tietoa.

Arviointikriteereillä (criteria, ett kriterium) tarkoitetaan niitä perusteita, joiden poh-
jalta toimintaa arvotetaan. Kriteerin ahtain tulkinta onkin ”mittaväline”. Arvioin-
tiperusteet voivat olla laadullisia kuvauksia, jotka määrittelevät oikean ja väärän, 
toivotun ja ei-toivotun. Kriteerit voivat myös kuvata toimintaa jatkumona ja eri-
tellä toiminnan tasoja heikoimmasta parhaimpaan. Arviointikohteen analysoimi-
nen siten, että tietoja voidaan pisteittää, mahdollistaa aineiston käsittelyn tilastol-
lisilla menetelmillä. Tämä on esimerkiksi joukkokokeina tehtävissä oppimistulos-
ten arvioinneissa välttämätöntä.  

Ammatillisen osaamisen näytöllä (skills demonstration, yrkesprov) tarkoitetaan tietyn tut-
kinnon osan osaamisen arviointia mahdollisimman aidoissa työtehtävissä, jolloin 
opiskelijan osaamista verrataan tutkinnon perusteissa määriteltyihin ammattitai-
tovaatimuksiin ja arviointikriteereihin. Tutkinnon osa muodostaa ammatin osa-
alueen, joka voidaan erottaa luonnollisesta työprosessista itsenäiseksi arvioitavaksi 
kokonaisuudeksi. Tutkinnon osissa määritellyissä ammattitaitovaatimuksissa kes-
kitytään ammatin ydintoimintoihin, toimintaprosessien hallintaan ja kyseessä ole-
van alan ammattikäytäntöihin. Niihin sisältyvät myös työelämässä yleisesti tarvit-
tavat taidot, esimerkiksi sosiaaliset valmiudet. Arvioinnin kohteet ja kriteerit on 
johdettu ammattitaitovaatimuksista. Näytöt järjestetään mahdollisuuksien mukaan 
työssäoppimisen yhteydessä joko työpaikoilla tai oppilaitoksessa. Opiskelijan oppi-
mista arvioidaan antamalla suullista tai kirjallista palautetta oppimisen etenemi-
sestä. (Esim. Hiusalan tutkinnon perusteet 2009, 20–21.)

Laadunvarmennus (quality assurance, kvalitetsgranskning) on yksi arviointitoiminnan 
muoto, ja siinä on hyvin erilaisia toimintamalleja. Laadunvarmennuksessa arvioi-
daan toimintaprosesseja yleensä niiden laadun, tarkoituksenmukaisuuden ja vai-
kuttavuuden kannalta. Suomen julkishallinnon laadunvarmennustoiminnassa on 
laajasti käytössä EU-jäsenmaiden yhteistyönä kehitetty julkisen sektorin organisaa-
tioiden laadunarviointimalli CQAF (Common Quality Assessment Framework) 
ja CAF (Common Assessment Framework) (http://www.vm.fi /vm/fi /13_hallin-
non_kehittaminen/03_palvelujen_laatu/03_caf/index.jsp).
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Arviointitutkimus (evaluative research) on tiedon keräämistä rajallisesta tutkimus-
kohteesta tieteellisin metodein. Arviointitutkimuksen tuloksena syntyvälle tie-
dolle ei aseteta samoja tiedon yleistettävyyden vaatimuksia kuin tieteelliselle tie-
dolle yleensä. Kyse on päätöksentekoa palvelevasta ja tiettyyn kohteeseen ja aikaan 
rajoittuvasta tiedosta, joka voi olla myös arvosidonnaista.

Koulutussektorilla tehtävän arviointitoiminnan kohteina voivat olla koko koulutusjärjes-
telmä, koulutusmuodot (tila-arvioinnit), koulutuksen ja opetuksen järjestäjien toi-
minta, oppilaitoksien ja  hallinto-organisaatioiden toiminta, tukipalvelut (oppilas-
huolto ja kuratiiviset palvelut), johtamisjärjestelmien toiminta, laatujärjestelmien 
toiminta, opetuksen laatu, erilaiset ohjelmat ja hankkeet (jollaisiksi tulkitaan ope-
tussuunnitelmien perusteet, tutkintojen perusteet ja opetussuunnitelmat) ja oppi-
mistulokset. 

Koulutussektorilla tehtävät arvioinnit voidaan tyypitellä seuraavasti: 
• tila-arvioinnit (status-evaluations), jotka ovat laajoja koulutuksen taloudelli-

suuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden arviointeja ja palvelevat laajasti 
koulutuspolitiikkaa (esim. lukion tila, metsäalan ammatillisen koulutuksen 
tila jne.)

• temaattiset arvioinnit (thematic evaluations), joiden tekemiseen tulee yleensä 
aloite koulutuspolitiikasta tai yhteiskuntapolitiikasta (esim. sukupuolten 
tasa-arvon toteutuminen ammatillisessa koulutuksessa)

• hankearvioinnit (project evaluations), jotka koskevat hankkeiden taloutta, tuot-
tavuutta tai vaikuttavuutta (esim. ammattikorkeakoulujen rahoitusjärjestel-
mäuudistuksen vaikutukset) 

• ohjelma-arvioinnit (program evaluations), joita tehdään nimenomaan päätöksen-
tekijöiden tilauksesta (esim. politiikka-ohjelmien arvioinnit, koulutusohjel-
mien arvioinnit ja opetussuunnitelmien toimivuuden arvioinnit)

• oppimistulosten arvioinnit (school achievements, learning outcomes, learning perfor-
mance), joissa arvioidaan tietoja, taitoja ja valmiuksia. Arvioinnit voivat olla 
ainekohtaisia tai integroituja ja ne voivat kohdistua opintokokonaisuuteen, 
ammatilliseen osaamiseen tai tutkinnon osiin. Arvioitavana voivat olla siis 
yksittäiset oppiaineet, oppimaan oppiminen, kommunikaatiovalmiudet, 
elinikäisen oppimisen valmiudet, työelämävalmiudet, ammattipätevyydet 
tai   muut tavoitteeksi asetetut kvalifi kaatiot. Oppimistuloksia voidaan arvi-
oida kattavasti vuosiluokittain/kursseittain (kuten ammatillisessa koulutuk-
sessa) tai otantaperusteisesti (kuten perusopetuksessa). 
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Kansallisia oppimistulosten arviointijärjestelmiä ei käytetä ensisijaisesti yksittäisen 
opiskelijan menestymisen arvioinnin perustana, vaan niistä tehdään johtopäätöksiä 
valtakunnallisia kehittämistarpeita varten. Mikäli yksittäisen opiskelijan arviointi ja 
kansallisiin tarpeisiin käytettävä arviointiaineiston keruu halutaan yhdistää, opin-
tojen aikainen arviointijärjestelmä on yleensä luonteeltaan formatiivista ja opin-
tojen loppuvaiheessa tapahtuva arviointi on yleensä summatiivista. Formatiivista 
(formative) arviointia tehdään opetuksen kuluessa, ja sen tarkoituksena on saada 
opettamisen ja opiskelun suuntaamiseksi tilannetietoa siitä, mitä kyseisenä ajan-
kohtana jo osataan eli miten hyvin tavoitteet on kulloinkin saavutettu. 

Summatiivisen (summative) arvioinnin aika on koulutuksen päättövaiheessa, jolloin 
arvioinnin kohteena on koko koulutuksen aikana kertynyt osaaminen. 

Prognostinen (prognostic) arviointi tuo tietoa siitä, miten hyvin jo saavutettu osaami-
nen ennustaa tulevissa opinnoissa pärjäämistä. 

Diagnostista (diagnostic) arviointia käytetään tavallisesti erityisesti oppimisvaikeuk-
sien laadun ja syiden sekä oppimistyylien selvittämiseen. Useimmiten tarkoituk-
sena on saada tietoa, joka auttaa valitsemaan oppilaalle soveltuvimmat opettamis- 
ja opiskelumenetelmät. Diagnostista arviointia voidaan käyttää myös oppilaan eri-
tyisvahvuuksien kartoittamiseen.

Oppimistulosten arvioinnissa käytettävistä tehtäväsarjoista käytetään erilaisia nimityksiä: 
standardoitu koe, testi, arvioiva tehtäväsarja tai viime aikoina Opetushallituksessa 
yleistynyt nimitys arviointikoe. Ongelmallisin nimitys on testi, joka on pesiytynyt 
yleiskieleen tarkoittamaan joukkokokeissa käytettävää mittavälinettä, mutta joka 
oikeastaan on merkitykseltään tarkkarajaisempi: testi on hyvin suurilla aineistoilla 
esitestattu ja standardoitu mittaväline, johon perustuva testitulos on arvotetta-
vissa samalla testillä aiemmin saatujen tulosten mukaisen jakauman perusteella.  
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