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ESIPUHE

Opetushallituksessa kaynnistyi kevaalla 2004 Tampereen yliopiston Ammatti-
kasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen toteuttama Opetushallituksen tie-
teellisten jatko-opintojen tukiohjelma. Tuolloin ajattelin: “nyt tai ei koskaan”.
Nimittéin pitkaaikaisena haaveenani yliopistosta valmistumiseni jalkeen oli ollut,
ettd vield joskus perehtyisin johonkin merkittavaan tychoni liittyvaén aiheeseen
niin syvéllisesti, ettd siit4 voisi tehd& jopa oman tutkimuksen. Ty6uran innoitta-
mat muut opinnot ja itsenséd kehittdmisen haasteet olivat kuitenkin menneet edel-
le unelmastani, mutta nyt kiinnostava arvioinnin kehittdmishanke ja tdma jatko-
koulutusohjelma tarjosivat mitd innostavimman lahtokohdan tutkimukselle ja
tieteellisille jatko-opinnoille.

Arvioinnin laadusta ja palautteen merkityksesta oppimisessa ja kehittamises-
s& kiinnostuin jo sairaanhoitajaopintojeni, erityisesti tytharjoittelukokemusten,
myota. Kiinnostus néihin haasteisiin syventyi opettajan tydssé ja tydskenneltyéni
pitk&&n tyonohjaajana erilaisissa tyoyhteisdissd. Kummassakin tehtévéassa tavoit-
teena on seka yksildiden ettd ryhmien oppimisen edistdminen ja kehittymisen
mahdollisuuksien luominen. Opiskelijoiden urasuunnittelun ja mentoroinnin ke-
hittdminen yliopistossa vahvisti késitystani laadukkaan arvioinnin ja palautteen
merkityksestd — ja samalla haasteellisuudesta — yksilon kasvun tukena. Tyd Ope-
tushallituksen arviointiyksikdssa sinetoi sitten aihevalinnan.

Haluan kiittdd Opetushallituksen johtoa ja jatko-opintojen tukiohjelman joh-
toryhmaa tastd ainutlaatuisesta mahdollisuudesta tehdd omaan tyohon liittyvaa
tutkimusta. Erityiset kiitokset esitdn johtoryhmén puheenjohtajalle Opetushalli-
tuksen ylijohtajalle Petri Pohjoselle koko pitkan prosessin ajan jatkuneesta kan-
nustuksesta ja ohjauksesta. Lausun kiitokset ammattikasvatuksen asiantuntemuk-
sesta, tutkimusmenetelmien opetuksesta ja tieteellisestd ohjauksesta tukiohjel-
massa tutkinnosta vastaavalle professorille Pekka Ruohotielle ja johtaja, dosentti
Seija Mahlamaki-Kultaselle, joka toimi myds vaitdskirjani kasikirjoituksen alku-
tarkastajana. Vaitoskirjani esitarkastajina olivat professori Kauko Hamaéléinen
Helsingin yliopistosta ja professori Marja-Leena Stenstréom Jyvéskylan yliopis-
tosta. Heiltd sain rakentavan palautteen ja arvokkaita tyotani parantaneita kehit-
tdmisehdotuksia. Kiitokset alkutarkastajalle ja esitarkastajille tyon viimeistely-
vaiheen edistdmisesta ja myonteisestd palautekokemuksesta.

Ilman ohjausta ei téllainen tutkimusprosessi olisi oppimisprosessi. Ohjaajaa-
ni, dosentti Seppo Saarta Helsingin yliopistosta voinkin kiittd4 oppimista edista-
neestd ohjauksesta ja tutkimukseni arvioinnista sekd rohkaisusta vaikeissa vai-
heissa. Tutkimukseni siséllollisessé ja rakenteellisessa kehittymisessa on hénen
ohjauksensa ollut keskeista. Erityisesti olen oppinut ilmaisemaan ajatuksiani sel-
kedmmin ja tekem&&n omia valintoja. Lausun kiitokset myds koko jatko-



opintoryhmallemme tutkimusta tukevista keskusteluista ja kannustuksesta seka
toivotan tsemppid omiin ponnisteluihinne. Toisen ohjaajani, Lapin yliopiston
professorin Esa Poikelan asiantuntemus ja ohjaus ovat edistaneet merkittavésti
seké& arvioinnin kehittamishanketta etta tutkimuksen teoreettista jadsentamista.

Oppimisen, oman asiantuntijuuden ja ammatillisen kasvun kannalta ovat
my6s monet muut henkil6t olleet korvaamattomia. Omalla asiantuntemuksellaan
ja kokemuksellaan tutkimustani ovat opetushallinnossa edisténeet silloinen esi-
mieheni, opetusneuvos Pentti Yrjola ja opetusneuvos Anu Raisanen, joka on ol-
lut myos asiantuntija ja luotettava mentorini tyoni eri vaiheissa. Opetushallituk-
sen erikoissuunnittelija Paula Kilpeldinen on ollut alusta lahtien mukana kehit-
tdmis- ja ajatteluprosessissa ajattelijana, ideoijana ja rinnalla kulkijana, samoin
kollegani, opetusneuvos Seija Rasku ja opetusneuvos Tarja Riihiméki opetus- ja
kulttuuriministeriosta seka Opetushallituksessa opetusneuvos Minna Balint ja
erikoissuunnittelija Kirsti Stenvall. Professori Kathryn Ecclestone Birminghamin
yliopistosta on ollut kriittinen ystavé, joka vertaisarvioijana on edistanyt teoreet-
tista ajattelua ja opettanut haastamaan vallitsevia kaytantdja, mutta samalla aut-
tanut ymmartamaan, mika on arvokasta ja sailyttdmisen arvoista omassa jarjes-
telméassamme. Hanestd on tullut pysyva kehittdmiskumppani ja ystava. Kiitos
siita.

Kiitokset kehittdmisyhteistyostd ja kadytdnndn avusta myos assistentti Ritva
Sauriolle, sihteeri Ritva Tuomiselle ja asiantuntija Marika Koramolle Opetushal-
lituksessa. Kieliasua ja ilmaisua koskevista kehittdvan kriittisista kommenteista
kiitan tiedottaja Carola Rosengrénia Turun ammattikorkeakoulun Taideakatemi-
asta. Tuesta opinnoissani kiitan erityisesti ystavéaani lehtori Virpi Raivosta Turun
ammattikorkeakoulusta. Kiitokset myotaelamisestd ja ennen kaikkea ystavyydes-
td myos muille parhaille ystavilleni Kirsi ja Hans Jaakkolalle, Krista Paavolalle,
Tiina Malaskalle, Paula Hakkaraiselle, Pepita Knuutilalle, Marja Eela-Kaskiselle
ja Juha Kaskiselle, Ritva Méantylélle ja Carita Blomquvistille seka vield kerran
Virpille ja Virpin puolisolle Mika Raivoselle.

Erityiset kiitokset kuuluvat arvioinnin kehittdmishankkeen toteuttajille ja
Koppi-projektin projektipaallikoille tuloksellisesta kehittamistydstd, joka tuotti
tutkimuksen aineiston. Kiitokset Erja Kotimaelle, Petri Kallionpaalle, Kirsti Sa-
lolle ja Pauli Koivusaarelle luovasta ja rohkeasta prosessista, joka loi ajatuksia,
ideoita ja kaytannon ratkaisuja. Omistan tdman tutkimuksen kaikille ammatilli-
sen koulutuksen kehittdjille ja arvioijille sekéd kaikille nuorille opiskelijoille eri
opinahjoissa — heidan vuokseen arvioinnista tulee tehda reilua!

Rakkaat kiitokset laheisilleni Pekalle, Roopelle ja Ronjalle, vanhemmilleni,
veljelleni ja h&nen perheelleen sekd muille sukulaisilleni ja ystévilleni — ihanaa,
ettd olette olemassa elaméssani!

Lempikirjailijani — Paulo Coelhon — miettein:
”Unelmien toteuttaminen tekee eldmén mielenkiintoiseksi.”

Atun kallioilla Marin ja Maijan nimipéivéana 2.7.2011

Mari Rakkolainen



THVISTELMA

Ammatillisten perustutkintojen opiskelijan arviointia on uudistettu siten, etta
ammatillista osaamista arvioidaan ndyttoperusteisesti. NaytOissd, opiskelija
osoittaa osaamisensa tydpaikoilla tai muutoin mahdollisimman aidoissa ty6ela-
méan toimintakokonaisuuksissa. Ammatillisten perustutkintojen nayttdja kutsu-
taan ammattiosaamisen naytoiksi. Opiskelijan arvioinnin liséksi uudistettiin
my6s ammatillisen koulutuksen kansallinen oppimistulosten arviointi ndyttope-
rusteiseksi siten, ettd arviointitieto kansallista arviointia varten tuotetaan suoraan
naytoista eika erillisid kansallisia kokeita oppimistulosten arviointia varten enaa
jarjestetd. Opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin yhteensovittamiseen
liittyy arvioinnin eri ulottuvuuksien jannitteita.

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut tuottaa tietoa arvioinnista nayttdperustei-
sen arviointijarjestelman kehittdmisessd, lisata teoreettista ymmaérrysta ndyttope-
rusteisesta ammattiosaamisen arvioinnista ja arvioinnin jannitteista seka arvioin-
nin luotettavuudesta ja luottamuksesta arviointiprosessissa. Lisaksi tutkimuksen
tavoitteena on ollut tuottaa tietoa, jolla on merkitystd tehtdessa kaytannollisia
paatelmid nayttoperusteisen arviointijérjestelmén kehittdmisessa. Kasitteellinen
viitekehys muodostuu arvioinnin teorioista ja arviointikasitteistosta liittyen eri-
tyisesti erilaisten arviointitraditioiden tarkasteluun, arvioinnin eri funktioihin ja
sithen, millaisia kriteereité tai laatuvaatimuksia arviointitiedolle asetetaan. Lisak-
si on tarkasteltu arvioinnin ja oppimisen suhdetta. Tutkimuskysymykset olivat:
Miten kontrolli ja luottamus ilmenevét nayttoperusteisessa ammatillisen osaami-
sen arviointiprosessissa? Millaista arviointitietoa ndyttoperusteinen ammatillisen
osaamisen arviointi tuottaa eri konteksteissa, erityisesti opiskelijan arvioinnin,
oppilaitosten arviointikéyténtojen ja jarjestelmatason arvioinnin kannalta? Miten
arviointitiedon luotettavuutta varmistetaan ja miten edistetddn luottamusta uu-
dessa nayttOperusteisessa ammatillisen osaamisen arviointijarjestelméssé?

Tutkimuksessa on ymmartava ja tulkinnallinen ote ja fenomenologis-
hermeneuttinen l&dhestymistapa Tutkimuksen aineisto liittyy valtakunnalliseen
kehittdmistyohon vuosina 1999-2008. Tutkimuksen aineistona ovat olleet kehit-
tdmishankkeen viralliset asiakirjat ja muistiot, kdytannén kokeiluhankkeiden tu-
lokset, osallisten kokemukset sekd hankkeen ulkoinen arviointi ja palaute. Ai-
neisto on jasennetty tutkimuksen kohteen eli ndyttoperusteisen arviointiprosessin
mukaan eri konteksteihin. Aineiston analyysia on ohjannut késitteellinen ana-
lyysimalli arvioinnin ulottuvuuksien jannitteistd. Jannitteet ovat formatiivinen —
summatiivinen, sisainen — ulkoinen seka luottamus — kontrolli. Tutkimuksessa on
ollut kokonaisvaltainen hermeneuttinen tulkintamenetelma, jossa aineistosta on
tehty ensimmaisen ja toisen asteen tulkintaa, joka on johtanut tutkimuksen pééatu-
loksiin.



Tutkimus osoittaa, ettd kontrollia ja luottamusta koskeva jénnite on seké
opiskelijan arvioinnin ettd kansallisen arvioinnin kontekstissa yhteydessé arvi-
oinnin funktioon ja toteuttamistapaan. Naytoille on annettu monia tehtéavia ja tar-
koituksia poliittisessa paatoksenteossa ja valtakunnallisessa ohjauksessa. Lopul-
lisessa jarjestelmassa néayttdjen tehtdvan maarittely jai vield epaselvaksi. Naytoil-
le asetettiin samanaikaisesti sekd formatiivisen ettd summatiivisen arvioinnin
tavoitteita. Lopulliset ndyttoja koskevista saadoksista tuli tasapainoilua jannittei-
den vailla. Nayttoperusteisen arvioinnin laadunvarmennuksessa ilmeni ambiva-
lenssi kaikissa eri konteksteissa kontrollin ja luottamuksen valilla; néyttdjen laa-
dunvarmennuksessa oli sekd s&antelya ettd joustavuutta ja ndyttdjen laatuvaati-
mustenkin valilla ilmeni jannitteitd. Opiskelijan arvioinnissa nayttoperusteista
arviointia pidetédan osuvana ja kayttokelpoisena, koska ndytot ovat autenttisia ja
arviointi on kriteeriperusteista. Nayttoihin opiskelijan osaamisen arvioinnissa
luotetaan, vaikka sen vertailukelpoisuutta epdilladn. Ammattiosaamisen naytot
lisddvat arvioinnin osuvuutta, validiteettia, mutta kansallisen oppimistulosten
arvioinnin kannalta ongelmat liittyvat nimenomaan arvioinnin reliabiliteettiin.
Luottamusta kansallisessa arvioinnissa heikentda epaselvyys arvioinnin tarkoi-
tuksesta ja seuraamuksista.

Yhteenvetona tutkimuksen tuloksista on, ettd ndyttoperusteisen arvioinnin
myo0nteiset seuraamukset, kuten osallisuus arvioinnissa ja oppimisen kokemuk-
set, lisdavat luottamusta uuteen arviointijarjestelmaan. Laadunvarmennus ja luot-
tamus ovat yhteydessd myonteiselld tavalla. Samat asiat, jotka kehittavat naytto-
toiminnan laatua ja oppimistulosten luotettavuutta lisaavat myos luottamusta ar-
viointiin. Luottamusta lisddvat yhteisarviointi, tavoite- ja kriteeriperusteinen ar-
viointi, palautteen saaminen ja sen hyddyllisyys omassa toiminnassa seké osalli-
suus ja vertaisarviointi nayttétoiminnan laadunvarmennuksessa ja arvioinnin luo-
tettavuuden lisddmisessd. Nayttoperusteinen arviointi vahvistaa myds luottamus-
ta opiskelijan arvioinnin laatuun. Selkedsti ei kuitenkaan ole osoitettavissa, mil-
loin arviointi perustuu luottamukseen ja milloin arviointi luo luottamusta.

Tutkimus osoitti, ettd integroitava arviointimalli on tarkoituksenmukainen
seka kansallisen oppimistulosten arvioinnin etta nayttjen kehittdmisen kannalta.
Kansallinen arviointi edellyttdd kuitenkin ndyttétoiminnan laadunvarmennusta ja
minimilaatuvaatimuksia arvioinnin luotettavuuden lisd&dmiseksi. Laadunvarmen-
nus kehittdd myos opiskelijan arviointia ndytdissa ja lisdd luottamusta arvioinnin
tuloksiin. Toisaalta liiallinen saantely voi heikentda nayttéjen osuvuutta ja siten
vahentdd luottamusta arviointiin. Luottamusta nayttoperusteiseen arviointiin voi-
taisiin lisata arvioijien koulutuksella, selkiyttdmalla kriteeriperusteista arviointia
ja tuottamalla enemman vertailutietoa ja taustatietoa kansallisten oppimistulosten
tulkinnan tueksi. Osallistavat nayttétoiminnan laadunvarmennuksen menetelmét
vahvistavat luottamusta.

Avainsanat: Nayttoperusteinen arviointi, oppimistulosten arviointi, luotettavuus,
laadunvarmennus, luottamus, kontrolli, summatiivinen ja formatiivinen arviointi,
osallisuus, viisas tilivelvollisuus



ABSTRACT

Student assessments for upper secondary vocational qualifications have been re-
formed in order for vocational competence to be assessed through skills demon-
strations. Skills demonstrations enable students to demonstrate their competence
either at the workplace or in other surroundings that provide an accurate repre-
sentation of the functional modules relevant to their occupational proficiency.
Skills demonstrations in upper secondary vocational qualifications are known as
vocational skills demonstrations. In addition to student assessments, national as-
sessments of learning outcomes in vocational education and training were also
reformed to become skills demonstrations-based. As a result, assessment infor-
mation for national assessments will be obtained directly from skills demonstra-
tions and separate national tests are no longer needed. However, coordination of
student assessments and national assessments involves political, theoretical and
technical tensions between the different aspects of assessment.

The purpose of this study was to provide information on use of assessments
to develop the assessment system further based on skills demonstrations, to in-
crease theoretical understanding of assessing vocational competence based on
vocational skills demonstrations and to observe tensions present in assessments,
reliability of assessments and confidence in the assessment process. In addition,
this study strives to provide relevant information to facilitate practical conclu-
sions in the process of developing the assessment system based on skills demon-
strations. The conceptual framework is based on theories of assessment and as-
sessment concepts involving, in particular, different assessment traditions, dif-
ferent functions of assessments and criteria or quality requirements set for as-
sessment information. In addition, the relationship between assessment and
learning is observed. The research questions posed were as follows: In what way
are control and confidence present in the process of assessing occupational profi-
ciency on the basis of vocational skills demonstrations? What kind of assessment
information do assessments of vocational competence provide in different con-
texts, in particular, student assessments, the assessment practises of educational
institutions and system-level evaluation? How is reliability of assessment infor-
mation ensured and how is political and professional confidence in the new sys-
tem of assessing vocational competence on the basis of skills demonstrations
promoted?

The approach is interpretative in a phenomenological-hermeneutic frame-
work. The research material — official records and memoranda, pilot project re-
sults, participants’ experiences and external evaluation and feedback for the pro-
ject — were gathered from national development work carried out between 1999
and 2008. The materials were classified into different contexts in line with the



subject of the study, that is, an assessment process based on skills demonstra-
tions. Analysis of the material was based on a conceptual model of tensions be-
tween the formative and summative, internal and external and confidence and
control aspects of assessments applying holistic hermeneutic interpretation with
first-order and second-order observations leading to the main findings.

The study shows that in the contexts of both student assessments and national
assessments, the tension between control and trust depends on both the functions
of assessments and their implementation. Skills demonstrations have many func-
tions and purposes in political decision-making and national guidance, but in the
final system, the function of skills demonstrations is yet to be specified in detail
and the objectives of skills demonstrations tend to include both formative and
summative assessment targets in parallel. Regulations concerning skills demon-
strations involve balancing between tensions: there is ambivalence between con-
trol and trust in all contexts of quality assurance of assessments based on skills
demonstrations — quality assurance is both rigid and flexible and there are disso-
nances between different quality requirements. Assessments based on skills
demonstrations are considered to be an accurate and usable method of student
assessment, because skills demonstrations are authentic situations and assess-
ment is based on set criteria. Skills demonstrations are considered to be a reliable
method of assessing student competence although comparability of results is un-
certain. Vocational skills demonstrations increase the accuracy and validity of
assessment results, but reliability is an issue in national assessments of learning
outcomes. In national assessments, confidence in skills demonstrations is under-
mined by uncertainty of their purpose and significance.

In conclusion: positive effects of assessment based on skills demonstrations,
such as participation and learning experiences, increase confidence in the new
assessment system. Quality assurance and confidence are linked in a positive
way: the same factors that promote the quality of skills demonstrations and re-
liability of learning outcomes also increase confidence in assessments. These
factors include collaborative assessment, target and criteria-based assessment,
useful feedback, participation and peer assessment in quality assurance of skills
demonstrations. Assessments based on skills demonstrations also increase confi-
dence in the quality of student assessments. However, it is not possible to distin-
guish when assessments rely on confidence and when they promote confidence.

The study showed that the assessment model is relevant both for assessments
of national learning outcomes and development of skills demonstrations. How-
ever, national assessments require quality assurance of skills demonstrations and
minimum standards to be specified in order to increase the reliability of assess-
ments. In addition, quality assurance will also develop assessment of students’
skills demonstrations and increase confidence in assessment results. On the other
hand, excessive regulation can lead both to a reduction in the accuracy of skills
demonstrations and, in turn, to decrease confidence in assessments. Confidence
in assessments based on skills demonstrations could be boosted by increasing
provision of training for assessors, clarifying assessment criteria as well as pro-
viding more material for comparison and background information to support in-



terpretation of national learning outcomes. Participatory quality assurance me-
thods increase confidence in skills demonstrations.

Key words: Assessment based on skills demonstrations, assessment of learning
outcomes, reliability, quality assurance, political and professional confidence,
control, summative and formative assessment, participatory, intelligent account-
ability
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1. Johdanto

1.1 Arvioinnin tutkimus

Tutkimukseni kohdistuu ajankohtaiseen ja koulutuspoliittisesti merkittavaan
ammatillisen koulutuksen opiskelijan arvioinnin ja kansallisen oppimistulosten
arvioinnin uudistamiseen Suomessa. Ammatillisten perustutkintojen opetussuun-
nitelmaperusteisen koulutuksen opiskelijan arviointia on uudistettu siten, etta
ammatillista osaamista arvioidaan myds nayttOperusteisesti. Opetusministerio
teki paatoksen vuonna 1998 siitd, ettd ammatillisiin perustutkintoihin liitetd4n
nayttdon perustuva osoitus ammatillisten opintojen tavoitteiden saavuttamisesta
(opetusministerion paatds 212/430/98). Naytot on kehitetty laajan valtakunnalli-
sen kokeilu- ja kehittdmisvaiheen kautta kaikkiin ammatillisiin perustutkintoihin.
Koulutuksen jérjestdjien on pitdnyt ottaa naytot kayttoon 1.8.2006 alkaneesta
koulutuksesta lahtien (laki ammatillisesta koulutuksesta annetun lain muuttami-
sesta L 601/2005). Ammatillisten perustutkintojen néytt6ja kutsutaan ammat-
tiosaamisen naytdiksi. Ammattiosaamisen nayttd on koulutuksen jérjestajan ja
ty6eldmén yhdessé suunnittelema, toteuttama ja arvioima tyotilanne tai tyopro-
sessi, joka voidaan toteuttaa tyopaikoilla tai mahdollisimman aitoina tyéelamén
toimintakokonaisuuksina oppilaitoksissa. Opiskelija osoittaa ndytdssa, miten hy-
vin hdn on saavuttanut opetussuunnitelman perusteiden ammatillisten opintojen
tavoitteissa maéritellyn ja tydelaman edellyttdman ammattitaidon.

Tutkimuksen nimi on ”Miti néytot nidyttiviat? Luotettavaus ja luottamus
niyttoperusteisessa arviointiprosessissa”. Tarkastelen tutkimuksessani arvi-
ointindkemyksen muotoutumista uudessa nayttoperusteisessa arviointijérjestel-
massa. Tutkimuskohteena on arviointitiedon luotettavuus ja luottamus arviointi-
prosessissa siirryttdessd uuteen arviointijarjestelméaan, jossa yhdistetaan opiskeli-
jan osaamisen arviointi ja kansallinen oppimistulosten arviointi. Tutkimukseni
kasitteellinen viitekehys muodostuu arvioinnin teorioista ja arviointikéasitteistosta
liittyen erityisesti erilaisten arviointitraditioiden tarkasteluun, arvioinnin eri
funktioihin ja siihen, miten eri arvioinnin ldhestymistavoissa ajatellaan arviointi-
tiedon syntyvan ja millaisia kriteereité tai laatuvaatimuksia arviointitiedolle ase-
tetaan. Koska tutkimus kohdistuu nimenomaan koulutuksen ja oppimistulosten
arviointiin, tarkastelen myods arvioinnin ja oppimisen suhdetta sekd kasitysta
osaamisesta ja sen arviointimahdollisuuksista. Arvioinnissa on kysymys tiedon
tuottamisesta, joten tietoteoreettinen tarkastelu kulkee mukana tutkimuksessa.

Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa ndyttoperusteisesta ammatillisen
0saamisen arvioinnista uutta tietoa ja lisata teoreettista ymmarrysta arvioinnin
luotettavuudesta ja luottamuksesta arvioinnissa. Tuotetulla tiedolla on merkitysta
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myo0s tehtéessa kaytannollisia paatelmid néayttdperusteisen ammatillisen osaami-
sen arviointijarjestelman kehittamisessa. Tutkimuksen tulosten pohjalta tarkaste-
len my6s mallia uudesta nayttoperusteisesta ammatillisen osaamisen ja oppimis-
tulosten arviointijarjestelmésta ja siihen liitettavasta laadunvarmennuksesta.

Néayttétoiminnan tavoitteena on ammatillisen koulutuksen laadun parantami-
nen. Naytot ovat osa opiskelijan arvioinnin, opetusjarjestelyiden seké ohjaus- ja
tukitoiminnan kehittdmista. Nayttojen tarkoituksena on yhdenmukaistaa ja mo-
nipuolistaa arviointia sekd tuoda tydeldman nakemys osaksi ammatillisen osaa-
misen arviointia. Opiskelijan arvioinnin lisaksi ryhdyttiin uudistamaan myos
ammatillisen koulutuksen kansallista oppimistulosten arviointia. Aikaisemmin
ammatillisen koulutuksen valtakunnalliset oppimistulosten arvioinnit toteutettiin
erillisind kansallisina kokeina. Arviointitiedon kokoamiseksi on kaytetty erilaisia
tehtdvasarjoja, kokeita ja testejd, jotka on toteutettu opintojen loppuvaiheessa ns.
kansallisina paattokokeina. Ammattiosaamisen nayttojen yhteydessé on kehitetty
uutta mallia, jossa kansallinen oppimistulosten arviointi liitetddn néayttojarjestel-
man osaksi siten, ettei erillisia kansallisia kokeita tarvita, vaan arviointitieto tuo-
tetaan suoraan ammatillisten perustutkintojen naytoista. (Opetusministerion tyo-
ryhmien muistioita 14:1999.)

Kehittdmistyé on toteutettu vuosina 1999-2008 laajoina valtakunnallisina
kehittdmishankkeina padasiassa Euroopan sosiaalirahaston (ESR) tuella. Kansal-
lista nayttoperusteista oppimistulosten arviointijarjestelmaa on kehitetty ja testat-
tu Opetushallituksen johtamassa KOPPI-projektissa (Kansallisen ndyttoperustei-
sen oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdminen ammatillisiin perustutkin-
toihin) ja siihen liittyvissa arviointikokeiluissa. Olen itse toiminut usean vuoden
ajan juuri tdman kansallista arviointia kehittdvan hankkeen projektipaallikkéna
Opetushallituksessa, ja tutkimukseni aihe ja aineisto liittyvat ko. kehittdmistyo-
hon.

Tutkin ndyttdjen tuottamaa tietoa ndyttdjen kehittdmistyéhon liittyvén aineis-
ton avulla. Tutkimuksen aineistona ovat kehittdmishankkeen viralliset asiakirjat
ja muistiot, kdytannén kokeiluhankkeen tulokset, osallisten kokemukset ja hank-
keen ulkoinen arviointi ja palaute. Tutkimuksen kohteena on, miten kontrolli ja
luottamus ilmenevét ndyttoperusteisessa arviointiprosessissa, millaista arviointi-
tietoa syntyy eri konteksteissa ja miten arviointitiedon luotettavuus varmistetaan
ja edistetddn luottamusta uudessa arvioinnin ldhestymistavassa. Tutkimuksessa
on ymmartava ja tulkinnallinen tutkimusote. Keskeista on pyrkimys reflektiivi-
seen ajatteluun ja teoreettisiin jasennyksiin.

Tutkimukseni on tutkimusta arvioinnista. Tutkimukseni keskeinen kasitteisto
tulee arvioinnin teorioista, joihin liittyy myos kasite arviointitutkimus (esimer-
kiksi Patton 2002; Robson 1994, 2000 ja 2001; Rossi & Freeman 1993; Rossl,
Lipsey & Freeman 2004). Arviointi ja tutkimus ovat l&hell& toisiaan. Arvioinnin
teorioihin perehtyminen on tuonut esiin, ettd arvioinnissa pohditaan hyvin sa-
manlaisia peruskysymyksié kuin tutkimuksessa, kuten kasitysta tiedosta ja tiedon
hankinnasta, sen alkuperésta ja rajoista ja teorioiden oikeutuksesta (epistemolo-
gia) ja késitysta arvioinnin kohteesta, millaisia asioita on olemassa ja miten ne
ovat suhteessa toisiinsa (ontologia).

16



Pattonin (2002, 10-13, 223-227) mukaan tutkimus, erityisesti perustutkimus,
eroaa arvioinnista siing, ettd tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena on luoda tai
testata teoriaa ja myotévaikuttaa tiedon syntymiseen tiedon itsensa vuoksi. Sen
sijaan arviointi on aina jollakin tavoin hyodyllistd, kaytannollista, eettista ja tar-
koituksenmukaista arviointitiedon kéayttéjille ja jonkin toiminnan edistdmiseksi.
Tutkimus voi toki edistéa toimintaa, mutta se ei ole tutkimuksen ensisijainen tar-
koitus. Perustutkimuksen keskeinen tehtdva on uuden tieteellisen tiedon synnyt-
tdminen. Tieteellinen eksaktius ja tdsmallisyys ovat ominaista perustutkimukses-
sa. Arvioinnin tarkoituksena puolestaan on tehda johtopaattksia jonkin inhimilli-
sen intervention tai toiminnan (ohjelma, politiikkauudistus, tuote) vaikutuksista
tai parantaa nditd interventioita tai jonkin organisaation toimintaa. Patton kuiten-
kin korostaa, etté erityisesti laadullisen ja todellisen elamén havainnointiin poh-
jautuvan tutkimuksen avulla voidaan kehittad toimintaa ja edistda toiminnan ar-
viointia.

Rossi ja Freeman (1993, 5) madrittavat arviointitutkimuksen (evaluation
research) systemaattiseksi sosiaalitutkimuksen menetelmien (research procedu-
res) soveltamiseksi arvioitaessa sosiaalisten ohjelmien (interventioiden) késit-
teellistdmista, suunnittelua (design), toimeenpanoa ja hyodyllisyyttad. Arvioinnin
tutkijat (joita Rossi & Freeman kutsuvat myos arvioijiksi/evaluators) siis kaytta-
vét sosiaalitutkimuksen metodologiaa tehdessédén péatelmia ohjelmien vaikutuk-
sista ja kehittdessaan niita. Arviointikirjallisuudessa painottuvat juuri tallaiset
ohjelma-arvioinnit (program evaluation) (ks. esimerkiksi Shadish, Cook &
Leviton 1995), joiden yhteydessé usein kéytetddn enemman tai vahemman sys-
temaattisesti myos arviointitutkimuksen kasitettd. Arviointitutkimus keskittyy
toiminnan vaikutusten selvittdmiseen ja sen pohjalta tapahtuvaan toimintastrate-
gioiden parantamiseen (Isaac & Michael 1987).

Riippumatta siitd, maaritetddnkd arvioiva toiminta arviointitutkimukseksi,
korostetaan arviointikirjallisuudessa, ettd korkeatasoinen arviointi edellyttaa joka
tapauksessa huolellista tutkimusasetelmaan verrattavaa arviointiasetelmaa, sys-
temaattista havaintoaineiston kerd&mistd ja analysointia (esimerkiksi Robson
1994, myods 2000 ja 2001; Stame 2004 a ja b; Stern 2005b, 2006). Stern kayttaa
arviointiasetelmasta termid “framework” (ks. tarkemmin luku 4.1). Stern (2005b,
2006) nakee yhtena hyvin keskeisend arviointitiedon hankintamenetelmana tut-
kivan otteen, erityisesti silloin, jos arvioitavasta ilmidsta tiedetddn jo jotain, ja
siitd on kehitetty uusia teorioita tai hypoteeseja. Shaw (1999) puolestaan toteaa,
ettd on olemassa arviointia, jossa teoretisointi ja tiedon hankkiminen yhtyvat.
Talléin voidaan puhua arviointitutkimuksesta. Patton (2002, 10) lisaa tdhan viel&
systemaattisen empiirisen tiedonkeruun, jolloin kysymys onkin h&dnen mielestaan
jo arviointitutkimuksesta. Synteesina tasta voisi ajatella niin kuin Anttila (2005b,
453) toteaa: Kun tieteellinen tutkimus ja arvioiva ote ovat I0ytaneet toisensa, on
kehittynyt arviointitutkimuksen késite.

Arviointi maéaritetddn arvon antamiseksi jollekin toiminnalle. Arviointi viittaa
myos jollekin asialle, esimerkiksi sosiaaliselle interventiolle tai ohjelmalle annet-
tavaan arvoon tai ansioon, arvostelmaan. Arviointiin luodaan useimmiten arvi-
ointikriteeristd, jonka pohjalta maaritetd&n toiminnan saavutukset ja onnistumi-
nen. (Esimerkiksi House & Howe 1999; Scriven 1983; ks. myds Virtanen 2007.)
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Arvioinnin arvosidonnaisuuden tunnistaminen ja tunnustaminen korostuu nykyi-
sissd arviointindkemyksissa erotuksena aikaisemmasta arvioijan riippumatto-
muutta korostavasta ns. ensimmaisen sukupolven arviointitraditiosta (ks. esimer-
kiksi Guba & Lincoln 1989). Tamé& arvosidonnaisuus (arviointitiedon arvolo-
giikka ks. Virtanen 2007, 36-38) erottaa arvioinnin ainakin perinteisesta tutki-
mustraditiosta, jossa korostetaan tutkijan arvovapautta ja etaisyytta tutkimuskoh-
teesta. Niiniluoto puolestaan (1989, 56) on ottanut evaluoivan eli arvioivan tie-
don yhdeksi tiedonlajiksi. Arvioiva tieto ilmaisee, ettd jokin kohde on hyva tai
arvokas suhteessa johonkin annettuun arvojarjestelmaan eli se tayttaa arviointi-
kriteerit.

Kirjallisuuden mukaan tutkimuksessa pitad olla: Tutkimuskohde (mité tutki-
taan), tutkimusongelmat (miksi tutkitaan), tutkimusmenetelmia (miten tutkitaan),
aineisto (milla tutkitaan) seké teoria (minké lapi katsellaan, rajataan, jasennetaan
ja suunnataan) (mm. Kyré 2003; Patton 1990, 2002; Puolimatka 2007; vrt. Stame
2004 a ja b; Stern 2005 a ja b). Tutkimuksen erottaa arvioinnista mielestéani juuri
edelld oleva luettelo. Vaikka arvioinnissa pitaa olla tutkiva ote, niin arvioinneissa
ei valttamatta ole systemaattisesti tasavahvoina kaikkia edelld mainittuja osia,
erityisesti teorian osuus on usein vahaisempi arviointiasetelmien laatimisessa
kuin tutkimuksen suunnittelussa. Tosin uusimmassa arviointiasiantuntijoiden
keskustelussa on painotettu erityisesti, miten tarke&a olisi kehittdd yha enemman
teoriaan perustuvaa arviointia aikaisemman menetelmaorientoituneen arvioinnin
rinnalla (esimerkiksi Stame 2004a theory based evaluation”, myds Chen & Ros-
si 1989; Kaarlejarvi 2000; Saunders 2006a; Weiss 1995). Tamé vaatimus teorias-
ta liittyy tavoitteeseen vahvistaa arviointien yleistettdvyyttd. Toisaalta talla tar-
koitetaan, ettd tuotetaan teoreettisia jasennyksia arvioitavasta ohjelmasta tai uu-
distuksesta, jolloin ne ovat yleistettavissa myds muihin ohjelmiin ja arvioinneista
on mahdollista oppia. Toisaalta halutaan arvioinnin toteuttamiseksi kehittaa teo-
reettisesti perusteltu rakenne, viitekehys tai prosessi, joissa esitetdan, millainen
data on hyddyllista ja miten arviointi pitéisi toteuttaa, jotta se on vaikuttavaa jne.
(esimerkiksi Kaarlejarvi 2000; Pawson & Tilley 1997b; Saunders 2006a.) Arvi-
oinnin avulla voidaan kehittda uudistusten toimeenpanoa tukevia teorioita; voi-
daan kehittda teorioita siitd, miten uudistukset toteutetaan ja toisaalta, mika saa
muutoksia aikaan (esimerkiksi Weiss 1995, 1997). Téllaisia on tehty erityisesti
ns. realistisen l&hestymistavan arvioinneissa ja juuri ndista kdytetaan kirjallisuu-
dessa usein myos realistisen arviointitutkimuksen kasitetta (vrt. Anttila 2005b).

Kirjallisuustarkastelu osoittaa mielestani, ettd arvioinnin suunnittelu (design)
ei etene aivan samanlaisen logiikan mukaan kuin tutkimuksen logiikka. Arvioin-
nin suunnittelu lahtee liikkeelle arviointitarpeesta ja arvioitavalle kohteelle asete-
tuista tavoitteista, joille on luotu kriteeristo tai se luodaan viimeistaan arvioinnin
suunnitteluvaiheessa. Téllaista kriteeristod ei tutkimuksessa yleensé ole, vaan
tutkimus lahtee liikkeelle tutkittavasta ilmidsta ja sen lahtokohtana on tiedon in-
tressi.

Teen tutkimusta arvioinnista, mutta kysymys ei ole arviointitutkimuksesta.
Teen tdman eron lahinn& sen vuoksi, ettd Kirjallisuudessa arviointitutkimus liite-
td&n pééasiassa erilaisten ohjelmien arviointiin ja ne ovat usein hyvin kaytannol-
lisid. Omassa tutkimuksessani ei ole kysymys ohjelman arvioinnista, vaan kehit-
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tdmistyon aikana tapahtuvasta tutkimuksesta. Ohjelma-arvioinnista (-tutki-
muksesta) olisi kysymys silloin, jos tutkisin laajan kehittdmishankkeemme
(KOPPI — néyttdperusteisen arvioinnin kehittdminen ammatillisiin perustutkin-
toihin) vaikutuksia ja onnistumista. Omassa tutkimuksessani olen kiinnostunut
ymmartamaan ja jasentdmaadn kehittdmistyon myotd muotoutuvaa uutta arvioin-
nin tapaa ja analysoimaan sitd mallina uudesta jarjestelméstd. Aineistona on ke-
hittdmistyohon liittyva ja siind syntynyt aineisto, erityisesti kehittamistyéhon liit-
tyvien arviointikokeilujen tulokset. Tutkimukseni on toki tukenut kehittamisty6ta
ja auttanut tekeméaén ratkaisuja kaytannén ongelmissa, mutta tutkimukseni ensi-
sijaisena tarkoituksena ei ole ollut tuottaa tietoa siitd, miten kehittdmishankkees-
sa on onnistuttu ja millaisia vaikutuksia kehittdmishankkeella on ollut (miké si-
nalldan olisi kiinnostava tutkimusaihe myos). Tutkimukseni tuottamaa tietoa ja
nayttoperusteisen arvioinnin jasentamistd voidaan sen sijaan hyddyntaa myo-
hemmin uuden arviointijarjestelmén toimeenpanossa ja kehitettédessa edelleen
nayttoperusteista ammatillisen osaamisen ja oppimistulosten arviointia.

1.2 Arvioinnin kasite

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys muodostuu arviointiké&sitteen systemaatti-
sesta tarkastelusta, arvioinnin eri tasojen jasentdmisesta seka arvioinnin funktioi-
den méarittdmisestd ja niihin liittyvien arviointiasetelmien tarkastelusta ja arvi-
ointitraditioihin perehtymisesta. Arviointi késitteend tassé tutkimuksessa liittyy
sekd opiskelijan osaamisen arviointiin ettd koulutuksen hallinnolliseen ohjauk-
seen ja koulutusjarjestelmatason arviointitoimintaan. Erityisesti arvioinnin tar-
kastelu eri konteksteissa, yksilon, yhteison ja jarjestelman tai organisaation ta-
soilla on ollut vélttdmatonta, jotta kehittdmistydssa ilmenneitd arvioinnin jannit-
teitd voi ymmartad. Arvioinnin funktiot vaihtelevat eri arviointitraditioissa ja
usein eri traditioita erottaa se, missé tarkoituksessa arviointia tehdaén. Arvioin-
nin funktiot ovat yhteydessa siihen, miten arviointeja toteutetaan.

Tilivelvollisuus -késitteen méaarittdminen on ollut myds vélttdmatonta, koska
kehittdmishankkeessa nimenomaan luotiin uutta kansallista oppimistulosten ar-
viointijarjestelmaa, joka on useimmiten tilivelvollisuuteen liittyva. Kasite liittyy
my0s kiinnostavalla tavalla luottamusta edistdvan arvioinnin ideaan muun muas-
sa”intelligent accountability” -kdsitteessd. Luottamuksen ilmenemista arvioinnis-
sa tarkastelen myos osallistumista edistévien arviointiteorioiden avulla.

Selvitdn myos osaamisen arviointia, sen erilaisia muotoja ja yhteytta oppi-
miskasityksiin ja koulutuksen arviointiin, koska nayttoja kehitettiin lahtékohtai-
sesti opiskelijan osaamisen arviointia varten. Oppimisen ja arvioinnin tarkastelu
valaisee erityisesti yksilotason arviointia. Namé ovat tutkimukseni taustateorioi-
ta, joiden avulla tutkittavaa ilmiotd on ollut mahdollista tarkastella kokonaisval-
taisesti. Sen sijaan aineiston analyysia ohjanneet teoreettiset jasennykset arvioin-
nista eri konteksteissa, arvioinnin jannitteista ja koosteet arvioinnin laatuvaati-
muksista ovat syntyneet tutkimuksen kuluessa nousseiden kysymysten myota.
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Kéytdn omassa tutkimuksessani arviointindkemys- ja arvioinnin lahestymis-
tapa -kasitteitd viitatessani erilaisiin tapoihin toteuttaa arviointeja. Muun muassa
tunnettu jaottelu arvioinnin sukupolvista valottaa hyvin erilaisia arviointinake-
myksid. Samoin uusimpaan arviointikeskusteluun liittyva osallistumista edistava
ja voimaannuttava arviointi. Kasitykset arvioijan roolista ja arvioinnin tarkoituk-
sesta vaihtelevat eri ndkemyksissa, samoin arvioijan ja arvioinnin kohteen vali-
nen suhde. My6s arvioinnin luotettavuusnormit ilmenevét ja ne varmistetaan eri
tavoin eri lahestymistavoissa, siksi myos luottamus ja kontrolli ilmenevat eri ta-
voin. Arviointindkemys on l&helld arviointiparadigman kasitettd, joka viittaa sii-
hen, miten arvioija ndkee maailman ja mit4 arvioija ajattelee arviointitiedon
luonteesta ja siitd, miten tietoa voidaan tulkita. Paradigma vaikuttaa ennen kaik-
kea siihen, miten arviointikysymykset maaritetaan.

Alla on yhteenveto niista asioista, joiden ajattelen teoreettisen tarkastelun pe-
rusteella kuuluvan arviointindkemykseen:

e arvioinnin tarkoitus ja tavoite
arviointiasetelma ja arviointimenetelmét
arvioijan ja arvioinnin kohteen vélinen suhde
arvioinnin luotettavuuskriteeristo ja luotettavuuden varmistaminen
arviointitiedon kaytto.

Kéaytén tutkimuksessani apuna myos tutkittavaa ilmiota kuvaavia teoreettisia
malleja. Tutkittavaa ilmi6ta kuvaava malli voidaan laadullisessa, tulkinnallisessa
tutkimuksessa laatia ns. teoreettiseksi viitekehykseksi tutkijan esiymmaérryksen
mukaan, jolloin malli toimii l&hinna tutkimushankkeen kehyksend ja estda sen
turhan roénsyilemisen. Malli on kuitenkin samalla my6s syklinen ja muuntuvai-
nen tutkimuksen edetessé. Malli laaditaan ensin mielikuvien pohjalta ja sen jal-
keen sita ryhdytdan vertaamaan todellisuuteen. Jokaisen syklin aikana suorite-
taan vertailu todellisuuteen, jota verrataan edelliseen sykliin. Malli siséltaa teo-
reettisen orientaation (eli esiymmarryksen tai aikaisemman asiasta olemassa ole-
van tiedon), kaytannon viisautta, alan asiantuntijoiden hyvaksymaa tietoutta, hil-
jaista tietoa ja aikaisempaa kokemustietoa. (Anttila 2005b; 461-462.)

Omassa tutkimuksessani malleja ovat jasennys nayttOperusteisesta arviointi-
prosessista luvussa 6.2.2 (kuvio 10) ja arvioinnin ulottuvuuksien jannitteita ku-
vaavat dimensiot luvussa 6.1.1 (kuvio 8). Malli (tai jasennys) nayttéperusteisesta
arviointiprosessista on auttanut tarkastelemaan arviointia eri konteksteissaan.
Sen pohjalta rajasin myo6s kehittdmishankkeesta tutkimukseni aineiston luvussa
6.2.3 (taulukko 2). Kehittdmisyo tuotti erittdin laajan ja merkittdvan aineiston,
jonka tarkastelu kokonaisuutena oli tarpeen, jotta koko nayttGperusteinen arvi-
ointiprosessin analyysi eri konteksteissa oli mahdollista. Jasennys tuki myds ar-
viointikasitteen maarittelyd. Jasennykseni pohjalla on teoreettinen nakemys (ar-
viointi)tiedon, reflektion ja oppimisen kontekstuaalisesta luonteesta (Poikela
2005 a ja b; Poikela & Rakkoélainen 2006) ja monimutkaisten prosessien kasit-
teelliset tarkastelut (Fliedner 2001; Karjalainen 2007; Van de Ven & Poole 1995)
seké kaytannon kehittdmistyon kokemukset ja intuitio. Tarve arvioinnin jannit-
teiden mallintamiseen nousi myo6s kehittdmisty0sté ja sen pohjalta maaritetyista
tutkimusongelmista. Jasennys perustuu arviointiteorioihin ja arviointikirjallisuu-
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teen eli oikeastaan koko teoreettiseen viitekehykseen tassa tutkimuksessani. Kir-
jallisuuteen perehtyesséni havaitsin, ettd eri arviointitraditioissa ja -
ldhestymistavoissa tulee aina jollakin tavalla esiin, miten ja kenen taholta arvi-
ointi toteutetaan, nahdaanko se enemmaén sisaisena vai ulkoisena toimintana, on-
ko painopiste kehittdmisessa vai tilivelvollisuudessa ja perustuuko se luottamuk-
seen vai kontrolliin.

Kehittamistyon kannalta yksi merkittdvimmistd malleista on ollut jasennyk-
seni oppimistulosten arviointijarjestelman integroimiseksi nayttojarjestelmaan
(ks. kuvio 13 luvussa 7.2.1). Sen avulla pyrittiin muun muassa kehittdmaén ta-
voite- ja Kriteeriperusteista arviointia sek& varmistamaan laaja-alaisen osaamisen
arviointi arvioinnin kohteeksi ndytoissd ja ndin varmistamaan opiskelijan arvi-
oinnin laatua (ks. myds Rakkolainen 2005a, 31-32). Jalkeenpéin tarkasteltuna ja
tatd tutkimusta viisaampana on kuitenkin todettava, ettd tdma malli perustui
enemman intuitioon kuin teoreettiseen tarkasteluun.

1.3 Koulutuksen arviointi

Arvioinnin kasitteen ja arviointitraditioiden lisaksi tarkastelen tutkimuksen taus-
taksi seuraavassa koulutuksen arviointitoiminnan perusteita, arvioinnin yleisia
kehityslinjoja, koulutuksen arvioinnin tavoitteita ja tarkoitusta Suomessa sekéa
suhdetta kansainvaliseen arviointitoiminnan kehittymiseen. Tarkasteluni perus-
tuu arvioinnin tutkijoiden ja asiantuntijoiden Kirjoituksiin, keskeisten suomalais-
ta koulutuksen arviointia ohjaavien strategisten asiakirjojen ja saadosten esitte-
lyyn seka Euroopan Unionin asiakirjoihin. Tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin
seké arviointiteorioiden ja -traditioiden tarkasteluun paneudun tarkemmin luvuis-
sad.jad.

Koulutuksen arvioinnin juurien sanotaan olevan tarkastustoiminnassa. Suo-
messakin oli 1990-luvulle saakka koulujen tarkastustoimintaa ja monessa Euroo-
pan maassa tarkastustoiminta ja arviointi ovat opetussektorilla edelleen laheisesti
yhteydessé toisiinsa. Tarkastustoiminnasta ovat Suomessa vastanneet keskushal-
linnon ylitarkastajat sek& ladnien koulutoimentarkastajat ja ammattikasvatustar-
kastajat. Vuonna 1991 perustettiin Opetushallitus, jota edelsivat kaksi aikaisem-
paa keskusvirastoa Ammattikasvatushallitus ja Kouluhallitus. Néiden virastojen
tehtdvana oli tarkastustoiminta opetussuunnitelmien laatimisen ja koulutuksen
kehittdmisen lisdksi. Jokaisessa laaninhallituksessa oli my6s kouluosasto, jonka
tehtavana oli laanin sivistystoimen tarkastaminen. Koulutoimentarkastajat ja
ammattikasvatustarkastajat kiersivat kouluissa valvomassa toiminnan laatua.
Tarkastustoiminnan tehtdvédna oli myds toiminnan ohjaaminen muun muassa
kouluraporttien ja tarkastuskertomusten avulla. (Ks. esimerkiksi Jakku-Sihvonen
& Heinonen 2001, 9-20; Laukkanen 1998; Vuorenmaa 2001.)

Opetustoimen ohjauskulttuurin kehittyminen on yhteydessa muuhun yhteis-
kuntakehitykseen ja noudattaa yleisen hallintokulttuurin muutosta. Suomalaises-
sa koulutuspolitiikassa 1970- ja 1980-lukuja on vield luonnehdittu suunnittelun
ja normiohjauksen ajaksi, mutta 1990-luvulta l&htien on hallinnossa paatésvaltaa
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delegoitu paikallisille toimijoille. Viimeaikaisissa arviointikirjoituksissa tode-
taankin usein, etta arvioinnin merkitys koulutuksen kehittdmisen ja ohjauksen
valineend on lisdantynyt, koska koulutuksen jarjestdjien paikallista paatosvaltaa
on lisatty ja koulutuksen jarjestamiseen liittyvaa valtakunnallista ohjausta on sa-
manaikaisesti vahennetty. Useat arvioinnin tutkijat ovat todenneet, ettd samanai-
kaisesti hallinnollisen hajauttamisen kanssa painopiste on siirtynyt normeilla oh-
jauksesta informaatiolla ohjaukseen. Tall6in toiminnan ohjauksessa kaytetaan
nimenomaan arvioinnin tuottamaa tietoa, koska arviointitiedon tarve korostuu
monitahoisessa ja hajautetussa jarjestelméssd, jossa itsesadntelyn lisdéntyessa
tarvitaan arviointitietoa koulupoliittisen ja hallinnollisen ohjauksen tueksi. Ul-
koisen arvioinnin lisdksi on ryhdytty korostamaan omaa toimintaa koskevan ar-
viointitiedon térkeytta kehittdmistydssd, minka vuoksi erilaisten arviointijarjes-
telmien ja systemaattisen arviointitiedon avulla halutaan entista tehokkaammin
tukea koulutuksen jarjestdjida opetuksen kehittdmisessa ja oppilaitosten laadun-
hallinnassa. Normiohjauksen vahentyminen tarkoittaa nimenomaan lakien, ase-
tusten ja erilaisten normiluonteisten standardien ja ohjeiden merkityksen vahe-
nemista palveluiden ja toiminnan laadun ja oikeellisuuden varmistamisessa.
Koulutuksessa keskeinen normiohjauksen véline on ollut (valtakunnallisilla)
opetussuunnitelmilla séantely, mutta senkin merkityksen véitetdan vahentyneen
koulutuksen rakenneuudistuksen ja hallinnon modernisoitumisen myota. (Jakku-
Sihvonen & Heinonen 2001; Laukkanen 1994; 1998; Konttinen 1995; Leimu
1997; Uusikyld 1999; Vuorenmaa 2001.) Todettakoon, ettd talla hetkell& on me-
neilladn valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden (uudelta nimeltaan
tutkinnon perusteiden) uudistaminen, jossa jokaiseen ammatilliseen perustutkin-
toon laaditaan uudet tutkinnon perusteet vuoteen 2010 loppuun mennessa.

On arvioitu, etté tilivelvollisuusevaluaatio on ollut yleisin hallinnon kaytdssé
oleva arvioinnin muoto, jolloin painotetaan myds tuloksilla ohjausta. Tdma on
ymmérrettavad, koska julkisin varoin tuotettuun toimintaan liittyy miltei aina
myos tuloksellisuuden seuranta. Tilivelvollisuusevaluaatiossa on olennaista tu-
losten ja tuloksellisuuden analysointi. Arviointikirjallisuudessa tuloksellisuus
liitetd&n ensi sijassa koulutuksen taloudellisuuteen, tehokkuuteen ja vaikuttavuu-
teen. Tuloksellisuusajattelun rinnalla on hyvin pitkaan hallinnossa séilynyt myos
tavoitteilla ohjaus, johon liittyvat tavoitearvioinnit. Tavoitearvioinneilla tarkiste-
taan, missa maarin julkisten palveluiden, esimerkiksi koulutuksen, tulokset saa-
vuttavat niille asetetut tavoitteet, paamaarat ja odotukset. (Esimerkiksi Ahola,
Kivinen & Rinne 1991; Jakku-Sihvonen 1992; Konttinen 1995; Laukkanen
1994; Leimu 1997; Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995 ja 1998).
Tavoitteiden korostamista on perusteltu vastavetona sille, ettd tuloksellisuusajat-
telussa toiminnan vaikuttavuus ymméarretddn liian suppeasti; useimmiten ollaan
kiinnostuneita vain taloudellisuudesta, jolloin erilaiset toiminnalle asetetut asia-
kas- ja kansalaisndakokulmat jadvat vdhemmalle huomiolle. On ryhdytty vaati-
maan myos, ettd yksilollisten vaikutusten rinnalla tulisi vaikuttavuutta arvioida
myos yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti. Talldin painotetaan, ettd saavutettujen
myonteisten vaikutusten lisaksi tulisi paneutua myds mahdollisiin haittavaiku-
tuksiin. (Poikela 2002, 2005a; Raivola 1997; Vuorenmaa 2001; ks. myos
Chelimsky 1997a ja b; House 1980; Scriven 1977.)
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Arviointia koskevan kirjallisuuden tarkastelu osoittaa, ettd arviointitoiminnan
merkityksen lisddntyminen koulutuksen arjessa on lisdénnyt mielenkiintoa myos
arviointitiedon hyddyllisyyteen ja kéyttéon. Kasvavaa arviointitoimintaa on Kir-
jallisuudessa kritisoitu siitd, ettd arviointi painottuu yksipuolisesti vain kes-
kushallinnon tiedon tarpeisiin eika arviointitietoa hyddynneta riittavasti tai sita
kaytetadan vaarin. Tulosten mittaamisen sijaan on kirjallisuudessa ryhdytty koros-
tamaan arvioinnin ja kehittdmisen vélistd yhteyttd. On ryhdytty edellyttdmaan,
ettd arvioinnilla tulisi tukea kehittamisty6té kayttdmalld arvioinnin tuloksia kou-
lutuksen kehittdmisessé tietoisesti ja systemaattisesti. Talla tarkoitetaan muun
muassa, etta koulutuksen arviointitulosten tulisi olla hyddynnettavissé seka kay-
tdnndn opetustydssé ettd koulutuspoliittisessa padtoksenteossa. Talldin arvioin-
tien onnistumista arvioidaan sen perusteella, miten hyvin ne ovat onnistuneet
vastaamaan odotettuihin tiedontarpeisiin, toisin sanoen tuottamaan sellaista in-
formaatiota, jota tarvitaan koulutusjérjestelméan eri tasoilla. Arvioinnin toteutta-
mistavan ja menetelméllisten valintojen puolestaan ajatellaan vaikuttavan siihen,
miten arviointien tuloksia hyédynnetdan. Hyddyntamisessa ei ole kysymys pel-
kastaan arviointitulosten mekaanisesta kaytosta, vaan siita, etta arviointiprosessi
vaikuttaa osallisten ajatteluun, vuorovaikutukseen ja toimintaan asti. Kirjallisuu-
dessa téllaiselle kehittavalle arvioinnille ajatellaan olevan luonteenomaista avoi-
muus ja osallistavuus. Osallistavuuden vaatimusten katsotaan kohdistuvan seké&
arvioinnin kohteena oleviin etta sidosryhmiin ja yhteistyétahoihin. (Esimerkiksi
Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001; Poikela 2002; 2005b; 2006; Raisanen 2005;
Rénnholm 2005; Temmes 1998; Uusikyld 1999.)

Arviointia tarkastellaan kirjallisuudessa sen mukaan, millaisiin hallinnon ja
koulutuspoliittisen toiminnan tiedontarpeisiin sen oletetaan vastaavan. Yleisim-
min arvioinnin tehtavéksi maéaritetaan tilivelvollisuuden lisaksi tiedon tuottami-
nen ja toiminnan kehittdminen (kehittdmisevaluaatio) (esimerkiksi Chelimsky
1997; Jakku-Sihvonen 1994). Arviointikeskustelussa on ryhdytty painottamaan
koulutuksen arvioinnin yhteyttd myds oppimis- ja tietokasityksissé tapahtuneisiin
muutoksiin (esimerkiksi Crooks 2002, 2003; Poikela 2002). Tallgin ajatellaan,
etta arviointi sinallaan voi tuottaa myos oppimista ja osaamista. Talléin arviointi
madritetddn tietoa tuottavaksi prosessiarvioinniksi, jolloin lopputuloksen arvi-
oinnin rinnalla painotetaan oppimista tuottavien prosessien tunnistamisen téarke-
ytta. Prosessiarvioinnissa mekaanisten kausaalisuhteiden etsimisté ei pideta tar-
koituksenmukaisena, vaan huomio kiinnitetddn toimintaprosesseihin ja toimijoi-
den ratkaisuihin prosessin eri vaiheissa. Tarkastelemassani kirjallisuudessa arvi-
oinnin tarke&nd tavoitteena mainitaan usein oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon
edistdminen, jolloin arviointi pohjautuu yhdessa neuvoteltuun arvoperustaan ja
luottamukseen eri osapuolten Vélilla. Kehitys on edennyt teknisestd mittaamises-
ta ja testaamisesta vuorovaikutukseen ja luottamukseen perustuvaan arvioin-
tigjatteluun. Tallainen arviointindkemys painottaa osallistavaa arviointia, jolloin
korostuu toimijoiden subjektiivisuus ja oma vastuu arviointitiedon tuottamisessa.
Oppimisen arvioinnissakin on ryhdytty painottamaan itseohjautuvuutta, yksilolli-
syytté ja valinnanvapautta. (Crooks 2002 ja 2003; Guba & Lincoln 1989; House
1993 ja 1997; Linnakyld 2002; Nonaka & Takeuchi 1995; Poikela 2002.)
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Arviointitoiminnan objektiivisuutta ja riippumattomuutta korostaneiden arvi-
ointindkemysten jalkeen on tuotu esiin arviointitoiminnan monimuotoisuus ja
kompleksisuus seké korostettu arviointia vahvasti sosiaalisena, poliittisena ja ar-
vosidonnaisena toimintana. Talléin arvioinnin toteuttamisessa ja tulosten tulkin-
nassa huomioidaan myos inhimilliset ja kulttuuriset ndkdkulmat seké fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen ymparist6. Tamén kontekstuaalisen ndkemyksen yh-
teydessé tuodaan yleensé esiin, ettei arvioinnissa ole vain yhtd “totuutta”, vaan
arvioinnissa huomioidaan moniarvoisuus ja konteksti, jossa arviointia tehdaan.
My®os arvioinnin eri osapuolten vaikutusta arviointitiedon tuottamiseen koroste-
taan, silla osalliset konstruoivat keskindisessa vuorovaikutuksessa arviointitietoa.
Taman vuoksi mittaamiseen, kuvailuun tai johtopé&étoksiin perustuvasta arvioin-
nista siirrytadn neuvotteluun pohjautuvaan arviointiin niiden kesken, jotka jaka-
vat saman kontekstin. Arvioinnin tulisi siten olla my6s kaikkia osapuolia sitout-
tavaa. Arvioinnin kyky vastata sille asetettuihin kysymyksiin ja ongelmin vaikut-
taa siihen, miten arvioinnin tuottama tieto vaikuttaa toimintakonteksteissaan.
(Esimerkiksi Guba & Lincoln 1989, Pettigrew 1985; Poikela 2005b, 2006; Vuo-
renmaa 2001.)

Arvioinnin lahtokohtia ja perusteita koskevasta Kkirjallisuustarkastelu tuo
edelld esitettyjen paatelmien lisaksi esiin myds, ettd arviointiin eri aikakausina
liittyy jollakin tavalla aina — vaikkakin ehké eri tavoin ilmaistuna — kasitys arvi-
oinnin vakuuttavuudesta ja luotettavuudesta seké arvio tuotetun tiedon luonteesta
ja kayttokelpoisuudesta. Luotettavuuden Kriteerit vaihtelevat eri arviointitraditi-
oissa. (Ks. esimerkiksi Guba & Lincoln 1989.) Nama arvioinnin laatuvaatimuk-
set puolestaan ovat yhteydessa siihen, millaista arviointitietoa halutaan tuottaa ja
mika ajatellaan olevan arvioinnin tehtéava tai tarkoitus. Kirjallisuuskatsaus osoit-
taa, ettd toisinaan arvioinneissa korostetaan objektiivisuutta ja riippumattomuut-
ta, toisinaan taas vuorovaikutteisuutta ja osallisuutta pidetadn arvokkaana ja vai-
kuttavan (ja vakuuttavan) arvioinnin edellytyksend. Yleensa arvioinnin tuotta-
maa tietoa (informaatiota) pidetdén hyodyntamisen arvoisena, mikéli arviointitie-
toa voidaan pitdd luotettavana, uskottavana, tarkoituksenmukaisena, koulutuksen
todellisuuteen ja sen kysymyksiin vastaavana ja kontekstilleen herkkéna (esi-
merkiksi Vuorenmaa 2001, 101). Kaésittelen arvioinnin laatuvaatimuksia tar-
kemmin luvussa 6.1.2.

Viimeaikoina on ryhdytty korostamaan ndyttéon perustuvaa toimintaa paa-
toksenteossa ja uudistusten toimeenpanossa. Téalla tarkoitetaan, ettd paatosten ja
kehittdmistoiminnan taustalla on riittavat perusteet ja luotettava tieto, jolloin teh-
ty paatds tai linjaus perustuu todennettuun ja luotettavaan tietoon (ns. evidence-
based practice and policy, esimerkiksi Pawson 2006). Nayton (evidenssin) osoit-
tamiseksi voidaan kéayttaa erilaisia arviointimenetelmié. Arvioinnin kayttd paa-
toksenteon perustana lisdéd kayttokelpoisen ja luotettavan arviointitiedon tarvetta
sekad tarvetta varmistaa arvioinnin laatu.
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1.4 Kansallisen arvioinnin tavoite ja tarkoitus
Suomessa

Suomessa arviointi tuli kaikkien koulumuotojen lakisaateiseksi tehtdvaksi vuo-
den 1999 alussa. Arvioinnista séadettiin samansisaltoisesti perusopetuslakiin (L
628/1998, 218), lukiolakiin (L 629/1998, 168), lakiin ammatillisesta koulutuk-
sesta (L 630/1998, 248), lakiin ammatillisesta aikuiskoulutuksesta (L 631/1998,
158) ja vapaasta sivistystyostd annettuun lakiin (L 633/1998, 78) seka taiteen
perusopetuksesta annettuun lakiin (L 633/1998, 78). Naiden lakien mukaan kou-
lutuksen arvioinnin tarkoituksena on “’tukea koulutuksen kehittdmista ja parantaa
oppimisen edellytyksia”. Kansallisessa (tai valtakunnallisessa) arvioinnissa seu-
rataan, analysoidaan ja tulkitaan, miten saadoksissa, koulutuspoliittisessa paatok-
senteossa seké opetussuunnitelmien perusteissa asetetut tavoitteet saavutetaan.

Lain mukaan arvioinnin tulee perustua systemaattiseen ja analyyttiseen arvi-
ointijarjestelmaan. Arvioinnin tulee olla myds monipuolista, avointa ja oikeu-
denmukaista sekd arviointitiedon luotettavaa ja vertailukelpoista. Lain mukaan
koulutuksen jarjestaja on itse velvollinen arvioimaan antamaansa koulutusta ja
sen vaikuttavuutta sekd osallistumaan toimintansa ulkoiseen arviointiin. Arvi-
oinnin keskeiset tulokset on my®os julkistettava (esimerkiksi laki ammatillisesta
koulutuksesta L 630/1998, 24 §).

Opetushallitus on perustettu vuonna 1991 ja se on ollut merkittava yleissivis-
tavan ja ammatillisen koulutuksen arviointitiedon tuottaja Suomessa. Opetushal-
lituksen tehtdva arvioinnissa maéaaritettiin vuoden 1998 laissa (L 630/1998):
”Opetushallitus huolehtii asianomaisen ministerion padttdmien perusteiden mu-
kaisesti arvioinnin kehittdmisestd ja ulkopuolisen arvioinnin toimeenpanosta.
Ministerid voi antaa yksittaisen arvioinnin suorittamisen myds muun kuin Ope-
tushallituksen tehtdviaksi”. Ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen arvioinnista
vastaa Opetusministerion yhteydessa oleva vuonna 1995 perustettu Korkeakou-
lujen arviointineuvosto, jonka tehtdvana on muun muassa avustaa korkeakouluja
ja opetusministeriotd korkeakoulujen arviointia koskevissa asioissa (A
1320/1995).

Kansallista arviointia varten luonnosteltiin vuonna 1995 ”Koulutuksen tulok-
sellisuuden arviointimalli”, jota on my6hemmin vield tarkennettu vuonna 1998
(Opetushallitus 9/1995 ja 7/1998). Opetusministerid julkaisi oman arviointistra-
tegiansa vuonna 1997 (“Koulutuksen arviointistrategia”, opetusministerio 1997).
Kansallista oppimistulosten arviointia varten kehitettiin arviointistrategia, jota
koskevat ohjeet julkaistiin vuonna 1998 (”Kansallinen oppimistulosten arviointi-
jarjestelma”, Opetushallitus 4/1998). Naissa asiakirjoissa on esitetty tdhanastisen
kansallisen arvioinnin kokonaissuunnitelma, arvioinnin kohde, tiedonhankinta-
menetelmat ja tulosten raportointitapa. Kansallisia arviointeja linjataan myos
opetusministerion julkaisemassa koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunni-
telmassa sek& opetusministerion ja Opetushallituksen valisesséd vuosittaisessa
tulossopimuksessa.

Arvioinnin tarkoitukseksi on asiakirjoissa linjattu, ettd kansallisella arvioin-
nilla saatua tietoa kaytetddn koulutuksen kehittdmiseen, koulutusta koskevaan
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paatoksentekoon ja resurssien tarkoituksenmukaiseen kohdentamiseen seké kou-
lutuksellisen tasa-arvon toteutumisen seurantaan. Asiakirjoissa todetaan myos,
ettd arvioinnilla sekd varmistetaan koulutuksen laatua etté tuotetaan tietoa koulu-
tuksen jarjestajille itsearviointia varten, jotta ne voivat jatkuvasti kehittad toimin-
taansa oppimistulosten parantamiseksi. Asiakirjoissa asetetaan tavoitteeksi myos,
ettd arvioinnin avulla tuetaan myo6s oppilaitoksia ja opettajia opetuksen kehitta-
mistydssé. (L 630/1998, 24 §; Opetushallitus 9/1995, 4/1998 ja 7/1998.)
Koulutuksen arviointijarjestelméd Suomessa muodostuu kansallisesta oppi-
mistulosten arviointijarjestelmastd, méaarallisistd indikaattoreista seka erilaisiin
teemoihin liittyvista ja koulutuksen tilaa kuvaavista arviointihankkeista. Taman
lisdksi on muuta koulutuksen ulkoista arviointia, auditointeja sek& ammatillisen
koulutuksen laatupalkintokilpailut ja maéarallisiin indikaattoreihin perustuva tu-
loksellisuusrahoitusjérjestelméd. Myds maamme tutkimuslaitokset ovat tuottaneet
tutkimustoiminnallaan térked& arviointitietoa, samoin laaninhallitukset. Kuntien
koulutoimen, koulutuksen jérjestdjien ja oppilaitosten oman toiminnan arvioin-
neissa ja itsearvoinneissa syntyy arviointitietoa opetuksen kehittamiseen.
Opetushallituksen antamat opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteet ovat
valtakunnallinen normi Suomessa ja siten keskeinen koulutuksen ohjauksen vé-
line. Opetussuunnitelman perusteissa maarataan tutkintokohtaisesti opintojen
tavoitteista ja keskeisista sisalloistd. Oppimistulosten kansallisissa arvioinneissa
on arvioitu, miten hyvin opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet on saavutettu.
Opetushallituksen kansallista arviointia koskevissa asiakirjoissa kansallinen op-
pimistulosten arviointi on madaritetty nimenomaan koulutuksen vaikuttavuuden
arvioinniksi. Oppimistulosten arvioimiseksi on kaytetty kansallista arviointia
varten kehitettyja tehtdvid, kokeita ja mittareita, jotka on toteutettu ns. kansallisi-
na kokeina. Oppimistulosten arvioinnin perimmaiseksi tavoitteeksi on maaritetty
koulutuksen laadun parantaminen ja oppimistulosten jatkuva kehittdminen. Kan-
sallinen oppimistulosten arviointijarjestelma kattaa peruskoulun ja ammatillisen
koulutuksen seka erdiltd osin myos lukion. Lukion oppimistuloksista tuottaa tie-
toa ensi sijassa ylioppilastutkintojarjestelmé. Oppimistulosten arviointien lisaksi
Opetushallitus on vuosien varrella toteuttanut myds erilaisia teema- ja tila-
arviointeja. Arviointien valtakunnalliset tulokset on julkaistu raportteina, joissa
tarkastellaan oppimistuloksia, koulutusjarjestelméaa, oppilaitosten toimintakult-
tuuria, opetuksen laatua ja resursseja. (Opetushallitus 9/1995, 4/1998 ja 7/1998.)
Opetushallitus julkaisee vuosittain raportin koulutuksen maarallisista indi-
kaattoreista. Koulutuksen maéarallisillé indikaattoreilla tuotetaan analysoitua tie-
toa opetuksen ja koulutusjarjestelmén kehittdmisen tueksi. Tiettyjen mittareiden
pohjalta laaditut indikaattorit ovat ennalta tiedossa ja tulosindeksit saadaan kou-
lutuksen jarjestajakohtaisesti. Laatupalkinnot puolestaan perustuvat laadulliseen
arviointiin, jonka pohjana kéaytetdan Euroopan laatupalkinnon kriteeristoa ja ar-
viointialueita (EFQM). Naiden liséksi Opetushallitus on tarjonnut koulutuksen
jarjestdjille maksullisia arviointi- ja auditointipalveluja. (Kumpulainen 2004;
Opetushallitus 9/1995 ja 7/1998; Raisanen & Korpi 2002.)
Koulutuksen kansalliseen arviointiin tuli uusia saddoksia vuonna 2003. Uudessa
valtioneuvoston asetuksessa koulutuksen arvioinnista (A 150/2003, 2 8) on Kir-
jattu, ettd arvioinnin tavoitteena on:
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e hankkia ja analysoida tietoa valtakunnallisen koulutuspoliittisen péatok-
senteon ja koulutuksen kehittdmisen pohjaksi

e hankkia ja analysoida tietoa koulutuksen paikallisen kehittamistyon ja
paatdksenteon pohjaksi

o tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkildston tyota ja oppi-
laitoksen kehittamisté.

Koulutuksen arvioinnille asetetaan tavoitteita siis valtakunnan tasolle, koulu-
tuksen paikalliselle tasolle seké opiskelijoiden, opetushenkiléston ja oppilaitos-
ten tasolle. Uusien sdédosten myota tuli kansalliseen arviointiin myds uusi toimi-
ja. Koulutuksen arviointia koskevassa uudessa asetuksessa (A 150/2003) tode-
taan, ettd ulkopuolisesta arviointitoiminnasta ja sen kehittdmisesté vastaavat ope-
tusministerio ja sen yhteydessa toimiva Koulutuksen arviointineuvosto. Uusi ar-
viointien organisointia koskeva lainsaddantd korostaa arviointien toteuttamista
my0s arviointiverkostoina. Asetuksen mukaan ulkoista arviointia varten perustet-
tu erillinen koulutuksen arviointineuvosto organisoi arviointitoiminnan yliopisto-
jen, Opetushallituksen ja muiden arviointiasiantuntijoiden verkostona. Koulutuk-
sen arviointineuvosto ja sen sihteeristd sijaitsevat Jyvéskylan yliopistossa ja se
toteuttaa ammatillisen peruskoulutuksen, aikuiskoulutuksen ja perusopetuksen
arviointeja (A 150/2003).

Koulutuksen arviointineuvosto julkaisi ensimmadisen oman arviointiohjel-
mansa vuosille 2004-2007. Toimintaperiaatteinaan se painottaa riippumatonta,
osallistavaa, kehittavéa ja avoimuuteen pohjautuvaa arviointia sek& arviointien
toteuttamista arviointiverkostona. Verkostomaisen toimintatavan perusteluna on,
ettd se edistéé tieteen, opetushallinnon, kaytanndn opetustyon ja sidosryhmien
sekd muiden tarpeellisten tahojen asiantuntijoiden yhteisty6ta. Linjausten mu-
kaan toiminta perustuu vastavuoroiseen kumppanuuteen, jossa eri osapuolet si-
toutuvat toimimaan yhteisten periaatteiden mukaan. Koulutuksen arviointineu-
vosto on tehnyt useita ammatilliseen koulutukseen liittyvié jarjestelméaarviointeja
sekd tila- ja teema-arviointeja. Arviointiohjelman mukaan kansallisten arvioin-
tien lisaksi koulutuksen arviointineuvoston tehtdvand on myos tukea koulutuksen
jarjestdjia koulutuksen arvioinnissa. (Koulutuksen arviointineuvosto 2004.).

1.5 Kansainvalinen arviointitoiminta

Arvioinnin kehittyminen Suomessa ja kansainvalisen arviointitoiminnan laajen-
tuminen ovat yhteydessa toisiinsa tietyilta osiltaan. Oppimisen tuloksia ryhdyt-
tiin arvioimaan osana kansainvélista yhteistyotd jo 1950-luvulla, ja Suomi osal-
listui ensimméiseen matematiikan saavutuksia arvioineeseen kansainvaliseen
projektiin jo 1960-luvulla. OECD:Ila (Organisation for Economic co-operation
and Development) on ollut jo pitkdan kattava arviointitoiminta ja OECD:n aktii-
vinen arviointitoiminnan kehittdmispyrkimys on heijastunut myds Suomessa
opetustoimen hallintoon. Suomessa on muun muassa tehty kansainvélinen koulu-
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tuspolitiikan arviointi vuonna 1981 ja korkeakoulupolitiikan arviointi 1991.
OECD myos aloitti kansainvélisen vertailun mahdollistavien indikaattorien ke-
hittdmistyon jo 1980-luvulla. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001; Laukkanen
1994: Laukkanen 1998.) Kansainvélisissd arvioinneissa on tunnistettavissa eri-
laisia arviointityyppeja. Téllaisia ovat muun muassa kansallisiin ja kansainvali-
siin tarpeisiin tehdyt koko koulutusjarjestelmaé koskevat arvioinnit, oppilaitosten
ja oppilaitosryhmien arvioinnit, tiettyyn koulutuksen uudistukseen tai nakokul-
maan kohdistuvat arvioinnit. Erilaisia arviointityyppeja ovat myds koulutyohon
kohdistuvat vertailevat arvioinnit, opiskelijoiden suoritusten arvioinnit (josta eh-
k& tunnetuin tall4 hetkelld on kansainvélinen perusopetukseen kohdistuva Pisa-
tutkimus), kansalliset, alueelliset ja paikalliset kokeet, joita toteutetaan erityisesti
ns. hajautetun hallinnon maissa seka opettajien arvioiminen ja palkitseminen hal-
lintoviranomaisten, johdon tai kollegoiden toimesta. (Jakku-Sihvonen & Heino-
nen 2001, 9-20; Vuorenmaa 2001, 92-93.)

Kansainvélisissa arvioinneissa korostuvat vertaileminen ja erilaisten indikaat-
torien kehitteleminen eri koulutussysteemien vélisten koulutussaavutusten vertai-
lemiseksi. Vertailevien kansainvalisten arviointien etuna pidetadn muun muassa,
ettd ne voivat jopa kansallista arviointia terdvdmmin osoittaa oman maan koulu-
tusjarjestelman kehittdmiskohteet ja auttaa ymmartamaan omaa jérjestelméa en-
tistd syvallisemmin. On todettu, ettd viime kadessd kansainvélistenkin arvioin-
tien tavoitteena on kehittda kansallista koulutusjarjestelmaa ja samalla herattaa
kansallista ja kansainvélistd koulutusvastuuta. Ne antavat mahdollisuuden eri
maille myds tehda tunnetuksi oman maan koulutusjérjestelmaa ja opetuskulttuu-
ria. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 19-20; Linnakyld 1998, 175-189; Lin-
nakyla & Vilijérvi 2005, 13-25.)

On arvioitu, ettd kansallinen arviointitoiminta edelleen laajenee ja samalla
politisoituu. Arviointitoiminnan laajenemisen myota esille ovat nousseet kansal-
lisen arvioinnin eettiset kysymykset. Kritiikkid on kohdistettu muun muassa sii-
hen, ettd kansainvéliset arvioinnit voivat kohdentua niin, ettd ne syrjivat joitakin
kulttuureja tai sosiaalisia vahemmist6ja. My0s tulosten tulkinnassa voi tulla
eteen ristiriitoja yhteisen ja yksilon edun valilla tai tuloksia ei uskalleta poliitti-
sista syisté tulkita avoimesti. Arvioinnin laatukriteerien yhteinen maarittely kan-
sainvélisesti on haastavaa, koska eri koulutusjarjestelmien arvoperustat ja histo-
riallinen tausta vaihtelevat. Kansallisten ja kansainvélisten arviointien yhteenso-
vittaminen voi olla myos haasteellista; aina nimittdin kKiinnostuksen kohteet tai
ajankohtaiset kysymykset eivét ole yhtenevida kansallisella ja kansainvalisella
tasolla. On my®os tuotu esiin, ettd samalla kun kansainvaliset arvioinnit yhtenéis-
tavat arviointikaytantoja, ne myos pyrkivat yhtendistdimaan koulutus- ja tutkinto-
jarjestelmid, ilman ettd se ilmaistaan eksplisiittisesti niiden tavoitteeksi. (Linna-
kylda & Valijarvi 2005, 13-25; ks. myds House 1997; Lindgvist 1999, 106-118;
Stenvall 1999, 223-235; Vuorenmaa 2001, 91-93.) OECD:n arviointeja on pi-
detty merkittavina, koska ne ovat vaikuttaneet eri maiden koulutuspoliittisiin lin-
jauksiin ja paatoksentekoon. Niiden katsotaan myds lisdanneen yleisté kiinnostus-
ta koulutuksen arviointiin ja laatuun (esimerkiksi Rinne, Kallo & Hokka 2004,
34-54). Aivan uusimpien tutkimusten mukaan OECD:n arviointeihin tulisi suh-
tautua kuitenkin myos kriittisesti, koska niiden siséltdd suunnataan arvioinnin
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tilaajan, kuten jésenvaltioiden virkamiesten ja poliittisten péaatoksentekijoiden,
tarpeisiin ja arviointien tuloksia tulkitaan valikoivasti (Kallo 2009).

Ammatillisen koulutuksen kansainvélinen kehittdmistoiminta on laajentunut
erityisesti eurooppalaisen yhteistyon lisddntyessa Euroopan unionin myo6t4d. EU
harjoittaa eurooppalaista koulutuspolitiikkaa ja maarittelee linjauksia jasenmai-
den koulutusjarjestelmien kehittdmiseksi. Néaissé linjauksissa ammatillinen kou-
lutus on noussut keskeiseksi kohteeksi. Ammatillista koulutusta korostetaan Eu-
roopan unionin kilpailukyvyn ja hyvinvoinnin keskeisend vélineend ja niin sanot-
tua ammatillisen koulutuksen eurooppalaista ulottuvuutta halutaan vahvistaa
asettamalla Euroopan kulutusjarjestelmille yhteisid tavoitteita. Yhteisten tavoit-
teiden asettaminen kdynnistyi vuonna 2000 Lissabonin Eurooppa-neuvoston ko-
kouksessa, EU:n opetusministerit hyvaksyivét kevéalla 2001 Euroopan koulutus-
jarjestelman yhteiset tavoitteet vuoteen 2010 saakka ja vuonna 2002 Kédpenha-
minassa hyvaksytyn julistuksen mukaan ammatillinen koulutus on keskeisessa
asemassa osaamisen kehittdmisessa ja patevyyksien tuottamisessa. Kodpenhami-
nan prosessin tavoitteena on parantaa eurooppalaisen yhteistyon avulla ammatil-
lisen koulutuksen laatua ja ammatillisen tutkinnon suorittaneiden liikkuvuutta.
Helsingin kommunikeassa 2006 arvioitiin asetettuja tavoitteita ja todettiin muun
muassa, etta niita voidaan edistad Euroopan tasolla yhteisesti sovituilla kasitteilla
ja maaritelmilla, vaihtamalla hyvia kaytantoja, toteuttamalla erilaisia selvityksia
ja tutkimuksia seka tuottamalla yhdenmukaista tietoa jasenmaiden kayttdéon. (Li-
sétietoja http//ec.europa.eu/policies/index_en.htm; http//ec.europa. eu/ education/
copenhagen/ index_en.html; www.minedu.fi/vet2006.)

Yhteinen tavoiteasettelu on johtanut siihen, ettd erilaisia yhteisia eurooppa-
laisia valineitd on ryhdytty kehittdmaan ammatillisten tutkintojen ja osaamisen
vertailemiseksi (European Qualification Framework EQF) ja ammatillisen koulu-
tuksen opintosuoritusten siirtdmiseksi (European Credit System for Vocational
Education and Training ECVET) maiden valilla. Myds ammatillisen koulutuksen
laadunvarmistukseen luodaan yhteista viitekehystd (Common Quality Assurance
Framework CQAF) ja ammatilliseen koulutukseen on perustettu laatuverkosto
(The European Network on Quality Assurance in Vocational Education and
Training ENQA-VET). Naiden eurooppalaisten jérjestelmien luomisessa l&ahto-
kohtana ovat oppimistulokset ja oppimistulosten kuvailu. Tavoitteena on helpot-
taa tutkintojen ja péatevyyksien tunnustamista eri koulutusjarjestelmien valilla
sekd varmistaa tyomarkkinoiden osaamistarpeiden ja koulutuksen tuottaman
osaamisen kohtaaminen. Eri asiakirjoissa eurooppalaisen yhteistyon perimmaisi-
né tavoitteina toistuvat lapindkyvyys, vertailtavuus, litkkuvuus ja oppimistulos-
ten merkityksen korostaminen sekd ammatillisen koulutuksen laadun ja veto-
voimaisuuden edistaminen.

Kansallisen ndyttoperusteisen arviointijarjestelmén kehittdminen Suomessa ja
néiden eurooppalaisten vélineiden kehittdminen kdynnistyivat samoihin aikoihin
2000-luvun alussa. L&htdkohtana seka eurooppalaisessa etta kansallisessa kehit-
tdmistydssé ovat olleet ns. outcome-based -ajattelu ja oppimistulosten painotta-
minen. Kiinnostavaa on, ettd kehitteilld on myds ammatillisen koulutuksen Pisa-
arviointi (VET-LSA -hanke), jota on jo esitestattu kahdeksan maan vélisessa ver-
tailussa. Esitestauksesta on julkaistu raportti (Baethge & Arends 2009).
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2. NAayttoperusteisen osaamisen ja
oppimistulosten arvioinnin
kehittdminen ammatillisiin
perustutkintoihin

Tutkimukseni kohdistuu ammatillisen peruskoulutuksen arviointiin ja sen kehit-
tdmiseen. Tassa luvussa esittelen ammatillista peruskoulutusta koskevan arvioin-
nin sdadokset ja aiemman arviointien toteuttamistavan ja uuden jarjestelman ke-
hittdmistyon taustan seka pyrin valottamaan uuden jarjestelmén kehittdamistyo-
hon johtaneita perusteita. Tutkimukseni liittyy ajankohtaiseen ja valtakunnalli-
sesti merkittdvadn ammatillisen koulutuksen uudistukseen Suomessa, jossa on
kehitetty sekéd opiskelijan néyttdperusteista arviointia ettd uudistettu kansallista
ammatillisen peruskoulutuksen oppimistulosten arviointimallia nayttéihin perus-
tuvaksi. Valotan jo tdssa yhteydessd uuden jarjestelmén keskeisid periaatteita ja
kansallisen kehittamishankkeen toteuttamista, jotta tutkimuksen kulkua kehitta-
mishankkeessa on mielekkaampi seurata.

2.1 Arvioinnin saadokset ja arviointitoiminnan
organisointi

Opiskelijan arvioinnista ammatillisessa koulutuksessa sdédetéén laissa ja asetuk-
sessa ammatillisessa koulutuksessa sekd ammatillisten perustutkintojen opetus-
suunnitelman perusteissa. (L 603/1998; A 811/1998; L 479/2003 L 601/2005; A
603/2005; Opetushallituksen maaradys ammatillisten perustutkintojen opetus-
suunnitelman perusteista M 32/011/2005). Naissa sdadoksissa madaritetaan, etta
opiskelijan arvioinnilla pyritd4dn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka ke-
hittdméan opiskelijan edellytyksia itsearviointiin. Opiskelijoiden oppimista,
tyoskentelyd ja osaamista tulee sadddsten mukaan arvioida monipuolisesti, ja
arvioinnin tulee opiskelijan ohjauksen liséksi tuottaa tietoa opiskelijoiden osaa-
misesta opettajille, tydnantajille ja jatko-opintoihin pyrkimistd varten. Opiskeli-
jan osaamista ja sen kehittymistd on arvioitava myos riittdvan usein koulutuksen
aikana ja koulutuksen pééattyessa. Opetussuunnitelman perusteissa asetetaan
ammatillisen osaamisen tavoitteet, joista osaamisen arvioinnin kohteet ja kriteerit
johdetaan viisiportaiseen arviointiasteikkoon. Opetushallituksen maaréyksessa
korostetaan, ettd koulutuksen jarjestdjan tulee valita arviointimenetelmét siten,

30



ettd ne mittaavat asetettujen tavoitteiden saavuttamista, soveltuvat kaytettyihin
opiskelumenetelmiin ja tukevat opiskelijan oppimista. On my0s pyrittava kéayt-
tdmaédn kullekin opiskelijalle parhaiten soveltuvaa arviointimenetelmaa. Arvi-
oinnin tulee tukea opiskelijan myonteisen mindkuvan kehittymista ja kasvua
ammatti-ihmisend. Madrayksessd todetaan myos, ettd opiskelijan arviointi on
laadullista. Téall& tarkoitetaan, ettd opiskelijan osaamista tulee verrata opintoko-
konaisuuksien tavoitteisiin ja niiden pohjalta laadittuihin arviointikriteereihin.

Ammatillisen opetussuunnitelmaperusteisen koulutuksen opiskelijan arvioin-
tiin tuli merkittavia muutoksia, kun ammatillisiin perustutkintoihin liitettiin nayt-
toon perustuva osoitus opiskelijan osaamisen tasosta ja koulutuksen tavoitteiden
saavuttamisesta (OPM:n paatés 212/430/1998). Vuoden 2006 alussa voimaan
tulleissa uusissa arvioinnin sdadoksissa maarataan, ettd ammatilliseen perustut-
kintoon johtavassa koulutuksessa opiskelijan ammatillista osaamista tulee muun
arvioinnin ohella arvioida opiskelijan tyopaikalla, oppilaitoksessa tai muussa
koulutuksen jarjestdjan osoittamassa paikassa tydtilanteissa tai -tehtdvissa anta-
mien ammattiosaamisen ndyttojen perusteella. (L 601/2005, 25 §). Ammatillisten
perustutkintojen ndyttdjd kutsutaan ammattiosaamisen naytoiksi, erotuksena
nayttotutkintojarjestelmassa toteutettavista tutkintotilaisuuksista. Nayttotutkinnot
ovat erityisesti aikuisten koulutustarpeisiin suunnattuja ammattitaidon hankki-
mistavasta riippumattomia tutkintoja. Nayttotutkintojarjestelmassa tutkinnon
suorittajan osaaminen arvioidaan erillisiin tutkinnon osiin liittyvissa tutkintotilai-
suuksissa. (L 631/1998 ja A 812/1998.) Nayttotutkinnot kehitettiin kohottamaan
ja yllapitamaan aikuisvéeston ammatillista osaamista, edistamaan tyollistymista
ja tukemaan elinikaista oppimista. Sdadosten mukaan nayttétutkinnot tulee suun-
nitella ja jarjestda yhdessa tydeldaman kanssa. (L 631/1998 2 §, 3 §.)

Ammattiosaamisen nayttd on méaéritelty sdadoksissd koulutuksen jarjestajan
ja tydelaman yhdessa suunnittelemaksi, toteuttamaksi ja arvioimaksi tyoétilan-
teeksi tai tyoprosessiksi, jossa opiskelija osoittaa, miten hyvin hén on saavuttanut
opetussuunnitelman perusteiden ammatillisten opintojen tavoitteissa maéaritellyn
ja ty6elamén edellyttdman ammattitaidon. Ammattiosaamisen nayttojen arvioin-
nista paattavat opettajat ja tydelaman edustajat yhdessa tai erikseen (L 601/2005,
25b 8). Nayttoja toteutetaan koko koulutuksen ajan. Ammatillisten perustutkinto-
jen nayttojarjestelman tarkoituksena on varmistaa ammatillisen koulutuksen laa-
tua ja kehittad sek& opiskelijan arviointia ettd kansallista arviointia. (L 601/2005
ja A 603/2005; Opetushallituksen maarays ammatillisten perustutkintojen ope-
tussuunnitelman perusteista M 32/011/2005.)

Ammattiosaamisen ndyttdjen myota tuli myos uusi paikallisen tason toimija
koulutuksen arviointiin. Lain mukaan nimittdin koulutuksen jérjestajan tulee
asettaa toimielin (tai useampia toimielimid) ammattiosaamisen nédyttdjen suunnit-
telua ja toteuttamista varten. Toimielimeen (toimielimiin) tulee kuulua koulutuk-
sen jarjestajan, opettajia ja opiskelijoiden sekéd asianomaisen alan tai asianomais-
ten alojen ty6- ja elinkeinoeldm&d edustavia tahoja. Toimielin voi my6s olla
kahden tai useamman koulutuksen jarjestajan yhteinen. Toimielimen tehtdvéana
on hyvaksya koulutuksen jérjestdjan suunnitelmat ammattiosaamisen ndyttdjen
toteuttamisesta ja arvioinnista, valvoa nayttétoimintaa ja paattdd ammattiosaami-
sen nayttdjen arvioinnista. Ammattiosaamisen ndyttdjen arvioinnista paattavat
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toimielimen maardadmat arvioijat. (L 601/2005, 25a 8.) Uudistettaessa lainsééa-
dant6d ammattiosaamisen nayttdjen yhteydessa muutettiin my6s arvioinnin oi-
kaisemiseen liittyvad saadoksia. Nyt arvioinnin oikaisu tapahtuu koulutuksen
jarjestdjan tasolla, mutta viime ké&dessa arviointiin tyytyméton opiskelija voi vie-
da asiansa toimielimelle ja pyytaa arvioinnin oikaisua sieltd. (L 601/2005 25c §.)
Aiemmin arvioinnista tuli valittaa l&&ninhallitukseen. Toimielimell& on siis an-
nettu lainsdéddanndssa hyvin merkittavé tehtdva opiskelijan arvioinnissa seka op-
pilaitosten toiminnan ohjaajana ja valvojana. Ndmé& uudet ammattiosaamisen
nayttoja koskevat sdddokset luotiin kehittdmistyon aikana, ja kasittelen niita tar-
kemmin tutkimuksen kannalta luvussa 7.1.4.

Téahan asti ammatillisen koulutuksen valtakunnalliset arvioinnit on toteutettu
erillisind kansallisina kokeina. Arviointitiedon kokoamiseksi on kaytetty erilaisia
tehtdvasarjoja, kokeita ja testejd, jotka toteutettiin opintojen loppuvaiheessa ns.
kansallisina péattokokeina. (Ks. edella Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi-
malli, Opetushallitus 9/1995 ja 7/1998; Kansallinen oppimistulosten arviointijar-
jestelmd, Opetushallitus 4/1998.) Myds tdma aiempi kansallinen ammatillisten
perustutkintojen oppimistulosten arviointimalli on uudistumassa néayttdjen myo-
td. Samanaikaisesti ammattiosaamisen nayttjen kanssa ryhdyttiin uudistamaan
kansallista oppimistulosten arviointijarjestelméaé siten, ettd kansallisten oppimis-
tulosten arviointiaineisto voitaisiin saada nayttojarjestelmastd. Tavoitteeksi ase-
tettiin, ettd uuden jarjestelman myo6ta olisi mahdollista luopua erillisisté kansalli-
sista kokeista. (Opetusministerion tydryhmien muistioita 14:1999.) Myos koulu-
tuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa (KESU 2003-2008) asetettiin
tavoitteeksi, ettd ndyttojarjestelman vakiinnuttamisen yhteydesséd kehitetdan
nayttoperusteinen ammatillisen koulutuksen kansallinen oppimistulosten arvioin-
ti.

Ammatillisten perustutkintojen nayttdjen kehittdmistyo on toteutettu vuosina
1999-2007 laajoina valtakunnallisina kehittdmishankkeina padasiassa Euroopan
sosiaalirahaston (ESR) tuella. Nayttoperusteisen arviointijarjestelméan kehitta-
mistyota on tehty Opetushallituksen koordinoimana vuodesta 2002 alkaen. Kan-
sallista nayttoperusteista oppimistulosten arviointijarjestelmad on kehitetty ja
testattu Opetushallituksen johtamassa KOPPI-projektissa (Kansallisen nayttope-
rusteisen oppimistulosten arviointijarjestelmén kehittdaminen ammatillisiin perus-
tutkintoihin) ja siihen liittyvissa arviointikokeiluissa. Olen itse toiminut juuri t&-
méan kansallista arviointia kehittdvan hankkeen projektipaallikkéna Opetushalli-
tuksessa, ja tutkimukseni aihe ja aineisto liittyvat ko. kehittdmistyohon. Projekti
paéttyi vuonna 2008.

Kokeiluvaiheiden jélkeen vuoden 2007 alussa kaynnistyi Opetusministerion
paéatoksella (opetusministerio 3/502/2007) ensimmainen varsinainen kansallinen
nayttdperusteinen oppimistulosten arviointi, jossa oppimistulostiedot koottiin
suoraan koulutuksen jarjestdjan toteuttamista ammattiosaamisen naytoista. Tar-
koituksena on, ettd Opetushallitus tuottaa vuosittain raportin, jossa arvioidaan
ammattiosaamisen nadyttdjen kehittymistda sek@ oppimistuloksia. Ensimmaiset
koko tutkintoa koskevat tulokset on raportoitu vuonna 2009. Opetusministerion
péaétoksessé todetaan, ettd kysymyksessa on vield kehittdmisvaihe, jonka pohjalta
paatetddn seuraavien arviointien toteuttamisesta.
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2.2 Kansallisen ndyttoperusteisen oppimis-
tulosten arviointijarjestelmén kehittami-
sen laht6kohdat

2.2.1 Ammattiosaamisen ndyttojen liittdminen osaksi opiskelijan
arviointia

Ammatillisen koulutuksen laadun varmistaminen ja ty6eldmayhteyksien
kehittdminen

Opetusministerion paatoksella (212/430/1998) kaikkiin vuosina 1999-2001 uu-
distettaviin ammatillisiin perustutkintoihin tuli siis liittdd ndyttoon perustuva
osoitus ammatillisten tavoitteiden saavuttamisesta. Opetusministerié asetti
(18.9.1998) tyéryhman selvittdmadn ammatilliseen peruskoulutukseen sisallytet-
tavien nayttdjen jarjestamistd. Tydryhmassa oli jasenind opetushallinnon asian-
tuntijoita ja keskeisten tyomarkkinaosapuolten edustajia. Tydryhmd nimettiin
nayttoryhmaksi (ks. liite 1). Tyéryhma luovutti kesakuussa 1999 muistionsa, jos-
sa se esitti nayttojen kehittdmisperiaatteet. Nayttotyoryhmé maéritteli tuolloin
ndytot “koulutuksen aikana tyGeldman kanssa yhteistydssa jarjestettaviksi opin-
naytteiksi, joissa opiskelija osoittaa, miten hyvin hén on saavuttanut ammatillis-
ten opintojen tavoitteet ja tyoelamén edellyttdmén ammattitaidon”. Muistiossa
korostetaan, ettd nayttoja kehitetddn ammatillisen koulutuksen laadun varmista-
miseksi ja tydelamayhteyksien kehittdmiseksi. Muistion mukaan néytot ovat osa
opiskelijan arvioinnin, opetusjarjestelyjen sekd ohjaus- ja tukitoiminnan kehitta-
mistd. Nayttojen tarkoituksena on yhdenmukaistaa ja monipuolista arviointia se-
ka tuoda tyoeldman nédkemys osaksi osaamisen arviointia. Muistiossa asetetaan
tavoitteeksi myos opetussuunnitelman perusteiden ja koulutuksen jarjestajan
omien opetussuunnitelmien kehittdminen siten, ettd niissa mééaritelladn ammatil-
lisen osaamisen tavoitteet ja arviointikriteerit nykyistad tasmallisemmin tydela-
man edellyttdmé&nd osaamisena. (Opetusministerion tydryhmien muistioita
14:1999.) Nayttojen kehittdmisen aikataulu muuttui alkuperaisesta suunnitelmas-
ta. Alun perin ndytot oli nimittain tarkoitus liittd4 kokeiluvaiheen jalkeen amma-
tillisiin perustutkintoihin jo vuonna 2001, mutta ammatillista koulutusta koskevat
sdadosmuutokset tehtiin vasta vuonna 2005 ja ne tulivat voimaan vuoden 2006
alusta.

Nayttokokeilu aloitettiin  Opetushallituksen koordinoimana vuonna 1999
muutamalla pilottiprojektilla, minké jalkeen se laajentui valtakunnalliseksi kehit-
tdmishankkeeksi. Kehittdmistyota on tehty valtakunnallisissa nayttdaineisto- ja
néyttopilottiprojekteissa, jotka kattoivat miltei kaikki ammatilliset perustutkin-
not. Kehittdmistyd on rahoitettu Euroopan sosiaalirahaston tuella. Kansallisen
oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdminen ja siihen liittyvéat arviointiko-
keilut ovat olleet osa tatd kehittdmistyotd, joka jatkui vuoden 2008 huhtikuun
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loppuun. Opetusministerid asetti valtakunnallista kehittdmistyota varten ohjaus-
ryhmaén, jota kutsuttiin nayttdjen johtoryhmaéksi (ks. liite 2). Nayttojen johtoryh-
mé tyodskenteli vuosina 2000-2005. Néayttdjen johtoryhméssa jatkettiin muun
muassa néyttoja koskevien linjausten kehittdmistd ja valmisteltiin naytt6ja kos-
kevaa lakiesitysta.

Koulutuksen jarjestajien on pitdnyt liittdd ammatillisiin perustutkintoihin
ammattiosaamisen nédytot osaksi opiskelijan arviointia elokuusta 2006 alkavasta
koulutuksesta l&htien. Uusimmissa linjauksissa ndytt6 on mééritelty seuraavasti:
”Ammatillisen osaamisen ndyttd on koulutuksen jérjestdjan ja tydeldmén yhdes-
s& suunnittelema, toteuttama ja arvioima tyotilanne tai tyoprosessi. Siind opiske-
lija osoittaa tekeméllad kaytannon tyotehtévid, miten hyvin hdn on saavuttanut
opetussuunnitelman perusteiden ammatillisten opintojen tavoitteissa maaritellyn
tyoeldmin edellyttdmin ammattitaidon” (Néyttolinjaukset, luonnos 22.4.2004).
My6hemmin sadddsvalmistelun yhteydessa sovittiin, ettd ammatillisen perustut-
kintojen néytosta kaytetddn nimitystd “ammattiosaamisen ndytt6” (hallituksen
lakiesitys  eduskunnalle  23.3.2005;  Nayttdlinjaukset OPM/KTPO/AM
17.3.2005).

Merkittava linjaus kehittdmisen alusta lahtien on ollut, ettd jokaisen ammatil-
lisen opintokokonaisuuden keskeinen osaaminen tulee osoittaa ja arvioida nay-
t0ssé. Ohjeena on alusta lahtien ollut myds, etteivat ndytot saa lisatd opintojen
keskeyttamistd. (Opetushallitus Nayttoaineistojen kehittdmisperiaatteet nayttoai-
neistojen valmisteluprojekteissa 2000; OPM:n ty6ryhmien muistioita 14:1999;
Pohjolainen & Vesaaja 2001; Nayttolinjaukset, luonnos 22.4.2004; Nayttolinja-
ukset OPM/KTPO/AM 17.3.2005.)

Nyt voimassa olevissa vuoden 2006 alussa tulleissa saddoksissd ja maarayk-
sissd ammattiosaamisen ndytdt madritelld&n seuraavasti: ”Ammattiosaamisen
nayttd on koulutuksen jarjestdjan ja tyéelamén yhdessé suunnittelema, toteutta-
ma ja arvioima tyotilanne tai tyoprosessi. Ammattiosaamisen naytossa opiskelija
osoittaa osaamistaan ja tydeldaman edellyttdméad ammattitaitoa tekemalla kaytan-
non tyotehtdvia tyopaikalla tai oppilaitoksessa. Naytdssé arvioidaan opetussuun-
nitelman perusteiden tavoitteissa méaaritettya ammatillista osaamista. Ammatilli-
seen perustutkintoon johtavassa koulutuksessa ammattiosaamisen naytot ovat osa
koulutusta ja sijoittuvat koko koulutuksen ajalle. Ammattiosaamisen ndytot an-
netaan kaikista ammatillisten opintojen opintokokonaisuuksista”. (L 601/2005 ja
A 603/2005 ammatillisesta koulutuksesta; Opetushallituksen méaardys ammatil-
listen perustutkintojen opetussuunnitelman perusteista M 32/011/2005.)

Oppimistulosten arvioinnin yhdenmukaistaminen

Edelld mainitussa opetusministerion nayttoryhman muistiossa (opetusministerion
tyoryhmien muistioita 14:1999.) todetaan, ettd ammatillisen koulutuksen oppi-
mistulosten yhdenmukaistaminen ja kehittdminen on ollut esill& eri tavoin koko
1990-luvun ajan. Tuona aikana on muistion mukaan erityisesti selvitelty mahdol-
lisuuksia ottaa kayttoon paattotutkintoja, paattotoitd ja paattokokeita sekda mah-
dollisuutta kayttd4 niita opiskelijoiden koulusaavutusten ja oppilaitosten tulok-
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sellisuuden mittarina (esimerkiksi vuosien 1991-1996 koulutuksen tutkimuksen
kehittamissuunnitelma). Opetushallitus esitti selvityksessaan vuonna 1994 paat-
tokokeiden kayttoonottoa, ja vuonna 1995 kayttddn otettuihin uusiin opetus-
suunnitelman perusteisiin sisaltyikin pakollinen paattoty6. Vuodesta 1997 lahtien
on opiskelijalle voitu antaa tutkintotodistuksen yhteydessd ammattikirja. Ammat-
tikirja on pohjautunut kriteeripohjaiseen paattétyohon, joka on voinut olla oppi-
laitoksen oma tai valtakunnalliseen arviointiin pohjautuva. Téllaisten péattoko-
keiden kaytto laajeni merkittavasti kansallisten oppimistulosten arvioinnin myo-
td. Kansalliseen arviointiin liittyvia paattokokeita on jarjestetty vuodesta 1995
alkaen oppimistulosten arviointistrategian mukaisesti (ks. edellé luku 2.1).

Néayttoryhman muistiossa edellytettiin myos, ettd nayttdjen ja kansallisen ta-
son arvioinnin yhteys on selvitettdva nayttokokeilujen yhteydessa. Muistion mu-
kaan tavoitteena olisi selvittad, voidaanko kansallisten oppimistulosten arviointi-
aineisto koota nayttojarjestelmasta. Tama mahdollistaisi tyéryhmén mukaan sen,
ettei erillisia kansallisia kokeita enaa tarvittaisi. (Opetusministerién tyéryhmien
muistioita 14:1999.) Jo vuosien 1999-2004 koulutuksen ja tutkimuksen kehitta-
missuunnitelmassa (KESU) asetettiin tavoitteeksi kehittdd suunnitelmakaudella
nuorisoasteen ammatilliseen koulutukseen néytét osaamisen laadunvarmistami-
seksi. Koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa vuosille 2003-2008
(Opetusministerio 2004, 39) on kirjattu nykyiset ammattiosaamisen nayttojen
kehittdmisen lahtokohdat. Sen mukaan ammattiosaamisen naytoilla osoitetaan
ammattitaidon saavuttaminen ja naytot jarjestetddn yhteistyossé tyoeldman kans-
sa. Suunnitelman mukaan néayttéjen kayttoonotolla halutaan parantaa ammatilli-
sen koulutuksen laatua. Suunnitelmassa ndytot ovat osa opiskelijan arvioinnin,
opetusjarjestelyiden seka ohjaus- ja tukitoiminnan kehittamista. Lisaksi nayttdjen
tarkoituksena on yhdenmukaistaa ja monipuolistaa arviointia seka tuoda tyoela-
man nédkemys osaksi osaamisen arviointia. Myos tassa koulutuksen ja tutkimuk-
sen kehittdmissuunnitelmassa asetettiin tavoitteeksi, ettd nayttojarjestelmén va-
kiinnuttamisen yhteydessa kehitetddn nayttoperusteinen ammatillisen koulutuk-
sen kansallinen oppimistulosten arviointi.

Néayttojarjestelmaan integroitua kansallista oppimistulosten arviointijérjes-
telmaa ryhdyttiin kehittdmaan nayttoperusteisen opiskelijan arvioinnin rinnalla
vuonna 2002. Myds tdma kehittamistyd on rahoitettu Euroopan sosiaalirahaston
tuella. Kansallisen oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdminen ja siihen
liittyvat arviointikokeilut ovat olleet osa ammatillisten perustutkintojen néayttdjen
kehittdmistyotd. Kehittdmistoiminta on jatkunut vuoden 2008 huhtikuun lop-
puun. Ensimmaisissa hankesuunnitelmissa asetettiin tavoitteeksi kehittéa jarjes-
telmad, joka liittyy kiintedsti oppilaitosten tavanomaiseen toimintaan, antaa séan-
nollista palautetietoa, tukee ja ohjaa koulutuksen jérjestdjan itsearviointia ja kan-
nustaa kehittamistyohon.

Uutta kansallista ndyttoperusteista arviointijarjestelméaé on kehitetty Opetus-
hallituksen koordinoimassa Koppi-projektissa (2002-2008). Arviointijérjestel-
méan kehittdmistyoté on tehty yhteistydssa nayttojarjestelméan kehittajien, oppilai-
tosten, tyonantaja- ja tyontekijajarjestojen seka tutkimuslaitosten ja kansainvalis-
ten yhteistyokumppanien kanssa. Hankkeeseen laadittiin ensin suunnitelma vain
yht& arviointikokeilua varten (Pilotti 1 2002—-2003), mutta sen tulosten pohjalta
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néhtiin tarpeelliseksi jatkaa ja laajentaa kokeilua. Hanke laajeni toisella arvioin-
tikokeilulla (Arviointikokeilu Il 2004—2007) ja kehittamisprojekteilla, jotka ke-
hittivat kansallista arviointijarjestelmaa ja nayttdjen arviointikéytantoja paikalli-
sella tasolla. Lopuksi hanke laajeni laadunvarmennukseen liittyvilla vertaisarvi-
ointikokeiluilla vield niin, ettd se paattyi vasta huhtikuussa 2008. Hankkeen ul-
koinen arviointi toteutettiin 2007—2008. (Koppi-hankkeen projektisuunnitelma
vuosille 2002-2008; Rakkolainen 2005a.)

Ennen kehittdmistyohon ryhtymista perehdyttiin kehittdmishankkeessa aiem-
piin ammatillisen koulutuksen kansallisiin arviointeihin sekd niita ohjanneisiin
asiakirjoihin ja selvityksiin ja haastateltiin arviointivirkamiehid Opetushallituk-
sessa. Luettelo aikaisemmista vuosina 1994-2002 ilmestyneista ammatillisen
peruskoulutuksen arvioinneista on liitteessa 3. (Ks. my6s Réakkoldinen 2005a,
14-19.) Esittelen seuraavassa luvussa tarkemmin kansallisten arviointien toteut-
tamisen kdytannossa, arviointien luotettavuuden varmistamisen, arviointitulosten
kayttoa ja esille tulleita kehittamistarpeita.

2.2.2 Aikaisempi kansallisten arviointien toteuttamistapa ja
kehittdmishaasteet

Kansalliset kokeet

Aikaisempina vuosina 1995-2001 kansallisen arviointitiedon tuottamiseksi kay-
tettiin tehtdvasarjoja, kokeita, mittareita ja testejd, jotka toteutettiin ns. kansalli-
sina kokeina koulutuksen paattdvaiheessa. Kokeet toteutettiin samaan aikaan ar-
viointiin valituilla aloilla ja oppilaitoksissa. Kansalliset oppimistulokset julkais-
tiin Kirjallisina raportteina ja arvioinnissa mukana olleet oppilaitokset saivat erik-
seen palautteet omista tuloksistaan. (Ks. Kansallinen oppimistulosten arviointi-
jarjestelma, Opetushallitus 1998.)

Kansallisen oppimistulosten arviointistrategian (ks. edelld luku 1.4.) tavoit-
teena on ollut, ettd oppimistuloksia arvioitaisiin kullakin alalla kerran viidessa
vuodessa. Kansalliseen arviointiin liittyvia paattokokeita on jarjestetty keskiméaa-
rin yhdell& alalla vuosittain. Oppimistulokset on arvioitu metsatalousalalla, ko-
ne-, metalli- ja séhkoalalla, kasi- ja taideteollisuusalalla, matkailu-, ravitsemis- ja
talousalalla sek& kaupan- ja hallinnon alalla. Tdman liséksi on tehty useita muita
arviointeja (ks. liite 3). Kokeet on jdarjestetty tietyll4 alalla joko koko perusjou-
kolle tai otantaan valituille oppilaitoksille. Oppilaitokset ovat sen jélkeen lahet-
taneet aineistot Opetushallitukseen analysoitaviksi. Oppilaitoksille on toimitettu
sekd omat tulokset, joita on kutsuttu pikapalautteiksi” ettd kansalliset vertailutu-
lokset. Oppilaitoskohtaiset tulokset eivét ole olleet julkisia. Kansallinen arvioin-
tiraportti on valmistunut noin vuoden kuluttua kokeiden pitamisestd. Kansallisis-
sa arviointiraporteissa ei ole julkistettu oppilaitoskohtaisia tuloksia. (Kansallinen
oppimistulosten arviointijarjestelmé&, Opetushallitus 1998.)
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Arvioinneissa kéytetyt tehtdvat on laadittu opetussuunnitelman perusteissa
asetettujen tavoitteiden pohjalta. Tehtdvat on esitestattu ennen varsinaista arvi-
ointia. Ammatillisen osaamisen arviointi on perustunut opetussuunnitelmien ja
tutkinnon perusteissa méériteltyihin ydintavoitteisiin. Arvioinnissa on painotettu
erityisesti ty0elaméssé tarvittavaa osaamista. Kaikille yhteisten opintojen arvi-
ointi on kohdistunut laajaan ammattisivistykseen. Y leiskvalifikaatioiden hallin-
nan keskeisia arvioinnin kohteita ovat olleet muun muassa oppimaan oppimisen
valmiudet sek& ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutustaidot. P&aperiaatteena on
ollut, ettei kansallinen arviointi vaikuta opiskelijoiden arvosanoihin, mutta oppi-
laitokset ovat voineet itse paattad tdman asian. (Kansallinen oppimistulosten ar-
viointijarjestelma, Opetushallitus 1998.)

Arviointien luotettavuuden varmistaminen

Kansallisten arviointien luotettavuus, erityisesti kokeiden vertailukelpoisuus on
pyritty varmistamaan monin eri tavoin. Samaa osaamisaluetta on mitattu use-
ammassa kuin yhdessa tehtivassd, jotta véhennet&d&n arvioinnin sattumanvarai-
suutta. Osaamista on pyritty myds mittaamaan monipuolisesti. Tehtavat ovat si-
séltaneet seka kirjallisia osioita ettd toiminnallisia ammattityGtehtavia kaytannon
tilanteissa. Arviointi on ollut aina myos kriteeriperusteista. Tehtévista ja niiden
kriteereistd on pyydetty lausunnot asiantuntijoilta, alan tutkintotoimikunnilta ja
tyéelaman edustajilta. Kaikki tehtadvét on myos esitestattu ennen varsinaista arvi-
ointia. Paattokokeet on arvioitu niin sanotulla kolmikantaperiaatteella eli arvioi-
jina ovat arvioitavan alan opettajat oppilaitoksista sekd tyonantajien ja tyonteki-
joiden edustajat. Opiskelijaryhmén ”oma” opettaja ei ole voinut osallistua kokei-
den arviointiin. Arviointia varten on laadittu tarkat ohjeet ja arvioijat on koulu-
tettu tehtdvaansa. Oppilaitoksen tehtdvana on ollut kaikkien arviointiin osallistu-
vien perehdyttaminen kaytannon jarjestelyihin, arviointiin ja tehtavien kriteerei-
hin. Arvioijien valintaan on kansallisissa arvioinneissa kiinnitetty erityista huo-
miota. Saatujen oppimistulosten luotettavuutta on tarkasteltu vield ns. sensoriar-
vioinnilla eli rinnakkaismittauksilla, jolloin osan kokeista arvioi uudelleen kaksi
ulkopuolista asiantuntijaa. On jopa tehty niin, ettd ulkopuoliset arvioijat ovat
tarkkailleet ammattityttehtdvien toteuttamista oppilaitoksissa ja antaneet suori-
tuksista oman arviointinsa, jota on verrattu varsinaisten arvioijien palautteeseen.
(Ks. Rakkoldinen 2005a ja liitteessa 3 luetellut aiemmat kansalliset oppimistu-
losten arviointiraportit, esimerkiksi Kaupan ja hallinnon alan koulutuksen arvi-
ointi 2002.)

Yhtenevien kokeiden liséksi arviointitietoa on kerétty haastattelemalla oppi-
laitosten opettajia, muuta henkilokuntaa, johtoa ja opiskelijoita sekd tydelaman
edustajia oppilaitosten yhteistydyrityksissa ja organisaatioissa. Tallaisen ulkoisen
arvioinnin avulla on haluttu tdydentaa saatua arviointitietoa ja tulkita oppimistu-
loksissa ilmenevié eroja. Ulkoisina arvioijina ovat olleet koulutuksen ja tyGelé&-
man asiantuntijat, jotka ovat toimineet muun muassa haastattelijoina. Oppilaitok-
set ovat tuottaneet myos itsearviointiaineistoa, joka on analysoitu osana koko-
naisarviointia. Taustakyselylomakkeilla on kerétty yleistietoa oppilaitosten toi-
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minnasta (esimerkiksi oppilaitoksen koko, sijainti) ja opettajista (kelpoisuus,
tyovuodet). Myos opiskelijoiden taustatiedot on selvitetty (pohjakoulutus, kou-
lumenestys). (Rakkolainen 2005a.)

Madrallinen aineisto on analysoitu tilastollisin menetelmin, joihin liittyy
omat luotettavuuden varmistamiseen liittyvdt menetelménsa. Otantatekniikan
avulla on varmistettu opiskelijoiden ja oppilaitosten mahdollisimman monipuoli-
nen edustus. Tavoitteena on ollut arviointien yleistettavyys koko alaa koskeviksi.
Kansallisten tehtdvien luotettavuutta, erityisesti validiteettia, on varmistanut se,
ettd ne on laadittu alan opettajien ja tyoelaman edustajien yhteistyond, jotta ne
mittaisivat osuvasti koulutuksen tuottamaa ammatillista osaamista. (Rékkolainen
2005a.)

Arviointien tarkoitus ja kayttd

Kansalliset arvioinnit ovat tuottaneet varsin kattavia raportteja, joissa arviointi-
tietoa on kerdtty usealla eri tavalla. Useimmat arvioinneista ovat olleet eri alojen
kokonaisarviointeja ja niihin liitettyja oppimistulosten arviointeja. Arvioinnit on
julkaistu Kirjallisina raportteina, joissa on oppimistulosten liséksi tarkasteltu ko-
ko koulutusjarjestelmé&, oppilaitosten toimintakulttuuria, opetusta ja resursseja.
Raportit ovat sisdltdneet paljon ajankohtaista tietoa koko alasta seka alan kehi-
tyksestd ja tulevaisuuden haasteista. Vaikka kirjalliset loppuraportit valmistuvat
noin vuoden kuluttua arvioinnin paatyttyd, ovat oppilaitokset saaneet nopeasti
tietoon omat tuloksensa ns. pikapalautteina, joita on voinut verrata valtakunnalli-
siin tuloksiin. Nain oppilaitoksilla on saamansa palautteen pohjalta ollut mahdol-
lista heti ryhtya tarkastelemaan oman toimintansa kehittdmiskohteita. Osassa ra-
porteista on annettu myds toimenpidesuosituksia kehittdmistyon pohjaksi. Arvi-
ointiraporttien julkistamisen yhteydessa on jarjestetty useita informaatio- ja kou-
lutustilaisuuksia eri puolilla maata. Oppilaitoksilla on ollut mahdollisuus erik-
seen ostaa lisaé arviointipalveluja Opetushallitukselta. (Rédkkoldinen 2005a.)

Toteutetut kansalliset arvioinnit ovat olleet vuodesta 1995 alkaen osa amma-
tillisen peruskoulutuksen seuranta- ja ohjausjarjestelméé ja tuloksellisuuden ar-
viointia. Aiemmin mikdan muu taho kuin Opetushallitus ei ole tuottanut amma-
tillisesta peruskoulutuksesta vastaavanlaisia kokonaisvaltaisia arviointeja, joiden
tulokset ovat yleisesti hyédynnettavissda ammatillisen koulutuksen kehittdmises-
sé. Julkaistuina raportteina kansallinen arviointitieto on ollut eri tahojen kaytet-
tavissd. Arviointien tuloksista on jarjestetty myos tiedotustilaisuuksia. Tdman
lisdksi arviointeihin osallistuneet koulutuksen jarjestdjat ja oppilaitokset ovat
saaneet omat tuloksensa kayttoon. Oppilaitosten tuloksia ei ole julkaistu yleisissa
raporteissa. Eri intressitahot ovat ainakin periaatteessa omalta osaltaan voineet
hyoddyntad koulutuksen arviointituloksia ja osallistua koulutuksen kehittdmiseen
ja siitd kaytyyn keskusteluun. Myos kansalaisilla on ollut mahdollisuus saada
tietdd, millaisia tuloksia ammatillinen koulutus tuottaa.
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Ongelmakohtia

Keskeisimmaksi ongelmaksi aikaisemmassa jarjestelméssa on koettu, ettd se on
melko raskas ja hidas. Ala on voinut tulla arvioinnin kohteeksi vain hyvin har-
voin, joten koulutuksen jarjestdja ei ole saanut riittdvan usein vertailutietoa toi-
mintansa kehittdmisen tueksi. Motivointiongelmia on syntynyt siitd, etta arviointi
on koettu irralliseksi muusta oppilaitoksen arviointitoiminnasta; se ei ole tukenut
riittavasti opiskelijan arviointia eikd opiskelijoiden ja oppilaitoksen itsearvioin-
tia. (Raisdnen & Frisk 2002; ks. myos Rakkolainen 2005a.)

Ulkoisia arviointeja hyddynnetaan ylipaatansa véhan ja koulutuksen jarjesté-
jiltd on my6s puuttunut itsearvioinnin toteuttamisen valineita tai niita ei ole kay-
tetty. Tama tulee esille koulutuksen paikallisen arvioinnin tilaa koskevasta selvi-
tyksestd. (Rajanen 2000.) My6s mydhemmin toteutettu selvitys paikallisesta ar-
viointitoiminnasta antaa samansuuntaisia tuloksia. (L6fstrom, Metsdmuuronen,
Niemi, Salmio & Stenvall 2005.)

Myaos arviointien luotettavuuteen on liittynyt ongelmia huolimatta siitd, etta
kansallisissa arvioinneissa on pyritty huolella ja riittdvan monipuolisesti varmis-
tamaan arviointien laatua. Tama tulee ilmi muun muassa Raisdasen ja Friskin
(2002) vuosien 1995-2001 kansallisia arviointeja koskevassa selvityksessa. Ar-
vioinnin objektiivisuutta on ajateltu lisattavén silla, ettei opiskelijan oma opettaja
ole voinut olla arvioijana, mutta tdman jarjestelyn hyodyllisyytta ei ole taysin
pystytty osoittamaan, eika se ole poistanut arvioitsijoista johtuvia eroja. Oppilai-
tosten arviointikulttuuri vaikuttaa arvioijien kayttdytymiseen ja tulosten tulkin-
taan. Rinnakkaisarvioinnit ovat osoittaneet, etta arvioijat soveltavat ja tulkitsevat
arviointikriteereja hyvin eri tavoin. My0s opiskelijoiden tietoja ja taitoja tulki-
taan eri tavoin. Rinnakkaisarvioijien uusinta-arviot ovat olleet padsaantoisesti
tiukempia kuin ensimmaiset arviot. Erityisesti kdytannén ammattityotehtévissa
oppilaitosten arvioijat antavat korkeampia arvosanoja kuin muut asiantuntijat.
Arvioijien véliset erot ovat kaiken kaikkiaan osoittautuneet suuriksi, mika aihe-
uttaa virhetta erityisesti oppimistulosten arvioinnissa. On havaittu myos, ettd erot
oppilaitosten arviointikulttuureissa aiheuttavat tasoeroja opiskelijan arvioinneis-
sa. Toiset oppilaitokset ovat kriittisempid oman toimintansa suhteen kuin toiset,
mik& nakyy myos opiskelijan arvioinneissa. Kriittisimmat oppilaitokset antavat
rinnakkaisarvioijien kanssa samantasoisia arviointeja. Kriittisissa oppilaitoksissa
annettiin myods heikompia arvosanoja enemman kuin vdhemman Kriittisissa.
Myos oppilaitosten arviointikdytanteissd on todettu olevan suuria eroja, mika
heikent&a kansallisten arviointien luotettavuutta. Myos suoranaista vaarinymmar-
rystd ja vilpillistd toimintaa on havaittu koejarjestelyissa. (Nuotio, Backman,
Pernu & Sisattd 2001, 95-102; Radisanen & Frisk 2002, 8-10; ks. myds Rakko-
ldinen 2005a, 14-19.)

Tavoitteeksi kansallisessa arviointistrategiassa maaritettiin, ettd oppimistu-
loksia arvioitaisiin kaikissa tutkinnoissa joka viides vuosi, mutta kansallisten ar-
viointien tarkastelu osoittaa, ettei tdma tavoite ei ole toteutunut. Syyn& saattaa
olla muun muassa koejarjestelyiden kalleus ja arviointijérjestelyiden tyolays, mi-
ka tuli esiin asiantuntijoiden haastatteluissa. Myos kansallisten tehtdvien suunnit-
telu ja muu arvioinnin valmisteluty0 vie aikaa. Koulutusala tai tutkinto on voinut
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tulla arvioinnin kohteeksi harvoin, samoin yksittdinen oppilaitos, jolloin koulu-
tuksen jarjestéja ei ole saanut riittdvan usein vertailutietoa toimintansa kehittami-
sen tueksi. Kansalliset arvioinnit ovat ndin jaaneet kullakin alalla kertaluontei-
siksi, vaikka ne pohjautuvatkin yhteiseen arviointistrategiaan. Kertaluonteiset,
joskin hyvin kattavat ja syvalle alaan porautuvat, kansalliset arvioinnit eivét vélt-
tAmatta tuota riittdvan systemaattista seurantatietoa kehittdmistydn tueksi. Tie-
don tuottaminen kehitystrendien seuraamiseksi ei ole ollut mahdollista. (Rakko-
ldinen 2005a, 14-19.)

Eri aloihin kohdistuneet kansalliset arvioinnit on suunniteltu erikseen kuhun-
kin arvioitavaan alaan sopivaksi, mika toisaalta lisdé arviointien luotettavuutta,
mutta toisaalta eri alojen arviointitulosten vertailu keskenédan ei talléin ole ollut
mahdollista. Taustamuuttujatkin on kerétty eri tavoin eri arvioinneissa, joten
yleisia johtopaatoksia taustamuuttujien vaikutuksesta koulutuksen laatuun ei voi
tehd4, vaan ne on selvitettdva jokaisen arvioinnin kohdalla erikseen. Taustamuut-
tujia on saatettu koota runsaastikin, mutta eri muuttujien yhteyksia ei kuitenkaan
ole aina kyetty liittdm&&n saatuihin oppimistuloksiin, joten tulosten raportointi
on ollut kuvailevaa ja on toisinaan jaanyt melko yleiselle tasolle. (Rakkolainen
2005a, 14-19.) Toki joitakin selvid yhteisia selittavia tekijoita on loydettavissa
eri arvioinneissa (esimerkiksi monipuoliset tydelamayhteydet parantavat oppi-
mistuloksia kaikilla aloilla, samoin ylioppilastutkinnon suorittaneiden opiskeli-
joiden oppimistulokset ovat parempia kuin peruskoulun suorittaneiden opiskeli-
joiden). (Ks. tarkemmin Réisanen & Frisk 2002, 7-9.)

Selvitysten, haastatteluiden ja keskusteluiden perusteella voi todeta, etta paat-
tokokeisiin perustunut arviointimalli on koettu osittain erilliseksi jarjestelmaksi,
jota ei ole hyddynnetty osana oppilaitosten tavanomaista toimintaa, eika se nain
ole tukenut paikallisen tason arviointia. Arviointi on koettu irralliseksi muusta
oppilaitoksen arviointitoiminnasta. Kukin ala tuli arvioinnin kohteeksi harvoin,
jolloin koulutuksen jarjestdja ei ole saanut riittdvén usein vertailutietoa toimin-
tansa kehittamisen tueksi. Arviointeihin ei ole liittynyt Kiintedd palautejarjestel-
mé&a, mika olisi mahdollisesti tukenut arviointitulosten hyddyntamista. Kerta-
luonteiset — vaikkakin hyvin kattavat ja syvalle alaan porautuvat — kansalliset
arvioinnit eivat néin ole tuottaneet systemaattista seurantatietoa kehittamistyon
tueksi.

Aikaisempi arviointitoiminta on siis jaanyt osittain erilliseksi jarjestelmaksi
paikallisen tason toiminnassa. Kertaluonteisiin alakohtaisiin kansallisiin arvioin-
teihin ei ole voinut liittdd systemaattista palautejarjestelmaa, joka tukisi jatkuvaa
kehittamistyotd kansallisella tai paikallisella tasolla. Motivointiongelmia on saat-
tanut syntya myos siitd, ettd arviointi on koettu irralliseksi muusta oppilaitoksen
(arviointi)toiminnasta; kansallinen arviointi ei ole tukenut riittavasti opiskelijan
arviointia eikd oppilaitoksen itsearviointia. Voisi myos olettaa, etta erilliset testit
eivat aina motivoi opiskelijoita, etenkin jos ne eivat vaikuta opiskelijan todistuk-
sen arvosanaan. (Rékkolainen 2005a, 17-19.)

Mainittakoon, ettei kansallista oppimistulosten arviointijarjestelmadmme ole
koskaan arvioitu eikd sen toimivuudesta ole tehty kokonaisvaltaisia selvityksia.
Tallaista tietoa ei ollut siis kéytettavissa kehittdmistyon alkaessa, mitd tavallaan
voidaan pitdd myos ongelmana. Edelld esitetyt ongelmakohdat perustuvat siis
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kehittdmishankkeessa tehtyyn taustatyohon, joka perustuu aikaisempien arvioin-
tiraporttien analysointiin, asiantuntijoiden haastatteluihin ja keskusteluihin arvi-
ointiin osallistuneiden eri tahojen kanssa. Tassa kohtaa olisin kehittdmishank-
keen vastuuhenkiléna voinut olla kriittisempi ja tehdé taustaty6td enemman, jotta
uuden jarjestelmén kehittamistyon tavoitteet olisi voitu méarittad tarkemmin.

2.2.3 Uuden arviointijarjestelman tavoitteet ja kehittdmistyon
toteuttaminen

Arviointi osaksi oppilaitosten toimintaa

Kehittamisty6té varten laadituissa suunnitelmissa asetettiin tavoitteeksi oppimis-
tulosten arvioinnin ja nayttdperusteisen arvioinnin yhteensovittamisen siten, etta
tulevaisuudessa kansallinen arviointi tukee koulutuksen jarjestajia ja oppilaitok-
sia oppimisen edellytysten parantamisessa entistda paremmin tuottamalla palaute-
tietoa sd&nnollisesti ja riittdvan usein. Tavoitteeksi oli liittad arviointi osaksi op-
pilaitosten tavanomaista toimintaa, jolloin arviointitieto tuotetaan ja hyodynne-
taén sielld, missé se syntyykin. Kansallista arviointia varten ei kuitenkaan luoda
erillista jarjestelmaa eiké arviointi pohjaudu ensisijaisesti ulkopuoliseen kontrol-
liin, vaan keskeiseksi tavoitteeksi projektin suunnitelmissa asetettiin, etta arvi-
oinnilla tuetaan oppilaitosten itsearviointia, jolloin seké itsetuotetun arviointitie-
don ettd ulkopuolisen palautteen tarve korostuu. Taman vuoksi uuteen malliin
haluttiin liittdd myos palautejarjestelmad, joka tukee toiminnan kehittamista seké
valtakunnallisesti ettd oppilaitoksissa. Kehittdamistydssé pidettiin tarkednd, ettd
arviointi motivoi eri osapuolia ja edistdd ammattiin oppimista ja ammatillisen
koulutuksen tavoitteiden saavuttamista. Lahtokohtana pidettiin ndyttotyoryhman
asettamaa tavoitetta ammatillisen peruskoulutuksen laadun parantamisesta nayt-
tojen avulla. Kehittdmishankkeessa tavoitteeksi asetettiin, ettd myos kansallisen
arvioinnin pitaa tukea nayttoperusteisen opiskelijan arvioinnin tavoitteita ja olla
osa koulutuksen laadunvarmennusta. Tarkoituksena oli, ettd oppimistulosten ar-
viointi kaynnistyy samanaikaisesti nayttojen kayttoonoton kanssa. (Koppi-
hankkeen projektisuunnitelma, Opetushallitus 10.6.2002; opetusministerion tyo-
ryhmien muistioita 14:1999; ks. myds Rakkolainen & Ecclestone 2005; Rakko-
ldinen 2005a.)

Arvioinnin integrointi ammattiosaamisen nayttihin

Testattavassa mallissa keskeisin periaate oli, ettd oppimistulokset saadaan paikal-
lisista koulutuksen jarjestdjan toteuttamista naytoisté. Erillisia tehtévia tai naytto-
ja ei kansallista arviointia varten organisoida, vaan oppimistulokset tuotetaan
opintokokonaisuuksien ndytoisté. Periaatteena oli myds, ettd kansalliset tutkinto-
kohtaiset ammattiosaamisen nayttOaineistot ohjaavat ndyttdjen toteuttamista ja
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korvaavat ndin aikaisemmat kansallisessa arvioinnissa kdytetyt yhtenevat tehta-
vt tai kokeet. NayttOaineistoissa, jotka laadittiin kaikkiin ammatillisiin perustut-
kintoihin, mééritetddn arvioitava osaaminen ja arviointikriteerit nayttéon. Nayt-
tOaineistojen kehittdmiseksi perustettiin omat kansalliset kehittamishankkeet.
(Koppi-projektin projektisuunnitelma, Opetushallitus 10.6.2002 ja projektisuun-
nitelman taydennys 19.3.2004; Réakkoldinen & Ecclestone 2005; Rakkdlainen
2005a.)

Ensimmaisessé arviointikokeilussa havaittiin, etta oppimistulosten arvioinnin
riittdvan luotettavuuden varmistaminen edellyttdd nayttétoiminnan laadunvar-
mistusta. Tavoitteeksi asetettiin arviointikokeilun jalkeen laadunvarmennuksen
liittdminen osaksi jarjestelméad, jotta varmistetaan arviointitiedon ja arviointikéy-
tantojen luotettavuus, osuvuus ja vertailukelpoisuus. Uuteen jarjestelmaan halut-
tiin liittdd myos oppilaitosten itsearviointia tukeva palaute- ja informaatiojarjes-
telmd, jonka suunnittelu aloitettiin toisen arviointikokeilun yhteydessa. Vasta
hankkeen loppuvaiheessa ryhdyttiin painottamaan nayttojarjestelméasta saadun
arviointitiedon hyédyntamisté koulutuksen jarjestajan ja oppilaitosten oman toi-
minnan arvioinnissa ja kehittdmisessa. (Koppi-projektin projektisuunnitelma,
Opetushallitus 19.3.2004 ja projektihakemus (ESR) 2.4.2004; Ré&kkoldinen &
Ecclestone 2005; Rékkdldinen 2005a.)

Kehittdmisvaiheen suunnitelmissa néyttojarjestelmalld tarkoitettiin ammatil-
lisen osaamisen nadyttdja opetussuunnitelmaperusteisessa ammatillisessa perus-
koulutuksessa ja nédyttdjen pohjalta tehtavéa kansallista oppimistulosten arvioin-
tia. Nayttojarjestelméd madritettiin ensimmaisissa linjauksissa seuraavasti: naytto-
jarjestelman tavoitteena on parantaa ammatillisen koulutuksen laatua ja vaikutta-
vuutta seké edistéa opiskelijoiden siirtymista koulutuksesta tydeldmaan. Naytto-
jen tarkoituksena on yhtendistéa opiskelijan arviointia ja tuottaa tietoa oppimistu-
loksista seka opetussuunnitelman perusteiden, koulutuksen jarjestajan opetus-
suunnitelmien, opetusjérjestelyjen sekd ohjaus- ja tukitoimien toimivuudesta.
Néayttojarjestelman tuottamaa tietoa hyddynnetdadn koulutuksen kehittdmisessa
kansallisella ja koulutuksen jérjestdjan tasolla. Kansallinen oppimistulosten arvi-
ointi tukee koulutuksen jarjestajien itsearviointia ja opetuksen kehittamista tuot-
tamalla tulos- ja vertailutietoa. Ammatillisen perustutkintojen néyt6t sijoittuvat
koko opintojen ajalle ja ne ovat osa koulutusprosessia”. (Nayttolinjaukset, luon-
nos 22.4.2004.) Naista lahtokodista siis ndyttoperusteisen arviointijarjestelman
kehittdmistyota lahdettiin toteuttamaan.

Valtakunnallinen kehittamishanke

Kansallisen arvioinnin ja paikallisesti toteutettavien nayttdjen yhdistdmismah-
dollisuuksia selvittdva Kansallinen ndyttOperusteinen oppimistulosten arviointi-
jarjestelméan kehittdmishanke eli Koppi-hanke kaynnistyi vuonna 2002. Koppi-
hankkeen projektisuunnitelma on laadittu ensimmaisen kerran ajalle 1.1.2002—
31.12.2007 ja sita on paivitetty useilla ESR:n jatko- ja lisdrahoitushakemuksilla
(ks. tarkemmin Koppi-projektin jatko- ja lisdrahoitushakemukset 2004, 2005,
2006 ja 2007).
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Kehittdmishankkeen paatehtavéksi asetettiin oppimistulosten arviointijérjes-
telmén kehittdminen ndyttoperusteiseen arviointiin siirryttdessé seka arviointijar-
jestelmén testaaminen ja oppimistulosten arviointi valituilla aloilla. Arviointijar-
jestelman kehittdmisty6 jakaantui kolmeen p&avaiheeseen, jotka olivat 1) oppi-
mistulosten arviointistrategian ja mallien seké& laadunvarmennuksen kehittami-
nen, Il) arviointikokeilun suunnittelu ja toteuttaminen, oppimistulosten alakoh-
tainen arviointi ja tulosten raportointi seka Il1) valtakunnallisen arviointitiedon-
keruun suunnitteleminen ja palaute- ja informaatiojarjestelman kehittdminen.
Koko hanke ajoittui vuosille 2002-2008 ja se rahoitettiin Euroopan sosiaalira-
haston tuella, kuten muutkin nayttdjen kehittdmishankkeet.

Kehittamistyon yhteydessa toteutettiin kaksi arviointikokeilua, jossa néytto-
perusteista oppimistulosten arviointijarjestelmad on testattu k&ytdnnossa. En-
simmaéinen arviointikokeilu (Pilotti I) toteutettiin vuosina 2002-2003 ja toinen
2004-2007 (Arviointikokeilu 11). Kansallisen arvioinnin edellyttdmad laadun-
varmennusjarjestelmaa ryhdyttiin kehittdmaéan arviointikokeilujen yhteydessé.
Ensimmaéisen kokeilun tulokset julkaistiin 2004 ja toisen 2008 kevaall4. Toisen
arviointikokeilun yhteydessa ryhdyttiin kehittdmaan ja testaamaan myos ver-
taisarviointia osana nayttoperusteisen arvioinnin laadunvarmennusta. Ensimmai-
set vertaisarviointikokeilut toteutettiin 2005.

Opetusministerio johti valtakunnallista ndyttojarjestelman kehittdmisty6té ja
Opetushallitus koordinoi kaytannon kehittamistydn. Opetushallituksessa vastuu
jaettiin siten, ettd Opetushallituksen ammatillisen koulutuksen linja (my6hemmin
Ammatillisen koulutuksen kehittdminen -toimintayksikk®) vastasi nayttojen ja
nayttoaineistojen kehittamisesta ja arviointiryhma (mydhemmin Arviointi- ja
seurantapalvelut -toimintayksikkd) kansallisen arviointijarjestelman kehittami-
sesta.

Opetusministerio asetti koko nayttojarjestelman kehittdmista varten nayttdjen
johtoryhmén (18.9.1999), johon nimettiin keskeisten tydmarkkinajérjestdjen ja
muiden sidosryhmien edustajat sekd opetusministerion ja Opetushallituksen
edustajat. Kehittdmishankkeessa on toiminut useita erilaisia tyoryhmid, joiden
tehtdvat ovat vaihdelleet kehittdmisvaiheen painopisteiden mukaan. Kaiken
kaikkiaan Koppi-hankkeeseen on kuulunut 10 valtakunnallista oppilaitosten joh-
tamaa projektia. Hankkeessa oli mukana noin 50 ammatillisen koulutuksen jar-
jestdjaa ja noin 60 ammatillista oppilaitosta. Arviointijarjestelmaa ja arviointi-
kaytantoja kehitettiin kaiken kaikkiaan 36 ammatillisessa perustutkinnossa (ks.
Koppi-hankkeen projektit liitteessa 4).

Koppi-hankkeen projektipaallikdiden ja muun projektihenkiléstén toimintaa
on tuettu koulutuksen, konsultaation, ohjauksen ja tiedottamisen avulla seké tuot-
tamalla erilaisia selvityksié ja ohjausmateriaalia. Valtakunnallisesti Opetushalli-
tus on tukenut koulutuksen jarjestdjid, oppilaitoksia ja ty6elaméé nayttéjen toi-
meenpanossa tuottamalla kansalliset tutkintokohtaiset nayttbaineistot, tiedotta-
malla, kouluttamalla, julkaisemalla erilaisia selvityksid, tutkimuksia, oppaita ja
esitteitd. Tallainen tuki jatkuu edelleen.

Koppi-hankkeessa laadittiin tavoitteen mukaisesti ehdotus kansallisesta nayt-
tOperusteisesta oppimistulosten arviointijarjestelmésta sekd sen edellyttdmaésta
laadunvarmennusjdrjestelméstad. Taman lisaksi laadittiin suunnitelma oppilaitos-
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ten itsearviointia ja kehittdmistyota tukevasta palaute- ja informaatiojarjestelmas-
ta. Koppi-hankkeessa tuotettiin raportit arviointikokeiluista, raportti 14 perustut-
kinnon oppimistuloksista, vertaisarviointikokeilun raportti ja ehdotus vertaisar-
vioinnista nayttdtoiminnan laadunvarmennusmenetelmana. Myo6s Koppi-
hankkeen ulkoisesta arvioinnista laadittiin raportit, samoin tuotettiin asiantunti-
joiden raportit vertaiskehittdmisen pohjalta. (Arviointikokeilun Pilotti | loppura-
portti; Arviointikokeilu 1l:n valitulosraportti ja lopulliset tulokset 2007; Arvioin-
tikokeilu Il:n loppuraportti 2008, Vertaisarviointikokeilun haastattelut ja havain-
not ja raportti 2008, Koppi-projektin ulkoinen arviointi 2008.) (Ks. tarkemmin
taulukko 2.)

Opetusministerion péaatoksen mukaisesti (3/502/2007) Opetushallituksessa
ké&ynnistettiin vuoden 2007 alussa kansallinen oppimistulostiedon tuottaminen ja
seuranta, jossa arviointitieto kootaan suoraan ammattiosaamisen naytoista. Tar-
koituksena on, ettd Opetushallitus tuottaa vuosittain kansallisen raportin, jossa
arvioidaan ammattiosaamisen nayttdjen kehittymista ja oppimistuloksia. Kerét-
tavaa tietoa voidaan kayttdd ammattiosaamisen nayttdjen ja koulutuksen kehit-
tdmisen tukena. Ammattiosaamisen nayttéjen toteutumista arvioidaan paatoksen
mukaan kokonaisuudessaan vuonna 2009.

Tutkimukseni aineisto nousee edelld kuvatusta kehittdmishankkeesta. Palaan
kehittamistyon etenemiseen viel& tarkemmin luvussa 6.2 ja esittelen kehittamis-
hankkeesta nousseen empiirisen aineiston.
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3. Arvioinnin ldhestymistavat ja
luottamuksen 1lmeneminen
arviointiin osallistuvien suhteessa

Kéytan tutkimuksessani arviointindkemys- ja arvioinnin ldhestymistapa -késit-
teitd tarkastellessani erilaisia ké&sityksid arvioinnista ja erilaisia tapoja toteuttaa
sitd. Téssé luvussa hahmotan tdman késitteen taustalla olevia arvioinnin kasittei-
t4, méaritelmid ja arviointitradioita. Tutkimuksessani on tarke&& erottaa myos
arvioinnin eri tasot tarkasteltaessa muun muassa opiskelijan arviointia ja kansal-
lista arviointia. Tarkastelen erityisesti osallistumista edistévid ja voimaannuttavia
arviointeja, joissa keskeistd on arvioinnin kohteen aktiivinen rooli arviointien
toteuttamisessa ja voimaantuminen omassa asiassa. Osallistaminen ja osallistu-
minen ovat yhteydessa luottamukseen arvioijan ja arvioinnin kohteen valillg,
koska arviointiin osallistuvien suhde ei perustu ulkopuoliseen kontrolliin, vaan
yhteistoiminnallisuuteen, vuorovaikutukseen ja tasavertaisuuteen. Tarkastelu
osoittaa, ettei ole yksiselitteistd, edistddko osallistuminen luottamusta vai onko
luottamus edellytyksena osallistumiselle.

Nakemys arvioinnin kontekstisidonnaisuudesta ja arvioinnin eri tasoista tuo
lisad ulottuvuuksia tahén tarkasteluun. Nayttoperusteinen arviointi (ammat-
tiosaamisen nédytot), jossa osaamista arvioidaan toiminnallisissa kdytannon tilan-
teissa, on kontekstiperusteista arviointia. Nayttoperusteisessa arvioinnissa osalli-
suuteen liittyvé luottamus arvioinnissa on yhteydessa arvioinnin kriteeriperustei-
suuteen seka oppimiseen ja oppimiskéasitykseen. Tassé luvussa arviointiteoreetti-
nen ja arvioinnin ké&sitteen monitasoinen tarkastelu arviointien toteuttamisessa
luo perustan luottamuksen tarkastelulle tutkimustydssani. Luottamus ilmenee
eriyisesti arvioinnin kohteen ja arvioijan valisen suhteen luonteessa.

3.1 Arvioinnin monitasoisuus ja eri tarkoitukset

Kuten edelld jo tutkimukseni aiheeseen johdattelevista luvuista voi huomata, on
arviointi monitasoinen ja monimerkityksinen kasite. Koulutuksen arviointia voi-
daan tarkastella kansainvélisestd, kansallisesta ja paikallisesta ndkokulmasta. Ar-
viointia voidaan tarkastella my6s eri tasoilla, kuten jéarjestelmien, organisaatioi-
den ja yksiloiden tasolla. Esimerkiksi oman tutkimuksen kohteena oleva amma-
tillisten perustutkintojen arvioinnin uudistus, nayttojarjestelméd, koskee kaikkia
néiti tasoja. Nayttojd koskevissa linjauksissa nayttojarjestelmalla tarkoitetaan
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opiskelijan ammatillisen osaamisen néytt6jé ja niiden pohjalta tehtavéaa kansallis-
ta oppimistulosten arviointia. Naytt6ja tarkastellaan talloin sekd opiskelijan arvi-
ointina ettd osana koulutuksen tuloksellisuuden arviointia.

Koulutuksen arviointi voi kohdistua koulutukseen yhteiskunnallisena insti-
tuutiona ja oppilaitoksiin koulutusta tuottavina organisaatioina. Talléin koulu-
tuksen arviointi on evaluaatiota, joka kohdistuu koulutuksen tuloksellisuuteen ja
tuo tietoa koulutukselle asetettujen tavoitteiden toteutumisesta. Evaluaatio toimii
talloin hallinnan keinona ja poliittisen péaatoksenteon tukena sekd keskushallin-
nossa ettd paikallishallinnossa. (Laukkanen 2002, 259-268.)

Voidaan puhua myo6s oppimisen arvioinnista, jolloin arviointi on yksilotason
arviointia ja kohdistuu opiskelijan osaamiseen ja saavutuksiin, oppimistuloksiin
(ks. esimerkiksi opiskelijan arviointia koskevat séadokset luvussa 2.1). Myods
arviointi ja pedagogiikka yhdistetdan, jolloin korostetaan arvioinnin ja opetuksel-
listen ratkaisujen vélista yhteyttd. Talléin usein tarkastellaan, mita tapahtuu opis-
kelijoiden ja opettajan valilla luokkahuoneessa tai muussa oppimistilanteessa.
Arvioinnilla on talléin yhteys myds oppimiskasityksiin eli k&sityksiin siita, miten
ihminen oppii. (Esimerkiksi James 2006, 47-60; Raisanen 2002, 13-15; Virta
1999, 32-57.) Monet arviointitutkijat ovat todenneet, ettd se mit4 arvioidaan oh-
jaa hyvin pitkalle sitd, mita opiskellaan ja opitaan. Mielenkiintoisia ovat myds ne
tutkimustulokset, jotka osoittavat, ettd opettajan opiskelijan arvioinnissa kaytta-
miin menetelmiin (arviointikaytantoihin) selvasti vaikuttaa, millaista opettajan
tyohon tai oppimisen tuloksiin kohdistuvaa ulkoista arviointia harjoitetaan.
(Esimerkiksi Atjonen 2007; Harlen 2000, 2004, 2005; James 2006; Pickford &
Brown 2006; Virta 1999). Yksilotason arviointia olen tarkastellut nimenomaan
osaamisen nayttoperusteista arviointia kasittelevassa luvussa 3.4.

Arvioinnista ei ole olemassa yhta ytimeké&std maaritelmaa, mutta usein siihen
liitetddn arvon antaminen tai méaéarittdminen jollekin toiminnalle tai asialle (ks.
edelld luvussa 1.1 arviointitiedon arvologiikka, Virtanen 2007, 36-38). Usein
arvon maarittamisessa kaytetaan julkilausuttuja kriteereitd. Arviointi kuvataan
my0s prosessiksi, jossa prosessin tuloksena annetaan jokin arvo tarkasteltavalle
asialla. (Esimerkiksi Laukkanen 1998, 32; Vuorenmaa 2001; 31-32; ks. myds
House 1993; Scriven 1977.) Arvioinnin moniulotteisuudesta johtuen arviointi
maaritetddn usein myos siihen liittyvien keskeisten muiden kasitteiden valisena
suhteena, jolloin sitd lahestytddn mm. arvioinnin kohteen, tarkoituksen, tavoittei-
den ja tuotosten nakokulmista. Usein tarkastellaan myos arvioinnin laatukritee-
reitd, kuten relevanssia, tarkoituksenmukaisuutta ja vaikuttavuutta. (Esimerkiksi
Stern 2005b 21-42, 2006; Virtanen 2007, 87-92; ks. myds European Comission
1999, 61-66).

Myos laadunvarmistus ja -kontrolli liittyvét arvioinnin kasitteeseen; laadun-
varmistuksessa ja -kontrollissa on kysymys laadun arvioinnista. Koulutuksen laa-
tu on méaritetty muun muassa koulutuksen kyvyksi vastata koulutukselle asetet-
tuihin tavoitteisiin ja asiakkaiden tarpeisiin. Laadun arviointi tarkoittaa talldin
tulkinnallista analyysia siitd, miten arvioitava toiminta tai kohde vastaa asetettuja
laatuvaatimuksia. Laatukriteeri puolestaan on peruste, johon tukeutuen arvioiva
johtopaatos tehdadn. Laadunhallinta on koordinoitua laadun ohjausta, ja laadun-
varmennus osana sitd kohdistuu laatuvaatimuksien toteutumiseen. Laatua ohja-
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taan tavoitteilla, normeilla, resursseilla ja tiedolla. (Ks. esimerkiksi Ammatillisen
koulutuksen laadunhallintasuositus, Opetushallitus 2008; Raivola 2000 ja 2002.)
Laadunvarmistus (quality assurance QA) liitetddn usein arviointikirjallisuudessa
organisaation sisdiseen oman toiminnan arviointiin. Laatukonrolli (quality cont-
rol QC) puolestaan on organisaation tai toiminnan ulkopuolisen tahon toteutta-
maa arviointia. (Ks. esimerkiksi Ecclestone 2005; Patton 2002; Saunders 2006a.)

Englanninkielisessé kirjallisuudessa on useampia arviointiin (mm. assess-
ment, appraisal ja evaluation) sekd oppimistuloksiin (learning results, outcomes,
achievements) liittyvid termeja. Suomen kielessa termid arviointi kdytetaan seka
puhuttaessa opiskelijan arvioinnista (aiemmin kaytettiin opiskelija-arviointi-
termid) (assessment) ettd julkisesta tuloksellisuuden arvioinnista (evaluoinnista),
jota muun muassa kansallinen oppimistulosten arviointi on. Appraisal-termille ei
suomenkielessé ole suoranaista vastinetta, mutta silla tarkoitetaan esimerkiksi
opettajien, rehtoreiden tai muun henkiléston toiminnan arviointia ja se viittaa
silloin yhteis6tasoon. Evaluaatio viittaa laajojen kokonaisuuksien, esimerkiksi
prosessien tai ohjelmien, innovaatioiden arvon ja laadun maéarittamiseen (ks.
esimerkiksi Laukkanen 1994, 22; Réisanen 2002, 13-16; Vuorenmaa 2001, 29).

Arvioinnin eri tasoista kaytetdan myos termejd makro-, meso- ja mikrotason
arviointi. Makrotaso viittaa kansainvéliseen ja kansalliseen arviointiin, mesotaso
viittaa alueelliseen ja oppilaitoskohtaiseen arviointiin ja mikrotaso luokkahuo-
neeseen, opiskelijaryhmé&an ja opiskelijan arviointiin. (Ks. esimerkiksi Vuoren-
maa 2001, 91-100; Rakkoldinen & Ecclestone 2005, 17-18.)

Kéytan tutkimuksessani arviointia yleisena késitteend, ikdaan kuin ylakasittee-
na tarkasteltaessa arviointia yleensa tai silloin kun ei ole tarpeen tehd4 tarkkaa
erottelua termien valilla. Arviointi, jossa tuotetaan kokoavaa kansallista tai yhtei-
sOtason arviointitietoa on evaluaatiota. Useimmiten téllainen on hallintoon ja
hallinnolliseen ohjaukseen ja paatoksentekoon liittyvaa toimintaa. Mikali on tar-
peen ero arvioinnin eri merkitysten vélilla, kaytan opiskelijan osaamisen ja saa-
vutusten arvioinnista opiskelijan arviointi -termid. Oppimistulosten kansallisella
arvioinnilla viittaan edell&d mainituissa asiakirjoissa esiteltyyn kansalliseen oppi-
mistulosten arviointijarjestelmaan, jossa oppimistulosten arviointi on suorituksen
tai toiminnan laatua ja tasoa kuvaavaa tietoa (Opetushallitus 9/1995; 4/1998 ja
7/1998). Tarvittaessa kaytan evaluointi-termié viitatessani jarjestelméatason arvi-
ointiin.

Arvioinnilla on erilaisia funktioita ja niista on arviointikirjallisuudessa ole-
massa useita jasennyksid. Tdman tutkimukseni kannalta kéayttokelpoinen perus-
jaottelu on ollut melko perinteinen jako summatiiviseen ja formatiiviseen arvi-
ointiin. Summatiivisella arvioinnilla on kokoava tehtdva, se on usein jalkeenpdin
tapahtuvaa ja se tehd&éan ennalta sovittujen tavoitteiden mukaan. Formatiivinen
on kehittdvaa arviointia, joka usein tapahtuu prosessin aikana. On olemassa pal-
jon arviointimenetelmid, joita voidaan kayttaa sekd formatiivisesti ettd summa-
tiivisesti. TallGin ero syntyy sen perusteella, missa tarkoituksessa arviointia teh-
daan. Arviointitietoa voidaan esimerkiksi koota prosessin kuluessa loppuarvioin-
tia varten. Kansallisessa arvioinnissa tuotetaan summatiivista, kokoavaa opitun
arviointitietoa, joka on luonteeltaan yleistettavaa ja julkista. Myds muodolliset
arvosanat, esimerkiksi arvosanat todistuksissa ovat summatiivista arviointia.
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Summatiivista arviointitietoa voidaan kéyttaa kehittavassa tarkoituksessa. (Black
& William 2006, 9-25; Ecclestone 1996, 8-16; 2005, 37—41; Harlen 2006, 61—
80; James 2006, 47-60; Rakkolainen & Ecclestone 2005, 17-18; ks. my6s Gard-
ner 2006; Scriven 1967). Poikela (2005b, 31-52) k&yttd4 prosessiarviointi- ja
oppimisen johtaminen -termejd, joissa mielesténi on hyvin samankaltaisia piirtei-
t& kuin formatiivisessa arvioinnissa. Mutta Poikelan kéyttamat ké&sitteet ovat laa-
jempia, silla hén nékee, etta arvioinnilla (esimerkiksi kehityskeskusteluissa) voi-
daan johtaa koko organisaation tai yhteison oppimista. Perinteisessd jaottelussa
summatiivinen-formatiivinen ei yhteisdtason oppimista juurikaan tarkastella.

Arvioinnin perusteita esittelevassé luvussa 1.3 olen jo viitannut toiseen arvi-
oinnin funktioiden perusjaotteluun eli tuloksellisuus- ja tavoitearviointiin ja ke-
hittdvaan arviointia. Naiden liséksi arvioinnin tehtdvéksi mainitaan usein myods
tiedon tuottaminen. Uusimmissakin arviointitutkijoiden teoksissa ja seminaari-
esityksissa korostetaan, ettd arvioinnilla on aina jokin tarkoitus, ja talloin ylei-
simpéna perusjaotteluna on, etta arviointia voidaan tehda tilivelvollisuuden var-
mistamiseksi, toiminnan kehittdmiseksi tai tiedon lisddmiseksi. (Esimerkiksi
Patton 2002, 9-13; Saunders 2006a, 255-257; 2006b; Stern 2006.)

Arvioinnin paradigmasta tuli vasta tutkimukseni edetessa tarked kasite tarkas-
tellessani arviointindkemysta ja arvioinnin traditioita. Evaluaation paradigmalla
tarkoitetaan niita kriteereitd, joiden mukaan evaluaation kysymyksid maéritetaan
ja valitaan, miten niita l&hestytaan teoreettisesti ja metodologisesti (Husen 1999).
Paradigmaan kuuluva uskomusten verkko vaikuttavaa siihen, miten arvioija né-
kee maailman ja miten han siina toimii. Guba (1990, 17) kutsuu tuota verkkoa
evaluaation paradigmaksi. Paradigman Guba (1990, 17) mé&érittdd yhdistelmaksi
perususkomuksia, jotka ohjaavat toimintaa. Husen (1999) on todennut, etté eri-
laisten paradigmojen takana ovat vaihtelevat kasitykset epistemologisista kysy-
myksista (miten saadaan tietoa, mikd on mahdollista tietdd). Guba (1990, 18-27)
lisad tahén vield ontologiset kysymykset (mikd on kasitys tiedon luonteesta ja
todellisuudesta) ja metodologiset kysymykset (miten tutkitaan tietoa). Para-
digmat ovat Guban mukaan aina aikansa ja yhteisonsé tuotteita ja ihmisten
konstruoimia. Husen (1999) puolestaan jakaa koulutuksen paradigmat kahteen
paatyyppiin: paradigmat ovat joko sellaisia, joissa pyritdan selittdmaan ja tulkit-
semaan ja joissa painotetaan holistisuutta ja laadullista informaatiota tai sellaisia,
joissa painotetaan kausaalisuuksia ja selityksid. (Husen 1999). Smith ja Glass
(1987, 38-49) pitdvat erilaisia viitekehyksia (termid, jota he kayttavat paradig-
man sijaan) jasennyksina arvioijan, asiakkaan ja arviointiin osallistuvien suhtees-
ta. Téhan liittyy myos kysymys siitd, kuka tekee arvoasetelmat ja paattaa kritee-
rit, joilla arviointeja arvioidaan.

Kéytdn omassa tutkimuksessani arviointindkemys- ja arvioinnin lahestymis-
tapa -késitteitd kuvaamaan erilaisia tapoja toteuttaa arviointia eli sitd, miten niis-
sd tulee esiin kasitys arviointitiedon luonteesta, arvioinnin tehtavéasta, arvioinnin
kohteesta, arvioijan ja arvioitavan vélisestd suhteesta, arvioijan roolista ja arvi-
ointitiedon kaytosta. Arviointindkemys on yhteydessa siihen, miten arviointiase-
telma laaditaan ja arviointi toteutetaan. Taustalla on erityisesti Guban ja Lincol-
nin (1989) tunnettu jaottelu arvioinnin traditioista. Guba (1990, 17-27) luokitte-
lee keskeisimmiksi paradigmoiksi positivismin, jélkipositivismin, kriittisen teo-
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rian ja konstruktivismin, jotka l6ytyvat myds arvioinnin eri traditioiden taustalta.
Myo6hemmin tdhan on tullut myos realismi (realistinen arviointiteoria), joka voisi
olla viidennen arviointisukupolven eli realistisen arviointiajattelun taustalla
(esimerkiksi Anttila 2005b; Patton 2002; Pawson & Tilley 1997 a ja b; Pawson
2006). Naiden lisaksi tarkastelen yhtend lahestymistapana osallistuvaa ja voi-
mannuttavaa arviointia (erityisesti Fetterman 2001; Rossi, Lipsey & Freeman
2004; Saunders 2006 a), joka on viime aikoina ollut arviointikeskustelussa paljon
esilla. Luen myds sen kuuluvan uuteen viidenteen sukupolveen ja olevan l&hei-
sesti yhteydesséa luottamusta edistavéaan arviointiin.

Koulutuksen arvioinnin perusteita kasittelevassé luvussa 1.3 viittasin myo6s
evidence-based -késitteeseen, jossa on mielestéani samanlaisia siséltoja kuin edel-
l& madritetyssé nayttoperusteisessa arvioinnissa, mutta evidence-based -késitetta
kaytetdan myos jarjestelmé- ja politiikkatason arvioinneista puhuttaessa. Eviden-
ce-based -ajattelussa painotetaan nayttdon perustuvaa toimintaa ja tdéhdennetdén
todennetun tiedon merkitysta paatoksenteon perustana. Talldin arviointi on olen-
nainen osa tiedon tuottamista. Ajatuksena on, ettd tutkimuksen (jolla yleensé vii-
tataan nimenomaan arviointitutkimukseen tai ohjelma-arviointeihin) ”pitda tulla
ennen politiikkaa”, jolla tarkoitetaan, ettd poliittisten paatoksentekijoiden on en-
nen ratkaisuja saatava tietdd “todisteet”. Késite on vield vakiintumaton, mitd ku-
vastaa ehké sekin, ettd sen yhteyteen liitetdan toisinaan melko epasystemaattises-
ti liitdnndiset policy, practice ja evaluation. Evidence-based -ajattelu yhdistetdan
myos realistiseen metodologiaan ja ldhestymistapaan, jonka Pawson madrittaa
kuuluvan jalkipositivistiseen paradigmaan. (Esimerkiksi Pawson 2006; ks. myos
Campbell 1969, 1984.)

Tutkimuksessani kasite “nayttoperusteinen arviointi” on keskeinen. Naytto-
perusteinen arviointi on méaéaritelmien mukaan autenttista arviointia tai suori-
tusarviointia, jolloin arviointi kohdistuu siihen, miten tietoja ja taitoja kaytetaan
ja sovelletaan. NayttOperusteisessa arviointiajattelussa suoritusta itsessaan pide-
tdan osoituksena oppimisesta. Arvioinnin kohteena voi olla suoritusprosessi tai
sen tuotos. Autenttinen tarkoittaa samaa kuin ’aito, todellinen, realistinen, véa-
rentaméaton’. Ajatuksena on, ettd noviiseja koulutetaan aitojen ja eldmanlaheisten
tehtdvien avulla kohti asiantuntijuutta ja ammattilaisuutta. NayttOperusteisessa
arvioinnissa arvioidaan toteenndytettyd osaamista (demonstrated competence).
Né&ytto tarkoittaa suoritusta tai esitysta (performance-based) ’oikeassa elaméassa’,
jossa arvioinnin kriteerit on johdettu todellisista (ty¢)elaman vaatimuksista. Au-
tenttisessa arvioinnissa hyddynnetdin usein monipuolisia ja laadullisia arviointi-
aineistoja ja -menetelmid. Suoritus on myés mahdollista arvioida yhteisarviointi-
na, jolloin arviointitieto syntyy neuvottelun tuloksena. (Virta 1999; Wolff 1996.)

Edelld esitetyssd madrittelyssa nayttoperusteinen arviointi liitetddn oikeastaan
vain yksilgtasoon ja oppimisen ja osaamisen arviointiin, mutta ei jarjestelmé-
tasoon. Mutta nayttoihin liittyvien linjausten valmistelun yhteydessa maaritetys-
s& nayttojarjestelman késitteessa yhdistetdén arvioinnin eri tasot eli ammatillisen
osaamisen ndytot ja niiden pohjalta tehtdva kansallinen arviointi (katso edell&
luku 2).
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3.2 Arvioinnin ldhestymistapojen sek& arvioijan ja
arvioinnin kohteen valisen suhteen muuttuminen

Guba ja Lincoln (1989, 21-49) ovat madarittaneet arvioinnin historian nelja suku-
polvea. Néiden sukupolvien tarkastelu osoittaa, etta arvioinnin tarkoitus ja mene-
telmét seka arvioijan suhde arvioitavaan muuttuvat sukupolvesta toiseen. En-
simmadisen sukupolven aikana aina 1950-luvulle saakka painotettiin arvioinnissa
l&hinn& mittaamista ja testaamista, jolloin suosittiin hyvin teknisid menetelmia
seka erilaisia kyky- ja lahjakkuustesteja. Menetelmina kaytettiin kyselylomak-
keita, standardisoituja testeja ja pisteytysta. Arvioinnin kohteena oli 1ahinné op-
pilas ja hdnen suoriutumisensa. VVoidaan olettaa, ettd timéan mittaamista painotta-
van arviointisukupolven taustalla oleva oppimiskasitys oli behavioristinen.

Toisessa arviointisukupolvessa korostui tavoitearviointi ja siind mielenkiin-
non kohteeksi tulivat esimerkiksi oppilaitosten opetussuunnitelmat ja oppilaiden
kyky saavuttaa asetetut tavoitteet ja heidan valmiutensa jatkaa opintojaan. Arvi-
oinnin tarkoituksena oli tutkia, miten opetussuunnitelmat toimivat kaytannossa
oppilaitoksissa. Arvioinnin rooli muuttui kuvailevaksi ja teknisten mittausten
rinnalla ryhdyttiin k&yttdmaéan useampia erilaisia menetelmia. (Guba & Lincoln
1989, 27-28; my6ds Smith & Tyler 1946.)

Kolmannessa arviointisukupolvessa teknisten ja kuvailevien tehtavien liséksi
tuli arvioijille uusi tehtdva: arvostelu ja paatelmien tekeminen (judgement). Té-
ma merkitsi, ettd arvioijilta odotettiin my6s kannanottoa, tuomiota siitd, miten
tavoitteet on saavutettu ja miten tuloksellista arvioitava toiminta on ollut. Arvioi-
jat toimivat paatoksentekijoiden tukijoina. Tassa yhteydessé alkoi keskustelu
standardeista ja siitd, kuka ne maarittdd ja mihin tarkoitukseen arviointia tulisi
kéyttadd. (Guba & Lincoln 1989, 29-31, 34; myos Scriven 1967.)

Neljannen sukupolven arviointi alkoi kehittya 1980-luvulla, kun edellisia su-
kupolvia ryhdyttiin kritisoimaan liian yksipuolisina. Tuolloin ryhdyttiin koros-
tamaan, ettei arvioijien tuottama todellisuus ole yhtenevd, vaan pluralistinen, jol-
loin tulee huomioida my0s konteksti ja dialogi yleison kanssa sek& moniarvoi-
suus. Aikaisempia malleja kritisoitiin myds managerialismista, jolloin arvioija on
yhteydessé vain arvioinnin tilaajaan, yleensé johtoon, jolla myds on valta paattaa
arviointikysymyksista ja tulosten kaytostd. Myds liiallista sitoutumista tieteelli-
seen tutkimusparadigmaan, l&hinn& positivistiseen l&hestymistapaan, pidettiin
ongelmana, koska kontrolloiduissa koeasetelmissa korostuu kvantitatiivinen mit-
taaminen ja unohtuu inhimillinen konteksti ja arvioijan oma vastuu tuloksista.
(Guba & Lincoln 1989, 31-38; 50-68.)

Vastapainona aikaisemmalle arviointiajattelulle Guba ja Lincoln (1989, 38—
45) esittelevét arvioinnin neljannen sukupolven, jossa keskeist4 on tulkitseva la-
hestymistapa seka neuvotteluprosessi yleison ja arvioinnin kohteen kanssa. Hei-
dan mukaansa arvioijan tehtdvand on huomioida ja tuoda esiin arviointiasetel-
massa eri osapuolten vaatimukset, oikeudet ja arvostukset. He my6s korostavat,
ettd tata todellisuutta voi tutkia vain arvioijan ja arvioitavan véalisessa vuorovai-
kutuksessa, jossa syntyva arviointitieto konstruoidaan jélleen uudelleen. Mittaa-
miseen, kuvailuun tai johtopaatoksiin perustuvasta arvioinnista siirrytddn nain
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neuvotteluun pohjautuvaan arviointiin. Arvioijan tehtdvdna on myds toimia op-
pimisprosessin virittajand ja keskustelun johtajana, jolloin pyritd&n eri osapuol-
ten valilla konsensukseen ja oppimaan uutta. Tdméan lahestymistavan taustalla on
konstruktivistinen paradigma, jonka mukaan todellisuus ei ole objektiivinen,
vaan ihmisten rakentama tiettyjen sosiaalisten ja kulttuuristen tekijoiden vélitta-
mand, ja jokainen yksilo rakentaa sosiaalisen todellisuuden omassa mielesséan.
Tall6in arvioinnissa on vélttdmatontd huomioida moniarvoisuus ja konteksti, jos-
sa arviointia tehdaan.

Talléin on heidan (Guba & Lincoln 1989) mukaansa myos luovuttava perin-
teisistd kisityksistd arviointitiedon yleistettivyydestd ja objektiivisesta “totuu-
desta”. Yleistettdvyyden sijasta painottuu heiddn mukaansa asioiden suhteelli-
suus ja paikallisen tason ymmarryksen lisdédminen. He painottavat, ettei arvioin-
tiprosessia néin voi kokonaan kontrolloida, vaan arvioijan on siedettava epévar-
muutta. Han on myds arvioinnissa toimiva subjekti, ei ulkopuolinen tarkkailija.

Guban ja Lincolnin (1989) esittdmén neljannen arviointisukupolven jalkeen
on ryhdytty jo puhumaan viidennesta sukupolvesta. Se perustuu niin sanottuun
realistiseen arviointiteoriaan, jonka pohjalta tehtya arviointia kutsutaan realisti-
seksi arvioinniksi. Se syntyi osittain kritiikkina tdysin konstruktivistista lahesty-
mistapaa vastaan, jossa ajatellaan, ettd tieto syntyy yksiléllisen ja yhteisollisen
konstruoinnin tuloksena ja on néin olemassa vain subjektin kautta (ks. myds
Kushner 2005, 284-298). Realistisen arvioinnin perimmaisena tarkoituksena on
halu selvittaa asioiden todellinen tila. T&mén ldhestymistavan taustalla on tieteel-
linen realismi. Sen mukaan objektiivinen ja tiedostettavissa oleva maailma on
todella olemassa riippumattomana ihmisten ulkopuolella ja tieto on mahdollista
vahvistaa havainnoimalla. (Anttila 2005b, 455-468, 632—633; Patton 2002, 96—
103; Pawson & Tilley 1997a; 1997b; Pawson 2006, 17-25.)

Realistisen arvioinnin yhteydessa esitetddn usein myos vaatimus siitd, etta ar-
vioinnin tulisi pohjautua entistd selvemmin teoriaan (“’theory-based evaluation”,
Stame 2004a, 58-76). Realistista lahestymistapaa kutsutaan Kirjallisuudessa
usein arviointitutkimukseksi. Systemaattista eroa realistisen arvioinnin ja tutki-
muksen kasitteiden vélilla ei kuitenkaan ole méaritelty (ks. aiempi luku 1.1). Se-
k& Pawson ja Tilley (1977a) ettd Stame (2004a) esittavat, ettd arvioijan tehtavana
on muodostaa paikallisella tasolla ilmenevisté selitysmalleista hypoteesien kautta
teorioita, jolloin voidaan muodostaa myos kasitteellisid malleja ja kehitta4 teori-
oita vaikutusmekanismeista. He nakevat, etta liikkumalla teorian ja empirian véa-
lilld ja muodostamalla hypoteeseja ylitetdan arviointien kertaluontoisuus. Arvioi-
ja my0s testaa teorioita osallisten antaman tiedon avulla ja antaa palautetta arvi-
ointituloksista osallisille, ohjelman toimeenpanijoille ja paatoksentekijoille, jotka
haluavat saavuttaa tiettyja tuloksia ohjelman avulla. N&in siis uutta tietoa tuotta-
va arviointiprosessi on hyodyllinen valine pé&&toksentekijoiden tydssa. Samalla
paatoksentekija on myos merkittava teorian testauksen lahde. Realistisen lahes-
tymistavan mukaan arviointi on jatkuva prosessi.

Realistisessa arvioinnissa on keskeistd kausaalisuhteiden tarkastelu ja muu-
toksiin vaikuttavien perimmaisten mekanismien ymmartdminen. Perusajatuksena
on, etta tietyssd kontekstissa toimiva mekanismi saa aikaan toiminnan vaikutuk-
sen. Arvioinnilla puolestaan tuodaan esiin kausaalisuuteen vaadittavat olosuhteet
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ja ne yhteiskunnalliset mekanismit, jotka saavat aikaan muutoksia. Realistisessa
suuntauksessa arvioijan tulee pyrkia opettaja-oppilas -suhteeseen paatoksenteki-
jéiden, toimeenpanijoiden ja muiden osallisten kanssa, jotta arvioinnissa esiin
tulleita vaikutusmekanismeja ja -malleja voidaan testata ja kehittdd eteenpdin.
(Pawson & Tilley 1997a, 57-168; Pawson 2006, 17-28; Stame 2004a, 62—63.)

Realistisessa arvioinnissa korostuu kontekstuaalisuus, silla vaikuttavien me-
kanismien nahdaén aina olevan riippuvaisia olosuhteista. Realistisen selittdmisen
perusajatuksena on, ettd kausaaliset vaikutukset ovat seurausta kontekstissa toi-
mivista mekanismeista. Tapahtumien vélilla ajatellaan olevan todellinen, reaali-
nen yhteys. Painopiste on sen ymmartdmisessd, mik& jossakin toteutetussa toi-
mintaohjelmassa saa aikaan kulloisetkin vaikutukset. Realistinen arvioitsija pyr-
kii ymmartdmaan, keitd varten ja missd olosuhteissa toimintaohjelmat toimivat
lapi kontekstuaalisten olosuhteiden. Mekanismien toiminnan ajatellaan siis aina
olevan riippuvaisia kontekstista. Tavoitteena on selittdd yhteiskunnallisia saan-
nénmukaisuuksia, yhteyksid, tuotoksia, vaikutuksia ja malleja. Realistisessa 1a-
hestymistavassa on piirteita seka positivistisesta ettd konstruktivistisesta arvioin-
titraditiosta. Keskeisend erona on, ettei kontekstia ndhda vain satunnaisena ja
mahdollisena, vaan sité tarkastellaan yhteiskunnallisina olemassa olevina olosuh-
teina. (Pawson & Tilley 1997a, 57-168; Pawson 2006, 17-28; Stame 2004a, 62—
63.)

Realistista lahestymistapaa on sovellettu erityisesti erilaisten ohjelmien arvi-
ointiin esimerkiksi opetustoimessa ja sosiaalipalveluissa (Kaarlejarvi 2000; Ra-
javaara 2007). Suomessa on sen pohjalta muun muassa rakennettu kunnallisen
koulutuspolitiikan teoreettinen arviointimalli, jossa koulutuspolitiikan toteutu-
mista arvioidaan kunnan olosuhteisiin sovellettujen konkreettisten muuttujien
avulla (Kaarlejarvi 2000, 377-386). Tarkoitus on siind ollut luoda paikallisen
tason eli kunnan oman toiminnan ja asukkaiden kannalta mielekds koulutuksen
arviointimalli. Realistista arvioinnin lahestymistapaa on ehditty jo arvostella esi-
neellistdmisestd ja vallitsevien olotilojen vakiinnuttamisesta seké yllattaen myos
konkreettisuuden puutteesta, koska realistinen arviointiteoria l&hestymistapana
jattaa operationalisoinnin vahélle huomiolle (Mantysaari 1999, 60; Kaarlejarvi
2000, 369). On myos kritisoitu, onko ylipdatanséd mahdollista soveltaa kokeellis-
ta asetelmaa yhteiskunnallisten olojen arviointiin tai suunnitteluun ja oletetaanko
arviointien tulosten liiankin itsestdan selvasti siirtyvan kaytannon ratkaisuiksi
(ks. esimerkiksi Rajavaara 2007, 109-116; ks. myds Vedung 1997, 2003).

Stame (2004a, 58-76; myts Chen & Rossi 1989; Saunders 2006a, 259-261;
Weiss 1995, 1997) katsoo teoriaorientoituneen (tai teoriaan perustuvan, teoriaa
painottavan) arvioinnin tdydentavéan aikaisempaa menetelméorientoitunutta arvi-
ointia. Hanen mielestdd&n menetelmi& painottava arviointi ei ole riittdva tarkastel-
taessa kehittdmisohjelmien vaikutuksia asianosaisille erilaisissa olosuhteissa.
Han katsoo, ettei menetelmdorientoituneessa arvioinnissa, joka usein liittyy posi-
tivistiseen tieteentraditioon, huomioida kontekstin yhteyttd arvioinnin kohtee-
seen. Teorian painottaminen liittyy myos tavoitteeseen vahvistaa arviointien
yleistettavyytta. T&lloin arvioinnin avulla tuotetaan teoreettisia jasennyksié arvi-
oitavasta ohjelmasta tai uudistuksesta, jolloin se on my®os yleistettavissé laajem-
min muihin ohjelmiin, ja arvioinneista on mahdollista oppia.
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Toisaalta arvioinnin toteuttamiseksi voidaan kehittaa teoreettisesti perusteltu
rakenne, viitekehys tai prosessi, joissa esitetddn muun muassa, millainen data on
hyodyllistd ja miten arviointi pitéisi toteuttaa, jotta silla on myonteisid vaikutuk-
sia kehittamishankkeissa. Arvioinnin teoreettisesta toteuttamismallista esimerk-
kind on realistisissa arvioinneissa kaytetty arviointien kumulatiivisuus ja genera-
tiivinen kausaalisuus -rakenne. Tall6in arvioinnissa selvitetdan kausaalisia ketju-
ja, joilla halutut vaikutukset on saatu aikaan (Pawson & Tilley 1997a, 55-56).
Toinen esimerkki on edelld mainittu viitekehys kuntatason koulutuksen arvioin-
tia varten. Sen avulla pyritddn selvittimédan “mika toimii”, “kenen kohdalla” ja
“missd olosuhteissa” (Kaarlejarvi 2000, 377-385). Myds EU-projektien arvioin-
teihin kehitetyssa portaittain etenevéssé arvioinnin mallissa (”the implementation
staircase”) pyritddn tekemédn nakyvéksi arvioitavan ohjelman erilaiset vaikutuk-
set asianosaisille (Saunders 2006a, 259-260). Tallaiset teoreettiset arviointien
toteuttamistavat ovat l&helld tutkimusta. Kuten olen edelld todennutkin, realisti-
sen lahestymistavan yhteydessa kaytetaan kirjallisuudessa usein myos realistinen
arviointitutkimus -kasitetta.

Weiss (1995, 1997) puolestaan esittad, ettd ohjelmien ja uudistusten arvioin-
neissa tulisi perehtyd myods muutoksen teorioihin. ”Muutoksen teoria” -Kasit-
teelld on kaksi siséltoa: teoria siitd, miten uudistukset tai ohjelmat toteutetaan ja
toisaalta ohjelman teoria, joka liittyy siihen, mika saa asioita tapahtumaan. Arvi-
oinnin avulla voidaan naita mekanismeja tuoda esiin selkedmmin, testata ja valita
toimivia kaytantoja. Nain voidaan paremmin ymmartaé ohjelmien vaikutuksia ja
kehittdé uudistusten toimeenpanoa tukevia teorioita.

Néissd edelld esitellyissa l&hestymistavoissa arvioinnin mielenkiinnon ja me-
netelmien lisdksi vaihtelee suhde arvioijan ja arvioinnin kohteen vélilla. VVuoro-
vaikutteisuus korostuu erityisesti arvioinnin neljannessa sukupolvessa, jossa
huomioidaan my®ds arvioinnin kohteen sosiaalinen konteksti ja inhimilliset teki-
jat. Myos lahestymistavoissa, joissa tavoitteena on arvioinnin myo6ta saada ai-
kaan muutosta kohteessa, korostuu vuorovaikutus (esimerkiksi realistisessa arvi-
oinnissa). Vaikka ndma4 arvioinnin teoreetikot eivat kaytak&an luottamus-termia,
voi olettaa, ettd sekin ilmenee eri tavoin eri aikakausina ja arvioinnin sukupolvis-
sa sen mukaan, miten vuorovaikutteisesti arvioinnin kohteen kanssa arviointi to-
teutetaan. Arvioinnin kohteen aktiivisuutta korostetaan erityisesti osallistumista
edistdvissa arvioinnin ldhestymistavoissa, joita tarkastelen seuraavassa luvussa.

3.3 Osallistumista edistava arviointi

3.3.1 Osallistumisen perusteita ja voimaantuminen arvioinnissa

Osallistumista edistavéssa arvioinnissa (participative/inclusive) korostetaan arvi-
oinnin kohteen vaikutusmahdollisuuksia ja aktiivista toimintaa arvioinnin toteut-
tamisessa. Talloin arvioijan ja arvioitavan vélisen suhteen tulee olla vuorovaikut-
teinen. Tdma muuttaa arvioijan roolia enemmé&n ohjaavaksi, eikd taydellinen
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kontrolli eikd objektiivisuus (arvioijan ulkopuolisuus) ole mahdollista, vaan
my®0s arvioija on osallisena arviointiprosessissa. Osallistavassa lahestymistavassa
huomioidaan kontekstin vaikutus arviointiasetelman suunnittelussa ja tulosten
tulkinnassa. Myos arvioinnin seuraamuksia ja vaikutuksia arvioinnin kohteeseen
tarkastellaan kriittisesti.

Jo Guba & Lincoln (1989, 10-11, 51-115; ks. edellinen luku 3.2) viittasivat
osallistavaan arviointiin kritisoidessaan erityisesti sellaista arviointia, jossa ihmi-
set ovat passiivisia objekteja, arvioinnin kohteita, eikd heilld edes ole kasitysta
omasta roolistaan tai vaikutusmahdollisuuksistaan arvioinnin toteuttamisessa.
Sen sijaan arvioinnissa olisi heiddn mukaansa aina kunnioitettava arvioinnin
kohteen omia arvostuksia, eheyttd ja yksityisyyttd. He korostavat, ettd tdima on
mahdollista vain tdydellisen “osallistamisen” kautta eli kaikki osapuolet osallis-
tuvat arvioinnin suunnitteluun, toteuttamiseen seké tulosten tulkintaan ja toi-
meenpanoon. Samalla he kantavat vastuun arvioinnista ja jakavat sen riskit ar-
vioitsijoiden kanssa. Guba ja Lincoln (emt.) korostavat, etté arvioitsijan tehtavéa-
n& on olla neuvotteluprosessin organisoija, ja neuvottelussa syntyy konsensus
niiden kesken, jotka jakavat saman kontekstin. Arvioinnissa ei néin ole vain yhta
“totuutta”. Arvioinnin tulee heiddn mukaansa olla my6s toiminnallista ja kaikkia
osapuolia stimuloivaa ja sitouttavaa.

My6s muut arviointiteoreetikot painottavat, ettd osallistava arviointi pohjau-
tuu yhdessa neuvoteltuun arvoperustaan, jolloin sidosryhmien erilaiset konteks-
tit, tiedontarpeet ja arvostukset sovitellaan ja neuvotellaan yhteen. Tallgin arvi-
oinnissa painottuvat oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa edistavat tavoitteet.
Myds arvioinnin eettiset kysymykset nousevat esiin, jolloin on kriittisesti tarkas-
teltava arvioinnin motiiveja ja tavoitteita. Arviointi ei ole talléin itsetarkoitus,
vaan huomio kiinnittyy arvioinnin vaikutuksiin ja tulosten kayttokelpoisuuteen.
Tama nakodkulma nousee esiin erityisesti erilaisten poliittisten ohjelmien ja uu-
distusten arvioinneissa (ns. ohjelma-arvioinneissa, programme evaluation).
Opiskelijan arvioinnissa osallistuminen merkitsee muun muassa, ettd oppija on
osallisena oman osaamisensa arvioinnissa. (Bitel 2006; Fetterman 1994, 1-15;
Linnakyld 2002, 38-41; myos House 1993, 1997; Guba & Lincoln 1989; Poikela
2004; Poikela 2006, Whitmore 1998; Whyte 1990.)

Keiti sitten ovat “osallistujat”? Guba ja Lincoln painottavat nimenomaan po-
liittisten ohjelmien ja sosiaalisten uudistusten kohteena olevien osallistamista
arviointiin. Arviointiin tulisi heidan mukaansa osallistua ne henkil6t, joiden toi-
mintaan arviointi kohdistuu tai joihin uudistusten vaikutukset ulottuvat. Osallis-
tujia voivat olla myos kaikki yhteistyétahot, jotka ovat mukana arvioinnin suun-
nittelussa ja toteuttamisessa — my06s rahoittajat (esimerkiksi Fetterman 1994).
Patton (1997) puolestaan painottaa arvioinnin hyodyllisyytta ja kayttokelpoisuut-
ta korostavassa mallissa (utilization-focused evaluation), ettd arviointi on toteu-
tettava l&heisessé yhteistyossa arvioinnin tuloksia kayttavien kanssa, jotta arvi-
ointitietoa ylip4atdnsa voidaan ja halutaan kayttd4. Osallistumista tarkastellaan
usein arvioijan (evaluator) ja eri intressiryhmien/asianosaisten (stake-holders)
valisend suhteena arviointiprosessissa (esimerkiksi Rossi, Lipsey & Freeman
2004). Talloin osallisten joukko on laaja: poliittiset paatoksentekijat, sosiaalisten
uudistusten rahoittajat ja toteuttajat, uudistusten kohteena olevat organisaatiot,
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ryhmaét ja yksil6t, arviointien toimeksiantajat ja rahoittajat seka arviointiyhteiso
eli arvioinnin asiantuntijat, jotka hyddyntévat arviointeja tai arvioivat niiden laa-
tua. Rossi, Lipsey & Freeman (2004, 48-52) korostavat, etta arvioijan tulee olla
hyvin tietoinen ndista eri tahoista ja sisallyttaa jo arviointisuunnitelmaan toimen-
piteitd, joilla varmistetaan ainakin keskeisten yhteistyotahojen osallistuminen.

Fetterman (1994, 1996, 1998 ja 2001), joka on ehkd yksi tunnetuimmista
voimaannuttavan arvioinnin teoreetikoista, pitda osallistamista jopa yhtena kes-
keisimpéna laatukriteerind tarkasteltaessa arvioinnin vaikuttavuutta ja siten valt-
tdmattdmana ehtona, jotta arviointi on hyddyllinen arvioinnin kohteelle. Han néa-
kee myo0s, ettd tarkeimpid periaatteita arvioinnissa on sitoutuminen totuuteen ja
rehellisyyteen. Hanen mukaansa parasta laadunvarmennusta arviointitiedolle
saadaan ldheisessa vuorovaikutuksessa ja yhteiselld havainnoinnilla arvioinnin
kohteen kanssa. (Fetterman 2001, 4-5, 122.)

Voimaannuttavan arvioinnin ajatus esiteltiin ensimmaisen kerran vuonna
1993 American Associationin vuosittaisessa kokouksessa (Fetterman 1994).
Voimaannuttavan arvioinnin (empowerment, joka voidaan kdantdd myods “val-
tuuttavaksi” arvioinniksi) perusajatuksena on, ettd arviointi voi lisétd yksildiden
ja yhteis6jen voimaantumisen tunnetta. Talla tarkoitetaan siséistd voiman tunnet-
ta, vapautta ja luovuutta seké vaikutusmahdollisuuksia. VVoimaannuttavassa arvi-
oinnissa arvioijan ja arvioinnin kohteen (stakeholder, asianosainen, yhteistyotta-
ho) vélinen suhde on osallistava ja yhteistoiminnallinen. Arvioijan ja yhteistyo-
tahon (stakeholder) suhteessa korostuvat aloitteellisuus, asianajo ja yhteistyota-
hon itsemaaraamisoikeus. Arvioijan tehtdva on konsultoida ja edistéa arvioinnin
kohteen (yhteistyotahon) osallistumista arvioinnin toteuttamiseen itsenéisesti ja
kayttdd arvioinnin tuloksia tehokkaasti oman asiansa ajamiseksi ja muutoksen
toteuttamiseksi, ja néin edistadd vaikutusmahdollisuuksia omaa elaméaa koskevas-
sa asiassa. Arvioinnin keskeisend padmaarand on voimaannuttaminen. Arviointia
ei siis toteuteta vain hyodyllisen arviointitiedon saamiseksi, vaan arviointiproses-
sin tarkoituksena on myds tukea osallistujien oman toiminnan kehittdmista ja
lisatd heidan poliittisia vaikutusmahdollisuuksiaan. Osallistujina voivat olla niin
yksilot, yhteisot, organisaatiotkin kuin kokonaiset kansakunnat. Arviointi koh-
distuu yleensa kokonaisiin kehittdmisohjelmiin (programmes). Voimaannuttavis-
sa arvioinneissa kaytetadn tiedon tuottamiseksi usein itsearviointia ja reflektiota.
(Fetterman 2001, 1-22, ks. myds Fetterman 1994 ja 1996; Rossi, Lipsey &
Freeman 2004, 51-52.)

Vaikka voimaannuttavan arvioinnin tarkein periaate on pyrkimys totuuteen ja
rehellisyyteen, ei tavoitteena kuitenkaan ole absoluuttinen totuus, vaan totuutta
tarkastellaan kontekstissaan ymmartamaélla tilanne osallistujien nékokulmasta
(speaking your thruth). Talléin esimerkiksi itsearviointi tulee merkitykselliseksi
vasta suhteutettuna olemassa oleviin vaatimuksiin ja tavoitteisiin. Ihanteena on
demokraattinen prosessi, jossa arvioija on osallisena, Kriittisena ystavand, joka
voi antaa &&nen arvioinnin kohteelle, ihmisille, joiden kanssa he tyGskentelevat.
Voimaannuttavaan arviointiin liittyy olennaisesti tulevaisuuden tarkastelu ja ta-
voitteiden asettaminen kehittdmistyota varten, jolloin yhteistydtahot voivat maa-
rittdd omat strategiansa niiden saavuttamiseksi. Voimaannuttavissa arvioineissa
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korostuu arviointitiedon kayttokelpoisuus ja hyddyllisyys kohderyhmalle. (Fet-
terman 2001, 5-33; Saunders 2006a, 251-254.)

Arvioinnin tutkijat painottavat, ettd voimaannuttava arviointi edistdad nimen-
omaan ihmisten halua ottaa vastuuta ja kayttad luovasti kykyjadn oman itsensa ja
yhteison eduksi. Vapauden kokeminen ja vastuun ottaminen edellyttavat kuiten-
kin turvalliseksi koettua ilmapiirid, jossa arvostuksen, kunnioituksen ja luotta-
muksen kokemisen kautta ihminen uskaltaa tehda luovia ratkaisuja, mutta samal-
la myds kantaa vastuunsa toiminnastaan. Tutkijoiden mukaan sisainen voiman-
tunne vaikuttaa sitoutumiseen ja sitoutumisprosessi puolestaan johtaa vastuulli-
seen ja aktiiviseen toimintaan, jota voi luonnehtia omistautumiseksi. Heidan mu-
kaansa keskeista sitoutumisessa on tunne itsemaarda@misoikeudesta ja vaikutus-
mahdollisuuksista. Voimaantuminen myo6s edellyttdd niiden ihmisten osallistu-
mista paatoksentekoon, joihin paatdkset vaikuttavat. Hyvat paatokset perustuvat
tietoon, jota voidaan tuottaa systemaattisen arvioinnin avulla. Arviointiin osallis-
tujat johtavat itse arvioinnin etenemisen, ja ulkopuolinen arvioija toimii valmen-
tajana. Arvioijan tehtdvand on auttaa osallisia auttamaan itseddn. N&in edistetdén
oikeudenmukaisuutta ja demokratian toteutumista. Voimaantuminen voi olla
joissain toimintaymparistoissa todennékoisempéaa kuin toisissa, mika tulisi tutki-
joiden mukaan ottaa huomioon arviointeja toteutettaessa. (Fetterman 2001, 4—
103; Zimmerman & Rappaport 1988, ks. myds Lyytinen 2004; Siitonen & Ro-
binson 1998; Siitonen 1999.)

3.3.2 Osallistumisen aste ja osallistumisen vaikutukset

Osallistumista kasittelevassa arviointikirjallisuudessa tuodaan esiin, ettd osallis-
tumisen aste arvioinnissa vaihtelee: arvioinnin tilaaja tai arvioinnin kohde voi
olla mukana méarittelemdssé ongelmaa ja muotoilemassa arviointikysymysta, ja
he voivat jatkaa mukana aina menetelmien valinnasta tiedonkeruuseen ja arvioin-
titulosten tulkintaan ja toimenpanoon asti. Arvioinnin kohde tai arviointitulosten
kayttajat voivat jopa toteuttaa jonkin osan arvioinnista itse. Toisaalta arvioijat
voivat madrittad arviointikysymyksen yhdessé tilaajan tai arvioinnin kohteen
kanssa, mutta siitd eteenpdin arvioijat vastaavat arviointiasetelman suunnittelus-
ta, tiedonkeruusta ja tulosten tulkinnasta ja johtop&&toksistd, minka jalkeen toi-
meenpano kuuluu arvioinnin tilaajalle. Arvioinnin kohteen osallistumista arvi-
ointiprosessiin voi rajoittaa my6s arvioinnin tilaaja tai rahoittaja. (Bitel 2006;
Kahssay & Oakley 1999; Rebien 1996; Rossi, Lipsey & Freeman 2004.) Kuvios-
sa 1 on kuvattu osallistumisen asteen ja arvioinnin eri vaiheiden yhteys.
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Arvioinnin toteuttaminen

3

Toimeenpano (esittdminen ja tulosten levittdaminen)

D

Kasittely (johtopaatdsten esittdminen ja levittdminen)

)

Uudistusten toimeenpano

5

Keskustelu (tulosten tulkinta)

D

Tiedonkeruu ja analysointi (arvioinnin toteuttaminen)

)

Suunnittelu (arviointikysymyksen ja menetelmien muotoilu)

Osallistumisen aste

D

Aloite (ongelman maarittaminen, arvioinnin ”tilaaminen”)

Kuvio 1. Osallistumisen aste arviointiprosessissa (mukaillen Bitel 2006; Fetterman 2001;
Patton 1997; Rossi, Lipsey & Freeman 2004; Stern 2005, 2006 ja Saunders 2006a ja b)

Kirjallisuudessa korostetaan, ettd arvioinnin toteuttajan on méaritettava itsel-
leen, millaista osallistumisen astetta arvioinnissa tavoitellaan, mika puolestaan
vaikuttaa siihen, millainen arviointimetodi valitaan. Mitd useimmassa arviointi-
prosessin vaiheessa arvioinnin tilaaja tai kohde on mukana, sitd osallistavampaa
arviointi on. (Bitel 2006; Patton 1997; Rossi, Lipsey & Freeman 2004, 48-53,;
Stern 2006; Saunders 2005, 2006a.) Rebienin (1996) mukaan kaikki arviointi on
osallistavaa, vain osallistumisen aste vaihtelee eri arviointiasetelmissa ja lahes-
tymistavoissa.

Arvioinnin kohteen osallistuminen/osallistaminen (participatory/inclusive
evaluation) nostetaan nykyisessa arviointikirjallisuudessa arviointien toteuttami-
sen keskeiseksi tavoitteeksi tai jopa laatuvaatimukseksi (esimerkiksi Fetterman
2001; Patton 2006; Saunders 2006a ja b, Stern 2005, 2006). Tall6in tarkoitetaan
useimmiten ns. kehittavid arviointeja, joissa arvioinnin tarkoituksena on tukea
sosiaalisten uudistusten toimeenpanoa. Kansalaisten osallisuutta arvioidaan ni-
menomaan erilaisten poliittisten ohjelmien tai sosiaalisten uudistusten vaikutus-
ten arvioinnin yhteydessa.

”Osallistuminen” Kkésitteend ei ole yksiselitteinen. Osallistumista voidaan ni-
mittdin pitdd joko menetelmand tai paaméaarand ja lopputuloksena. Useimmiten
osallistuminen/osallistaminen menetelména tarkoittaa prosessia, jossa kansalaiset
osallistuvat aktiivisesti jonkin poliittisen uudistuksen tai ohjelman toimeenpa-
noon ja heidan keskindista vuorovaikutustaan ja yhteistoimintaansa tuetaan oh-
jelman toimeenpanossa arvioinnin avulla. Osallisuus voidaan ndhdd myo6s péaa-
madrang, itsetarkoituksena, jolloin arvioinnin tuloksena voimaannutetaan ihmisia
lisdédmalla tietoa ja kannustamalla heitd kdyttdmaan omia voimavarojaan ja otta-
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maan vastuuta. Osallistuminen on talléin muutoksen véline ja silla voidaan estéa
esimerkiksi sosiaalista syrjaytymistd. (Kahssay & Oakley 1999, 7.)

Termin kayttéa hankaloittaa myos, ettd englanninkielisessa kirjallisuudessa
kéytetddn seké participative evaluation- (participate = ottaa osaa, osallistua) etta
inclusive evaluation- (inclusive = kaikki sisaltava, laaja, tdydellinen) termeja.
Suomenkielisissa kirjoituksissa on kéytetty seka osallistuminen ja osallistaminen
-kaannoksia. Itse kaytan mieluummin osallistuminen ja osallistumista edistéva
arviointi -ilmaisuja, koska ne voidaan liittdd konkreettisesti arvioinnin toteutta-
mistapaan ja arviointimenetelméaan ja siten erilaisiin arviointindkemyksiin. Osal-
lisuus puolestaan viittaa mielesténi siihen kokemukseen, joka voi syntya arvioin-
tiin osallistumisen vaikutuksesta, ja se on lahell& voimaantumista. Kaiken kaik-
kiaan voin kirjallisuuden pohjalta todeta, ettd osallistuminen, yhteistoiminnalli-
suus ja voimaannuttaminen ovat késitteina limittaisid ja osittain paallekkaisia.
Voimaannuttava arviointi edellyttdd yhteistoiminnallisia ja osallistavia menetel-
mid, ja oletettavasti voimaantumisen kokemus lisad osallistumista oman asian
ajoon. Arvioinnin toteuttajatahon ja osallistumisen syvyyden valilld on yhteys.
Yhteistydn ja vuorovaikutuksen syvyyden kuvataan vaihtelevan arvioijan yksi-
puolisesta konsultaatiosta arvioijan taysipainoiseen yhteistyohon kaikkien yhteis-
tyotahojen kanssa. Osallistuminen voi ulottua aina arvioinnin suunnitteluun ja
toteuttamiseen asti tai arviointien toteuttamista voi ohjata ja kontrolloida vain
arvioija (Fetterman 2001, 112-113). Naiden valiin jaa arviointi, jossa lahtokoh-
tana on arvioinnin kohteen kohtuullinen osallistuminen, mutta arviointi on sel-
vasti arvioijan johtamaa (esimerkiksi Bryk 1983). Osallistavan arvioinnin vasta-
kohtana pidetdadn objektiivista arviointia, joka on tdysin arvioijan kontrolloimaa
eikd arvioinnissa ole yhteistoimintaa arvioinnin kohteen kanssa (esimerkiksi
Stufflebeam 1994). Arviointia voidaan kutsua myds riippumattomaksi tai itsendi-
seksi (vrt. edelld independent evaluation), jolloin arvioija on padvastuussa arvi-
oinnin suunnittelusta ja toteuttamisesta sekd tulosten levittdmisestd (Rossi,
Lipsey & Freeman 2004, 51).

Cousins, Donohue ja Bloom (1996, 207-226) ovat kuvanneet edella esitettya
osallistumisen syvyyden ja arvioinnin toteuttamisvastuun suhdetta kuviossa 2
esitetylla tavalla.
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Osallistumisen syvyys

Ei osallistumista,
vain
konsultaatiota

y

A

Objektiivinen,
puolueeeton
arviointi

Sidosryhmaéan

Kohtuullinen .

. . pohjautuva
osallistuminen L
arviointi

Laaja Voimaannuttava Osaallistava
osallistuminen arviointi arviointi

Arviointia
» ohjaava taho
Sidosryhmén Tasapaino Arvioijan
ohjaama/ ohjaama/

kontrolloima kontrolloima

Kuvio 2. Yhteistoimintaan perustuvan arvioinnin osallistumisen syvyys ja arviointia oh-
jaavat/kontrolloivat tahot (mukaillen Cousins, Donohue ja Bloom (1996); Fetterman
2001, 113)

Kuvio havainnollistaa, etta sek& osallistavassa ett4d voimaannuttavassa arvi-
oinnissa osallistuminen on laajaa liittyen arvioinnin toteuttamisen kaikkiin vai-
heisiin, mutta osallistavan ja voimaannuttavan arvioinnin vélill4 on eroa siin,
mistd arviointi ohjautuu, miten sen kulkua séd&nnelldan ja missa on toteuttamis-
vastuu. Kuvio osoittaa, etta osallistumista edistdvaa arviointia ohjataan arvioijan
ja arvioinnin kohteen ja muiden sidosryhmien vélisena yhteistyona (ja se on ehkéa
perinteisempad arviointia) ja voimaannuttava arviointi on arvioinnin kohteen ja
yhteistydtahojen ohjaamaa. Fettermann (2001, 112) toteaa keskeiseksi eroksi
my0s sen, miten osallistuminen toteutuu. Hanen mukaansa perinteisessd osallis-
tavassa arvioinnissa arvioitsija kaynnistdd arvioinnin ja edistaa arvioinnin koh-
teen ja muiden yhteistyotahojen osallistumista arviointiprosessiin. VVoimaannut-
tava arviointi puolestaan alkaa siitd, mihin monet osallistumista edistavét arvi-
oinnit paattyvat eli arvioinnin kohde ja muut yhteisty6tahot kdynnistévat arvi-
oinnin sen toteuttajina ja jasenina.

Fetterman (2001, 119-123) painottaa, ettd voimaannuttamiseen ja osallisuu-
teen perustuvan l&dhestymistavan tavoitteena on tukea ihmisia kayttamaan arvi-
ointia hyodyllisend, kéytantoihin vaikuttavana tyovalineend. Hén toteaa myos,
ettd tdman lahestymistavan tarkein merkitys on, ett4 sen avulla on mahdollista
luoda dynaamisia ja oppimista edistdvia arviointiyhteis6ja. Han painottaa kuiten-
Kin, ettd tdma on vain yksi lahestymistapa muiden joukossa, eikd suinkaan ainoa
oikea eikd uusi “litke” arvioinnissa. Hdn nédkee tdmin ldhestymistavan olevan
nimenomaan yritys kehittadd itsearvioinnin menetelmié perinteisten tekniikoiden
ja ohjelma-arviointien rinnalle. Han ei pida voimaannuttavaa arviointia ja ulkois-
ta arviointia kuitenkaan keskendan ristiriitaisina tai toisiaan poissulkevina vaih-
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toehtoina arviointiasetelmissa, vaan nékee voimaannuttavan itsearvioinnin yhte-
na ulkoisen arvioinnin osana ja toisaalta ulkoisen arvioinnin mahdollisuutena
estdd sokeutumasta omille kehittdmiskohteille.

Voimaannuttavan arvioinnin, joka painottaa syvén ja laajan osallistumisas-
teen lisaksi kéytdnnon eldmadn vaikuttamista ja konkreettisten muutosten ai-
kaansaamista (Fetterman 2001, 119-121), kuuluu l&hinnd uuteen viidenteen ar-
viointisukupolveen (ks. edelld luku 3.2). Viidennessa arviointisukupolvessa pai-
notetaan myos, ettd osallistaminen ja muutokset edellyttavat myos kontekstin
huomioimista, jotta voidaan toteuttaa edelld mainittuja “’stakeholder-controlled”
-arviointeja.

Tutkimukseni kannalta kiinnostava kysymys on, miten osallistumista edista-
van arvioinnin ajatus on mahdollista sovittaa yhteen tilivelvollisuusarvioinnin
kanssa tai arvioinnin riippumattomuuden/puolueettomuuden ja ulkopuolisuuden
ehtojen kanssa. Voidaanko ajatella, ettd kaikki arviointi on osallistavaa, mutta
osallistumisen aste vaihtelee eri arviointiasetelmissa ja lahestymistavoissa?

Mielenkiintoista on, ettd Fetterman (2001, 118; ks. my0ds Fetterman 1996) jo-
pa toteaa tilivelvollisuuden (accountability) olevan tirked voimaannuttavan arvi-
oinnin piirre. Fetterman viittaa Pattoniin (1997) todetessaan, ettd hyvin kehitty-
nyt tilivelvollisuuden muoto on itseen ja omaan toimintaan kohdistuva tilivelvol-
lisuus (self-accountability), esimerkiksi oman hankkeen p&attaminen, vakiinnut-
taminen ja uuden hankkeen kaynnistdminen kuuluvat voimaannuttavaan arvioin-
tiin. Fetterman ei kuitenkaan esitd suoraan ratkaisua siihen, miten tilivelvollisuus
toteutetaan. Han korostaa enemman tilivelvollisuuden seuraamuksia ja vaikutuk-
sia kuin menetelmié.

3.4 Osaamisen nayttoperusteinen arviointi

Naytét on uusi opiskelijan osaamisen arvioinnin menetelmé, jolla arvioidaan,
miten hyvin opiskelija on saavuttanut opinnoille asetetut tavoitteet. Nayttoperus-
teinen osaamisen arviointi muuttaa aiempaa opiskelijan arviointia kontekstipe-
rusteiseksi ja toiminnalliseksi, silld ndyttdjen periaatteiden mukaan osaaminen
pitdd osoittaa kaytanndn toiminnassa ja tydeldamén toimintakokonaisuuksina.
Tallaisten arviointien muutosten on todettu olevan yhteydessa paitsi aikakauden
ja hallinnollisen kulttuurin muutoksiin, myos oppimis- ja tietokéasityksissa tapah-
tuneisiin muutoksiin. Tarkastelen téssa luvussa seké& oppimis- ja tietokasitysten
ja arvioinnin yhteytta ett4d osaamisen arviointia, koska ndytossa on yksittaisen
opiskelijan kannalta kysymys juuri osaamisen ja oppimistulosten ja suoritusten
arvioinnista. Tarkastelen tdssd myds opiskelijan arviointia luottamuksen n&ko-
kulmasta. Samoin kuin luottamusta edistavassa tilivelvollisuudessakin, myos
opiskelijan arvioinnissa luottamus edellyttéd& palautetta, reflektion mahdollisuutta
ja opiskelijan osallisuutta arvioinnissa, joten myds ndamé nakokulmat ovat tassé
luvussa esilla. Kirjallisuuden perusteella ndyttaa silté, ettd jarjestelmatason arvi-
ointikulttuuri ja sen muutosten sek& opiskelijan arvioinnin taustalla olevien op-
pimiskasitysten muutoksissa on paljon yhteisia suuntia ja perusteita. Arvioitaessa
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osaamista on prosessiarvioinnilla keskeinen merkitys luottamuksen edistdmises-
s& samoin kuin tavoitteilla ja kriteereilla, jotka liittyvat myos arvioinnin luotetta-
vuuden varmistamiseen.

3.4.1 Arvioinnin merkitys oppimiselle

Koulutuksen arvioinnin kehittdminen ja kehittyminen on sidoksissa oppimis- ja
tietokasityksissa tapahtuviin muutoksiin, jotka puolestaan ovat syntyneet erilai-
sissa yhteiskunnallisissa tilanteissa ja ovat yhteydessa kulloisiinkin poliittisiin ja
filosofisiin suuntauksiin ja liikkeisiin (Bredo 1997). Edella esitettyjen (Guba &
Lincoln 1989) arviointitraditioiden taustalla ovat erilaiset kasitykset oppimisesta.
Behavioristiset teoriat levisivat 1930-luvulla 1 Maailmansodan jélkeisessa kon-
servatismin ilmapiirissg, ja sen vaikutukset ylsivat 1960- ja 1970-luvuille asti.
Behavioristiseen oppimisnakemykseen perustuva arviointi on mittaamista ja tes-
taamista, joka kohdistuu havaittavaan kayttdytymiseen, suorituksiin ja faktojen
muistamiseen. Behavioristisessa suuntauksessa tarkeété ei ole selittdd oppimista,
vaan mielenkiinnon kohteena ovat enemman oppimistuloksia osoittavat erilaiset
mittarit. Arvioinnin kohteena oleva toiminta pilkotaan usein pieniin osiin, jolloin
suoritukset tai taidot voidaan laittaa hierarkkiseen jarjestykseen. (James 2006,
52-54.)

Kognitiiviset ja konstruktivistiset k&sitykset oppimisesta muuttivat késityksia
oppimisen tuloksista ja saavutuksista. Erityisen kiinnostuksen kohteeksi tuli, mi-
ten ihmiset rakentavat k&sitystddn maailmasta ja antavat merkityksia asioille, jol-
loin olennaista on ymmartaminen ja kyky ratkaista ongelmia. Ero asiantuntijan ja
noviisin vélilla on juuri siind, miten han kykenee kasittelem&én ja hyddyntamaan
tietoa. Talldin metakognitiiviset taidot, kuten itsearviointi ja itsesaately ovat tar-
keitd oppimisen elementtejd, jotka tulevat myds arvioinnin kohteiksi. Seka opet-
taminen ettd arviointi suuntaavat kohti oppimiselle asetettuja tavoitteita. Kogni-
tilvisessa ja konstruktivistisessa oppimisndkemyksessa korostuu formatiivinen
arviointi, mutta erilaiset kokeilut ovat osoittaneet, ettd myos summatiivisella ar-
vioinnilla voidaan tukea oppimista eika niita néin ollen pida liian kategorisesti
erottaa toisistaan. (James 2006, 55-56; ks. myods Pellegrino, Baxter & Glaser
1999 ja Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001.)

Sosiokulttuuriset ja situationaaliset ndkemykset oppimiseen syntyivét vas-
taiskuna behaviorismille (ks. esimerkiksi Bredo 1997), ja ne linkittyivéat erityi-
sesti demokraattisiin ja progressiivisiin yhteiskunnallisiin arvoihin. Taman na-
kemyksen mukaan ajattelun kehittymistd ohjaa toiminta, joka muuttaa tilannetta,
ja tilanne puolestaan muuttaa ajattelua. Oppiminen n&hdaan yksilon aktiivisena
toimintana, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa ja erilaisissa
k&ytannon yhteisoissa, esimerkiksi tyopaikoilla. Oppimista pidetddn myds sosi-
aalisena ja yhteistoiminnallisena; oppimista ei tapahdu vain yksilissa, vaan op-
pimisen tulokset jaetaan sosiaalisissa ryhmissa ja yhteisoissa. Tietoa pidetédédn
myos kollektiivisena, siksi oppiminen edellyttdad yksilon osallisuutta yhteisossa.
Oppimiseen vaikutta siten olennaisesti, millaisessa ymparistossé toimitaan. (Ks.
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Dewey 1957; Engestrom 1999; Lave & Wenger 1991; Poikela 2004, 2005 a ja b;
Rogoff 1990; Vygotsky 1978).

Koska oppimisen kannalta on tarkeaa tarjota oppimista edistavia oppimisym-
paristoja, edellyttdd sosiaalisen ympériston merkitystd oppimisessa korostava
nédkemys myos kokonaisvaltaista arviointia oppimisen tuloksista. Esimerkiksi
Biggs ja Tang (1996, 347-364) ovat Kiinan oppimiskulttuuria koskevissa tutki-
muksissaan valottaneet, miten kyseisessd aasialaisessa kulttuurissa yhdistyvét
autoritaarinen opetuskulttuuri ja yhteistoiminnallinen oppiminen siten, etté yksi-
I6n oppimista arvioidaan suhteessa koko oppimisyhteison edistymiseen. Myds
yksilon vastuuta yhteis6ssa oppimisesta painotetaan; yksilon on tehtavé havain-
toja myos oppimisymparistosta. Tutkijat korostavat myds oppijan itsearvioinnin
merkitystd oppimisessa, autenttisia arviointitilanteita ja arvioinnin prosessiluon-
netta. (Biggs and Tang 1996, 347-364 ja Biggs 1999, 57-75; James 2006, 56—
58; Serafini 2000, 384—393). Eraissa tutkimuksissa on osoitettu, miten portfolion
kayttd oppimisprosessin arvioinnissa (tutkijat maarittdvat portfolioarvioinnin
prosessiarvioinniksi) tuottaa hyvid oppimistuloksia ja parantaa myods heikosti
motivoituneiden opiskelijoiden tuloksia. Portfolioarviointi osana oppimisproses-
sia edistéd sekd teoreettisen ettd tunneperdisen oppimisen tuloksia. Prosessiarvi-
ointi vaikuttaa tutkimuksen mukaan myonteisesti myos opetukseen. (Tang &
Tiwari 2003, 269-277.)

Myos Poikela (2004, 2006, ks. myds Poikela & Poikela 1997) korostaa arvi-
oinnin merkitysta oppimiselle; hdnen mukaansa arvioinnin sinallaan tulee myods
tuottaa oppimista ja osaamista ja opiskelijan tulee omistaa myds arviointiproses-
sinsa. Tama ei ole mahdollista objektiivista mittaamista korostavien arviointime-
netelmien avulla, vaan arvioinnin tulee olla tietoa tuottavaa prosessiarviointia.
Samoin kuin Crooks (2002, 2003) myos Poikela (2004, 2005a, 21-41; 2006 ks.
myos Poikela & Rékkdldinen 2006, 6-18) painottaa reflektiota arvioinnin perus-
tana. Poikela jakaa arvioinnin itse-, prosessi- ja tuotosarvioinnin vyohykkeisiin
seka niiden valisiin rajapintoihin sijoittuviin peileihin. Reflektiivinen oppimis- ja
arviointiprosessi vaatii oppijan mukana olemista kaikissa arvioinnin vaiheissa.
Itse- ja prosessiarvioinnin rajapinta tarjoaa peilin, joka auttaa oppijaa oppimaan
reflektoinnin taitoja arvioidakseen itsedén, suoritustaan ja suhteitaan toisiin toi-
mijoihin. Talléin reflektion tarkein valine on palaute. Prosessi- ja tuotosarvioin-
nin vélisen peilin tehtdvana on tutkia keinoja, jotka liittyvét tyGtehtdvien ja opis-
kelun tavoitteiden asetteluun seka luoda kriteereja tulosten arviointia varten.
Tuotosarvioinnin ja kontekstin valinen peili kuvaa rajapintaa, jolla opiskelijalta
edellytetddn kyvykkyyttd suhteuttaa toimintansa ja tavoitteensa yhteiskunnan ja
tyoelaméan vaatimuksiin.

Poikela korostaa (Poikela 2004, 2005 a ja b; Poikela & Rakkolainen 2006.)
tuloksiin paasemisen edellyttdvan opiskelijalta luottamusta siihen, ettd hénelta
vaaditaan oikeita asioita, jotka arvioidaan yhteiseen sopimukseen perustuen. Han
tahdentad, ettd luottamukseen perustuva arviointi edellyttdd myos oppijan muka-
na olemisen arviointiprosessissa. Yhteisesti ja monipuolisesti toteutettu proses-
siarviointi on oppijalle avain my6ds oman toiminnan tuotoksiin liittyvien tavoit-
teiden asettamiseen. Poikela tarkastelee arviointia siis vyohykkeind sek& niiden
valisina rajapintoina. Alla oleva kuvio 3 ilmentda naita arvioinnin vyohykkeité ja
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oppimista edistavia peileja. Kvalifikaatioiden mittaamiseen keskittynyt arviointi
on asettanut oman peilinsé tuotosarvioinnin ja kontekstin valiseen rajapintaan.
Seurauksena on kontrollijarjestelmd, jossa vaatimukset kohdistetaan suoraan op-
pijaan ja ne varmennetaan yksityiskohtaisella valvonnalla. Sen sijaan oppimisen
ja osaamisen tuottamiseen perustuva arviointijarjestelma luo hénen mukaansa
mahdollisuuden tarkastella koko koulutus-, opetus- ja oppimisprosessia seka pe-
rustella siind tarvittavat pedagogiset muutokset.

Konteksti

Tuotos-

Prosessi-

arviointi

arviointi

arviointi

Yhteiskunta Tydelama

Kuvio 3. Arvioinnin vydhykkeet ja peilit (Poikela 2004)

Mezirowin (1981, 1991, 1995) mukaan reflektiivisyys on oppimisen edelly-
tys. Hanen nakemyksensa mukaan reflektio alkaa tuntemusten, affektioiden ja
emootioiden havaitsemisesta ja tunnistamisesta ja yltda aina teoreettisen reflek-
tiivisyyden tasolle. Reflektio kohdistuu seka opittaviin siséltdihin ja toimintapro-
sesseihin ettd toiminnan taustalla vaikuttaviin tietorakenteisiin, olettamuksiin,
arvoihin ja uskomuksiin. Mezirowin (1981, 1991, 1995) mukaan erityisesti ai-
kuisen oppimisen ytimend on reflektio, joka on ehto uutta toimintaa tuottavien
merkitysskeemojen ja -perspektiivien muodostamiselle. Merkitykset ja merkitys-
rakenteet ohjaavat tiedon hankintaa, oppimista, kehittymistd ja toimintaa yksilon
eldaman vaiheissa. Kriittisen reflektion kautta oppiminen voi ylt&4 transformatii-
visen, yksilén merkitysskeemoja ja -perspektiivejd muuntavalle tasolle. Kolb
(1984) puolestaan liittaa reflektion yhdeksi kokemuksellisen oppimisen vaiheek-
si. Reflektio on hdnen mukaansa aikaisemman kokemuksen havainnointia ja
pohdintaa, jota oppija voi tehd& yksin, vertaistensa ja ohjaajansa kanssa. Reflek-
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tio voi siten olla siséistd ja hiljaista tai ddneen lausuttua ja vuorovaikutuksessa
tapahtuvaa. Reflektio mahdollistaa k&sitteellistamisen ja uuden tiedon tuottami-
sen.

Poikelan (2004, 2005a, 2005b) mukaan reflektion tehtdvané on yllapitaa op-
pimistoimintaa tekemisen ja ajattelun valilla. Reflektiivisen oppimisprosessin
tuloksena syntyy aikaisempaa paremmin jasentynyt tai uusi kokemus, joka sisél-
taa seka uusien tietorakenteiden muodostamisen ettd emootioiden ja sosiaalisten
odotusten purkamisen ja uudelleen muokkaamisen. Poikela painottaa, etta oppi-
joiden reflektointitaitojen kehittdminen vaatii aivan toisenlaista otetta opetukseen
ja ohjaukseen perinteiseen pedagogiikkaan verrattuna. Arvioinnissa reflektio on
itse- ja yhteisarvioinnin perusta ja ulottuu aina tietoiseen tavoitteiden asettami-
seen ja tulosten kriittiseen arviointiin.

Arvioinnille asetetaan erilaisia tarkoituksia myds opiskelijan arvioinnissa.
My®os opiskelijan arviointi jaotellaan kirjallisuudessa formatiiviseen, diagnosti-
seen ja summatiiviseen arviointiin. Opiskelijan arviointi on ohjaavaa ja kehitta-
vad formatiivista arviointia silloin, kun arvioinnin tarkoitus on tukea opiskelijan
oppimisprosessia ja auttaa opettajaa kehittdmadn omaa opetustaan. Arviointia
voidaan ké&yttdd myos diagnostisessa merkityksessa osoittamaan opiskelijan
osaamisen tasoa ja ohjauksen tarvetta. Formatiivinen ja diagnostinen arviointi
liittyvat talloin oppimisen ja opetuksen sisaisiin prosesseihin, eik& niit4 ole tar-
koitettu julkiseen tarkasteluun. Formatiivisen arvioinnin toteuttavat yleensa kay-
tdnnon opetustyota tekevét ja opiskelijan ohjauksen osallistuvat (esimerkiksi
tyopaikkojen ohjaajat) seka opiskelijat itse. Diagnostisen arvioinnin tarkoitukse-
na on tuottaa opettajille ja opiskelijoille tietoa oppimistarpeista ja sen avulla voi-
daan osoittaa my0s taitoja, patevyyttd ja osaamista. Summatiivinen arviointi
tuottaa tietoa, joka on yleisesti saatavissa ja nahtévissg, ja se on ndin julkista op-
pimistulosten, osaamisen tason ja laadun arviointia (evaluointia). Summatiivinen
arviointi on koulutuksen jélkeen tapahtuvaa kokoavaa arviointia. Summatiivisen
oppimistuloksia koskevan arviointitiedon avulla arvioidaan (evaluoidaan) usein
opettajien ja koulutusorganisaatioiden toimintaa ja saavutuksia. Sumatiivinen
arviointi tuottaa tietoa erityisesti ulkopuolisille intressitahoille. (Ecclestone 1996,
8-16, 2005, 37-41; Gardner 2006b, 9-25; ks. myds Scriven 1967; Virta 1999.)

Kirjallisuudessa méaaritetdan, ettd formatiivisen arvioinnin tarkoitus on auttaa
opiskelijoita seuraamaan omaa oppimistaan ja opettajia ohjaamaan heita eri vaih-
toehtoihin, valintoihin ja mahdollisuuksiin. Se tuottaa tietoa erityisesti opiskeli-
joille ja opettajille eika arvioinnin tulosten tarvitse olla avointa julkiselle tarkas-
telulle. Formatiivisen arvioinnin menetelmat voivat olla joko suunniteltuja tai
hyvin epdmuodollista ja oppimistilanteisiin ad hoc liittyvid. Vanhemman forma-
tiivinen arviointi -kasitteen (Scriven 1967) rinnalle on tullut sen tarkoitusta pa-
remmin kuvaava ilmaus “assessment for learning” eli arviointi oppimisen edis-
tdmiseksi tai oppimista varten (Gardner 2006a, 2-5; Gardner 2006¢, 197-201).
Talloin korostetaan arvioinnin ratkaisevaa merkitystd oppimiselle osana oppi-
misprosessia. Summatiivista arviointia puolestaan kuvataan ilmauksella
”assessment of learning” (emt.) eli oppimisen arviointi, jolloin arvioidaan, miten
opetukselle asetetut tavoitteet on saavutettu. Talla viitataan myos loppu- tai paat-
toarviointiin. Useita arviointimenetelmid voidaan kéyttdd sekd formatiivisesti
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ettd summatiivisesti, jolloin ero syntyy sen perusteella, missé tarkoituksessa ar-
viointia tehddan. Arviointitietoa voidaan esimerkiksi koota prosessin aikana lop-
puarviointia varten, mutta se ei valttaméatta tue oppimista. Oppimista edistavan
arvioinnin ehtona nimittéin on, etti se antaa palautetta oppimisprosessista ja aut-
taa samalla opiskelijoita olemaan mukana téssa prosessissa. Myods arviointitoi-
minta ndhd&an prosessina, jossa etsitdén ja tulkitaan todisteita, nayttéja oppimi-
sen edistymisestd. Oppimista edistavéssa arvioinnissa tarkastellaan, miten opis-
kelijat oppivat ja arviointi sindllain vahvistaa motivaatiota ja edistad itsearvioin-
tia ja opiskelijoiden autonomiaa. (Ecclestone 1996, 14-15; Ecclestone 2005, 2—
19; Gardner 2006a, 2-5; ks. my6s Poikela & Poikela 1997: Poikela 2002, 2004.)

Summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin valille voi syntya ristiriitaa, jos ar-
vioinnin tarkoitus on epéselva. Pa&paino koulutuksessa asetetaan usein formatii-
viselle arvioinnille, mutta samanaikaisesti saatetaan edellyttdd yksityiskohtaista
summatiivista rekisterointia tai testausta, jolloin on vaarana, ettd oppimista ja
oppimistarpeita arvioidaan liian kapeiden tai jadykkien summatiivisen arvioinnin
Kriteerien mukaisesti. Jatkuvasta summatiivisesta arvioinnista on kyse silloin kun
kootaan tietoa opiskelun kuluessa loppuarviointia varten. Tallainen arviointi voi
olla osa formatiivista arviointia. (Ecclestone 1996, 14-15; Ecclestone 2005, 25—
29.)

Kirjallisuudessa esitetddn kohtuullistaminen (moderation) yhtend tapana yh-
denmukaistaa arviointia. Kohtuullistamisella pyritdan lahentdaméan esimerkiksi
eri arvioijien tulkintoja ja johtop&atoksia osaamisen tasosta ja oppimistulosten
saavuttamisesta. Apuna yhteisymmarryksen I6ytdmisessd voidaan kéayttaa ulko-
puolista véalittajad (moderator) tai se voidaan toteuttaa arvioijien valisena yhteis-
arviointina ja keskusteluina, jakamisena, arviointilanteista ja arvioinnin perus-
teista. Moderaatio voi olla opettajia ja muita arvioijia tukevaa ja toinen toisilta
oppimiseen kannustavaa. Sita voidaan kéayttad myds, kun halutaan tarkistaa, etta
arviointi toteutetaan standardien tai sovittujen ohjeiden mukaisesti. Ulkopuoliset
arvioijat voivat arvioida saman suorituksen myds uudelleen. (Ecclestone 2005,
90-91, 112))

Arvioinnin luotettavuutta voidaan lisatd myos asettamalla erilaisia standarde-
ja arviointia varten. Kriteeriperusteisessa arvioinnissa suorituksia verrataan so-
vittuihin seké selvasti ja avoimesti ilmaistuihin standardeihin. Standardit yhden-
mukaistavat arviointia, mutta vaarana on kontrollin lisddntyminen ja arvioinnin
kaventuminen. Standardilla tarkoitetaan tietyn suorituksen vaatimustasoa. Se on
toistuvaan kayttoon tarkoitettu — vaikkakin aikojen kuluessa muuttuva — jonkin
tunnustetun elimen hyvaksyma normatiivinen asiakirja. Se voi olla normi, peri-
aate, hyvaksytty malli tai esimerkki. Standardilla ilmaistaan padmaaraé seka kas-
vatus- ja opetustavoitteita, jotka on saavutettava. Sisallolliset standardit voidaan
laatia sille, mitd opiskelijoiden tulisi oppia ja mita heille tulisi opettaa. Suoritus-
standardit puolestaan liittyvat osaamisen, tekemisen ja taitojen tason kuvaami-
seen. Oppimisen mahdollisuuksien standardit asetetaan esimerkiksi niille endoil-
le, jotka oppilaitoksen on tdytettavd, jotta opiskelijat voivat saavuttaa asetetut
tavoitteet. Talloin yleensa viitataan riittdvan hyvaan opetuksen tasoon. On huo-
mattava, ettd standardit ilmentdvét aina myds arvoja ja uskomuksia niiden taus-
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talla. Opetussuunnitelmien peruste on téllainen standardi. (Opetushallitus 1999,
45; Réisénen, 1998, 9-20; Virta 1999, 93-108.)

3.4.2 Kiriteeri- ja ndyttoperusteinen arviointi luotettavuuden
varmistamiseksi

Opiskelijan arvioinnin luotettavuutta ja vertailukelpoisuutta on pyritty lisédmaén
siirtymalld normiperusteisesta arvioinnista (norm-referenced) kriteeriperustei-
seen arviointiin (criterion-referenced). Kriteeriperusteisessa arvioinnissa painote-
taan validiteettia, arvioinnin osuvuutta eli mahdollisimman oikeita paatelmia ar-
vioitavasta suorituksesta. Oppimistulosten Kkriteeriperusteisessa arvioinnissa suo-
rituksia verrataan ennalta méarattyihin standardeihin, jolloin osaamista arvioi-
daan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Kriteeri on peruste, johon nojautuen ar-
vioiva johtopé&tds tehdadn. Keskeisin ero normiperusteisen ja kriteeriperusteisen
arvioinnin valilla on, ettd normiperusteisessa arvioinnissa opiskelijoiden suori-
tuksia verrataan toisiinsa ja Kriteeriperusteisessa arvioinnissa suorituksia verra-
taan sovittuihin ja eksplisiittisesti, selvasti ja avoimesti ilmaistuihin standardei-
hin. Standardit kertovat arvioijalle ja oppijalle, minka tasoista tai laajuista suori-
tusta hédneltd odotetaan. Nain arviointiprosessissa ei opiskelijoita verrata eika
aseteta jarjestykseen suhteessa toisiinsa (eikd heistd tehda ranking-listoja).
Kriteeriperusteisella arvioinnilla tavoitellaan myos arvioinnin oikeudenmukai-
suutta ja tasa-arvoisuutta. (Ecclestone 1996, 2005; Virta 1999.)
Kriteeriperusteisen arvioinnin ajatellaan lisdédvan arvioinnin luotettavuutta.
Yhtenaisilla kriteereilld pyritd&dn vahentdmé&an arvioijista johtuvia eroja, jolloin
arviointitietoon voidaan myds paremmin luottaa. Kriteeriperusteisen arvioinnin
Voi toteuttaa my6s niin, ettd opiskelijoiden suoritusta verrataan heidan aikaisem-
piin suorituksiinsa ja tavoitteisiinsa kéyttden opiskelijoiden itse asettamia kritee-
reitd. Té&llainen ipsatiivinen arviointi eroaa sellaisesta itsearvioinnista, jossa
opiskelija arvioi omaa suoritustaan ulkoapdin asetettujen tavoitteiden perusteella.
Kriteeriperusteisen arvioinnin yhteydesséd kéytetddn myos kasitteita tulos- tai
saavutusperusteinen arviointi (outcome-based assessment, achievment-based
assessment), joissa tavoiteltavat oppimistulokset méaritetdén etukateen. (Crooks
2002, 241-244; Ecclestone 1996, 17-20, 50-54; Ecclestone 1999, 31-34.)
Kriteeriperusteisen arvioinnin etuna pidetddn muun muassa, ettd opiskelijat
kilpailevat itsensa ja aikaisempien suoritustensa kanssa, jolloin arvosanat perus-
tuvat heidan omiin suorituksiinsa eikd muiden suoritusten vertaamiseen. Kritee-
riperusteisen arvioinnin ehto on, ett4 opiskelijoilla on selva ja eksplisiittisesti il-
maistu tieto suoritusten vaatimuksista, jolloin heill4 on laajemmat mahdollisuu-
det asettaa tavoitteita suoritukselleen. Selvésti tiedossa olevat tavoitteet ja arvi-
oinnin perusteet antavat opiskelijalle mahdollisuuden suunnitella ja vaikuttaa
omaan oppimiseensa ja osallistua omaan arviointiprosessiinsa, minka puolestaan
katsotaan lisd&dvén oppijan luottamusta arviointiin. Lisdksi ndyttoperusteisessa
arvioinnissa opiskelijoiden oppimistulosten arviointi perustuu toteenndytetylle
osaamiselle (demonstrated competence), eikd mielivaltaisille tai epajohdonmu-
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kaisille standardeille. Kriteeriperusteisen arvioinnin ajatellaan néin lisaavan arvi-
oinnin avoimuutta ja lapinékyvyytta (transparency) ja siten edistavan luottamusta
arviointiin. (Neil, Wadley & Phinn 1999, 303-304; ks. arvioinnin tavoitteelli-
suudesta myds Poikela 2004, 267—-274; Poikela 2005a, 27-36.)

Tutkimusten mukaan Kkriteeriperusteinen arviointi koetaan myos oikeuden-
mukaiseksi ja reiluksi, koska se lisda opiskelijoiden autonomisuutta ja mahdolli-
suutta osallistua tasavertaisesti opettajien kanssa oppimisprosessin arviointiin.
Siten kriteeriperusteisuus lisad opiskelijalahtdisyytta ja osallistumista. Toisaalta
tutkimukset osoittavat, etta opiskelijat hyotyvat kriteeriperusteisesta arvioinnista
vasta, kun siihen liitetddn muita arviointi- ja palautemenetelmia kuten mahdolli-
suus palautekeskusteluun. Tutkimuksissa naytto- ja kriteeriperusteisen arvioinnin
heikkoutena pidetdan liiallista subjektiivisuutta ja erilaisia tapoja tulkita kritee-
reitd. Liian tiukat etukdteen méaaritetyt kriteerit voivat tutkimusten mukaan myds
jaykistaa ja kaventaa opetusta ja opiskelua. Arvioinnista saattaa tulla teknista ja
suppeaa, jos arvioinnin kohteiksi valitaan vain helposti mitattavia taitoja. Vas-
takkain saatetaan asettaa esimerkiksi teoreettinen tietdmys ja hyodylliset kaytan-
non taidot tai subjektiiviset ominaisuudet ja siirto-osaaminen. Onko ylipaatansa
kaikki mitattavissa vai jddké osaaminen, jota on vaikea nimetd, kuten Kriittisyys
tai eettiset ja esteettiset taidot, kokonaan arvioinnin (ja opetuksen) ulkopuolelle?
Kysymys on myos siitd, kenell& on oikeus asettaa tavoitteet ja maarittad kriteerit
eli maarittdd, mika on tavoiteltavaa ja tarkedd. (Ecclestone 1999; O’Donovan,
Price & Rust 2000.)

Néayttoperusteinen arviointi maaritetddn autenttiseksi arvioinniksi tai suori-
tusarvioinniksi, jossa arviointi kohdistuu siihen, miten tietoja ja taitoja kaytetaan
ja sovelletaan. Talloin ajatellaan, ettd suoritus itsessaan on osoitus oppimisesta.
Kuten edelld on todettu, arvioidaan nayttdperusteisessa arvioinnissa toteenndy-
tettyd osaamista (demonstrated competence). Arviointi on nayttdperusteista (per-
formance-based) eli suoritus tai esitys”oikeassa elaméssa”, jolloin arvioinnin Kri-
teerit on johdettu todellisista (tyd)elamén vaatimuksista. Arvioinnin kohteena voi
olla suoritusprosessi tai sen tuotos. Autenttisessa arvioinnissa hyddynnetéan
usein monipuolisia ja laadullisia arviointiaineistoja ja -menetelmid. Suoritus on
my06s mahdollista arvioida yhteisarviointina, jolloin arviointitieto syntyy neuvot-
telun tuloksena. (Ecclestone, 1999, 2005; Virta 1999; Wolf 1996.)
Kriteeriperusteinen ja ndyttoperusteinen arviointi eivat kuitenkaan ole arviointi-
Kirjallisuudessa aivan sama asia. Nimittdin kriteeriperusteinen arviointi voi olla
my0s Kirjallista, mutta nayttoperusteinen arviointi liitetddn nimenomaan amma-
tillisen osaamisen ja kdytannon taitojen arviointiin k&ytannon tilanteissa. Naytto-
perusteisella arvioinnilla on haluttu lis&td erityisesti arvioinnin validiteettia ja
autenttisuutta johtamalla arvioinnin kriteerit todellisesta elamastd. Kirjallisuus-
katsaus osoitti, ettd kriteeri- ja ndyttdperusteista arviointia on kéytetty oppimistu-
losten arvioinnissa jo pitkdan. Nayttoperusteisesta arvioinnista kaytettiin perfor-
mance-based -termi& ennen competence-based -termié. Englannissa néyttéperus-
teinen arviointi tuli tarkeéksi kansallisen ammatillisen tutkintojarjestelmén kehit-
tdmisen (National Vocational Qualifications, NQF) myotd 1986. (Wolf 1996;
myds Glaser 1963; Jessup 1991.)

Wolf (1996, 2-3) antaa nayttOperusteiselle arvioinnille (competence-based
assessment) seuraavanlaisen méadritelmén: “Competence-based assessment is a
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form of assessment that is derived from a specification of a set of outcomes; that
so clearly states both the outcomes — general and specific — that assessors, stu-
dents and interested third parties can all make reasonably objective judgements
with respect to student achievement or non-achievement of these outcomes; and
that certifies student progress on the basis of demonstrated achievement of these
outcomes. Assessments are not tied to time served in formal educational set-
tings.” NayttOperusteisessa arvioinnissa arviointi kohdistuu h&nen mukaansa
my06s ei-teoreettsiin taitoihin, joten ndyttOperusteinen arviointi on laaja-
alaisempaa kuin perinteinen Kkriteeriperusteinen (criterion-referencing) arviointi.
Hénen mukaansa oppimistulosten (outcomes) ja arvioinnin lapindkyvyyden pai-
nottaminen ei ole niin tyypillistd nayttéperusteiselle arvioinnille kuin kriteeripe-
rusteiselle arvioinnille. Kriteeriperusteista arviointia han pitd4 hyvin mittaami-
seen painottuvana ja kapeana.
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4. Kontrolli ja luottamus
arviointiasetelmissa

Jatkan t&ssé luvussa luottamuksen ilmenemisen tarkastelua arvioinnissa. Arvi-
oinnit eroavat toisistaan siing, mika on niiden tarkoitus, eli miksi arviointi toteu-
tetaan (arvioinnin funktio). Arviointeja luokitellaan usein juuri niiden tarkoituk-
sen ja menetelmien mukaan. Hallinnolliseen ohjaukseen ja paatoksentekoon liit-
tyvan jarjestelmatason arvioinnin (evaluaation) funktiona on tilivelvollisuus tai
tulosvastuun toteutumisen seuranta. Arviointiasetelmissa ilmenee arvioinnin ta-
voite ja millaisin menetelmin arviointitietoa hankitaan seka millainen on arvioi-
jan tehtdva, arvioijan ja arvioinnin kohteen valinen suhde ja miten arvioinnin tu-
loksia kéaytetdan. Nama vaikuttavat siihen, miten arvioinnin kohde on osallisena
arvioinnissa ja onko arviointi lahtokohdiltaan kontrolloivaa vai luottamukseen
pohjautuvaa. Myos arvioinnin ja kehittdmisen vélinen yhteys on kiinnostava
kontrollin ja luottamuksen kannalta. Teoreettinen tarkastelu osoittaa, ettd myos
kehittdva arviointi voi olla kontroloivaa ja toisaalta osallistavassa, luottamusta
edistdvassa arvioinnissa on myos kehittdva ja muutokseen téhtdava ote. Viisas
tilivelvolisuus on keskeinen késite luottamuksen perusteiden tarkastelussa. Kéasit-
teeseen liittyy tietyt kriteerit, joiden katsotaan edistdvan luottamusta arvioinnis-
sa, erityisesti tilivelvolisuuten liittyvassa arvioinnissa (evaluation). Kaiken kaik-
kiaan luottamuksen ja tilivelvollisuuden vélinen yhteys on hyvin moninainen.

4.1 Arvioinnin kontrolloivat ja kehittavat
tarkoitukset

Seké arvioinnin klassikkoteosten kirjoittajat ettd arvioinnin nykyiset asiantuntijat

korostavat, ettd arvioinnilla (tdssa evaluaatiolla) on aina jokin tarkoitus, koska

arviointi ei voi olla spontaania paattelya kokemusten pohjalta. Arvioinnin erilai-
set tarkoitukset tai lahestymistavat jasennetddn yleensa seuraavasti (mukaillen

Chelimsky 1997a ja b, 10-14; Patton 2002, 9-13, ks. myds Patton 1990 ja 1997;

Saunders 2006a, 255-257 ja 2006b; Stern 2005b ja 2006.):

e Arviointi tilivelvollisuuden varmistamiseksi (evaluation for accountability)
(esimerkiksi tehokkuuden mittaaminen, yleensa ulkoinen arviointi ja ulko-
puolinen arvioija)

¢ Arviointi toiminnan kehittdmiseksi (evaluation for development)

(esimerkiksi tuetaan arvioinnilla instituutioita, ohjelmia tai projekteja, usein
osallistumista edistavaa arviointia)

69



e Arviointi tiedon lisddmiseksi (evaluation for knowledge)
(esimerkiksi halutaan syventdd ymmarrysté jostain teemasta tai ilmiosté tai
politiikan alueelta).

Pattonin (2002, 10-13, ks. myos Patton 1997) mukaan tutkimus ja arviointi
(evaluation) eroavat toisistaan nimenomaan erilaisen tarkoituksen vuoksi. Patton
nékee, ettd tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena on luoda tai testata teoriaa ja
myotavaikuttaa tiedon syntymiseen tiedon itsensd vuoksi. Sen sijaan arviointi
(evaluation) on aina jollakin tavoin hyodyllista, kaytannollista, eettista ja tarkoi-
tuksenmukaista arviointitiedon kayttdjille ja arviointia tehdain jonkin toiminnan
edistdmiseksi. Tutkimus voi toki edistad toimintaa, mutta se ei ole tutkimuksen
ensisijainen tarkoitus. Olen kasitellyt arvioinnin ja tutkimuksen kysymyksié tar-
kemmin luvussa 1.1.

Sternin (2005b, 2006) mukaan arvioinnin tarkoituksena voi olla joko selvit-
taa, toimitaanko niin kuin pitaa, jotta toiminnalle asetetut tavoitteet saavutetaan
tai arvioinnin tarkoituksena voi olla toiminnan lopputulosten arviointi. Arvioin-
nin avulla voidaan hdnen mukaansa siis joko parantaa ja kehittdd toimintaa (“to
improve”) tai ndyttad toteen (osoittaa) asioiden tila (“to prove”). Han nékee, ettd
paikallisella tasolla toteutettu arviointi on usein kehittdvaa arviointia. Kansallisen
tason ja poliittista paatoksentekoa koskevassa arvioinnissa on hédnen mukaansa
useimmiten kysymys kontrollista ja tuloksia painottavasta tilivelvollisuudesta.
Myos kehittdmistarkoituksessa tehty arviointi voi olla tarkoitusperiltd&dn kontrol-
loivaa.

Chelimsky (1997a, 10-14) toteaa, etta tietoa tuottavan evaluaation tavoittee-
na on lisatd ymmarrystéd arvioitavasta ilmiostd, sen taustalla vaikuttavista teki-
joista ja siitd, miten ndmé tekijat, suunnitellut toimenpiteet ja ohjelmat liittyvét
yhteen. Tietoa tuottava evaluaatio on hanen mukaansa ollut kouluhallinnossa vé-
héistd. Laukkanen (1998) puolestaan toteaa, ettei tietoa tuottavaa evaluaatiota ole
valttdmatta edes mielletty evaluaatioksi. Chelimsky (1997a, 10-14) pitaa kehit-
tdmisevaluaatiota joustavampana tyokaluna toiminnan laadun ja tason nostami-
sessa kuin tilivelvollisuusevaluaatiota.

Myos Ecclestone (2005, 37-41) jakaa arvioinnit niiden tarkoituksen ja arvi-
ointitiedon kayttajien mukaan ulkoiseen ja sisdiseen seka summatiiviseen ja for-
matiiviseen arviointiin. Nama eroavat toisistaan seka arvioinnin tarkoituksen etta
arviointitiedon kéayttdjien — yleisdn ja asianosaisten — suhteen. Hanen mukaansa
formatiivisessa arvioinnissa korostuu kehittédva ote, ja arviointitieto tuotetaan si-
sdistd kehittamistyota varten. Summatiivinen arviointi puolestaan on useimmiten
tulosten ulkopuolista mittaamista ja julkistamista. Se toteutetaan yleensa tarkas-
tustoimintana ja osana tilivelvollisuusvaatimuksia. Myo6s siséinen arviointi voi
olla summatiivista, jos se perustuu virallisiin, ennalta asetettuihin tavoitteisiin ja
kriteereihin. Mainittakoon, ettd han kayttaa nditd késitteitd seké tarkastellessaan
evaluointia, jarjestelmétason arviointia (erityisesti tarkastustoimintaa) etta opis-
kelijan oppimisen ja osaamisen arviointia.

Stern (2005b, 26-30, 2006) jakaa arvioinnit eri luokkiin niiden tarkoituksen
(purpose) ja menetelmien (methods) mukaan (ks. taulukko 1). Arvioinnin erilai-
sia tarkoituksia (pddmaarid) hanen mukaansa ovat: suunnittelu ja soveltaminen,

70



tilivelvollisuus ja selonteko, toimeenpano, tiedon tuottaminen, institutionaalinen
vakiinnuttaminen ja sosiaalinen vahvistaminen. Arvioinnin menetelmia puoles-
taan voivat olla: resurssien jako, standardien ja tavoitteiden asettaminen, paran-
taminen ja kehittdminen, selittdminen ja syy-seuraussuhteiden tarkastelu seka
osallistaminen ja valtuuttaminen.

Kun ndmé kaksi akselia ristiintaulukoidaan, syntyy erilaisia l&hestymistapoja
ja arviointiasetelmia (ks. taulukko 1). Stern nime&a viisi arvioinnin paatyyppia
seuraavasti (Stern 2005b, 28—-30; myds 2006):

e Talouteen, madrarahojen ja muiden resurssien jakamiseen keskittyvé ar-

viointi (allocative/economic)

e Johtamiseen ja suoriutumiseen orientoitunut arviointi (management/ per-

formance), joka liittyy tilivelvollisuuteen ja standardeihin

o Kehittavat, muutokseen painottuvat arvioinnit (formative) ovat toimeen-

panon kehittamisen leikkauspisteessa

e Syy-yhteyksiin ja kokeiluihin orientoituvat, selityksia painottavat arvi-

oinnit (causal/ experimental) tuottavat tietoa ja selityksia

e Osallistavat, kehittavat arvioinnit (participatory) ovat osallistavia ja vah-

vistavia.

Taulukko 1. Evaluoinnin paéakselit: tarkoitus ja menetelmét ja niiden ristiintaulukoinnis-
sa syntyvat arviointiasetelmat (Stern 2005b, 26—30)

Arvioinnin

tarkoitus

Arvioinnin
menetelmat

Suunnittelu/
suorituskyky

Tili-
velvollisuus

Tiedon
tuottaminen

Toimeen-
pano

Institutio-
naalinen
vahvistami-
nen

Resurssien jakaminen

Jakaminen,
talous

Standardien ja tavoit-
teiden asettaminen

Johtaminen,
suoritukset

Selittdaminen ja syy-
seuraussuhteiden
tarkasteleminen

Syy-yhteydet,
selitykset,
kokeilut

Parantaminen,
muutos

Kehittava,
toiminnallinen

Kehittaminen
osallistaminen

Osallistava,
vahvistava

Arviointiasetelmissa arvioinnin rungon (framework) muodostavat: arviointi-
menetelmét ja tekniikat (methods and techniques), arvioinnin organisointi ja joh-
taminen (organisation and management), arviointikysymykset (evaluation
questions) ja tiedonhankintamenetelmat (modes of enquiry). Arvioinnin tavoite
vaikuttaa menetelman valintaan. Stern korostaa, ettd arvioinnin tarkoitus ja péa-
mé&é&ra on oltava selvill4 ensin, minkd jalkeen vasta valitaan sopivat arviointime-
netelmét tiedonhankkimista varten. (Stern 2005b, 2006)

Saunders (2006a, 251-252; 2006b) jakaa arviointikdytannot neljdén ryhmaan.
Systeeminen arviointi toteutetaan koko arvioitavan toiminnan tai sektorin katta-
vina ulkoisina tarkastus-, laatu- tai auditointiprosesseina. Ohjelma-arvioinnit
puolestaan ovat useimmiten ulkoisia arviointeja, joissa arvioidaan toimenpitei-
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den onnistumista. Siséiset arvioinnit ovat organisaation sisaisia suoritusarviointe-
ja, jotka tend&an ylhaalt4 alas johdon toimesta. Itsearviointien tarkoitus on usein
kéytdnnon ongelmanratkaisu, laadun parantaminen ja toiminnan kehittaminen.
Saunders (2006a, 252-257) tdhdentdd, ettd “arvioinnin kohteella” voidaan tar-
koittaa sekd uudistusten suunnittelijoita ja toteuttajia tai henkil6itd, jotka ovat
uudistusten kohteena ja jotka tuottavat omina kokemuksinaan arviointien keskei-
sen informaation. He eivét kuitenkaan valttaméatta ole arviointitiedon kayttdjia,
mutta arvioinneissa heidan adnensé tulisi saada kuuluviin arviointitiedon kaik-
kein alkuperdisimpina lahteena. Aani saadaan kuuluviin, jos asianosaiset ovat
mukana madarittelemé&ssa arvioinnin tarkeimpid kysymyksié ja teemoja. Osallis-
ten tulee my6s olla mukana toteuttamassa eettisesti hyvéksyttavia arviointipro-
sesseja ja heidadn kokemuksensa dokumentoidaan rehellisesti ja avoimesti arvi-
ointiraportteihin. Silloin kun arviointi kohdistuu julkiseen toimintaan, tulisi arvi-
oinnin tulokset Saundersin mukaan aina myos julkistaa.

Arviointitietoa voidaan koota erilaisilla menetelmilla arvioitavasta kohteesta
sekd analysoida tai tulkita arviointiaineistoa monin eri tavoin. Arviointiasetelmi-
en suunnittelussa on erilaisia mahdollisuuksia: samanlaisia menetelmid tai inter-
ventioita voidaan kayttda samanlaisiin tapauksiin tai samanlaisia menetelmia
voidaan soveltaa erilaisiin kohdejoukkoihin tai menetelmét voidaan kokonaan
raataloida tilanteiden ja tapausten mukaan. (Stern 2005b, 2006).

Arvioinnin tiedonhankintamenetelmia (modes of enquiry) voi Sternin (2005b,
30-31; 2006) mukaan olla useita erilaisia:

e descriptive (kuvaileva, osana suunnittelua, ohjausta). Kaytetaan, kun ke-

ratadn tietoa teorian muodostusta ja esimerkkien kehittelyé varten.

e exploratory (tutkiva, mitd jokin asia on, mistd on kysymys). Tata kayte-
taan, kun aiheesta tiedetdan jo jotain tai on kehitetty uusia teorioita ja hy-
poteeseja.

e predictive (ennustava, voidaan testata teoreettisesti). Kéytetéan, jos halu-
taan ennustaa tulevia ongelmakohtia ja testata jotain mallia.

e explanatory (selittdvd). Kaytetdan, kun halutaan selittédd eri tekijoiden ja
muuttujien vélisia yhteyksia.

e prescriptive (normeja antava, johtamisen/suunnittelun osaksi). Kayte-
taan, kun suunnitellaan arviointia, annetaan neuvoja ja tehdaan ehdotuk-
sia.

e critical (kriittinen, ilmididen normatiivinen perusta, tarvitaan osoitta-
maan muutos). Kaytetdan, kun on jo tunnistettu halu muutokseen ja ryh-
dytaan tavoittelemaan sita.

Arviointikirjallisuudessa korostetaan, ettd arvioinnin suunnittelun ldhtékoh-
tana on aina arviointikysymys, jolloin myo6s edell& esitetyt tiedonhankintamene-
telmat valitaan arviointikysymyksen mukaan. Arviointikysymys on yhta kuin
ongelma, johon halutaan vastaus. Kysymykseen pitdd voida vastata saatavissa
olevan informaation avulla ja kysymys on muotoiltava niin, etti systemaattinen
tiedonhankinta siitd on mahdollista. Kysymyksen tulee olla myos innostava ja
mielenkiintoinen yhteisty6tahoille ja (poliittisille) paatoksentekijoille. Osallista-
vassa arvioinnissa voivat arviointikysymyksen muotoiluun osallistua myds arvi-
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oinnin kohteen edustajat eli ihmiset, joiden toimintaa arvioidaan. (Rossi, Lipsey
& Freeman 2004, 52-62; Saunders 2006 a ja b; Stern 2005a, 2006.)

4.2 Tilivelvollisuus kontrollin muotona

Otsikon tilivelvollisuus on englanninkielisessi kirjallisuudessa “accountability”.
Sana merkitsee ’vastuuta, vastuussa olevaa, tilivelvollisuutta ja selitettavissa ole-
vaa’. ”Account” -termilld voidaan tarkoittaa, ettd joku tulee saattaa vastuuseen,
vaatia tilille tai antaa selonteko, selitys jostakin. Talléin usein puhutaan myds
tulosvastuusta. Sana “account” voi viitata myo0s tiliin, tilitykseen, selvitykseen
seké jonkin asian perusteisiin ja syihin. Suomalaisessa kirjallisuudessa Vaherva
(1983) on kayttanyt accountability-késitteestd termid “tilivelvollisuus™ tarkastel-
lessaan koulutuksen vaikuttavuutta. My0s Laukkanen (1994, 1998) on kayttanyt
samaa kasitettd koulutuksen tuloksellisuuden trendejé kasittelevissa tutkimuksis-
saan. Vuorenmaa (2001) tarkastelee suomalaista koulutuksen evaluaatiokeskus-
telua koskevassa tutkimuksessaan tilivelvollisuutta hallinnollisen evaluaatiotie-
don tarpeeseen vastaamisena ja liittdd sen koulutuksen tuloksellisuuden, tehok-
kuuden ja vaikuttavuuden arviointiin (ks. myds Jakku-Sihvonen 1992 ja 1994).

Suomalaisessa arviointia koskevassa kirjallisuudessa tilivelvollisuus-sanaa
kaytetdan melko harvoin, sen sijaan siihen viitataan useimmiten muiden ilmaisu-
jen avulla, kuten koulutuksen tuloksellisuuden arviointikohteiden eli taloudelli-
suuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden yhteydessa. Tilivelvollisuus-ajatus liit-
tyy pééasiassa hallinnolliseen ohjaukseen ja paatoksentekoon (vrt. kuitenkin
Fetterman 2001 ”self-accountability””). Onkin todettu, ettd hallinnon kaytdssa
ylivoimaisin arvioinnin muoto on ollut tilivelvollisuusevaluaatio niin meilla
Suomessa kuin muuallakin (vrt. emt. Vuorenmaan 2001 tutkimus, ks. myos Nik-
kanen & Lyytinen 1996, 104). Tilivelvollisuudessa on olennaista tulosten,
useimmiten koulutuksen tuloksellisuuden analysointi ja tulkinta.

Tulosvastuulla tai tilivelvollisuudella (accountability) tarkoitetaan mé&éritel-
missa kansalaisten ja toimeksiantajien oikeutta saada tietoa julkisin varoin rahoi-
tetusta toiminnasta, esimerkiksi koulutukselle asetettujen tavoitteiden saavutta-
misesta ja koulutuksen tuloksista. Tulosvastuuseen liittyvissé arvioinneissa arvi-
ointitiedon tuottaminen on vastaamista tilivelvollisuusvaatimuksiin (tilivelvolli-
suusevaluaatio), mika on yleensé julkista arviointia. Tilivelvollisuuden ensisijai-
sena tarkoituksena ei ole laadun parantaminen, vaan sen avulla osoitetaan, miten
vastuullisesti julkisia varoja on kaytetty ja miten asetetut tavoitteet on saavutettu.
Tallgin arvioinnilla on selvasti valvontatehtavéd. (Chelimsky 1997; Laukkanen
1998, 139-146; Patton 2002, 151-152; Vuorenmaa 2001, 74-76.)

Tilivelvollisuuden nédkdkulmasta evaluaatio voidaan nahdé toisaalta velvolli-
suutena tuottaa arviointitietoa ja toisaalta — tilivelvollisuussuhteen asettajan na-
kdkulmasta — se voidaan nahda kontrollina. Tilivelvollisuus perustuu ajatukseen,
ettd rahoittajalla, toimeksiantajalla tai toimintaohjeen antajalla on myds oikeus
saada selvitysté tehtdvan suorittamisesta ja tuloksista, jolloin kysymys on paatos-
ten toteutumiseen liittyvan tiedon saamisesta. Tatd voidaan myos kutsua arvioin-
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nin kontrollitehtdvaksi. Tuloksista ovat kiinnostuneita luonnollisesti rahoittajat ja
paatoksentekijat, mutta tamén liséksi tilivelvollisuuteen liittyy ajatus siitéd, etta
myo6s kansalaisilla on oikeus saada tietoa esimerkiksi opetustoimen tuloksista,
jolloin heillda on myds mahdollisuus vaikuttaa koulutuspalveluihin. Tilivelvolli-
suuden ajatellaan edistavdn myos tasa-arvoa, koska se tuottaa tietoa julkisen toi-
minnan epédkohdista, joihin voidaan kohdistaa parannustoimenpiteitd. Evaluaa-
tiotoiminnan tarkoituksena on myds saada aikaan muutosta; tarvitaan tietoa, jotta
voidaan toimia ja vaikuttaa. Evaluoinnin perimmaisena tarkoituksena voidaan
ajatella jopa olevan ihmisten eldménlaadun parantaminen tekemalla nakyvaksi
asioita ja antamalla ndin sysdyksid muutokselle. (Laukkanen 1994, 69-70, ks.
my6s Laukkanen 1998, 27-46; Lindqvist 1999, 110-112; Patton 1997, 38.)

Tilivelvollisuus kytkee arvioinnin poliittiseen paatoksentekoon ja vallankéyt-
toon. Keskustelu tilivelvollisuudesta on keskustelua valvonnasta, kontrollista ja
autonomiasta sek& toiminnan avoimuudesta ja sulkeutuneisuudesta. Tilivelvolli-
suuteen liittyy kysymys, kuka on vastuussa toiminnasta ja kenelle ja missa asias-
sa sek&d minka suhteen. (Laukkanen, 1994, 69-70; ks. my6s Laukkanen 1998,
27-46; Lindgvist 1999, 110-112; O Neil 2002, 52; Patton 1997, 38.)

Tilivelvollisuusevaluaatiossa on olennaista tulosten, esimerkiksi koulutuksen
tuloksellisuuden, analysointi, tulkinta ja julkistaminen. Vaatimus tuotettujen tu-
losten julkistamisesta liittyy pyrkimykseen lisata lapinakyvyytta julkishallinnon
toiminnassa ja sen toiminnan arvioinnissa, jolloin osoitetaan, vastaako toiminta
sille asetettuja tavoitteita. Arviointi on siten myds toiminnan kontrollointia, jol-
loin arvioinnin perusteena ovat viranomaisille saannoksilla maaratyt tehtavét ja
toisaalta viranomaisten oma tilivelvollisuus. Tuloksellisuutta arvioidaan suhtees-
sa asetettuihin tavoitteisiin. (Laukkanen 1994; 1998; Vuorenmaa 2001, 71-87,;
O"Neil 2002.)

Evaluaatio téllaisena hallinnon ohjauksena on Guban ja Lincolnin (1989)
esittelemén ensimmaisen ja toisen sukupolven mukaista arviointia, jolloin koros-
tuvat mitattavissa olevat tulokset. Arviointi kohdistuu siihen, miten ennalta toi-
minnalle asetetut tavoitteet toteutuvat. Toisaalta siind on piirteitd myos kolman-
nen arviointisukupolven managerialismista. Tilivelvollisuusevaluaatiossa on
my®0s perinteisesti korostettu puolueettomuutta/riippumattomuutta, jolloin arvioi-
jan suhde asiakkaaseen tai arvioinnin kohteeseen on etdinen eika asianajoa tai
asianedistdmisté sallita (vrt. Guba & Lincoln 1989; O"Neil 2002 ja 2006).

Monet arvioinnin tutkijat ja asiantuntijat (House 2006, 119-127; ks. myds
House 2004; House & Howe 1999; O"Neil 2002, 27; Power 1997; Stame 2006,
7-16; Saunders 2006a; Stern 2006) yhdistavét tilivelvollisuuden ennen kaikkea
hyvadan hallinnointiin ja johtamiseen edistyksellisessé ja demokraattisessa julkis-
ten asioiden hoidossa (ns. the New Public Management). Heiddn mukaansa poli-
tilkassa, erityisesti kansanedustukseen perustuvassa demokratiassa, tilivelvolli-
suus varmistaa hyvan hallinnoinnin ja legitimoi julkisen vallankéayton. Tilivel-
vollisuusevaluaatio voi edistdd demokratian toteuttamista, osallistumista ja la-
pindkyvyyttd, jos se on osa poliittista paatoksentekoa. Demokratian toteutumisen
ehtona on luottamuksen syntyminen kansalaisten ja julkisen vallan kayttéjien
valilla. Luottamus on puolestaan perusta ihmisoikeuksille ja demokratialle. Esi-
merkiksi Stame (2006, 11-14) on kritisoinut tilivelvollisuusevaluaatiota liialli-
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sesta keskittymisestd lopputulosten arviointiin, kun sen sijaan tarvittaisiin tietoa
my®0s niistd hallinnollisista prosesseista, jotka tuottavat hyvia tuloksia. Tarvittai-
siin myos arviointia, joka tuottaa teoreettista ja realistista tietoa hyvasta hallin-
noinnista ja muutoksesta (ks. myos Pawson & Tilley 1997a; Weiss 1997.)

Arvioijan rooliin liittyva kiinnostava kysymys on, tuleeko arvioijan ottaa
kantaa siithen, mité& arvioinnin jalkeen seuraa ja miten toimintaa pitaisi kehittaa,
ja pitadko arvioijan antaa suosituksia, joita haneltd usein pyydetaan. Saundersin
(2006a, 252-257; myds Saunders 2006b; House 1997, 2006) kanta on, ettei ar-
vioijan koskaan tulisi antaa suosituksi eikéd ohjeita jatkoon tai kehittamistyéhon,
vaan soveltaminen on asianomistajien oma tehtdva (“evaluators should never
give recommendations, it is stakeholders” area”). Arvioija voi Saundersin mu-
kaan perustaa johtopditoksensd arviointituloksiin (“on the basis of this eviden-
ce...), mutta hdn ei ryhdy ennustamaan eikd neuvomaan tulevaa. Asianosaiset
itse paattelevat, mika on arvokasta, hyodyllista ja kannatettavaa, se ei ole arvioi-
jan tehtava.

Tama on mielenkiintoinen nékokulma, koska samanaikaisesti arviointikult-
tuurin arvioidaan olevan muuttumassa yhd vuorovaikutteisempaan ja osallista-
vampaan suuntaan (vrt. edelld luvussa 3.3. osallistava ja voimaannuttava arvioin-
ti) ja painotetaan, ettd arvioija on osallisena arviointiprosessissa. Saunders
(2006b), joka itsekin on osallistavan arvioinnin puolestapuhuja, pitad kuitenkin
ulkopuolisena pysymista erittain tarkeana arvioinnin laadun kannalta, koska tal-
I6in varmistetaan, etteivat arvioijan omat intressit ja motiivit ohjaa arvioitavien
valintoja. Erityisesti silloin, kun on kysymys tilivelvollisuusarvioinnista (ks.
edell& evaluation for accountability), joka on kokoavaa, summatiivista arviointia
ja jossa katsotaan taaksepédin ja mitataan tuloksia ja tehokkuutta, on arvioijan
Saundersin mukaan pysyttavd omassa roolissaan.

Myos Stern (2005b, 2006) on samoilla linjoilla. Hanenk&an mielestaan ar-
vioijan tehtavana ei ole selittdd, vaan esittad arviointitulokset kohteesta. Myos
luottamukseen perustuvan arvioinnin puolestapuhuja O"Neil (2002) korostaa ar-
vioijien puolueettomuutta ja ulkopuolisuutta arvioinnin kohteesta. Puolueetto-
muus on vaarassa silloin, jos arvioija on liian lahelld toimintaa, johon arviointi
kohdistuu. O"Neil painottaa, ettd arvioinnin tulee kohdistua myds heihin, jotka
ovat vastuussa johtamisesta, rahoituksesta ja paatoksenteosta.

Arvioijan rooli siis riippuu siitd, missa tarkoituksessa arviointia tehdaan. Ti-
livelvollisuusevaluaatio edellyttdd arvioijan ulkopuolisuutta ja mahdollisimman
objektiivista arviointiasetelmaa (esimerkiksi Saunders 2006a ja b; O"Neil 2002).
Tama ei kuitenkaan tarkoita, etteikd tilivelvollisuusevaluaatio voisi olla osallis-
tavaa. Joidenkin (Saunders 2006a ja b; O"Neil 2002) mielesta arvioijan ulkopuo-
lisuus olisi jopa ehto osallistavalle arvioinnille. Toiset arviointitutkijat (esimer-
kiksi Fetterman 2001) ndkevat arvioijan aktiivisen roolin kuuluvan olennaisesti
osallistavaan arviointitapaan.

Arvioijan rooli on Saundersin (2006a ja b) mielesta silloin toinen, kun on ky-
symys kehittdvésta arvioinnista (evaluation for development) ja joka perustuu
palautteeseen. T&llGin arvioijan on aktiivisesti varmistettava demokratian toteu-
tuminen, arviointitulosten oikeudenmukainen kaytto ja arvioinnin kohteen suoje-
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lu. Mikali arviointi on rahoitettu julkisin varoin, tulee arvioinnin tuotosten olla
julkisia.

4.3 Luottamusta edistava arviointi

4.3.1 Luottamuksen perusteita

O’Neil (2002, 2006) on tarkastellut luottamuksen ja kontrollin suhdetta julkisissa
tilivelvollisuusarvioinneissa useissa Kriittisissa kirjoituksissaan ja luennoissaan
(esimerkiksi BBC Series of Reich lectures 1-5, 2002: A Question of Trust). Han
korostaa, ettd tulosvastuun tulee yllapitéa ja vahvistaa eri osapuolten, poliittisten
paattajien, virkamiesten, opettajien, opiskelijoiden ja vanhempien vélista luotta-
musta. Han painottaa, ettd luottamuksen tunne on perusta kansalaisten elamé&ssé;
ilman luottamusta emme selvié ja tarvitsemme instituutioita, joihin voimme koh-
distaa ja sijoittaa luottamusodotuksemme. Toisaalta arkisessa elamassamme toi-
sinaan sanomme, ettemme luota vaikkapa julkiseen terveydenhuoltoon, mutta
silti kd&nnymme terveyskeskuksen puoleen sairastuessamme &killisesti. Ja sa-
moin meidéan on toisinaan turvauduttava julkisiin instituutioihin, vaikkemme to-
della luottaisikaan niihin. Usein joudutaan toimimaan ndin, koska meilla ei ole
muuta vaihtoehtoa.

O"Neil kritisoi nykyisté suuntausta kohti kaiken kattavaa arviointitoimintaa ja
varoittaa auditointiyhteiskunnasta, joka pikemminkin tuhoaa kuin lisad kansa-
laisten ja virkamiesten, asiantuntijoiden tai julkisen sektorin tyontekijéiden luot-
sissd. Tosin han toteaa, ettd luottamuksen ma&ran vahenemistd on vaikea 0soit-
taa, kysymys on ehka pikemminkin siita, ettd epailyksen kulttuuri on vahvistunut
laajentuneen tilivelvollisuustoiminnan myo6ta. (O”Neil 2002, 4-19, 43-45; 2006.)
Hénen mukaansa viisas arviointi perustuu luottamukseen ja vahvistaa sitd. Intel-
ligentti” tilivelvollisuus ei kuitenkaan ole sokeaa luottamusta, vaan luottamusta,
johon liittyy harkintaa ja hyvaa arvostelukykya.

O’Neil (2002, 2006) ei esita, ettd tulisi luopua tilivelvollisuusarvioinnista,
vaan hén kritisoi sen saamia muotoja, ennen kaikkea tilivelvollisuuden sitomista
pelkéstdan johdon tavoitteisiin ja hallinnointiin. Tdman han katsoo aiheuttavan
byrokraattisia prosesseja, jotka lamaannuttavat arvioinnin kohteena olevat ja yl-
lapitavat epailyksen kulttuuria. My6s Guban ja Lincolnin (1989) esittelemisté
arviointitraditioista kolmatta sukupolvea kritisoitiin managerialismista, arvioin-
nin sitomisesta vain padtoksentekijoiden palvelukseen. Tallainen arviointikult-
tuuri johtaa yha yksityiskohtaisempaan kontrolliin ja lisd4 saaddsten, ohjeiden ja
oppaiden maaréa instituutioissa ja tydelamassa. Suoritukset alistetaan laatukont-
rollille ja monitoroidaan laadunvarmennuksen menetelmin — auditointi on siirret-
ty talouden seurannasta myos ei-taloudellisten prosessien valvontaan. Erityisen
tuhoisaa luottamukselle ovat laajat keskitetyt (jopa valtakunnalliset) auditointi-
jarjestelmat ja ohjelmat. O'Neil kdyttdd tastd nimitystd “perfect accountability”,
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joka johtaa yhad vaativampien ja yksityiskohtaisempien standardien laatimiseen
toiminnan arvioimiseksi. (O"Neil 2002, 45; ks. myds Ecclestone 2005; Power
1997.) O"Neil on Kirjoittanut Kriittiset ajatuksensa Englannissa, jossa téllainen
jarjestelma on johtanut muun muassa koulujen ja yliopistojen rankinglistojen laa-
timiseen ulkoisten keskitettyjen arviointijarjestelmien perusteella. Englannissa
tilivelvollisuus kirjattiin virallisesti vuonna 1995 yhdeksi julkisten palveluiden
keskeiseksi periaatteeksi.

Néen, ettd edella esitettyjen (luku 3.3) osallistumista edistévien ja voimaan-
nuttavien arviointinakemysten taustalla on ajatus luottamuksesta; osallistumista
edistavat arvioinnit perustuvat luottamukseen ja edistavat luottamusta arvioinnin
kohteen ja arvioijan valilla. Mutta osallistumisen ja luottamuksen vélista yhteytta
on vaikea osoittaa. (Ks. esimerkiksi Guba & Lincoln 1989; Rossi, Lipsey &
Freeman 2004; Saunders 2006a.)

Mielenkiintoinen kysymys oman tutkimukseni kannalta on, onko luottamus
edellytys vai seuraus vai molempia? Itsestdaan selvasti ajattelemme, ettad luotta-
mukseen perustuva arviointi edellyttad l&pindkyvaé arviointitoimintaa. Mutta
O’Neil katsoo vaatimuksen lapindkyvyydesta tulleen standardisoinnin ja mittaa-
misen myoté keinotekoisiksi ja eparealistiseksi, koska ei enad sallita luonnollista
toimintaa eika luoteta siihen, ettd ihmiset padasiassa hoitavat tehtavansa ja tyon-
sé tunnollisesti ja pyrkivat hyviin suorituksiin. Jokaisella ammatilla on tarkoituk-
sensa, joka ei useinkaan noudata ulkoapdin asetettuja toiminnan kuvauksia ja laa-
tuvaatimuksia. Toiminnan vertaaminen ulkopuoliseen arviointikriteeristoon voi
talloin jopa saada instituutiot sopeuttamaan varsinaisen toimintansa naihin ulkoi-
siin vaatimuksiin ja muuttamaan tyon alkuperadisia tavoitteita. Usein vaatimukset
ovat myos sisalloltdan ristiriitaisia. Vaatimukset kohdistuvat usein suorituksiin,
jotka ovat helposti mitattavissa, mutta ne eivat anna tarkkaa kuvaa toiminnan
todellisesta laadusta. Usein esimerkiksi tyon eettiset vaatimukset jadvat arvioin-
nin ulkopuolelle. O"Neil toteaa, ettd ndin voidaan kyll& tuottaa hyvin paljon jul-
Kista tietoa kansalaisille ja asianosaisille, jotka julkisia palveluita kayttavat, mut-
ta samalla yllapidetédan kontrollijarjestelmé&s, joka lisd4 epaluottamusta. On kiin-
nostavaa, ettd avoimuus ja lapinakyvyys, joka perustuu teknisesti helppoon tie-
don tuottamiseen nykyisessa informaatioyhteiskunnassa, ovat samalla uhka luot-
tamukselle. (O"Neil 2002, 18-69.)

O"Neilin (2002, 63-70) mukaan luottamusta saattaa siis uhata liiallinen, kai-
ken kattava tiedontuottaminen, saantely, ohjeet, oppaat ja raportit, jos arvioinnin
kohteena olevat kokevat niiden heikentédvéan heiddn omaa ammatillista vastuutaan
varsinaisesta perustehtivistd. Toimintaa ei pitdisi arvioida ja “monitoroida” jat-
kuvasti, silld se estdd perustehtdvadn keskittymisen. (“teachers need to teach”,
“nurses need to care””). My0s suomalaista opettajankoulutuksen arviointia koske-
van tutkimuksen yhtena tuloksena on, ettd arvioinneissa ja kehittdmistyossé kay-
tetty opettajuusdiskurssi tulisi purkaa opettajan tyon kvalifikaatioiksi ja vapaut-
taa opettajankouluttajat ja opettajat kasvatus- ja opetustyon ammattilaisiksi (Saa-
ri 2002).

O’Neilin (2002, 63—70) mielesté johtamista ja tilivelvollisuutta ei pida yhdis-
t&4, vaan tilivelvollisuusarviointien ja valvonnan pitéisi aina olla jonkin riittdvan
ulkopuolisen tahon vastuulla. Ulkopuolisuus varmistaa myds sen, ettd arvioinnis-
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sa huomioidaan, mit4 odottamattomia vaikutuksia politiikalla, ohjelmalla tai jol-
lakin uudistuksella oli tai jopa mitd vahinkoa se aiheutti. O"Neil kuitenkin myon-
taa, ettd arvioinnin riippumattomuuden (tai puolueettomuuden) takaaminen on
ké&ytanndssé vaikeaa, mutta han pitéa sitd luottamuksen ehtona.

O’Neil hahmottaa uuttaa kulttuuria, joka ei yllapida epailyksen ilmapiiria.
Hén esittdd, ettd viisas arviointi perustuu luottamukseen ja vahvistaa sitd. “Intel-
ligentti” tilivelvollisuus ei kuitenkaan ole sokeaa luottamusta, vaan luottamusta,
johon liittyy harkintaa ja hyvaa arvostelukykya. Téallaisessa arviointikulttuurissa
painotetaan instituutioiden omaa laadukasta hallinnointia ja vdhemman kontrollia
ulkoapdin. O”Neil painottaa sellaisen tiedon tarpeellisuutta, joka paljastaa petok-
sen, mutta suojelee salaisuuksia, joihin jokaisella on oikeus. Lapindkyvyys
(transparency) ei sindllaan viel4 takaa, ettei petoksia tehdd. L&pinakyvyys, jossa
kaikki julkistetaan, voi jopa johtaa siihen, ettd ihmiset ovat vahemman rehellisia
arvioinneissa. Varaukseton luottamus on hanen mukaan mahdollista vain kasvo-
tusten tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Tarkedd on myods, ettd ihmisilld on
mahdollisuus itse tarkistaa ja arvioida tiedon luotettavuus. Arvioinnin kohteen on
aina tiedettdva, mitd arvioidaan. (O Neil 2002, 70-79.) Tietoisuutta arvioinnin
tarkoituksesta ja arviointikysymyksistd pidetddn myods osallistavan arvioinnin
perusehtona. (Fetterman 2001; Saunders 2006 a ja b.)

Tama tarkastelu osoittaa, etta luottamuksen ja tilivelvollisuuden vélinen yh-
teys on moninainen; tilivelvollisuus ei sindlldédn ole tuhoisaa luottamukselle,
vaan pikemminkin voi olla luottamusta edistavaa. Mutta se, miten tilivelvollisuus
toteutetaan vaikuttaa luottamuksen syntyyn. Toisaalta perusluottamus arvioinnin
kohteeseen vaikuttaa siihen, etta tilivelvollisuus edistdd luottamusta arvioinnin
kohteen ja arvioijan valill4. Tarkastelen seuraavassa luvussa “viisaan tilivelvolli-
suuden” ideaa, jossa edelld mainitut asiat yhdistyvat. K&site on uusi arviointikes-
kustelussa.

4.3.2 ”Intelligent accountability”

Myos Crooks (2002, 237-246; 2003, 1-17) on jasentanyt tilivelvollisuuden kési-
tettd ja luottamukseen pohjautuvaa arviointia. Hén kdyttda samaa termié intelli-
gent accountability” kuin O'Neil (2002) tavoiteltavasta ja tietyt vaatimukset tayt-
tavasta tulosvastuusta tai tilivelvollisuudesta. Kasite on uusi arviointikirjallisuu-
dessa. Kaésitteelle ei 16ydy suoraan suomenkielistd vastinetta, siksi sitd on tarkas-
teltava kasitteeseen siséltyvien “viisaan” tulosvastuun sisaltoa kuvaavien periaat-
teiden avulla. Térkein periaate on, ettd tulosvastuun pitd4 pohjautua luottamuk-
selle — itse asiassa sen tulee myos yll&pitaa ja vahvistaa eri osapuolten valista
luottamusta. Keskeisena ajatuksena on, ettd koulutusjarjestelmassd, joka perus-
tuu eri tahojen — poliittisten péattjien, virkamiesten, opettajien, opiskelijoiden ja
vanhempien — valiseen vuorovaikutukseen, saavutetaan sitd parempia tuloksia,
mitd enemman eri osapuolet luottavat toisiinsa. Hanen mukaansa jokainen am-
mattilainen ja jokainen instituutiokin tarvitsee luottamusta, joka syntyy siitd, etta
on mahdollista ennakoida kumppanien toimivan niin kuin he sanovat toimivansa.
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Luottamus yleensd edistdad vastavuoroisuutta. (Crooks 2002, 2003; ks. myds
O"Neil 2002, 3-4.)

Viisaan arvioinnin periaatteen mukaan eri toimijoiden tulee olla myds itse
osallisina arviointiprosessissa ja kokea voimakasta ammatillista vastuuta ja vai-
kutusvaltaa siind. Tallainen arviointitieto tuotetaan reflektion avulla, mika luon-
nollisesti lisaéd my6s luottamuksen tunnetta, koska tieto tuotetaan itse ja arvioin-
nin kohde osallistuu arvioinnin toteuttamiseen (vrt. edelld osallistava arviointi).
Reflektion merkitys tulee esiin myGs opiskelijan arvioinnissa, jossa opiskelijoi-
den itsearviointi on olennainen osa formatiivista arviointia. Luottamusta edistava
arviointi edellyttdd myos, ettd opiskelijoiden on oltava aktiivisia oman toimin-
tansa reflektoijia ja heidan on ymmarrettdvd omat kehittdmiskohteensa, muuten
edistyminen ei ole mahdollista. Itsearvioinnin rinnalla itseséantely on keskeista,
mika tarkoittaa kykya kontrolloida ja johtaa omaa ty6td sekd halua omasta tah-
dostaan saavuttaa entistd korkeampia tavoitteita. (Crooks 2002, 2003; ks. myds
Poikela 2004, 2005 osaamisen arviointi, luku 3.4.)

Crooks tahdentad (2002, 2003), ettd viisaan tulosvastuu tulee pikemminkin
kannustaa syvalliseen oppimista edistavaan tarkasteluun kuin pinnallisiin katsa-
uksiin. Esimerkiksi kapeat testit ja kokeet osaamisen mittareina saattavat ohjata
opettamaan ja opiskelemaan vain testeja varten kaventaen opetusta ja kannustaen
asettamaan vain lyhyen téhtdimen tavoitteita. Syvallinen oppiminen vie kuiten-
kin aikaa ja edellyttda pitkdjanteista tyota ja tavoiteasettelua. Téllaiseen pitkéjan-
teiseen prosessiin eivat lyhyen ajan tavoitteet valttdmatta kannusta. (ks. myos
luvussa 3.4 Poikela 2004, 2005; Poikela & Réakkolainen 2006.)

Crooks (2002, 2003) korostaa erityisesti palautteen merkitystd. Han jopa to-
teaa, ettd arviointi ilman palautetta ei ole arviointia lainkaan. Palaute on olennai-
nen osa arviointia ja edellytys kehittdmistyon kdynnistymiselle. Jokaiseen tili-
velvollisuusjarjestelmaan tulisi hanen mukaansa liittya palaute- ja ohjausjarjes-
telmd, silla arviointi ilman apua ja tukea on huono tulosvastuun malli. Palaute
voi olla vertailua muiden tuloksiin (normatiivista) tai se voi olla kriteeriperus-
teista (tai standardipohjaista), jolloin kriteerit on asetettu ennalta ja ne ovat kaik-
kien osapuolten tiedossa. Palaute voi olla myds ipsatiivista eli vertailua taakse-
péin esimerkiksi aiemmin asetettuihin tavoitteisiin tai tuloksiin. Crooks (2002,
2003; ks. myds Poikela 2004, 2005) painottaa palautetta kehittymisen ehtona,
koska se kannustaa parempiin suorituksiin ja lisad eri osapuolten tyytyvaisyyttéa
ja sitoutumista tydssaan.

Crooks (2002, 237-246; ks. myos edelld O"Neil 2002) painottaa, ettd arvioi-
jan tulee aina varmistua siitd, etta arviointimenetelmien ké&yttd pohjautuu ja edis-
t&é luottamusta eiké tuhoa sitd. Esimerkiksi opettajat voivat pitadd hyvaksyttavaa-
kin uudistusta osoituksena opettajiin kohdistuvasta luottamuspulasta ja arvioin-
nin sisaltdvan pyrkimyksen rajoittaa heiddn valinnanmahdollisuuksiaan opetus-
tydssd, mika horjuttaa heidan kokemustaan ammatillisesta patevyydesta ja va-
hentdd motivaatiota ja luovuutta. Uudistuksella ei silloin ole niitd vaikutuksia,
joita silla tavoiteltiin. Arviointiin ja kansallisiin seurantajérjestelmiin liittyy siis
aina jollakin tavoin tilivelvollisuuden ja tulosvastuun ajatus, mutta arvioin-
tindkemyksesta ja harjoitetusta arviointipolitiikasta riippuu, ilmeneekd tilivelvol-
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lisuus ulkopuolisena kontrollina vai keskindisena luottamukseen pohjautuvana
prosessina.

Myo6s House ja Howe (1999) esittelevat edelld kuvatun kanssa samansuuntai-
sia periaatteita, jotka mahdollistavat neuvotteluun perustuvan demokraattisen
arvioinnin (evaluoinnin) toteutumisen. Heiddn mukaansa néita periaatteita ovat
osallisuus koskien kaikkien asianosaisten ndkokulmia, arvoja ja intressejé, katta-
va ja syvallinen dialogi arvioijien ja asianosaisten valilla, jotta he voivat ymmar-
taa toisiaan sek& yhteinen neuvottelu arvioijien ja eri osapuolten vélilla arvioin-
nin johtopaatoksista. Asianosaisten ndkokulmien ja arvojen huomioiminen tekee
arvioinnin johtopaatokset osuvammiksi, jolloin osapuolet hyvéaksyvat ne ja hyo-
dyntévat arvioinnin tuloksia paremmin. Tallaisia samankaltaisia periaatteita osal-
lisuudesta ja dialogista arvioinnin tavoitteina ovat esittdneet myods Guba ja
Lincoln (1989) ja Fetterman (2001) (ks. aiempi luku 3.3 osallistumista edistavas-
ta arvioinnista).
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5. Tutkimuksen tarkoitus ja
tieteenfilosofiset valinnat

Tassa luvussa valotan tutkimukseni tarkoitusta ja avaan tutkimusasetelman ns.
tutkimuksen suunnittelumallin avulla. Tutkimuksessani on fenomenologis-
hermeneuttinen lahestymistapa ja tavoitteenani on tutkittavan ilmion tulkitsemi-
nen teoreettisesti. Kayttdméni tutkimusmenetelméan ymmartdminen edellyttaa
riittdvén tarkkaa kuvausta siitd, miten tutkimus on toteutettu samanaikaisesti
edenneen kehittamishankkeen kanssa. Taémén vuoksi kuvaan tutkimusraportin
rakennetta ja kayttamaani menetelmaa tarkasti, jotta tutkimuksen toteuttamista
kehittdmishankkeessa on sujuvasti mahdollista seurata. Tutkimuksen toteuttami-
nen edellytti mallia siitd, miten tutkivaa otetta on kaytannon kehittdmishankkeis-
sa mahdollista toteuttaa.

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Teoreettisen viitekehyksen luominen ja kdytannon kehittamistyd ovat tutkimuk-
sessani kulkeneet rinnakkain. Tutkimustarve nousi kaytdnnon kehittamistyon
havainnoista, joita oli valttaméatonta pyrkia jasentamaan ja ymmartdmaan teoreet-
tisesti. Tutkimuskysymykset liittyvat arviointikdsitteen madrittelyyn, arvioin-
tindkemykseen seka arviointitiedon luotettavuuteen, arvioinnin luotettavuuskri-
teereihin ja luottamukseen arviointiprosessissa. Tutkimukseni kohteena on koko
arviointiprosessi lahtien opiskelijan arvioinnista (ndyttd) kansallisen arviointitie-
don tuottamiseen (arviointijarjestelm&) ammatillisissa perustutkinnoissa.

”Luotettavuus” ja “luottamus” nousivat vaitoskirjatyoni otsikkoon, koska ne
kuvaavat niitd keskeisia jannitteitd, joita syntyi opiskelijan arvioinnin ja jarjes-
telmatason arvioinnin yhteensovittamisesta. Kéytdnnon kehittdmisty6 nosti esiin
Jo hyvin varhaisessa vaiheessa arviointitiedon ja koko uuden jarjestelmén luotet-
tavuuteen (osuvuuteen, vertailtavuuteen ja kayttokelpoisuuteen) liittyvan prob-
lematiikan sekd kysymyksen arvioijan ja arvioinnin kohteen valisesta suhteesta
siirryttdessé uuteen nayttdperusteiseen arviointiin. Teoriandkdkulmasta tutkimus-
tarve puolestaan perustui siihen, ettd arvioinnin eri traditioissa eri aikakausina ja
erilaisissa lahestymistavoissa otetaan aina kantaa tavalla tai toisella sek& arvioin-
nin luotettavuuskriteereihin ettd siihen, onko arviointiasetelma arvioijan ja arvi-
oinnin kohteen vélilla 1ahtokohdiltaan luottamukseen vai kontrolliin perustuva ja
miten osallistavaa arviointi on.
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Kéytan tutkimuksessani arviointindkemys- ja arvioinnin lahestymistapa-
kasitteitd rinnakkain kuvaamaan erilaisia kasityksia arvioinnista ja arviointien
toteuttamisesta. Kirjallisuustarkastelu ja arviointikasitteen teoreettinen jasenta-
minen osoittivat minulle, ettd eri arvioinnin l&hestymistavat (tai arviointipara-
digmat) erottuvat toisistaan juuri sen perusteella, millainen kasitys niissé on ar-
vioinnista eli miten arviointitiedon luonne maaritetddn, mika on arvioinnin tar-
koitus, mika on arvioijan ja arvioinnin kohteen valinen suhde sek& miten arvioin-
titieto tuotetaan ja miten sitd kdytetd&dn. Taman vuoksi myds arvioinnin tarkoi-
tuksen ja erilaisten tehtdvien (funktioiden) tarkastelu on kiinnostuksen kohteena
tutkimuksessani.

Tutkimukseni tarkoituksena on:

. Tuottaa tietoa arvioinnista nayttOperusteisen arviointijarjestelmén ke-

hittdmisessa

. Lisata teoreettista ymmarrysta nayttoperusteisesta arvioinnista, arvioin-

nin jannitteista seka arvioinnin luotettavuudesta ja luottamuksesta arvi-
ointiprosessissa.

. Tuottaa tietoa, jolla on merkitysta tehtdessa kaytannollisia paatelmia

nayttoperusteisen arviointijarjestelman kehittdmisessa

Olen tutkimuksen kuluessa johtanut kasitteiden ja teoreettisen tarkastelun
pohjalta késitteellisen analyysimallin arvioinnin ulottuvuuksista ja jannitteista.
Tata késitteellistd mallia olen kdyttanyt tutkimuksen aineiston analyysissa. M&é-
ritin mallin tassa tutkimuksessani abstraktioksi todellisuudesta tai yleiseksi ke-
hykseksi tarkastella todellisuutta. Sen avulla voi hahmottaa kokonaisuuksia ja
madrittdd osien keskindisid suhteita. Mallit kertovat, millaisena todellisuus né&h-
daén, ja ne osoittavat yleisen viitekehyksen tai kehikon, josta todellisuutta tar-
kastellaan. (Anttila 2005b; Puolimatka 2007; Silverman 2004, 3-4; ks. myos
Kallioinen 2001, 44-45.) Olen kayttanyt myds néyttdperusteisesta arviointipro-
sessista mallia, jotta pystyin rajaamaan tutkimuskohteen ja tutkimusaineiston.
Malli on luonnollisesti kuitenkin vain konstruktio, rakennelma todellisuudesta ja
monet tutkimuksen kohteena oleville toimijoille tarkeat kaytanndn kysymykset
jaavat vield vastauksia vaille tutkimukseni jalkeenkin. Tutkimuksen kohteen ra-
jauksen jalkeen olen analysoinut ja jasentédnyt havainnot ja Kirjallisen materiaalin
koko arviointiprosessista seka intuition niiden merkityksesta, jotta on ollut mah-
dollista ymmartad, millaisesta arviointinakemyksesta ja mahdollisesti sen muu-
toksesta on kysymys uudessa jarjestelmassa.

Seuraavassa kuviossa 4 on tutkimukseni tutkimusasetelma sovellettu tutki-
muksen suunnittelumalliin. Maxwellin (1996; myts Mahlaméaki-Kultanen 2004)
esittdmat tutkimuksen suunnittelun osat ovat tutkimuksen tarkoitus, tutkimusky-
symykset, kasitteellinen viitekehys, tutkimusmenetelmét ja tutkimuksen validi-
teetti. Mallissa keskeistd on vuorovaikutteisuus eri osien valilla. Tutkimuksen
tarkoitus on vaikuttaa ndiden osien vélisiin suhteisiin, ja tutkijan tehtdvana on
perustella osien vélinen suhde toisiinsa.
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) . . » Kehittdmishankkeen 1999 — 2008 ja arvioin-
teoreettinen jasennys, itsereflektio

tikokeilujen 2002-2007(8) tuottama aineisto

Kuvio 4. Tutkimusasetelma

Tutkimukseni tarkoituksena on tiedon tuottaminen ja ymmarryksen lisdéami-
nen nayttOperusteisesta arviointiprosessista. Tutkimusote on fenomenologis-
hermeneuttinen, ymmartava ja tulkitseva (ks. esimerkiksi Anttila 2005b; Gada-
mer 2004; Varto 1992). Tutkimuksen aineistona on ndyttoperusteiseen arvioin-
tiin liittyva edelld kuvattu kehittdmishanke ja arviointikokeilut, ja tutkimuskoh-
teena on ndyttoperusteinen arviointiprosessi eri konteksteissaan. Aineiston ana-
lyysin tavoitteena on merkityksenanto tutkittavan ilmién kannalta olennaisista
asioista. Analyysia on ohjannut laatimani teoreettinen jasennys tutkittavasta il-
miostd ja esiymmarrys tutkimuskohteesta, mink& pohjalta jarjestin aineiston
nayttoperusteisen arviointiprosessin mukaan.

Tutkimuskysymykset liittyvat siihen, millaista arviointitietoa naytot tuottavat,
millainen arviointindkemys on néyttdperusteisen arvioinnin taustalla sekd miten
luotettavuus ja luottamus ilmenevat nayttOperusteisessa arviointiprosessissa. Ky-
symysten tarkastelemiseksi tein laajasti ja eri ndkokulmista tarkastellen késite-
méarittelyd arvioinnista. Loin aineiston analyysia varten myds teorian ja empiri-
an vuorotteluna teoreettisia jasennyksia arvioinnista eri konteksteissa, arvioinnin
eri ulottuvuuksien jannitteistd ja arvioinnin luotettavuuskriteereistd. Aineiston
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analyysi on siten ollut teoriaohjautuvaa. Fenomenologinen menetelmé lahtee
liikkeelle yksittdisesta ilmidstd, niin kuin omassa tutkimuksessanikin. L&hdin
liikkeelle nayttoperusteisen arviointijarjestelméan ongelmakohdista ja kaytdnnon
kokemuksista hankkeen kehittdjand. TallGin syntyi tarve teoreettisesti ymmaértaa
nayttoperusteista arviointia. (Esimerkiksi Anttila 1998; 2005a, 2005b; Gadamer
2004; Tesch 1995; Varto 1992.)

Anttilan (2005b, 305-339, 449-468) luoma menetelmé tutkivan otteen toteut-
tamisesta kaytdnnon kehittdmishankkeissa on ollut hyddyllinen omassa tutki-
muksessani. Olen soveltanut Anttilan jasennystd tutkimuksessani nimenomaan
jasentadkseni itselleni kehittdmistyon toteuttamista ja tutkimusta kehittdmis-
hankkeesta ja erottaakseni ne toisistaan. Tassd menetelmdssé tiedontuottaminen
ja teoretisointi yhtyvét, ja olen soveltanut sitd oman tutkimukseni toteuttamises-
sa: ensin on esiymmarrys kohteesta ja sen jalkeen hermeneuttisessa tulkinnassa
todetaan, miten osat muodostavat tulkinnallisen, merkityksellisen kokonaisuu-
den. Tulkinnalla tarkoitetaan tdssa mallissa empiirisesti tavoitettujen merkitys-
suhteiden auki kerimista. Tulkinnan tarkoituksena on ymmaértdminen, jotta tutki-
ja saisi aikaan kokonaisuuden tutkittavasta ilmidsta (ks. myos Varto 1992, 64).

Kehittdmisty6 nosti jo melko aikaisessa vaiheessa esiin tiettyja kysymyksia ja
jannitteitd, jotka ilmenivat eri tavoin koko kehittamisprosessin ajan. Kehittamis-
hankkeessa keskeinen haaste on ollut, opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvi-
oinnin yhteensovittaminen sekd yhteensovittamisen vaikutukset arviointijarjes-
telmén ja sen taustalla olevan arviointindkemyksen muotoutumiseen. Tallgin ky-
symyksena on ollut, miten nayttéd voidaan kayttaa eri tarkoituksessa siten, etta
eri osapuolten luottamus ja arvioinnin luotettavuus turvataan arviointiprosessis-
sa. Naiden kehittdmishankkeen eri vaiheissa ja eri tavoin ilmenevien jannitteiden
pohjalta muotoutuivat tdmén tutkimukseni pddongelmat. Koska tarkastelun koh-
teena olevat jannitteet nousevat nimenomaan opiskelijan arvioinnin ja kansalli-
sen arvioinnin yhteensovittamisesta, kohdistuu tutkimus koko arviointiprosessiin
ulottuen opiskelijan nayttotilanteen arvioinnista kansallisten arviointitulosten
tuottamiseen arviointijarjestelmassa. Tarkastelen arviointia tdmén vuoksi eri
konteksteissa eli toimintayhteyksissd. Tutkimuksen kohteeksi olen rajannut néayt-
tOperusteisen arviointiprosessin, joka on mallinnettu. (Ks. kuvio 10 luvussa
6.2.2)

Esitén tutkimusongelmat kolmena kysymyksena:

Ensimmainen tutkimuskysymys on: Miten kontrolli ja luottamus ilmenevat
nayttoperusteisessa ammatillisen osaamisen arviointiprosessissa?

Tama tutkimuskysymys liittyy néyttdperusteisen arvioinnin taustalla olevaan
arviointindkemykseen. Tarkastelun kohteena on kontrollin ja luottamuksen
ilmeneminen arviointiprosessissa. Oletuksena on, etté eri arviointitraditioiden
kehittymista voi arvioida sen perusteella, miten kontrollin ja luottamuksen
valinen tasapaino ilmenee.
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Toinen tutkimuskysymys on: Millaista arviointitietoa néyttdperusteinen
ammatillisen osaamisen arviointi tuottaa eri konteksteissa, erityisesti opiske-
lijan arvioinnin, oppilaitosten arviointikéytantdjen ja jarjestelmétason arvi-
oinnin kannalta?

Tarkastelu kohdistuu erityisesti arviointitiedon luotettavuuteen. Arviointitie-
don luotettavuus on perinteisesti arvioinnin osuvuuden (validiteetin) ja ver-
tailtavuuden tarkastelua. Oletuksena on, ettd arviointitiedon luotettavuuden
kasitteisto ja kriteerit saavat uusia sisaltdja uuden arviointijarjestelmén myo-
ta.

Kolmas tutkimuskysymys on: Miten arviointitiedon luotettavuutta varmis-
tetaan ja miten edistetdan luottamusta uudessa nayttoperusteisessa ammatili-
sen osaaamisen arviointijarjestelmassa?

Tama tutkimuskysymys liittyy edellisiin ja koskee arviointijarjestelman ke-
hittdmisen kannalta tarkeimpia kysymyksiad. Oletuksena on, etta luotettavuu-
den varmistamisen ja luottamuksen vélilla on yhteys.

Seuraavassa kuvaan tarkemmin, miten tutkimus on liittynyt kehittdmishankkee-
seen ja millaisen jasennyksen avulla olen liittdnyt kehittdmishankkeen toteutta-
misen ja tutkimuksen prosessin toisiinsa.

Anttila (2005a, 7-17; 2005b, 423-468) on kehittanyt kadytannon kehittamis-
hankkeisiin liittyv&a tutkimustoimintaa. Han nakee tutkimuksen télloin ongel-
manratkaisuprosessina, jolloin tuotetun tiedon toimivuutta ja soveltuvuutta pide-
tddn arvokkaana asiana. Tatd voidaan kutsua pragmaattiseksi tietoteoriaksi (ks.
tarkemmin tiedonintressit luvussa 5.2). Kaytannon tyon prosessiin siséltyva tut-
kimus eroaa lahtokohdiltaan traditionaalisesta tutkimuksesta. Liikkeelle ei usein-
kaan voi lahted loogisesta ongelmasta tai hypoteesin asettelusta, vaan luovassa
prosessissa, jota Anttilan mukaan kaytannon kehittdmisty0 aina on, aloitetaan
valitsemalla pateva toimintamalli, joka suuntaa toimintaa aloitusvaiheessa. Kes-
keisia tiedonhankinnan keinoja ovat talloin itsereflektio ja aktiivinen dokumen-
tointi. Anttila (2005b, 455-468, 579-636, 632-633; ks. myds Anttila 1998) on
kehittdnyt tdman holistisen, kokonaisvaltaisen lahestymistavan tutkimus- ja ke-
hittdmishankkeisiin tukemaan erityisesti sellaista tutkivaa toimintaa, joka tapah-
tuu jonkin asian kehittamiseksi. Anttilalla on ldhestymistavan taustalla tieteelli-
nen realismi, jossa kysymykset kohdistuvat siihen, miten hankkeet toimivat, mita
varten ja missa olosuhteissa ja jossa tieto on mahdollista vahvistaa havainnoi-
malla. Mutta omassa tutkimuksessani Anttilan lahestymistavan kayttd on nimen-
omaan selkiyttanyt kehittdmisen ja tutkimuksen yhteensovittamista.

Anttila (2005b; 461-468, 632—633) kytkee malliin alusta l&htien prosessuaa-
lisuuden, jolloin rakenteet ja konteksti kasitetddn dynaamisiksi ja toiminnallisiksi
eli ajassa yllapidettaviksi ja muuttuviksi, jolloin sykleja, uusia kierroksia tulee
useita. My0ds omassa tutkimuksessani néité kierroksia on ollut useita. Malli on
esitetty kuviossa 5.
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Olen omassa tutkimuksessani soveltanut samankaltaista mallia, kuin Anttila
(2005a ja b) omissa kirjoituksissaan esittelee, ja hyédyntanyt sitd erityisesti tera-
voittddkseni tutkimuksen toteuttamista osana johtamaani kehittdmishanketta.
Kuvion 5 vaiheet ovat olleet pohjana myo6s tutkimukseni kirjallisen esityksen
rakenteelle (ks. suluissa olevat viittaukset tutkimuksen lukuihin).

Anttila (2005b, 462—468; ks. myds Poutanen 2005, 181-197, vrt. Pawson &
Tilley 1997a) katsoo mallin soveltuvan erityisen hyvin luoviin prosesseihin, jois-
sa se toimii tutkimukseen tahtdavéana kehyksend. Mallin vaiheet ovat seuraavat:

1. vaihe on kuvaaminen — alkumielikuvan luominen (konteksti, luvut 1, 2)

2. vaihe on analyyttinen erittely — ratkaisumallin hahmottaminen ja tavoi-
tekuvan selkiyttdminen. Testattavien ongelmien asettaminen (tutkimus-
asetelma, luku 5)

3. vaihe on abduktio eli teoreettinen kuvaaminen (teoreettinen viitekehys,
luvut 3, 4)

4. vaihe on retroduktio eli kehitettdvan kohteen olemuksen selvittdminen
(aineiston jasennys, luvut 6,7)
vaihe on teoreettisen kokoamisen vaihe (tulokset, luvut 8)

6. vaihe on tulosten merkitsevyyden ja vaikuttavuuden tarkastelu reaali-
maailmassa — paattdanalyysi (tulosten tarkastelu ja johtopéatokset, luku

o

9, 10).
-~
6
Kokonaiskuva ja
tulokset
o
5 Kehittamishankkeen 1
Tarkentunut taustateoriat ja limion konteksti ja
ymmarrys ja mallinnus taustatiedot
tulokset /
Toiminta-
Toimintaohjelma oletukset
(hypoteesit)
\ /
R 2
4 Havainnot _
Teoriaohjaus ja Tarkastelt_awen
tulkinta ongelmien

asettaminen
3
Aineiston rajaus ja
analyysi

Kuvio 5. Kehittdmishankkeen mallinnus ja tutkimus (mukaillen Anttila 2005a ja b;
Pawson & Tilley 1997a; Poutanen 2005)

Kehittdmishankkeessa toteutetun ensimmaisen arviointikokeilun jalkeen al-
koi kehittyd tutkimuksellinen mielenkiintoni arviointiin liittyviin ongelmakoh-
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tiin. Tamén jélkeen teoriaan tutustumalla alkoi syntya esiymmarrys tutkittavaan
iIImidon ja ryhdyin tietoisesti kehittdmaddn tutkimuksen edetessa teoreettista ja-
sennystd, tyokalua, jolla tutkittavaa ilmiota voisi ymmaértaa kokonaisvaltaisem-
min ja analysoida aineistoa sen varassa. 1lmi6 oli ensin hyvin laaja ja abstrakti,
mutta nayttoperusteisen arviointiprosessin mallintaminen auttoi rajaamaan tut-
kimuksen aineiston ja jarjestdma&n sen analyysia varten. Rajauksen jalkeen tut-
kimuskysymysten tarkastelu oli mahdollista juuri tdssé néyttdperusteisen arvi-
oinnin kehittdmistyon yhteydessa. Etenin esiymmaérryksen ja teorioiden pohjalta
analysoiden ensin kunkin tutkimusaineiston osan eli tyéryhmien muistiot (kolme
tybryhmaéad) ja sitten arviointikokeilujen tulokset (Pilotti | ja Arviointikokeilu II)
ja hankkeen saaman palautteen (palautekyselyt, kansainvélisten asiantuntijoiden
palaute ja kehittdmishankkeen ulkoinen arviointi). Tarkoituksena on ollut edet&
kohti ilmion kokonaiskuvausta, sen piirteiden “’luokittelua” (nimedmistd), tulkin-
taa ja ymmartdmista. Pyrin kohti ilmion uutta “teoreettista” hahmottamista, toisin
sanoen nayttoperusteisen arviointijarjestelman jannitteiden ja luotettavuuden ja
luottamuksen teoretisointia seka lopulta ehdotusta néayttdperusteiseksi arviointi-
jarjestelmaksi.

5.2 Metodologiset valinnat

Seuraavassa tarkastelen vield tarkemmin tutkimukseni tieteellisia l&htokohtia ja
teoreettisia valintoja sek& asemoin tutkimustani tutkimuksen perusulottuvuuksien
(subjektiivinen, objektiivinen, teoreettinen ja k&ytdnndllinen) nakokulmista.
Koska tutkimukseni kasittelee arviointia ja arviointitiedon tuottamista, olen pita-
nyt tarkednd selkiyttda erilaisia tiedonintressejé tutkimukseni taustaksi ja tarkas-
telen erityisesti ymmartavan ja tulkinnallisen tutkimusotteen perusteita. Koska
arviointi ja tutkimus ovat monessa mielessé lahella toisiaan — molemmat liittyvat
tiedonhankintaan ja tiedontuottamiseen — olen pitanyt tarkednéa tarkastella myos
niiden vélistd yhteytta tutkimukseni taustaksi (ks. luvut tutkimuksen Iahtokohdis-
ta 1.1 ja 1.2). Arvioinnin, tutkimuksen ja arviointitutkimuksen tarkastelu on taus-
toittanut ja selkiyttanyt samalla myds arviointiin liittyvaa kasitemaarittelyd, mika
on tutkimukseni yhtena tavoitteena ymmarryksen lisadmiseksi.

5.2.1 Ymmartava ja tulkinnallinen ote

Omassa tutkimuksessani on l&hinnd fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymis-
tapa, jossa on tulkinnallinen ja ymmartéva tutkimusote. Tutkimukseni on laadul-
lista tutkimusta, jossa kuvaan kehittdmistyon etenemisen ja pyrin ymmartaméaan
tutkimuskohteena olevaa ilmiota sekd kasitteellistdméén ja jasentdmaéan sita teo-
reettisesti. L&htokohta tutkimuksen toteuttamisessa on vuorovaikutteinen, ja tut-
kijana olen ollut osa tutkimuksen kohdetta ja tuottanut osan tutkimuksen aineis-
tosta toimiessani kehittdmishankkeessa muiden sen toimijoiden kanssa.
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Heuristisessa tutkimuksessa on térkedd myos tutkijan oma kiinnostuneisuus
ja kokemus tutkittavasta ilmitstd. Fenomenologis-hermeneuttisessa lahestymis-
tavassa ollaan kiinnostuneita merkityksistd; ajatellaan, ettd inhimillinen todelli-
suus syntyy erilaisista merkitysjarjestelmista. lhmisten aikomukset selittavat hei-
dan kayttaytymistaan ja aikomuksilla on tarkoitus. Tieteellisen toiminnan tarkoi-
tuksena on ymmarryksen lisaédminen. Tutkimus on merkityksellisten suhteiden
etsimistd ja sen selvittdmistd, minkélaisia niiden seuraukset ovat toiminnalle.
Hermeneuttinen kehd tarkoittaa, ettd tutkimuksessa lahdet&éan liikkeelle tutkijan
esiymmarryksen varassa edeten tulkintaan, jonka pohjalta syntyy uusi esiymmar-
rys. Myos itsetulkinta on mahdollinen. Metodologia on useimmiten kvalitatiivi-
nen ja tulkinnallinen. Kriittisessd lahestymistavassa puolestaan korostetaan eri-
tyisesti muutosta ja sen mahdollisuutta; yhteiskunnallisiin ilmidihin tulee suhtau-
tua Kkriittisesti ja muutosta tavoitellen. Tutkimukseen kuuluu myds teoreettinen
pohdinta. Tarkoituksena on myos ihmisten oman tietoisuuden kehittdminen.

Ymmartdminen puolestaan edellyttdd, ettd ihmisten kokemuksia pidetdan
merkityksellisind kokonaisuuksina, myos ihmisten ja yhteiséjen yhteiset koke-
mukset. Talldin tutkitaan ihmisen tai yhteiskunnan jasenten antamia tulkintoja
omille kokemuksilleen. Tutkija puolestaan joutuu tulkitsemaan hankkimaansa
aineistoa ihmisten kokemuksista. Tutkijan vaarinymmarryksen mahdollisuus on
suuri, koska merkitykset ovat erilaisia eri ihmisilld, eri kulttuureissa ja yhteis-
kunnissa. Tutkijan oma esiymmarrys vaikuttaa, koska tilanteita ja kokemuksia
tulkitaan ensin omista l&htokohdista. Edelld mainitussa hermeneuttisessa kehéssa
tutkijan esiymmarrys lahtee siten liikkeelle vaarinymmarryksestd, jota tutkija
pyrkii ymmaértamaan eldytymall& kohteen siséiseen ja ulkoiseen maailmaan. Han
pyrkii liittdamé&én sen laajempaan yhteyteen seka tekeméaén Kriittisen vertailun
kautta yleistyksid. Tutkijan on my0s tunnettava itsensd, jotta han voi Kriittisesti
tarkastella omaa lahestymistapaansa. (Anttila 2005b; Puolimatka 2007; ks. her-
meneutiikasta ja hermeneuttisesta tulkinnasta esimerkiksi Gadamer 2004; Dilt-
hey 2006; Schleiermacher 2006.)

Lahestymistapaani voisin kutsua tutkimukseksi, jossa on luova ja intuitiivi-
nen tiedonintressi. Talléin erityisen tarkedksi on tullut myos itsereflektointiin
perustuva tutkimusote. (Esimerkiksi Anttila 2005b; 5-12; Patton 2002, 221-227;
ks. myds Habermas 1974; Eskola & Suoranta 1998; Kuula 1999; Mahlamaki-
Kultanen 2004.) Jalkeenpdin tarkastellen voisi sanoa, ettd olen tutkimuksessani
lahtenyt liikkeelle esiymmarryksen varassa, jossa mukana on ollut oma aikai-
sempi kokemus ja asiantuntemus. Teoria on tullut tueksi vasta myéhemmin, ja
uskoisin sen johtuvan siitd, ettd tietynlaisten vaarinymmarrysten pakottamana
olen joutunut hakemaan tukea aikaisemmista tutkimuksista ja arvioinnin tieteel-
lisistd kirjoituksista jo kehittdmistyonkin haasteista selviytyakseni.

Keskeinen haaste tutkimuksen toteuttamisessa on ollut kehittdmishankkeen ja
tutkimuksen yhteensovittaminen. Haastavinta on ollut ennen kaikkea tutkimuk-
sen ja kehittamishankkeen erottaminen toisistaan, koska olen itse ollut aktiivinen
toimija kehittdmishankkeessa. Tutkimukseni on 1&helld toimintatutkimusta, mut-
ta ei kuitenkaan puhtaasti sitd. Tutkimukseni on edennyt toimintatutkimukselle
tyypillisesti spiraalimaisesti siséltden suunnittelun, toiminnan (kehittdmistyon
ohjaaminen ja tiedonkeruu toiminnasta), havainnoinnin ja reflektion kehi.
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Vaikka kehittdmistyon aineisto on nostanut tutkimusongelmat esiin, niin tutki-
musintressind ei kuitenkaan ole ollut pelk&stdan kaytannon ongelmien ratkaise-
minen tai kaytannén kehittdminen, vaan ennen kaikkea ilmién ymmartaminen ja
teoreettinen jasentaminen.

Tutkimukseni arviointiteoreettinen lahestymistapa on auttanut ymmartdmaan
kehittdmisty0ssé eteen tulleita ongelmia ja ristiriitoja sek& uuden arviointijarjes-
telman kehittdmishaasteita. Tietyt teoreettiset ja kasitteelliset oivallukset ovat
my0s ohjanneet kehittdmishankkeessa tehtyjé interventioita. Kemmis ja Wilkin-
son (1998) tarkoittava interventiolla kohteessa tehtdvad muutosta, jolla pyritaan
avaamaan uusia ndkokulmia toimintatapoihin. Heiddn mukaansa muutoksella ei
valttamatta pyrita aina esimerkiksi toiminnan tehostamiseen tai parantamiseen,
vaan tuloksena voi olla my6s uusi tapa ajatella, minka tehty interventio mahdol-
listaa purkaessaan tottumukseksi muodostuneita ajattelu- ja toimintamalleja.
Omassa tutkimuksessani ndméa oivallukset, uudet nakokulmat, puolestaan muo-
toutuivat prosessin aikana tutkimuskysymyksiksi. Tutkimuksella ei kuitenkaan
ole systemaattisesti alusta pitden ohjattu kehittdmisty6td eika kehittamistyo ole
aina vaikuttanut tutkimuksen kulkuun, mika oli haasteellista erityisesti aineiston
analyysin vaiheessa. Kehittdmistyohon osallistujat ovat olleet aktiivisia kehitta-
mistydssa, ja he ovat olleet tietoisia tutkimuksestani, jota on myds yhdessa hyo-
dynnetty kehittdmisen aikana. Mutta varsinaisen tutkimukseen suunnitteluun he
eivat ole osallistuneet, vaan olen tutkijana ollut siitd vastuussa. (Ks. Anttila
2005a ja b; Eskola & Suoranta 1998; Kemmis & Wilkinson 1998; Kuula 1999;
Puolimatka 2007.)

Kuten edelld olen todennut, omassa tutkimuksessani tarke&é on ollut erottaa
tutkimuksen tarkoitus kehittdmistyon tavoitteista. Tassé olen kayttanyt apunani
my0s erilaisia tiedonintresseja, silla tutkimusten perimmaéisié tavoitteita voidaan
jasentaa erilaisten tiedonintressien perusteella. Tiedonintressi tarkoittaa tiedon
arvon perustaa tieteelliselle kaytdnndlle (Anttila 1998; Habermas 1974; Niini-
luoto 1984). Useimmiten luetellaan kolme keskeisté tiedon intressia eli tekninen,
praktinen ja kriittinen (Habermas 1974). Niiniluoto (1984) tdydent&& naité tiedon
intresseja vield teoreettisella tiedon intressilla ja Anttila (1998; 2005b) liséa luet-
teloon intuitiivisen tiedon intressin.

Néayttojarjestelman kehittdmistydssa orientaatio on ollut praktinen, koska ky-
symyksessd on aito kehittdmishanke, jossa on tarkoitus ratkaista ongelmia kay-
tdnndssa. Tutkimustani kehittdmishankkeessa voitaisiin kutsua Kriittiseksi (vrt.
critical theory) kehittavéksi tutkimukseksi, koska tutkimukseni yhtena tarkoituk-
sena on saada aikaan muutosta arvioinnin toteuttamisessa seké kehittad toimintaa
(arviointikaytantdjd) ja arviointiajattelua. Mutta toisin kuin kehittdmishankkees-
sa, on orientaatio tutkimuksessani hyvin voimakkaasti myos teoreettinen. Tutki-
muksen kohteena on kehittdmishankkeen sisalld syntyneet mielenkiintoiset arvi-
oinnin jannitteet. Kunnianhimoisena tavoitteenani on jasentda ja ymmartaa teo-
reettisesti nditd nayttoperusteisen opiskelijanarvioinnin ja tilivelvollisuusajatte-
lun jannitteitd, joita kehittdmishanke on tuonut esiin. Mutta kehittdmistyon ja
tutkimuksen edetessé on uutta luotu myos intuition avulla.

Tutkijan oma positio (tutkimuksen toteutuksessa) on luonnollisesti yhteydes-
sé toteutettavan tutkimuksen tieteenfilosofisiin taustaoletuksiin ja valittuun tut-
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kimusotteeseen. Laadullista, kvalitatiivista, tutkimusta pidetddan subjektiivisena
tapana tuottaa tietoa ja méaarallisessé, kvantitatiivisessa, tutkimuksessa koroste-
taan objektiivisen ja empiirisesti koetellun tiedon ensisijaisuutta. Subjektiivisuu-
den huomioon ottava tieteentraditio painottaa myos tulkinnallista ja sisdiseen ko-
kemuksellisuuteen ja merkityksenantoon perustuvaa tietoa (vrt. edell& fenomeno-
logis-hermeneuttinen tiedonintressi). (Eskola & Suoranta 1998, 20-22, 34-44.)
Omassa tutkimuksessani painottuu subjektiivinen ote, vaikka itse kehittdmis-
hankkeessa, erityisesti arviointikokeiluissa, olemmekin tuottaneet paljon tietoa
kvantitatiivisella otteella.

Anttila (2005b, 473-475) tuo tah&n perusjaotteluun mukaan myds toisen di-
mension, tutkimuksen teoreettisen ja kéytannollisen ulottuvuuden. Hanen mu-
kaansa teoriahakuisessa tutkimuksessa pyritaan teoreettiseen rakenteiden verifi-
ointiin ja niiden kayttéon kumuloituvan tutkimustiedon perustana. Kéaytantoha-
kuinen tutkimus pyrkii praktisen tiedon hankintaan ja kayttoon. Naista perusulot-
tuvuuksista, subjektiivinen, objektiivinen, teoreettinen ja kaytannéllinen, muo-
dostuu nelikenttd ja nelja tutkimusulottuvuutta (ks. kuvio 6):

e objektiivis-teoreettinen, jossa tavoitteena on tulosten yleistettavyys ja

taustalla rationaalis-empiirinen traditio (1.)

e subjektiivis-teoreettinen, jossa pyritdédn ymmartamiseen ja merkityk-
senantoon ja taustalla on fenomenologinen ja hermeneuttinen tiedenake-
mys (2.)

o kaytannollis-subjektiivinen, jossa tarkoitus on kokemuksellisuuden tie-
dostaminen yksittaisessa ilmidssa tai tapahtumassa ja tietoisuuden saavut-
taminen itsereflektion avulla (3)

e objektiivis-kdytannollinen, jossa pyritdan tekemalla tutkimiseen ja jossa
korostuu yhteis6llinen merkitystenanto ja taustalla vaikuttavat kriittisen
realismin ja konstruktivismin tieteentraditiot (4).

Teoreettinen
orientaatio

TUTKITTAVA
Objektiivinen ILMIO

tutkimusote

Subjektiivinen
tutkimusote

‘N, Kéaytannollinen
T~ orientaatio

Kuvio 6. Tutkimusulottuvuudet (mukaillen Anttila 2005a, 7-17; Anttila 2005b, 475)
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Oman tutkimukseni kannalta edella esitetty Anttilan (2005a ja kuvio 6) neli-
kentta tutkimusulottuvuuksista on mielenkiintoinen, silla se auttaa minua ase-
moimaan tutkimukseni. Anttilan jasennyksessa tutkimukseni voi sijoittaa oikeas-
taan kahteen lohkoon: Tutkimuksen ote on subjektiivinen, sill4 olen aktiivinen
toimija kehittdmishankkeessa, johon tutkimus kohdistuu ja kokemusten tulkinta
ja itsereflektio ovat osa tiedontuottamista. Orientaatio on myds teoreettinen, kos-
ka tavoitteena on teorian avulla ymmaértaa tutkittavaa ilmioté ja hyédyntéa teo-
reettisia jasennyksia kehittamistydssa seké tuottaa tietoa ja tulkita ja ymmartaa
nayttoperusteista arviointiprosessia. Siten sijoittaisin tutkimukseni paaasiassa
Anttilan nelikentén subjektiivis-teoreettiseen lohkoon (2), jossa taustalla on fe-
nomenologis-hermeneuttinen ndkemys. Mutta orientaatio on myods kaytannolli-
nen, koska tutkimus kohdistuu aitoon kehittdmishankkeeseen, jonka esiin nosta-
mat kokemukset ja kaytanndn kysymykset ovat tutkimuksen lahtdkohtana ja toi-
saalta tarkoitus on 10yt&4 ratkaisuja kaytannon kysymyksiin. Oma toimintani on
aktiivista tutkimuksen kohteena olevassa kehittdmishankkeessa, joten tutkimus
nojautuu myos kokemuksellisuuteen ja intuitioon tutkimusprosessin aikana. Nain
tutkimukseni sijoittuu osittain myds kaytannollis-subjektiiviseen lohkoon (3),
miké vie tutkimukseni lahelle toimintatutkimusta.

5.2.2 Tutkimuksen liittdminen kehittdmishankkeeseen:
hermeneuttinen kehd, reflektio ja teoreettinen jasennys

Tassd luvussa kerron, miten olen tutkimukseni toteuttanut, mika on ollut tutki-
musmenetelma sekd miten kehittdmishanke ja tutkimus nivoutuvat toisiinsa.
Tutkimuksessani, kuten yleenséd fenomenologis-hermeneuttisessa lahestymista-
vassa, keskeinen piirre on pyrkimys reflektiiviseen ajatteluun, jolloin omia ko-
kemuksia havainnoimalla ja kasitteellistamélla opitaan uutta ja luodaan tietoa
(Heikkinen & Jyrkama 1999, 36-51). Reflektiota voi olla toiminnan aikana ja
tapahtuman kuluessa (’in action”) tai reflektio voi olla ilmion tarkastelua jélkika-
teen (Pon action”) (Argyris & Schon 1978; Kolb 1984; Mezirow 1995; Poikela
2005a, 2006; Poikela & Rékkdldinen 2006). Nama molemmat reflektion muodot
ovat tuottaneet tietoa ja aineistoa analysoitavaksi tutkimuksessani. Merkittavia
ovat myos tutkimukselliset interventiot eli muutokseen tahtadvat valiintulot, jot-
ka ovat pohjautuneet reflektioon ja teoreettiseen jasentdmiseen. Ndin on syntynyt
uusi ndkemys, joka on muokannut tutkimuskysymyksiani ja tutkimukseni kulkua
seké toisinaan myos kehittdmishankkeen tavoitteita ja toteuttamista.

Tutkijana olen toteuttanut reflektiivistd ajattelua yhdessa kehittdmishankkeen
toimijoiden kanssa sek& kehittdmistyon yhteydessa hankitun palautteen ja ver-
taiskehittdamisen (peer review) avulla ja itsereflektion kautta. Kehittdmishank-
keessa on painottunut edelld mainittu ensimmainen, toiminnan aikainen, reflekti-
on muoto. Tutkimukseni aineiston késittely on jalkimmaista eli jalkikéteen tar-
kastelua. Kaytannon kehittdmistyd nosti jo melko aikaisessa vaiheessa tiettyja
kysymyksia ja jannitteitd esiin, jotka pystyttiin erottelemaan ja nimedmaan en-
simmaisen arviointikokeilun (Pilotti 1) raportointivaiheessa (ks. Ré&kkdlainen
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2005a) reflektion avulla. Kehittamistydssa esiin tulleet kdytannén ongelmat olen
tulkinnut tutkimuskysymyksiksi teoreettisen tarkastelun kautta (ks. luku 5.1).

Arviointikokeilujen rinnalla olen tehnyt teoreettista analyysia mm. arvioinnin
kasitteistostd, arvioinnin luotettavuudesta, arvioinnin eri tarkoituksista ja merki-
tyksestd seka selvittdnyt aikaisemman arviointimallin toteuttamistapoja ja sen
taustalla olevaa arviointiajattelua. Tukenani on ollut englantilainen asiantuntija
vertaiskehittdjana ja “kriittisend ystdvand” (peer review) sekd projektien projek-
tipaallikot, muu projektihenkildstd ja muita avainhenkildita asiantuntijoina. Olen
laatinut muistiinpanot keskusteluistamme tyoskentelyjaksoillamme. Tdma mate-
riaali on tutkimuksessani reflektion pohjana ja arviointiin liittyvat teoriat ja ja-
sennykset ovat analyysityokaluja. (Ks. luvut 3, 4, 6.)

Kehittdmishankkeessa on sovellettu ns. prosessikeskeistd kehittdmisstrate-
giaa, jossa kehittamistilanne pyritddn pitamaan avoimena ja tavoitteita ja strate-
giaa muokataan prosessin edetessa yhdessé eri osapuolten kanssa (ks. prosessi-
keskeinen kehittdminen, Murto 1978, 1992; myds Laine 1996). Tdman vuoksi
tutkimuskin on voinut edetd vain vaiheittain eikd tutkimuskysymyksia ole ollut
helppo rajata ennalta tasmallisesti, vaan tutkimuskysymykset ovat tarkentuneet
jatkuvasti prosessin edetessa. Samasta syysté ei ole ollut mahdollista esittaa tut-
kimuksen kulkuakaan ajallisena janana eika tutkimuksen raportointi noudata ke-
hittdmishankkeen ajallista etenemista.

Seuraavassa kuviossa 7 olen esittanyt tutkimuksen kulun ja kehittamistyon
lomittaisen etenemisen tutkimuksessani. Kuviossa soikiot, joissa on yhteneva
viiva, viittaavat kehittdmishankkeeseen ja laatikot ovat tutkimukseen liittyvia
vaiheita. Katkoviiva viittaa tutkimusprosessiin ja tutkimustehtavan tarkentumi-
seen. Tutkimuksen tarkastelundkokulmat on merkitty kuvioon soikiolla, jossa on
katkoviivat. Ndamé& nédkokulmat nousivat seka kehittdmishankkeesta ettd teoreetti-
sen tarkastelun pohjalta. Ndma nakdékulmat muotoutuivat tutkimuskysymyksiksi.
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Silloin kun kehittdmishankkeelle laadittiin vuonna 2002 ensimmainen projek-
tisuunnitelma, ei tutkimus ollut vield alkanut. Mutta jo ensimmaistéa arviointiko-
keilua suunniteltaessa oli tavoitteena tuottaa tietoa, joka olisi "tutkimuksellisella
otteella” tuotettua. Tésséd arviointikokeilun suunnitteluvaiheessa syntyi itselleni
ajatus mahdollisesta oman tutkimuksen toteuttamisesta hankkeessa. Ensimmai-
sen arviointikokeilun (Pilotti I 2002—-2003) esiin tuomat haastavat ongelmakoh-
dat, jotka olisi ratkaistava kehittdmistyon aikana, siivittivéat tutkimussuunnitel-
man laatimista. Tuossa vaiheessa nimitin niitd ”yhteensovittamisen ongelmiksi”,
mika viittasi nimenomaan nayttojen ja kansallisen arvioinnin yhteensovittami-
seen kdytdnndssd. Ndméi “yhteensovittamisen ongelmakohdat” tulivat entistd
selvemmin esiin jannitteind opiskelijan arvioinnin tavoitteiden ja kansallisen ar-
vioinnin vaatimusten valilla ryhdyttéessé linjaamaan uusia saddoksia ja maara-
yksid nayttdjen toteuttamiseksi. Esiin nousi myds ongelma, miten séadeltya
opiskelijan arvioinnin tulisi olla uusien naytt6jen myota. (Ks. esimerkiksi luku
7))

Tassé vaiheessa syntyi itselleni tarve selvittdd arvioinnin kasitetta tarkemmin
seka arviointikirjallisuuden avulla ettd osallistumalla kansainvélisiin arviointi-
seminaareihin ja tutustumalla ja analysoimalla aikaisempia asiakirjoja, jotka ovat
ohjanneet kansallista arviointia maassamme. Suomalaisen koulutus- ja arviointi-
jarjestelman vertailu muiden maiden jarjestelmiin, erityisesti englantilaiseen jar-
jestelmaan, herétti tarpeen ymmartaa teoreettisesti luottamuksen ja kontrollin
valistd suhdetta arvioinnissa ja sitd, miten se ilmenee eri arviointindkemyksissa.
Se, miten eri koulutusjarjestelmissé sédadelldan paikallisen tason toimintaa, naytti
erottavan jarjestelmid toisistaan. Taman liséksi kuulin professori O Neilin erit-
tain inspiroivan ja ajatuksia heréttavan luennon luottamuksesta Lontoossa EES:n
(European Evaluation Society) konferenssissa vuonna 2006. Luottamuksen ja
kontrollin vélinen yhteys onkin tutkimuksessani keskeinen tarkastelunakdékulma,
jota pyrin jsentdmaan teoreettisessa viitekehyksessa (erityisesti luvut 3 ja 4) ja
ymmartamaan tutkimusten tuloksissa (luvut 7 ja 8) ja soveltamaan tulosten tar-
kastelua ndyttoperusteiseen arviointiin johtopaatoksissé (luku 9).

Minulle alkoi syntya teoreettista esiymmarrysta arvioinnin problematiikasta,
ja téssd vaiheessa myo6s tutkimuskysymykset alkoivat muotoutua tarkemmin.
Taman jalkeen kaynnistyi seuraava arviointikokeilu (Arviointikokeilu Il 2004—
2006) ja uuden tiedon tuottaminen. Koska tiedon tuottaminen toisessa arviointi-
kokeilussa laajeni nyt huomattavasti ensimmaiseen testaukseen verrattuna, tuli
mahdolliseksi asettaa vaativampia tavoitteita kokeilulle. Kokeilun tarkoituksena
oli selvittda, millaista arviointitietoa niytdt tuottavat ja milld “ehdoilla” sité voi-
daan ké&yttdd kansallisessa arvioinnissa. Tatd selvittivat erityisesti Koppi-
hankkeen nadyttOperusteista arviointijarjestelmaa kehittavat projektit. (Ks. liite 4
jaluku 6.2.1.)

Koska jo ensimmainen arviointikokeilu oli nostanut esiin epailyksen arvioin-
titiedon luotettavuudesta, halusimme kehittdmishankkeessa myds selvittad, miten
ndytoille asetetut laatuvaatimukset “toimivat kiytdnndssd” ja ovatko ne riittdvid
vertailukelpoisen arviointitiedon tuottamiseksi. Koppi-hanke laajeni tassé vai-
heessa uusilla projekteilla, joiden tehtdvana oli kehittdd nimenomaan opiskelijan
arviointia paikallisissa ndytoissé (ks. liite 4). Ndin siis jo hankkeeseen virittyi
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jannite kansallisen arvioinnin ja opiskelijan arvioinnin vélille. (Ks. jannitteesta
luku 6.1.)

Taman opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin valisen jannitteen
ymmartamiseksi olen tutkimuksessani ottanut toiseksi tarkastelundkokulmaksi
arvioinnin eri kontekstit, jolloin on mahdollista tarkastella arvioinnin erilaisia
funktioita, kayttotarkoituksia ja laatuvaatimusten ilmenemista eri konteksteissa.
Tassa vaiheessa syntyi nédyttOperusteisesta arviointiprosessista jasennys, jossa
arviointi jasentyy teoreettisesti eri konteksteissa eli yksilon, yhteison ja organi-
saation (jarjestelman) konteksteissa. Samalla rajasin sen avulla tutkimuksen koh-
teen (ks. kuvio 10 luvussa 6.2.2), minké jalkeen vasta pystyin rajaamaan lopulli-
sesti tutkimukseni aineiston. Tutkimuksen aineiston olen jasentényt nayttoperus-
teisen arviointiprosessin mukaan (ks. taulukko 2 luvussa 6.2.3).

Kolmantena tarkastelundkdkulmana tutkimuksessani on luotettavuuden ja
luottamuksen yhteys arvioinnissa (ks. erityisesti luku 6.1). Teoreettisesti tdma
kysymys on mielenkiintoinen uudessa ammatillisten perustutkintojen nayttojar-
jestelméssa, jossa yhdistetddn kansallinen arviointitiedon tuottaminen paikalli-
seen tasoon eli opiskelijan arviointiin néytdissd. Ndaen sen myds eradnlaiseksi
teoreettiseksi yhteenvedoksi siitd, onko yhdistdiminen mahdollista ja millaisia
mahdollisia seuraamuksia tallaisesta arviointijarjestelmasta saattaisi olla. Toisen
arviointikokeilun yhteydessa toteutetut vertaisarviointikokeilut (2005-2008) oli-
vat erityisesti osallisuuteen ja luottamukseen perustuvan laadunvarmennuksen
kokeiluja. Ne tuottivat tietoa my6s nayttoperusteiselle arvioinnille asetetuista
laatuvaatimuksista ja siten syvensivét tutkimuksessani kasitysta arvioinnin luo-
tettavuuskriteereistakin (ks. vertaisarviointikokeilusta luku 7.2.7).

Tutkimuksen tutkimusongelmat muotoutuivat siis teoreettisen tarkastelun ja
arviointikokeilun etenemisen my6ta. Tutkimus ei ohjannut systemaattisesti kehit-
tdmishankkeen toteuttamista, mutta kehittdmishankkeen tuotosten analyysissa se
on ollut jo mukana. Tdma tutkimus on toisen asteen tulkintaa aineistosta ja sen
tarkoitus on jdsentdd teoreettisesti arviointikokeilun esiin tuomat yhteensovit-
tamisen ongelmat” ja saada niihin uusi ymmarrys.

Myos sadddsvalmistelu eteni ja uudet ammattiosaamisen nayttdja koskevat
séadokset tulivat voimaan 2006. Kehittamishankkeen pé&atavoitteena on ollut
esittdd arviointikokeilujen ja muiden kehittdmishankkeen tuotosten pohjalta eh-
dotus kansalliseksi ndyttoperusteiseksi arviointijarjestelmaksi seké siihen liitet-
tavasta laadunvarmennuksesta ja informaatio- ja palautejarjestelméstd hankkeen
paatyttyd. Tallainen ehdotus tehtiin hankkeen loppuraportissa 2008 (Rékkdlainen
& Kilpeldinen 2008b).

Kuten monet laadullisen tutkimuksen teoreetikot ovat esittdneet, nden laadul-
lisen tutkimuksen ennen kaikkea hermeneuttisena kehana, jossa analyysivaihees-
sa aineistosta tehdaén tulkintoja, jotka puolestaan ohjaavat seuraavaa analyysi-
vaihetta, jolloin analyysin ja tulkinnan jyrkka erottelu toisistaan ei ole mahdollis-
ta. Puhdas aineistolahtdisyys ei ehké ole lainkaan mahdollista, sill& useimmiten
tutkijalla on kuitenkin olemassa etukateistietoa ja joitakin ennakko-olettamuksia
tutkittavasta kohteesta. (Eskola & Suoranta 1998, 146-155; ks. myds Anttila
2005b; Puolimatka 2007.) Omalla kohdallani tilanne oli juuri tallainen, koska
olin itse jo sitoutunut kehittdmishankkeeseen ennen tutkimuksen aloittamista.
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Laadullisen aineiston analyysissa yleistyksia ei voi tehdd suoraan aineistosta,
vaan aineiston pohjalta tehdyisté tulkinnoista. Paatelmien yleistettavyys puoles-
taan liittyy Kkiinteasti tulkintojen johtamiseen ja perustelemiseen. Vertailua tulee
tehdd muihin tutkimustuloksiin ja tulkintoihin — vertailuasetelman toteuttaminen
perinteisessd mielessa laadullisessa tutkimuksessa on jopa mahdotonta. Kvalita-
tilvisessa tutkimuksessa puhutaan usein myo6s aineistolghtoisestd analyysista,
mika tarkoittaa teorian rakentamista empiirisen aineiston pohjalta ik&an kuin al-
haalta ylds. Talloin paattely on induktiivista, ja tutkimus tuo tietoa erityisesti tie-
tyn ilmién perusolemuksesta. (Eskola & Suoranta 1998, 64-68; Patton 1992,
230-246; Silverman 2004; Sulkunen 1990, 272-273; Uusitalo 1991, 75-78; Yin
1987, 23-40.)

Tama edelld kuvattu aineiston analyysitapa on kvalitatiivisen tutkimuksen
keskeinen idea ja samalla sen vaikeus. Laadullisen aineiston analyysissa tutkijan
yhtend vaihtoehtona on pitaytya tiukasti aineistossa rakentaessaan tulkintoja.
Toinen tapa, jota sovellan omassa tutkimuksessani, on pitaa aineistoa teoreettisen
ajattelun ldhtdkohtana, apuvalineend ja lahtokohtana tulkinnoille. Tulkinnat eivat
aina ole kiinni havaittavissa olevassa todellisuudessa, vaan tutkijana joutuu liik-
kumaan myo6s “mahdollisuuksien maailmassa” ja tekeméén ajatuskokeiluja. (Ks.
Eskola & Suoranta 1998, 146-155; Tesch 1995, 95-96.)

Oman tutkimukseni empiirisend aineistona seké tutkimukseni lahtékohtana ja
innoittajana on ollut johtamani kehittdmishankkeen materiaali ja arviointikokei-
lujen tulokset. Lopullista analyysia varten olen kuitenkin jasentanyt aineiston
uudelleen tutkimustehtavén ja teoreettisen tarkastelun pohjalta laatimani teoreet-
tisen tutkimuskohteen rajauksen mukaan. Esitén tutkimukseni kohteen rajauksen
luvussa 6.2.2 ja tutkimusaineiston jasennyksen luvussa 6.2.3. Kuvaan tutkimus-
aineiston ja sen analyysin tarkasti ja laajasti, mika on laadulliselle tutkimukselle
ominaista.
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6. Tutkimuksen toteuttaminen

6.1 Kasitteellinen analyysimalli: Arvioinnin
ulottuvuudet ja luotettavuus

6.1.1 Arvioinnin ulottuvuuksien jannitteet

Aiemmissa luvuissa esitteleméani arvioinnin teoreettisen tarkastelun ja késitteelli-
sen analyysin perusteella olen nimennyt arvioinnin ulottuvuuksiksi eli dimensi-
oiksi: formatiivinen — summativinen, sisédinen — ulkoinen sek& luottamus —
kontrolli. Ulottuvuuksien nimedminen auttoi tarkastelemaan kehittdmistyon
esiin nostamia jannitteitd (ongelmakohtia, ristiriitoja), jotka lopulta muotoutuivat
teoreettisen tarkastelun jalkeen tutkimuksen tutkimuskysymyksiksi. Tarkastelen
tutkimuksessani nédiden ulottuvuuksien ilmenemista néyttdperusteisessa arvioin-
tiprosessissa. Havaitsin, ettd ndma ulottuvuudet ilmenevat eri tavoin edella esite-
tyissa arvioinnin ldhestymistavoissa, arviointitraditioissa ja arviointiasetelmissa.
Vastakkainasettelu ei kdytanndssa ole selked, silla useimmissa arvioinneissa on
samanaikaisesti 1asn& monia ulottuvuuksia, mutta painopiste-eroja niissa on ha-
vaittavissa.

Namé ulottuvuudet tulevat esiin muun muassa laadittaessa kaytdnnon arvi-
ointiasetelmia eli arviointikysymysten muotoilussa, arviointimenetelmien,
-tekniikoiden ja tiedonhankintamenetelmien valinnassa, arviointien kaytannon
toteuttamisessa (ks. esimerkiksi Stern 2005a, 2006; Saunders 2006a ja b) seka
tarkasteltaessa arvioijan roolia ettd arvioijan ja arvioinnin kohteen ja muiden asi-
anosaisten vélistd suhdetta (esimerkiksi Fetterman 2001; Guba & Lincoln 1989;
Saunders 2006a; O"Neil 2002). Arviointikirjallisuudesta kdy ilmi, ettd arviointi-
asetelmia laadittaessa on valintoja tehtavd myds pohdittaessa arvioinnin tarkoi-
tusta: miksi arvioidaan, millaista arviointitietoa tuotetaan ja miten arviointitietoa
kéytetddn ja onko arviointitieto julkista (esimerkiksi Fetterman 1998, 2001; Gu-
ba & Lincoln 1989; Laukkanen 1998; Patton 1997, 2002; O"Neil 2002; Saunders
2006a).

Kuten Guba ja Lincoln (1989) arvioinnin sukupolvia jasentdesséan osoittavat,
muuttuvat arvioinnin tarkoitus, arvioijan rooli sekd arvioijan ja arvioinnin koh-
teen valinen suhde sukupolvesta toiseen. Ulkopuolisesta testaajan roolista ja mit-
tausmenetelmien kaytdsta on siirrytty heidan mukaansa kohti vuorovaikutusta ja
neuvottelua, jolloin arvioinnin kohde osallistuu arvioinnin toteuttamiseen, ja ar-
viointitieto konstruoituu vuorovaikutuksen tuloksena. Myos osallistumista edis-
tdvan arvioinnin puolestapuhujat (Fetterman 1994, 1996, 2001; Rossi &
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Freeman 1979; Rossi, Lipsey & Freeman 2004; Saunders 2006 a ja b) korostavat
arvioijan toisenlaista roolia; arvioija ei ole kontrolloija, vaan pyrkii luomaan
luottamusta edistdvan suhteen arvioinnin kohteeseen ja lisédméaan arvioinnin
kohteen vaikutusmahdollisuuksia omassa asiassaan. Samoin luottamusta edista-
van arvioinnin edustajat (Crooks 2002, 2003; O”"Neil 2002, 2006) korostavat ar-
vioinnin kohteen osallisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia arviointien toteuttami-
sen ehdottomina vaatimuksina, mikéli niilla halutaan saada aikaan myonteisia
vaikutuksia. Tavoitteeksi asetetaan luottamuksen edistdminen.

Tutkimukseni yhtena oletuksena on, ettd ndma ulottuvuudet ovat toisiinsa
nahden jannitteisessa suhteessa. Téata oletusta tukevat myos kirjallisuus ja arvi-
ointitutkijoiden tutkimukset. Tarkastelen seuraavassa vield lyhyesti ja yhteenve-
donomaisesti kutakin arvioinnin jannitetta.

Jo Scriven (1967) teki kasitteellisen erottelun summatiivisen, kokoavan ar-
vioinnin ja formatiivisen, kehittdvan arvioinnin vélilla. Erottelu on tarkoituk-
senmukainen ja hyodyllinen jasennettdessé ja kasitteellistettdessa erilaisia arvi-
oinnin l&hestymistapoja. Scrivenin mukaan tdma jaottelu on arvioinnin ammatti-
kieltd, joka auttaa kommunikoimaan laajasti muiden arvioinnin toteuttajien ja
kehittdjien kanssa. Cronbach (1982, 12) korosti, ettei kuitenkaan tule ndhda arvi-
oinnin jakautuvan kahteen erilliseen luokkaan. Kaytanndssa ei nimittdin juuri
esiinny puhtaasti summatiivisia tai formatiivisia arviointeja. Késitepari on kui-
tenkin kayttokelpoinen arvioinnin teoreettisessa tarkastelussa ja sopii hyvin ta-
man tutkimuksen viitekehykseen. Jaottelun avulla on mahdollista tarkastella
opiskelijan arvioinnin, joka useimmiten on formatiivista arviointia, ja summatii-
visen, kokoavan kansallisen arvioinnin, yhteensovittamisen problematiikkaa.
Summatiivinen liitetddn usein vaikutusten ja tulosten arviointiin ja formatiivinen
prosessiarviointiin. N&issa vaihtelevat myos arvioinnissa padasiallisesti kaytetta-
vat menetelmét: tulosten tai vaikutusten arvioinnissa kaytetddn mittaamista ja
arvioitaessa tuloksiin vaikuttavia prosesseja kéytetdan laadullisia tiedonhankin-
tamenetelmid. Summatiiviset arvioinnit ovat usein ulkopuolisen arvioijan toteut-
tamia, kun taas formatiiiviset arvioinnit liitetdan itse- ja prosessiarviointeihin.
(Patton 2002, 147-148, 161-162; myos Poikela 2002, 2004, 2005a.)

Jaottelu ulkoiseen (external) ja sisdiseen (internal) arviointiin puolestaan tuo
tarkasteltavaksi muun muassa sen, miten arviointikysymykset asetetaan; nouse-
vatko ne toiminnan sisaltd vai asetetaanko ne ulkoapdin. Jako siséiseen ja ulkoi-
seen arviointiin vaikuttaa myos pohdittaessa kuka voi olla arvioija, millaista ar-
viointitietoa tuotetaan sek& mika on arvioinnin tarkoitus eli miksi arviointi teh-
daan. Ulkoisen ja siséisen arvioinnin toteuttajat ovat erilaisessa suhteessa arvi-
oinnin kohteeseen; sisdinen arviointi suoritetaan omin voimin yhteison siséllg,
kun taas ulkoisen arvioinnin tekija ei ole osa arvioinnin kohdetta eika osallistu
sen toimintaan. Siséinen arviointi on usein itsearviointia ja prosessien arviointia.
Ulkoisen ja siséisen arvioinnin vélinen raja ei ole jyrkka. Patton (1997, 142-143;
2002, 267-269) nékee haasteeksi yhdistaa sisdisen arvioinnin ja osallistumisen ja
ulkoisen havainnoinnin siten, ettd arviointi voidaan kuvata ymmarrettavasti ul-
kopuolisille. Hanen mukaansa siséisen ja ulkoisen arvioinnin yhdistaminen voi
olla arvioinnin laadun kannalta jopa parempi ratkaisu kuin niiden erilldan pita-
minen. My0s Ecclestone (2005, 37-41; ks. my6s Cronbach 1982, 12) painottaa,
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ettd seké sisdista ettd ulkoista arviointia voidaan kayttaa diagnostisessa, formatii-
visessa ja summatiivisessa tarkoituksessa.

Siséiset arvioinnit tehdaan usein kehittamistarkoituksessa, joten ne ovat for-
matiivisia arviointeja. Niiden yleisona eli arviointitiedon kayttgjind ovat organi-
saatiossa toimivat tai laheisesti sen toimintaan osallistuvat yhteistyokumppanit
(partners), esimerkiksi opettajat, opiskelijat, vanhemmat, tyoeldamén edustajat.
N&ma arvioinnit eivat ole tarkoitettu yleiseen tarkastelun, vaan ne ovat epaviral-
lisempia, osallisten omaan kayttéon suunnattuja tai ne ovat kdytossa yksityista,
henkilokohtaista palautetta varten. Sisdisen arvioinnin prosessit liitetddn usein
laadunvarmennukseen (QA = quality assurance), jonka tarkoitus on vahent&a
virheldhteitd, parantaa laatua ja seurata toiminnan kehittymista. (Ks. Ecclestone
2005, 37-41.) Patton (2002, 148-150) luokittelee kehittdmisohjelmien ja uudis-
tusten arvioinnit (programme evaluation) kehittaviksi arvioinneiksi, joissa huo-
mio on prosesseissa, jotka tuottavat joko haluttuja tai ei-toivottuja tuloksia. Jul-
kiset, tilivelvollisuustarkoituksessa tehdyt arvioinnit ovat ulkoisia arviointeja, ja
ne tuotetaan kansalaisille, veronmaksajille, kuntalaisille, hallinnon edustajille ja
paatdksentekijoille. Nama arvioinnit ovat summatiivisia, usein jélkikateen tehta-
vid, ja ne liitetdan laatukontrollin vélineiksi (QC = quality control). Ne kohdistu-
vat tuloksiin ja niissa kédytetdan vélineind ennalta asetettuja tavoitteita tai stan-
dardeja. (Ks. esimerkiksi Ecclestone 2005, 37-41; Saunders 2006a; Patton 2002,
151-152.)

Arvioijan ja arvioinnin kohteen valinen suhde vaihtelee eri arvioinnin lahes-
tymistavoissa. Puolueettomuutta ja objektiivisuutta painottava perinteinen tili-
velvollisuusevaluaatio korostaa arvioijan ulkopuolisuutta arvioinnin kohteesta;
arvioijan riippumattomuus lisaa arvioinnin luotettavuutta (esimerkiksi arvioinnin
ensimmaéinen ja toinen sukupolvi Guba & Lincoln 1989; O"Neil 2002). Osallis-
tavassa arvioinnissa puolestaan arvioijan ja arvioinnin kohteen ja asianosaisten
vélinen suhde on laheinen ja arviointitieto tuotetaan vuorovaikutuksessa asian-
osaisten kanssa, mika lisdéd myds kohderyhmén mahdollisuutta hyddyntéaa arvi-
ointeja (esimerkiksi arvioinnin neljas sukupolvi Guba & Lincoln 1989; Fetter-
man 2001; Patton 1997; Saunders 2006a).

Kirjallisuustarkastelu osoittaa, ettd luottamus ja sen vastapoolina kontrolli
nayttaytyvat eri tavoin tilivelvollisuusevaluaatiossa kuin osallistavassa arvioin-
nissa seké eri tavoin kokoavassa jarjestelmétason arvioinnissa kuin opiskelijan
arvioinnissa. Kontrolli liitetddn erityisesti ulkoiseen, riippumattoman tahon to-
teuttamaan arviointiin ja luottamus sisdiseen, kehittavaan arviointiin. Kontrolli
liittyy my0s mittaamista ja ennalta asetettuja tavoitteita painottaviin arviointei-
hin. Esimerkiksi tavoitearviointiin, joka perustuu ennalta tai ulkoapdin asetettui-
hin tavoitteisiin, liittyy usein toiminnan kontrolli. Kontrolli liittyy myds julkiseen
valvontaan, joka on usein osa tilivelvollisuusevaluaatiota. Arvioinnin seuraa-
mukset tai vaikutukset kohderyhmaan vaikuttavat siihen, miten kontrolli ja luot-
tamus ilmenevét. Mitd enemmaén arvioinnin tulokset vaikuttavat arvioitavan tule-
vaisuuteen (ns. high-stake evaluation), sitd ep&oikeudenmukaisemmaksi ulkoi-
nen kontrolli voidaan kokea, ja tdimé& puolestaan voi heikentad luottamusta. Luot-
tamus heikkenee myds, jos arvioinnilla ei ole mink&énlaisia seuraamuksia eik&
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sen tuloksia voi hyodyntédéd eika kayttaa kehittamisessa. (Esimerkiksi Crooks
2002, 2003; Gipps 2003; Kuusela 2003; Linn 2000; Walberg & Haerthel 1990.)

Toisaalta Crooks (2002) ja O"Neil (2002) liittavat luottamuksen edistdamisen
nimenomaan tilivelvollisuusevaluaatioon, mikali se toteutetaan viisaasti varmis-
taen toisaalta puolueettomuus ja toisaalta arvioinnin kohteen mahdollisuus ref-
lektioon seka mahdollisuus omien tavoitteiden asettamiseen ja oikeus niiden séi-
Iyttdmiseen. Luottamus liitetddn myos prosessiarviointeihin seké vuorovaikutusta
ja osallistumista painottaviin toteuttamistapoihin, joita Guban ja Lincolnin
(1989) mukaan neljannen arviointisukupolven arvioinnit ovat. Ndiden arviointien
arviointiasetelmissa ja tulosten tulkinnassa huomioidaan my6s konteksti, jossa
arviointi toteutetaan (vrt. myos ns. realistinen arviointi Pawson & Tilley 1997a ja
b). Osallistava, neuvotteluun ja dialogin perustuva arviointi lisd4 luottamuksen
tunnetta arvioinnin kohteen ja arvioijan vélilla (Crooks 2002; House ja Howe
1997). Arvioinnin l&apinékyvyydella tarkoitetaan, ettd arvioinnin kohde on tietoi-
nen arvioinnista ja arviointitiedon kaytosta. Kaiken kattavan lapindkyvyyden
vaatimus on O’Neilin (2002) mukaan kuitenkin lisdnnyt kontrollia ja néin hei-
kentényt luottamusta ja jopa edistéanyt epaluuloisuuden ilmapiiria.

Kuviossa 8 olen yhdistanyt edelld esitettyjen teorioiden ja arviointikirjalli-
suuden pohjalta ne arvioinnin ulottuvuudet, jotka vaikuttavat olevan jannitteises-
sé suhteessa toisiinsa ja nimitan niit4 arvioinnin jannitteiksi. Tata jasennysté, ka-
sitteellistda analyysimallia, olen kayttanyt tutkimuksessani aineiston analyysin
keskeisend tarkastelundkokulmana.

ARVIOINNIN JANNITTEET

SISAINEN s ULKOINEN
Yksityinen, Julkinen,
henkilokohtainen - _ - _ - yleinen
FORMATIIVINEN < > SUMMATIIVINEN
< [ KONTROLLI

LUOTTAMUS

Kuvio 8. Arvioinnin ulottuvuuksien jannitteet

Jaottelu eri ulottuvuuksien valilla on siis karkea ja hailyva, mutta hyédyllinen
tutkittaessa uuden arviointijarjestelman luotettavuutta ja asetettuja standardeja
arviointien toteuttamiselle sek& pohdittaessa joustavuuden ja saantelyn suhdetta,
arviointitiedon kayttoad ja arviointikysymysten asettamista uudessa nayttoperus-
teisessa arviointijarjestelmassa.
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6.1.2 Arvioinnin laatuvaatimukset ja luotettavuuden kriteerit

Kehittamistyon edetessa arvioinnin laatuvaatimuksista tuli tutkimukseni kannalta
toinen keskeinen nakdkulma arvioinnin jannitteiden tarkastelun rinnalle. Yhtena
oletuksenani on, etta arvioinnin jannitteiden ja arvioinnin laatuvaatimusten vélil-
l& on yhteys. Arvioinnin laatuvaatimukset sisaltdvat myos arvioinnin luotetta-
vuuskriteerit. Kysymys arvioinnin luotettavuudesta ja luotettavuuskriteereista
nousi esiin kehittdmishankkeessamme pohdittaessa uuden jarjestelmén tuottaman
tiedon kayttoa ja luotaessa uuden nayttoperusteisen arviointijarjestelman saadok-
sid ja ohjeita. Arvioinnin laatu ja luotettavuus nousivat esiin tarkasteltaessa op-
pimistulosten kayttokelpoisuutta arviointikokeilujen arviointikokeiluissa.

Tarkastelen t&ssé luvussa arvioinnin laatuvaatimuksia ja luotettavuusnormeja
edelld esitetyn arviointikirjallisuuden ja arvioinnin teorioiden pohjalta. Myos
nama arviointitoiminnalle asetettavat laatuvaatimukset ja -kriteerit ndyttavat
vaihtelevan eri arviointiteorioissa, arvioinnin lahestymistavoissa ja arviointitradi-
tioissa. Arvioinnin laatuvaatimukset liittyvat useimmiten arvioinnin luotettavuu-
den maarittdmiseen, mutta sen rinnalla tarkastellaan yha useammin myds arvi-
oinnin riippumattomuutta, oikeudenmukaisuutta, seuraamuksia seka arviointien
hyotya ja kayttokelpoisuutta.

Teoreettisessa tarkastelussa tulee esiin, ettd arviointitraditioiden (arvioin-
tindkemyksen/paradigman) muuttuessa myos arvioinnin laatuvaatimukset saavat
uusia sisaltoja tai niitd painotetaan eri tavoin. Kirjallisuuden perusteella voidaan
I0ytda ns. arvioinnin perinteiset laatukriteerit (toistettavuus, osuvuus ja yleistet-
tavyys), jotka ovat miltei yhtenevét tutkimukselle asetettavien vaatimusten kans-
sa. Naiden rinnalle on uutena ndkokulmana tullut arvioinnin hyodyllisyys ja
kayttokelpoisuus. Osallistavassa ja kehittdvassa arvioinnissa korostuu erityisesti
arvioinnin merkitys arvioinnin kohteelle, arvioitavalle asialle sekd arvioinnin
seuraamukset. My6s arvioinnin riippumattomuus ja puolueettomuus on usein
tarkastelun kohteena, ja niiden painotus ja sisélto vaihtelevat eri arvioinnin suku-
polvissa. Myos arvioinnin eettisiin kysymyksiin sisaltyy arvioinnin laatuvaati-
muksia (oikeudenmukaisuus, tasavertaisuus, moniarvoisuus). Myos aivan uusia
kasitteitd luotettavuuden madrittamiseksi on luotu. Olen seuraavassa koostanut
yhteenvedon arvioinnin laatuvaatimuksista arviointikirjallisuuden perusteella.

Patton (2002, 541-555) ké&yttdd termid uskottavuus (credibility, voidaan
kaantdd myos luotettavuus) tarkastellessaan arviointien laatua. Patton korostaa,
ettd arvioinnin laadun tarkastelussa tulee aina kayttaa Kkriteereita ja standardeja,
jotka médritetddn sen mukaan, mika on arvioinnin tarkoitus. Ne ovat hdnen mu-
kaansa siten erilaisia formatiivisessa, toiminnan kehittdmiseen tahtadvassé arvi-
oinnissa kuin summatiivisessa lopputuloksen arvioinnissa. Han erottelee perin-
teiset tieteellisen tutkimuksen kriteerit, konstruktivistiseen ldhestymistapaan liit-
tyvét kriteerit ja arvioinnin yleiset standardit ja periaatteet. H&n korostaa, etta
kaiken taustalla on kuitenkin arvioijan oma maailmankuva, késitys totuudesta,
todellisuuden luonteesta ja tiedonhankinnasta eli epistemologiset ja ontologiset
kysymykset.
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Arvioinnin perinteisind laatuvaatimuksina pidetaan arviointien toistettavuut-
ta eli reliabiliteettia sek& arviointien osuvuutta eli validiteettia (Patton 2002, 12—
14, 542-546; Rossi, Lipsey, Freeman 2004, 404-420). Arvioinnilta edellytetaan
sekd toistettavuutta, pysyvyyttd ja ei-sattumanvaraisuutta (reliabiliteetti) ettd
osuvuutta ja patevyytta (validiteetti). Arviointi on osuvaa, jos on tuotettu tietoa
siitd, mista on ollut tarkoituskin. Arvioinnin on oltava vertailukelpoista ja kohde-
alueen Kkattavaa seké tuotetun tiedon kayttokelpoista eri tarkoituksissa. Usein ko-
rostetaan myos arviointitulosten (tieteellistd) tdsmallisyyttd ja yleistettavyytta.
Nama edelld esitetyt ehdot ovat lahes samoja kuin tieteelliselle tutkimukselle
asetetut vaatimukset. (Tiedon kéyttokelpoisuuden vaatimuksesta on tieteessa to-
sin erilaisia ndkemyksia soveltavan tutkimuksen ja perustutkimuksen valilla.)
Validiteetti- ja reliabiliteettivaatimukset liitetdan tavallisesti maarallisiin ja mit-
taamiseen perustuviin arviointeihin, mutta termit ovat kéytdssa myos laadullisis-
sa arvioinneissa. Arvioinnin validiteetin ja reliabiliteetin vaatimusten valilla on
teoreettinen jannite; ne eivét voi esiintya taysimaaraisesti yhta aikaa.

Reliabiliteettia eli toistettavuutta ja yhdenmukaisuutta vahvistetaan muun
muassa asettamalla standardeja ja kriteereité arvioitavalle kohteella. Tutkimusten
mukaan ndmé usein kaventavat arvioinnin kohdetta, jolloin saatetaan menettaa
erityisesti monimutkaisten ilmididen arvioinnissa arvioinnin osuvuudesta jotakin.
Validiteettia on pyritty parantamaan kayttamélla saman kohteen tai ilmion arvi-
oinnissa useita arviointitapoja (ns. monitahoarvioinnit), jolloin tehdaan arvioin-
neista monimuotoisempia ja jatkuvampia (esimerkiksi Chelimsky & Shadish
1997; Salmio 2004; Virta 1999).

Guba ja Lincoln (1989) esittivat, ettd neljannen sukupolven konstruktivisti-
sissa arvioinneissa myds arvioinnin perinteiset laatunormit muuttuvat (ks. myos
Patton 2002, 546-547). Uskottavuus (credibility) tarkoittaa niiss& huomion Kiin-
nittdmista sisdiseen validiteettiin ja lapindkyvyys mahdollistaa ulkoisen validi-
teetin varmistamisen. Reliabiliteetti varmistetaan suunnittelemalla ja toteuttamal-
la systemaattinen arviointiprosessi. Luotettavuuteen liitetddn myo6s autenttisuus,
joka tarkoittaa arvioijan tietoisuutta omista ja toisten ndkemyksistd ja niiden
taustalla olevista arvoista (ks. myds edella naytto- ja kriteeriperusteinen arviointi
luku 3.4.2). Konstruktivistisessa lahestymistavassa painottuu subjektiivisuus vas-
takohtana objektiivisuudelle. Talldin yleistaminen tai kausaalisuhteiden etsimi-
nen ei ole tavoitteena, vaan tietyn tapauksen ymmartdminen tietyssa kontekstissa
mahdollisimman totuudenmukaisesti (thrustworthiness).

Gordon Stobart (2008, 110-115) on tuonut arviointien luotettavuuskeskuste-
luun mielenkiintoisen uuden késitteen “dependability” (luotettavuus), jota on
vaikea k&antad suomeksi niin, etta se erottuisi edella esitetyisté perinteisisté luo-
tettavuus-kasitteistd. "Depend on” merkitsee johonkin luottamista, mutta “de-
pend” (it depends...) voi tarkoittaa myds jonkin asian riippumista, johtumista
jostakin, esimerkiksi olosuhteista. Stobart yhdistaa téll4 kasitteelld validiteetin ja
reliabiliteetin toisiinsa. Han painottaa, ettei validiteettia ja reliabiliteettia tulisi
oikeastaan erottaa toisistaan niin jyrkésti kuin perinteisesti arvioinneissa on teh-
ty, koska joissakin konteksteissa validiteetti eli arvioinnin osuvuus on tarkeam-
péé kuin reliabiliteetti. Toisissa konteksteissa taas reliabiliteetin eli vertailtavuu-
den ja yleistettdvyyden korostaminen on tarkoituksenmukaisempaa kuin korkean
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validiteetin séilyttdminen. Esimerkiksi arvioinneissa kaytettavissa monivalinta-
testeissa pyritddn useimmiten korkeaan reliabiliteettiin, toistettavuuteen ja ver-
tailtavuuteen, mutta silloin validiteetti on matala, jolloin myos arvioinnin luotet-
tavuus, ”dependability”, usein j&& matalaksi. Stobart véitt44, etta usein arviointi-
asetelmissa painotetaan reliabiliteettia validiteetin kustannuksella, vaikka tosi-
naan olisi otettava reliabiliteettiriskej&, jotta arvioinnilla todella voitaisiin vaikut-
taa oppimiseen ja opetukseen. Hanen mukaansa arvioinnin autenttisuus on luo-
tettavuuden kannalta merkittavintd. Se voidaan saavuttaa painottamalla ensisijai-
sesti validiteettia usein valittujen halpojen, tehokkaiden ja ilman reliabiliteettiris-
kia olevien arviointimenetelmien sijaan. Reliabiliteetissa tulosten toistettavuus
nimittain perustuu siihen, etta arviointi on standardisoitu soveltuvaksi samanlai-
sena erilaisiin tilanteisiin. (Stobart 2008, 108-115.)

Erityisen mielenkiintoista on, ettd Stobart (2008, 110-115) yhdistaa arvioin-
nin luotettavuusvaatimukset arvioinnin tarkoitukseen. Taman yhteyden vuoksi
han korostaa, etta arvioinnin tarkoitus tulisi aina maarittdd hyvin selvasti ja eks-
plisiittisesti, jolloin my6s valitun arviointimenetelman soveltuvuus tarkoituk-
seensa tulisi aina huolellisesti tutkia (“fitness for purpose”), samoin arvioinnin
vaikutukset opettamiseen ja oppimiseen. “Dependability”-késitteen avulla voi
teoreettisesti yrittad 0ytda tasapainoa reliabiliteetti- ja validiteettivaatimusten
valilla. Stobbardin mukaan se on vahemman tieteellinen kasite, joka antaa
enemman vapauksia arvioinnin suunnittelijoille yhdistaa luotettavuuskriteereita
niin, etta arvioinnit soveltuvat paremmin erilaisiin tarkoituksiin ja erilaisiin olo-
suhteisiin. Arviointiasetelmat voidaan tall6in muun muassa suunnitella paikalli-
siin olosuhteisiin sopiviksi ja varmistaa muulla tavoin mahdollisimman korkea
luotettavuus, “dependability”, arviointijarjestelméssa. Stobbardin kanta on, ettei
ole mahdollista saavuttaa taysin oikeudenmukaista arviointia, mutta arvioinnista
Voi aina yrittad tehda oikeudenmukaisempaa.

Arvioinnin riippumattomuuden ja puolueettomuuden vaatimukset eivat
myoskaan ole yksiselitteisid. Ensimmaisten sukupolvien arvioinneissa korostet-
tiin nimenomaan arvioijan riippumattomuutta ja etéisyytta arvioinnin kohteesta,
mika yleensa tarkoittaa, etta arvioijan toteuttajana on jokin arvioinnin kohteesta
ulkopuolinen taho (Guba & Lincoln 1989). Ajateltiin, ettd ndin saavutetaan pa-
rempi luotettavuus, koska ulkoista arviointia johdetaan kohteen ulkopuolelta eiké
ulkopuolisen arvioijalla ole omia intressejd mukana. Perusteluna ulkopuolisuu-
delle on esitetty myds, etté sisdinen arvioija ei hahmota kokonaisuutta yhta hyvin
kuin ulkopuolinen, jolloin vaarana voi olla, ettd arvioinnin kohteeksi valitaan
vain sisdisen arvioijan valitsemia asioita.

Toisaalta ulkoinen arviointi voidaan kokea uhkana, valvontana ja kontrollina,
jos ulkopuolisen arvioijan ja arvioinnin kohteen valille ei synny luottamusta. Tél-
I6in heikkenevét ulkopuolella olevan arvioijan mahdollisuudet saada luotettavaa
tietoa kohteesta. (Esimerkiksi Ecclestone 2005; Satterly 1994.) O Neil (2002)
tosin pdinvastaisesti korostaa arvioinnin toteuttajan riippumattomuutta ja puolu-
eettomuutta ehtona luottamuksen syntymiselle. Talld han tarkoittaa erityisesti,
etteivét johto ja hallintohenkiléstd saa olla vain arvioinnin toteuttajan roolissa,
vaan myos heiddn toimintaansa tulee arvioida ulkopuolelta mahdollisimman
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riippumattomasti, jolloin arvioinnin kohteena olevasta toiminnasta saadaan puo-
lueettomampi kuva.

Arvioinnin laadun tarkasteluun liitetddn usein my6s kysymykset arvioinnin
oikeudenmukaisuudesta ja tasavertaisuudesta. Tallgin korostetaan arvioinnin
eettistd hyvaksyttavyytta (probriety) ja eettisid standardeja, jolloin kiinnitetdén
huomiota erityisesti arvioinnin vaikutuksiin ja sithen, mita arvioinnista seuraa
kohteelle. Arvioinnin etiikassa Kiinnitetddn huomio myos rehellisyyteen, arvi-
oinnin kohteen kunnioittamiseen ja moniarvoisuuteen ja jopa siihen, miten arvi-
ointi edistaa yleistd hyvinvointia ja hyvéaa elamaa. Arviointien tulee talléin olla
toteutettu lainmukaisesti ja arvioinnin kohteena olevien ihmisten hyvinvointia
kunnioittaen. (Ks. esimerkiksi Robson 2001, 210-214, myos Patton 2002, 541—
546; Rossi, Lipsey & Freeman 2004, 405-410.)

Jélleen tarkastelun kohteeksi nousevat arvioijan rooli ja tehtdvat seka suhde
arvioinnin kohteeseen. Patton (2002, 549-550) kritisoi perinteisida ensimmaisen
sukupolven arviointeja arvioinnin kohteen unohtamisesta. Hanen mukaansa ne
painottuvat arviointiasetelmien suunnitteluun, arviointitiedon kerd&dmiseen ja
analysointiin korostaen laatuvaatimuksina padasiassa vain tutkimuksen standar-
deja ja menetelmien kehittamista kiinnittdmattda huomiota arviointitiedon kaytto-
kelpoisuuteen tai hyddyllisyyteen arvioitaville itselleen. Pattonin mukaan en-
simmadisten arviointisukupolvien aikoihin (1970-luvulla) my6s arvioijat tulivat
tilivelvollisiksi — aivan kuten arvioinnin kohteetkin. Keskustelua ryhdyttiin kay-
méan siit4, kuka arvioi arvioitsijoiden toimintaa ja miten sitd ylipaatansa pitaisi
arvioida. Nain heidén toiminnalleen ryhdyttiin asettamaan standardeja. Vasta
myOhemmin ruvettiin edellyttdmadn, ettd arvioijien on kannettava vastuuta myos
arviointien hyodyllisyydestd (esimerkiksi Patton 1997, utilization-focused
evaluation).

Luotettavuusvaatimusten lisaksi on olemassa yleisia arvioinnin periaatteita,
joiden mukaan arvioinnin tulee olla muun muassa hyodyllista, kayttokelpoista,
soveliasta ja asiallista (propriety) seka tasmallista ja paikkaansa pitavaa. Talléin
ollaan kiinnostuneita my®ds siitd, mika merkitys arvioinnilla on ollut arvioitavalle
asialle, esimerkiksi oppimiselle. Kayttokelpoisuus (utility) tarkoittaa, etta arvi-
ointi palvelee kaytt4jan tiedontarpeita ja arviointitulokset ovat riittdvan luotetta-
via, jotta niiden pohjalta on mahdollista tehdd muutoksia. Arvioinnin mielek-
kyyttd ja asianmukaisuutta (relevanssi) sek& arviointitiedon kéyttokelpoisuutta
tarkastellaan erityisesti laadullisten arviointien yhteydessd. Arvioinnin toteutta-
miskelpoisuus (feasibility) viittaa arvioinnin kaytannon toteuttamiseen, jarkevyy-
teen ja realistisuuteen. (Patton 2002, 12-14, 542-550, ks. myds Patton 1997;
Rossi, Lipsey & Freeman 2004, 404-420.) Patton (2002, 549) nédkee myonteise-
na, ettd arviointiyhteisojen itse asettamat laatuvaatimukset ovat olleet vaikutta-
massa siihen, ettei arviointien laatua tarkastella vain kapeiden, teknisten ja tie-
teellisten kriteerien kautta, vaan huomio voidaan kiinnittdd myds arviointien seu-
raamuksiin.

Erityisesti uusimmissa (viidennen sukupolven) kehittdmisté ja osallistumista
painottavissa arvioinneissa korostuu arvioinnin hyddyllisyyden ja kayttokelpoi-
suuden vaatimus. Jotta arvioinnilla voidaan todella tukea uudistusten toimeenpa-
noa ja lisatd arvioinnin kohteen osallistumista kehittdmistyohon, kiinnitetaén eri-
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tyisesti huomio arvioinnin vaikutuksiin ja hyodyllisyyteen. Myds arvioinnin eet-
tiset kysymykset nousevat esiin uusimmissa arviointindkemyksissg, jolloin tar-
kastellaan Kriittisesti arvioinnin motiiveja ja tavoitteita. VVoimaannuttavan arvi-
oinnin vélttamattomana perustana mainitaan oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja
autonomiaa edistévat laatuvaatimukset. Térkeitd ovat ennen kaikkea arvioinnin
kohteena olevien asianosaisten kokemukset osallistumisesta ja vaikutusmahdolli-
suuksien lisadntymisesté. Ihanteena on arvioinnin demokraattinen toteuttaminen,
jossa asianosaisten aani tulee kuuluviin. (Esimerkiksi Fetterman 2001; Saunders
2006a.) Taméa on myos viisaan ja luottamusta edistavén arvioinnin ehto (Crooks
2002; O"Neil 2002).

Konstruktivistisen paradigman perusajatuksena on, ettei todellisuus ole ob-
jektiivinen, vaan ihmisten rakentama ja aina tiettyjen sosiaalisten ja kulttuuristen
tekijoiden valittama. Talloin perinteiset vaatimukset arviointitiedon yleistetta-
vyydestd ja objektiivisesta ’totuudesta” eivit pade. Yleistettdvyyden sijasta pai-
nottuu asioiden suhteellisuus ja ymmarryksen lisdédminen arvioitavasta kohteesta
sekd kontekstin huomioiminen arvioinnin suunnittelussa. Konstruktivistisen né-
kemyksen mukaan arviointiprosessia ei voi kokonaan kontrolloida, vaan arvioi-
jan on siedettdva epavarmuutta. (Esimerkiksi Guba & Lincoln 1989; Poikela
2004, 2005a, 2005b.) My®os realistisissa arvioinnin ldhestymistavoissa vaatimuk-
sena on kontekstin, esimerkiksi paikallisten olosuhteiden huomioiminen (esi-
merkiksi Pawson & Tilley 1997 a ja b; Pawson 2006). Teoriaa painottavissa ar-
vioinneissa puolestaan tarkedna pidetaén, ettd yksittaisten ohjelmien tai uudistus-
ten arvioinnit ovat yleistettavissa laajemmin muihin ohjelmiin ja arvioinneista on
mahdollista oppia (esimerkiksi Stame 2004). Kriittisiss& muutoksiin tahtdavissa
arvioinneissa korostuu tietoisuuden lisédminen arvioitavien omassa asiassa (esi-
merkiksi Fetterman 1996, 2001).

6.2 Tutkimuksen kohteen ja aineiston tdsmentaminen

Tutkimuksen edetessa jouduin tdsmentdmaén tutkimuksen kohdetta ja jasenté-
madn tutkimuksen aineiston niin, ettd aineiston syvallinen ymmartdminen tuli
mahdolliseksi. Erityisen tarkeda oli tarkastella aineistoa seké eri konteksteissa
ettd arviointitiedon luonteen kannalta. Tassa luvussa kuvaan tutkimuksen aineis-
ton, joka pohjautuu nayttoperusteisen arviointijarjestelman kehittamisprosessin
padvaiheisiin. Esittelen myos aineiston jasennyksen ja analyysin pohjana olevan
mallin tutkimuskohteesta, joka mahdollisti aineiston kontekstiperustaisen tarkas-
telun. Esittelen myds aineiston jasennyksen ensimmaisen (luku 7) ja toisen vai-
heen (luku 8) tulkintaa varten.
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6.2.1 Tutkimuksen aineiston kuvaus: kansallisen nayttdperusteisen
arviointijarjestelmén kehittdminen

Tassé luvussa kuvaan nayttoperusteisen arviointijarjestelman kehittdmisprosessin
paavaiheet. Luvusta ilmenee se konteksti, jossa tutkimukseni kannalta keskeinen
aineisto on syntynyt sekd mitk& tahot ovat tutkimuksessa kaytetyn aineiston tuot-
taneet eli ovat tutkimuksen informantteja.

Kuten edelld olen todennut, on nayttoperusteisen arviointijarjestelmén kehit-
tamisessé sovellettu ns. prosessikeskeista kehittdmisstrategiaa, jolloin kehitté-
mistilanne on pyritty pitdmé&an avoimena ja tavoitteita ja strategiaa on muokattu
prosessin edetessa. Prosessikeskeiseen kehittamiseen on liittynyt toimintatutki-
muksen kaltainen lahestymistapa, jossa kehittdmistoiminnasta nousevia kysy-
myksid ja ongelmakohtia tarkasteltiin, tutkittiin ja ratkaistiin yhdessa eri osa-
puolten kanssa. Kehittdminen oli toiminnallista ja perustui kaytannon kokeiluihin
ja eteni koskettaen monia osapuolia. Kehittdjiksi pyrittiin sitouttamaan edustajat
kaikista tahoista, joihin uusi toiminta kohdistui. Hanke toteutettiin yhteistydssa
nayttojarjestelman kehittgjien, ammatillisten oppilaitosten, tydnantaja- ja tyonte-
kijajarjestojen, opiskelijajarjestdjen seka tutkimuslaitosten ja kansainvélisten yh-
teistyokumppanien kanssa.

Prosessinohjausta varten on ollut saannéllisié, organisoituja ja yhdessa sovit-
tuja ja nimettyj& yhteisia foorumeja (esimerkiksi palavereita, kokouksia, tyoryh-
mid, asiantuntijatiimejd, vertais- ja fokusryhmia ja seminaareja), joissa on ollut
mahdollista ohjatusti ja tavoitteellisesti pysahtyd yhdessa tutkimaan elettyd ja
tehtya sekd jakamaan kokemuksia ja oppimaan toinen toisilta. Lisaksi yhteistyo-
kumppaneilta on pyydetty s&annollisin véliajoin Kirjallista palautetta Koppi-
hankkeen tarjoamasta ohjauksesta ja koulutuksesta, projektin johtamisesta, tie-
dottamisesta ja yhteistydsta.

Toinen keskeinen kehittdmisperiaate on ollut vertaiskehittdminen ja palaut-
teen hyddyntdminen koko kehittdmisprosessin ajan. Yhteiset foorumit ovat mah-
dollistaneet toinen toisilta oppimisen, samoin kirjalliset palautteet. Monia kehit-
tdmishankkeen keskeisié vaiheita on kehitetty oppilaitosten, tydeldmén edustaji-
en ja asiantuntijoiden vertaisryhmissd, jolloin vertaiskumppaneista muodostunut
ryhma on arvioinut toistensa ehdotuksia ja tehnyt suosituksia kehittamistyota
varten. Arviointijarjestelman ja arviointikaytantdjen kehittdmishankkeiden pro-
jektipaallikét ovat tavanneet toisiaan saannollisesti. Kokouksissa, tydseminaa-
reissa ja koulutustilaisuuksissa on esitelty projektien eteneminen ja tuotu ajan-
kohtaisia ongelmia yhdessa ratkaistavaksi.

Kehittdmistyon ja tutkimukseni aineiston kannalta olennaista on ollut vertais-
kehittdminen (peer review) arvioinnin asiantuntijan, professori Kathryn Eccles-
tonen Oxford Brookersin yliopistosta (projektin aikana han on tydskennellyt
my6s Newcastlen, Exeterin ja Nottinghamin yliopistoissa) kanssa. Han tydsken-
teli kanssamme hankkeen alusta lahtien vertaisarvioijana (peer evaluator) ja kriit-
tisend ystavané (critical friend). Hanen kauttaan mahdollistui vertailu Englannin
koulutusjérjestelmaan, mik& antoi mahdollisuuden tarkastella omaa jarjestelméaa
hieman etddmmalté ja tehd& vertailua eri arviointinakemysten vélill4. Han toimi
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myo6s yhteyshenkilonad kansainvaliseen asiantuntijaryhmaén, joka omalta osal-
taan arvioi Koppi-hanketta. Kansainvélinen asiantuntijayhteistyo toimi peilina ja
antoi Opetushallituksen asiantuntijoille ja Koppi-hankkeen projektipaallikoille
mahdollisuuden palautteesta oppimiseen jo kehittdmisprosessin aikana.

Kehittdmishankkeen aikana (2002—-2008) jarjestettiin yhteensa 13 tytskente-
lyjaksoa, joista 10 Suomessa ja kolme Englannissa. Jokaiselle tydskentelyjaksol-
le laadittiin erillinen tyésuunnitelma ja ohjelma. Tydskentelyjaksojen aikana teh-
tiin vierailu- ja tutustumiskaynteja oppilaitoksiin, tyopaikkoihin, opetushallin-
toon ja erilaisiin asiantuntijaorganisaatioihin Suomessa ja Englannissa. Tydsken-
telyjaksoilla haastateltiin lukuisia ammattiosaamisen ndyttdjen ja arvioinnin
kanssa tekemisissd olevia henkilditd Suomessa ja Englannissa, kuten opettajia,
ty6eldmén edustajia, ammattijarjestdjen edustajia ja opetushallinnon edustajia,
tutkijoita ja opiskelijoita.

Kunkin tydskentelyjakson keskeiset ajatukset ja ideat raportoimme tydsken-
telyjakson péaatteeksi. Viimeisen tyoskentelyjakson jalkeen vertaiskumppanini
haastatteli minua nayttoperusteisen arviointijarjestelmén heikkouksista ja vah-
vuuksista, kehittdmisehdotuksista ja suosituksista arvioinnin kehittdmiseksi. Téas-
td henkilOkohtaisesta reflektiosta han laati kirjallisen yhteenvedon, jota olen
hyodyntanyt tutkimuksessani. Namé raportit ja tydskentelyjaksojen reflektiot
ovat tutkimukseni aineistoa, ja ne ovat tukeneet erityisesti tutkimuskohteen j&-
sentdmisté ja tutkimuksen johtopaatdsten luomista.

Kansallisen arvioinnin ja paikallisesti toteutettavien nayttdjen yhdistdmis-
mahdollisuuksia selvittdva Kansallinen ndyttéperusteinen oppimistulosten arvi-
ointijarjestelman kehittdmishanke eli Koppi-projekti kaynnistyi siis vuonna
2002, jolloin ryhdyttiin luomaan teoreettisia malleja vaihtoehtoisista arviointijar-
jestelmistd, tehtiin vertailua kansainvélisiin jéarjestelmiin ja kaynnistettiin kan-
sainvalinen asiantuntijayhteistyd ja kehitettiin mallien kdytannon sovellutukset
nayttojarjestelmaén integroimiseksi. (Koppi-hankkeen projektisuunnitelma ajalle
1.1.2002-31.12.2007, laadittu ensimmaisen kerran 10.6.2002 ja péivitetty jatko-
ja lisdrahoitushakemuksilla (19.3.) 2.4.2004; 22.3.2005; 13.6.2006; 2.11.2006;
15.6.2007, jolloin projektin toteuttamisaika jatkui 30.4.2008 saakka; ks. tarkem-
min kehittdmishankkeen eteneminen R&kkdldinen 2005.) Opetusministerid on
johtanut valtakunnallista nayttojarjestelman kehittdmistyota ja Opetushallitus on
koordinoinut k&ytdnnon kehittdmistyon. Arviointikokeilun tukena ovat olleet
useat tyoryhmat ja yhteiset kehittdmisfoorumit. Esittelen seuraavassa Koppi-
hankkeen pééavaiheet ja samalla niihin liittyvan tutkimuksessa kéaytettavéan aineis-
ton (suluissa tarkka lahdeviittaus). Aineisto on koostettu taulukkoon 2.

Koppi-hankkeessa oli kolme padvaihetta:

I)  Oppimistulosten arviointistrategian ja mallien sekd laadunvarmennuksen
kehittdminen (2002—2008)

Hankkeen ensimmaisessa vaiheessa luotiin teoreettiset mallit vaihtoehtoi-

sista arviointijarjestelmistad sekd mallien k&ytannon sovellutukset ndyttope-
rusteiseen arviointiin integroimiseksi. Samanaikaisesti arvioitiin mallien
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soveltuvuutta suomalaiseen koulutusjarjestelmaan ja tehtiin vertailuja kan-
sainvalisiin jarjestelmiin sek& nimettiin keskeiset kehittdmiskohteet ja kriit-
tiset pisteet kansallisen arvioinnin ja ammattiosaamisen nayttojarjestelman
kannalta. Kehittdmistyon tueksi perustettiin ns. integraatiotyéryhmé, jossa
jasenina olivat nayttojarjestelman kehittdmistydsséd mukana olleet projekti-
paallikot ja keskeiset vastuuhenkilot sekd oppilaitoksista ettd Opetushalli-
tuksesta ja arvioitavien alojen tyfelaman edustajia. Integraatioryhman
muistiot ovat tutkimuksen aineistona (ks. tutkimusaineiston taulukko 2 lu-
vussa 6.2.3).

Kansallisen arvioinnin edellyttamaa laadunvarmennusjarjestelméa ryh-
dyttiin kehittdmaan heti kehittamishankkeen kéynnistyttyd. Tamé tarkoitti
standardien ja kriteerien luomista koko prosessiin (opetussuunnitelman pe-
rusteista ammattiosaamisen nayttéaineistoihin, koulutuksen jarjestéjan ope-
tussuunnitelmiin ja paikallisesti toteutettuihin ammattiosaamisen nayttoi-
hin). Laadunvarmennusjérjestelméé kehitettiin yhteistydssa oppilaitosten ja
tyoelamén edustajien kanssa (liitteessa 2 on lueteltu ryhman jasenet). Tata
tehtdvaa varten perustettiin edelld mainittu laadunvarmennusjarjestelman
valmisteluryhma, ns. standardiryhm@, jonka muistiot ovat tutkimuksen ai-
neistona (ks. edella mainittu taulukko 2). Téssa vaiheessa aloitettiin myos
kansainvélinen asiantuntijayhteisty® ja vertaisarviointi, joka kesti hank-
keen paattymiseen 2008 saakka. (Ks. tyoskentelyjaksot liitteessa 5).

Kehittamistyosta julkaistiin ensimmaiset raportit vuonna 2005. Ensin
julkaistiin englanninkielinen raportti kehittdmistyon lahtokohdista yhdessa
kansainvélisen asiantuntijan kanssa (Rakkoélainen & Ecclestone 2005) ja
suomenkielinen raportti ensimmaisen arviointikokeilun tulosten jalkeen
(Ré&kkolainen 2005a). Olen viitannut néihin raportteihin jo aiemmin kuva-
tessani tutkimuksen kohdetta.

Arviointikokeilun suunnittelu ja toteuttaminen, oppimistulosten alakohtai-
nen arviointi ja tulosten raportointi
(Ensimmainen arviointikokeilu, Pilotti I, 2002—-2003, toinen arviointikokei-
lu, Arviointikokeilu 11, 2004—2007)

Kehittdmistyon yhteydessa toteutettiin kaksi arviointikokeilua, joissa nayt-
toperusteista oppimistulosten arviointijarjestelmaa testattiin kéytannossa.
Ensimmainen arviointikokeilu (Pilotti 1) toteutettiin vuosina 2002—-2003 ja
toinen (Arviointikokeilu I11) 2004-2007. Syksylla 2002 laadittiin suunni-
telma arviointikokeiluksi valitun mallin testaamiseksi arvioitavilla koulu-
tusaloilla. Arviointikokeilun arviointiasetelma suunniteltiin yhteisty6ssa
oppilaitosten, tydeldamén edustajien ja kansainvalisen asiantuntijan ja Ope-
tushallituksen asiantuntijoiden kanssa. Pilotti | toteutettiin yhteistydssa
muissa nayttoja kehittdvissd projekteissa mukana olevien oppilaitosten
kanssa.

Ensimmaisessd arviointikokeilussa nayttoperusteista arviointimallia
testattiin sosiaali- ja terveysalan seka talotekniikan ja rakennusalan perus-
tutkinnoissa. Ndiden alojen kokonaistilanteesta tehtiin kooste, perehdyttiin
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alojen opetussuunnitelmiin ja ndyttdaineistojen kehittamistyéhon seka teh-
tiin oppilaitoskaynteja ennen kokeilun kéynnistymistd. Arviointikokeilun
osana toteutettiin ulkoinen laadunvarmennus nayttéjen toteuttamiseen.
Tassd vaiheessa laadittiin myds osana laadunvarmennusta eri osapuolten,
opettajien, opiskelijoiden ja tydelamén edustajien taustakyselyt, joiden tar-
koituksena oli tuottaa tietoa néyttdjen toteuttamisesta, arvioinnista ja vai-
kuttavuudesta. Pilotti | toteutettiin syksyn 2002 ja kevéan 2003 aikana ja
sen tulokset raportoitiin kevaalla 2003 LV I-alalta, rakennusalalta ja sosiaa-
li- ja terveysalalta (Mékihalvari & Rékkoldainen 2003). Tulokset julkaistiin
osana edelld mainittua projektin raporttia 2005 (Rékkoldinen 2005a). Arvi-
ointikokeillussa mukana olleet oppilaitokset saivat erikseen palauteraportit
omista tuloksistaan. Raportit sisélsivat myods oppialitoskohtaiset palautteet
laadunvarmennuksesta.

Ensimmaisen arviointikokeilun tulosten pohjalta kaynnistettiin toinen
arviointikokeilu, joka toteutettiin vuosina 2004-2007 yhteistydssa neljan
valtakunnallista arviointijarjestelméa kehittdvan projektin kanssa (Sote
Jarkeva-, Konsensus-, Arvo- ja Arvi-projektit). Nayttoperusteista arvioin-
timallia testattiin niissd 14 perustutkinnossa, joiden kansalliset nayttojen
toteuttamista ja arviointia ohjaavat ammattiosaamisen nayttdaineistot olivat
valmiit ja niihin oli tehty laadunvarmennus. Arviointikokeilun yhteydessé
ryhdyttiin kehittdmaén ja testaamaan myos vertaisarviointia osana naytto-
perusteisen arvioinnin laadunvarmennusta. Kokeilun aikana perehdyttiin
vertaisarvioinnin periaatteisiin, kehitettiin vertaisarvioinnin valmennusoh-
jelma, koulutettiin vertaisarvioijia ja tuotettiin tukimateriaalia vertaisarvi-
oinnin toteuttamiseen. Ensimmadiset vertaisarviointikokeilut toteutettiin
2005.

Arviointikokeilun oppimistuloksista ja kyselyn tuloksista laadittiin véli-
tulosraportti kevaalla 2006. Arviointikokeilussa mukana olleet oppilaitok-
set saivat palautteet omista tuloksistaan syksylla 2006 ja 2007 ja koko ko-
keilun tulokset raportoitiin kevaalla 2008. (Rakkoldinen & Kilpeldinen
2008a.)

Vuonna 2005 kehittdmishanke laajeni kuudella néyttdperusteista opis-
kelijan arviointia kehittavilla projektilla. Projekteissa kehitettiin koulutuk-
sen jdrjestajan ja oppilaitosten arviointik&ytantoja. Koko arviointijérjestel-
man kehittdmishanke sai nimekseen Koppi. (Koppi—hankkeen projekti-
suunnitelmat lisérahoitusta varten 19.3.2004 ja 22.3.2005.) Kaikki Koppi-
hankkeen projektit on esitelty liitteessa 4.

Valtakunnallisen arviointitiedonkeruun mallin suunnittelu ja palaute- ja
informaatiojérjestelmén kehittdminen (2004—-2007)

Vuosina 2004-2008 arviointijarjestelmén kehittdmishankkeen painopistee-
nd oli suunnitella vaihtoehtoisia malleja kerdtd arviointitietoa naytoista.
Painopisteeksi otettiin my6s koulutuksen jarjestdjid, oppilaitoksia ja kan-
sallista arviointia tukevan palaute- ja informaatiojarjestelman kehittdmi-
nen. Molempien arviointikokeilujen (Pilotti I ja Arviointikokeilu I1) toteut-
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tamissuunnitelmat laadittiin niin, ettd niiden pohjalta voi jatkaa varsinaista
oppimistulosten arviointia ja ottaa kansallinen oppimistulosten arviointi
kéayttoon samanaikaisesti ammattiosaamisen nayttdjen kanssa (1.8.2006).
Tassa vaiheessa suunniteltiin erilaisia vaihtoehtoja kansallisen arviointitie-
don kokoamiseksi ndytoista. Toisessa arviointikokeilussa testattiin kahta
arviointitiedon keruumallia, niin sanottua seuranta- ja poikkileikkausmal-
lia.

Tassé vaiheessa laadittiin myds ehdotus kansallisen arvioinnin palaute-
ja informaatiojarjestelmasta. Tavoitteena oli jarjestelma, joka tukee koulu-
tuksen jarjestéjien ja oppilaitosten itsearviointia ja tuottaa mahdollisimman
nopeasti seka kansallista vertailutietoa ettd tiedot koulutuksen jarjestéjien
omista tuloksista, jotta koulutuksen jarjestdjan on mahdollista tunnistaa
omat kehittdmiskohteet ja ryhtya kehittamistoimenpiteisiin. Palautetietoa
tulisi voida kayttdd myos kansallisella tasolla koulutuksen ohjauksessa ja
kehittdmisessa. Arviointikokeiluihin osallistuneiden oppilaitosten johdolle
suunnattiin kysely, jolla kartoitettiin heidan ndkemyksi&an siitd, millainen
oppilaitoksen kehittamistyota tukevan palautejarjestelman tulisi olla. Nais-
t4 palautteista on laadittu koosteet ja ne ovat tutkimuksen aineistoa (ks.
taulukko 2).

Arviointijarjestelmén ja palaute- ja informaatiojarjestelmén kehittami-
sen loppuvaiheessa hyddynnettiin myds Koppi-hankkeen ulkoisia arvioin-
teja, joita toteutettiin yhteensa kolme. Ensimmadinen palaute saatiin vuonna
2005 kansainvaliseltd asiantuntijaryhmaltd Lontoon yliopistosta (The Uni-
versity on London), toinen ulkoinen arviointi toteutettiin vuonna 2007 fo-
kusryhmakeskusteluina ja se julkaistiin raporttina 2007 (Spangar 2007).
Kolmas ulkoinen arviointi saatiin jalleen Lontoon yliopiston asiantuntijoil-
ta kevaalla 2008. Ulkoisessa arvioinnissa annettiin palautetta kehitetysta
arviointijarjestelméasté seké arvioitiin, miten hanke on saavuttanut sille ase-
tetut tavoitteet, mitkd ovat hankkeen tulokset, miten hanketta on johdettu ja
onko kehittamistyd toteutettu tarkoituksenmukaisin keinoin. N&ama ulkoi-
sen arvioinnin palautteet ovat tutkimuksen aineistoa (ks. taulukko 2).

Toisen arviointikokeilun yhteydessé ryhdyttiin Koppi-hankkeessa ke-
hittdmaan vertaisarviointia yha systemaattisemmin osana nayttétoiminnan
laadunvarmennusta. Koppi-hanke sai lisérahoituksen vertaisarviointikokei-
luja varten vuosille 2007-2008. Vertaisarviointikokeiluiden toteuttamisesta
ja tuloksista laadittiin julkaisu 2008 (Rakkdldinen & Stenvall 2008).



Edella esittelemani kansallisen arvioinnin kehittdmishankkeen péavaiheet ja ai-
kataulu on kuvattu alla olevassa kuviossa 9.

KANSALLISEN NAYTTOPERUSTEISEN
OPPIMISTULOSTEN
ARVIOINTIJARJESTELMAN KEHITTAMINEN

PROJEKTIN TOTEUTTAMINEN JA AIKATAULU

Arviointistrategian ja mallien kehittaminen,
laadunvarmennusjéarjestelman kehittaminen

| Arviointikokeilu (Pilotti I)

4Ll

Il Arviointikokeilu (Pilotti Il) ja oppimistulosten
alakohtainen arviointi, ’KOPPI”-hanke

Raportti 2005

Vertaisarviointikokeilut 2005-2007

> 2002-2007

——» 2002-2003

Kokeilun raportointi 2004

—» 2004-2007

Palaute- ja informaatiojarjestelmén kehittaminen — 50042007

Vaélitulokset Il kokeilusta 2006

Arviointikokeilun ja oppimistulosten raportointi, hankkeen —p
ulkoinen arviointi

Pikapalautteet oppi-
laitokselle 2006

@ 2007-2008

Kehittamistyon ulkoinen arviointi ja raportointi
Ehdotus arviointijarjestelmaksi

»| Pikapalautteet
oppilaitokselle 2008

2008 loppuraportti

Kuvio 9. Kehittdmishankkeen vaiheet ja aikataulu

Taman tutkimuksen kannalta keskeista aineistoa ovat edelld mainitut kaksi
systemaattisesti toteutettua arviointikokeilua. Nama laajat kokeilut toivat tietoa
siitd, miten ndyttoperusteinen arviointi kdytdnndssa on toteutunut, miten asetetut
tavoitteet ja laatuvaatimukset on saavutettu sekd miten eri osapuolet ovat ndytto-
perusteisen arvioinnin kokeneet ja millaista arviointitietoa ndyt6t tuottavat tar-
kasteltaessa arvioinnin luotettavuutta. Nayttoperusteiseen arviointiin integroitua
oppimistulosten arviointimallia testattiin siis ensimmaisen kerran arviointikokei-
lussa 2002—-2003 sosiaali- ja terveysalan, talotekniikan ja rakennusalan perustut-
kinnoissa (Pilotti I). T&ss& arviointikokeilussa tuotettiin oppimistulokset 376
nédytosta ja 190 opiskelijalta. Pilotti I:ssd toteutettiin myds ndyttdjen suunnittelua,
toteuttamista ja arviointi koskeva taustakysely, jossa saatiin 343 opiskelijan, 247
opettajan ja 143 tyteldman edustajan vastausta. Ensimmaisen kokeilun tulosten
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pohjalta alkoi arviointikokeilun toinen vaihe vuonna 2004 (Arviointikokeilu I1).
Kehittdmistyota jatkettiin neljéssé laajassa valtakunnallisessa projektissa, jotka
kattoivat 14 perustutkintoa, ja joiden kansalliset ndyttdaineistot olivat valmiit ja
laadunvarmennettu ennen kokeilun aloittamista. Arviointikokeilu Il:ssa tuotettiin
tiedot 3 275 naytostd ja 2 346 opiskelijalta. Myos tasséd kokeilussa toteutettiin
laaja taustakysely eri osapuolille. Kyselyssa saatiin 877 opiskelijan, 696 opetta-
jan ja 605 tyoelaman edustajan vastausta. Kaiken kaikkiaan arviointikokeilu
Il:ssa oli mukana 32 koulutuksen jarjestdjaé ja 35 oppilaitosta. Koulutuksen jar-
jestdjat saivat palautteet omista tuloksistaan 2006 ja 2007.

Arviointikokeilujen rinnalla kehitettiin my0ds nayttOperusteisen arvioinnin
laadunvarmennusta seké luotiin ja testattiin ndyttétoiminnan laatuvaatimuksia ja
-kriteereitd. Osana nayttoperusteisen arvioinnin laadunvarmistusta kehitettiin
vertaisarviointia, jonka tarkoitus on varmistaa nayttdjen ja arvioinnin laatua ja
tuottaa palautetta arviointikdytantdjen kehittdmiseksi. Hankkeessa toteutettiin
myos kaksi vertaisarviointikokeilua (2005-2006). Kokeiluissa suunniteltiin kou-
lutusohjelma vertaisarvioijille, laadittiin kriteeristd ndyttétoiminnan laadun arvi-
ointiin ja kehitettiin vertaisarvioinnin palautekaytantd. Vertaisarviointikéynneista
annettiin kohdeoppilaitokselle suullinen ja kirjallinen palaute, joista myds kay
ilmi, miten nayttdperusteinen arviointi kdytanndssa on toteutettu. Vertaisarvioin-
tikokeiluja laajennettiin syksylla 2007 siten, etté siihen oli mahdollista osallistua
kaikista Kopin alaprojekteista. Kokeilu laajeni myds projektin ulkopuolisiin kou-
lutuksen jarjestajiin, oppilaitoksiin ja tydelaman yhteistydkumppaneihin. Vuosi-
na 2005-2006 toteutettiin ensimmaiset vertaisarviointikokeilut, jotka sittemmin
laajenivat useiksi oppilaitosten organisoimiksi itsendisiksi projekteiksi.

Projekteissa sovellettiin erilaisia vertaisarvioinnin toteuttamistapoja, kehitet-
tiin arviointikriteereitd, tuotiin esiin nayttétoiminnan kehittdmishaasteita ja kerét-
tiin palautetta vertaisarvioinnista. Vertaisarvioijina toimineita haastateltiin ja
heille jarjestettiin yhteisia palautepéivié, joiden tuotokset kirjattiin. Tavoitteeksi
asetettiin ehdotuksen laatiminen vertaisarvioinnin toteuttamiseksi jatkossa siten
ettd se tukee ammattiosaamisen nadyttdjen toteuttamista, varmistaa nayttojen laa-
tua seka tukee koulutuksen jarjestdjien ja oppilaitosten ammattiosaamisen nayt-
t6jen kehittdmistyota ja itsearviointia. (Koppi-hankkeen projektisuunnitelma ver-
taisarvioinnin lisarahoitusta varten 19.6.2007.) Vertaisarviointikokeilujen koke-
mukset on raportoitu edelld mainitussa julkaisussa ja vertaisarvioijien haastatte-
lut ja muu palaute on Kirjattu. Tutkimuksessa on mukana tama aineisto (ks. tau-
lukko 2).

Vertaisarviointikokeilut ovat mielenkiintoista aineistoa tutkimuksen kannalta,
sill& vertaisarviointi on hyvin toisenlainen arviointimenetelma ja tuottaa erilaista
tietoa nayttoperusteisesta arviointiprosessista kuin kahdessa arviointikokeilussa
kéytetty oppimistulostiedon tuottaminen ja taustakyselyt. Kiinnostavaksi ver-
taisarvioinnin tekee myds, ettd siihen suhtautuvat erittdin myonteisesti seka ar-
vioijat ettd arvioinnin kohteena olevat.

Kaiken kaikkiaan Koppi-hankkeeseen on kuulunut 10 valtakunnallista oppi-
laitosten johtamaa projektia. Projekteista nelja keskittyi kehittdmdain kansallista
arviointijarjestelméé ja kuusi kehitti koulutuksen jarjestajan arviointikdytantoja
naytoissa. Kullakin 10 projektilla on ollut oma projektipaallikko, projektiorgani-
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saatio ja omat yhteistyoppilaitokset. Liitteessé 4 on kuvattu kaikki arviointijar-
jestelmé&a ja arviointikaytantdja kehittavat projektit seké niiden tavoitteet.

Koppi-hankkeen koordinoinnista on vastannut Opetushallitus yhteistydssa
hankkeiden projektipaéllikdiden ja heidan yhteisty6oppilaitosten kanssa. Hank-
keessa oli mukana noin 50 ammatillisen koulutuksen jarjestdjaa ja noin 60 am-
matillista oppilaitosta. Arviointijarjestelméa ja arviointikdytanttja on kehitetty
36 ammatillisessa perustutkinnossa. Projektipaéllikot ovat tutkimukseni kannalta
keskeisia informantteja, koska he ovat toimineet linkkeina paikallisen tason arvi-
oinnin ja jarjestelmatason arvioinnin kehittdmisessa. Heidan kauttaan on muo-
dostunut yhteys muihin ndyttéperusteisen arviointiprosessin toimijoihin eli opet-
tajiin, tydeldmén edustajiin ja opiskelijoihin. Projektipaallikot ovat omissa pro-
jekteissaan vastanneet kehittdmistyotd varten tuotetusta materialista ja ovat myos
itse tuottaneet paljon materiaalia kokoamalla palautetta omissa projekteissaan
sekd antamalla itse sd&nnollisesti palautetta ndyttoperusteisen arvioinnin kehit-
tdmisesté.

Kehittamistyon tuloksena kahden arviointikokeilun jalkeen syntyi ehdotus
ammattiosaamisen nayttoihin perustuvasta arviointijarjestelmasta. Arviointiko-
keilujen pohjalta laadittiin my6s ehdotus oppimistulosten arviointijérjestelméan
liitettdvasta laadunvarmennuksesta ja palautejarjestelméstd. Vaikka kehittdmis-
ty6 oli viel& kesken, esiteltiin opetusministerion vastaaville virkamiehille jo en-
nen kehittdmishankkeen paattymista kehittdmistyon tuotokset. Samalla ehdotet-
tiin nayttoperusteisen arviointijarjestelman edelleen testaamista kansallisella ta-
solla vuoden 2007 alusta. Opetusministerid paatoksella (3/502/2007) kaynnistet-
tiin vuoden 2007 alussa Opetushallituksessa kansallinen oppimistulostiedon tuot-
taminen ja seuranta, jossa arviointitieto kootaan suoraan ammattiosaamisen nay-
toistd. Ensimmadiset kansalliset oppimistulostiedot péatettiin tuottaa sosiaali- ja
terveysalan, hotelli- ja ravintola-alan, kone- ja metallialan seka logistiikan perus-
tutkintojen kaikista opiskelijoiden suorittamista opintokokonaisuuksien ammat-
tiosaamisen naytoistd tutkintojen suorittamisen loppuun saakka. Tavoitteeksi
asetettiin, ettd Opetushallitus tuottaa vuosittain kansallisen raportin, jossa arvioi-
daan ammattiosaamisen nayttdjen kehittymista ja seurataan oppimistuloksia. Ke-
rattdvaa tietoa voidaan kayttad ammattiosaamisen nayttdjen ja koulutuksen kehit-
tdmisen tukena. Tatd tutkimusta Kirjoitettaessa on vuonna 2008 julkaistu ensim-
maiset kansalliset oppimistulostiedot ja kyselyn tulokset ammattiosaamisen nay-
toista (Opetushallitus 2008). Arviointiin osallistuneille oppilaitoksille on annettu
palautteet niiden omista tuloksista.

Opetusministerion p&atostad kaynnistdd kansalliset oppimistulosten arvioinnit
voidaan pitdd merkittdvanad uuden nayttdperusteisen arviointijarjestelman vakiin-
nuttamisessa osaksi ammatillisen koulutuksen kansallista arviointia, vaikka jar-
jestelmé edellyttadkin vield kehittdmisty6td. Suunnitelman mukaan ammat-
tiosaamisen nayttdjen toteutuminen arvioidaan kokonaisuudessaan vuonna 2009.
Arvioinnin toteuttaja on Koulutuksen arviointineuvosto. Tdmén arvioinnin tulos
ei ehdi mukaan oman tutkimukseni aineistoon.
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Kehittdmishankkeessa toimivat seuraavat merkittavat tyoryhmat:

Opetusministeri6 asetti koko nayttojarjestelman kehittamista varten naytto-
jen johtoryhman (18.9.1999), jossa on mukana keskeisten tyomarkkinajéar-
jestdjen ja muiden sidosryhmien edustajat seké& opetusministerion ja Ope-
tushallituksen edustajat. Johtoryhman tehtdvané on ollut ohjata ja seurata
nayttojen liittdmistd ammatillisiin perustutkintoihin ja arviointijarjestelmén
integroimista siihen. Johtoryhmén puheenjohtaja oli opetusministeriosté ja
sihteeri Opetushallituksesta.

Arviointijarjestelmén ja nayttojarjestelman yhteensovittamista varten pe-
rustettiin  kehittdmistyoryhma (ns. integraatiotydoryhmd) vuonna 2002,
Ryhmaan kutsuttiin arviointikokeiluun valittujen alojen néyttéja valmiste-
levista ryhmisté projektikoordinaattorit ja 3—4 asiantuntijaa, alakohtaiset
asiantuntijat Opetushallituksesta sek& muita vaihtuvia asiantuntijoita ope-
tusministeriosta, yliopistoista ja tutkimuslaitoksista. Ryhméa on kokoontu-
nut useita kertoja ja ollut mukana kehittamistydssa koko arviointikokeilun
ajan.

Laadunvarmennusjérjestelman, laatuvaatimusten ja standardien kehittdmis-
ta varten perustettiin vuonna 2002 valmisteluryhma (ns. standardiryhma),
joka tyoskenteli Opetushallituksen arviointiryhmén asiantuntijoiden kans-
sa. Ryhmaan kutsuttiin jokaiselta arvioitavalta alalta tydelamén edustajia,
jotka ovat perehtyneet omissa tehtavissdan myods ammatilliseen koulutuk-
seen. Ryhmaan kutsuttiin myods oppilaitosten edustajia, jotka olivat olleet
aktiivisesti mukana néyttojarjestelmén ja nayttdaineistojen kehittdmisessa.
Ryhma kokoontui intensiivisesti ennen kokeilujen aloittamista ja testauk-
sen jalkeen vield arvioimaan laadunvarmennusjérjestelmén toimivuutta.

Vertaisarvioinnin kehittdmista varten perustettiin vuonna 2007 suunnittelu-
ryhmad, jossa oli jasenina Opetushallituksen arviointiryhman asiantuntijoita,
ty6elamén edustajia sekd ammatillisen opettajankoulutuslaitoksen ja koulu-
tuksen jarjestdjan edustajia. Suunnitteluryhmén tehtavana oli valmistella
ehdotus vertaisarvioinnin liittdmiseksi osaksi ndyttdperusteisen arvioinnin
laadunvarmennusta.

Koppi-hankkeen tydryhmien kokoonpanot ovat liitteessd 2 ja kooste hankkeen
tapahtumista on liitteissa 5. Naiden tydryhmien tuotokset (l&hinn& muistiot) ovat
tutkimukseni aineistoa ja koostettu taulukkoon 2.
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6.2.2 Tutkimuksen kohde ja rajaaminen: ndyttOperusteinen
arviointiprosessi eri konteksteissa

Tutkimukseni yhtend peruskasitteena on arviointiprosessi. Yksinkertaistetun pro-
sessikuvauksen avulla olen voinut jasentdd ja ymmartaa tutkimuksen kohdetta eli
nayttoperusteista arviointia eri konteksteissa, vaikka prosessikuvaus ei taysin voi
vastata prosessin kulkua todellisuudessa. Kéytan tutkimuksessani arviointipro-
sessin késitettd sen monimuotoisessa ja kompleksisessa merkityksessé seuraa-
vassa esitettavalla tavalla.

Tutkijoiden mukaan prosessit voidaan jakaa niiden kompleksisuuden mukaan
yksinkertaisiin, kompleksisiin ja autopoeettisiin prosesseihin. (Fliedner 2001,
Karjalainen 2007; ks. myds Van de Ven & Poole 1995; Virtanen & Wennberg
2005). Yksinkertaiset prosessit ovat yhtd kuin osiensa summa. Ne etenevat sel-
kedsti perékkaisina vaiheina. Kun prosessi toimii itsendaisend kokonaisuutena ei-
k& pelkéstdan osiensa summana, on kysymys kompleksisesta prosessista. Ne ovat
enemman kuin osiensa summa, prosessit sisaltavat alaprosesseja ja osien ja ko-
konaisuuksien valilla voi esiintyd ristiriitoja. Autopoeettisuus lisdd prosessien
kompleksisuutta, koska ne ovat talloin itseméaaraytyvia prosesseja, ne luovat itse
itsensd. ltsemaardytyvan prosessin sisaltdma& potentiaalia voidaan ulkoisesti
hyodyntdd, mutta prosessia itsedan ei voi ulkoisesti muuttaa tai kontrolloida.
Usein tallainen prosessi muodostaa sisdisen verkoston, joka tuottaa itse omat
osansa ja maarittaa rajansa. Taman nakemyksen mukaan prosessi katoaa, kun sen
omistaja katoaa.

Prosessit voidaan tyypitelld myos vaiheittain eteneviksi, teleologisiksi, dia-
lektisiksi ja evolutiivisiksi prosesseiksi (Van de ven & Poole 1995). Ndmé voivat
sisdltyda myos toisiinsa vélivaiheina tai olla alaprosesseja. Vaiheittaisissa proses-
seissa jokin ominaisuus tai asia etenee tiettyjen méériteltavissa olevien vaiheiden
kautta. Teleologisissa prosesseissa edetdan kohti tavoitetta resurssien ja erilaisten
tilannetekijoiden puitteissa. Useista eri alkutilanteista voidaan p&atya samanlai-
seen lopputilanteeseen. Dialektisessa prosessissa on kaksi toisiinsa suuntautunut-
ta tahoa tai voimaa. Kohtaaminen voi paatyad jommankumman voittoon tai jannit-
teeseen, joka usein on jumiutunut tilanne. Kohtaamisesta voi syntyd myds jotain
uutta. Parhaimmillaan yhteistyd organisoituu tulokselliseksi toiminnaksi. Evolu-
tiivinen prosessi on mukautuva ja oppiva. Se kehittyy tilanteiden ja ympariston
mukaan. Tama edellyttdd prosesseissa jatkuvaa muutosvalmiutta, joten siita ei
VoI syntyé vain itsetarkoituksellista toimintaa.

Pettigrewn (1985) ja Poikelan (2005a, 2005b, 2006.) mukaan prosessien
kompleksisuuteen liittyy laheisesti myds ndkemys ilmididen ja tapahtumien kon-
tekstuaalisuudesta, siksi tarkastelun kohteeksi on otettava osaamista tuottavien
oppimis- ja ohjausprosessien suunnittelu, toteuttaminen ja arvioiminen. Se tar-
koittaa heiddan mukaansa huomion kiinnittdmista toimintaprosessiin ja sen osal-
listen, toimijoiden ja omistajien ratkaisuihin prosessin eri vaiheissa, jolloin ana-
lyysin perustekijoitd ovat konteksti, prosessit ja tulokset. He painottavat myos,
ettd kontekstuaalisen analyysin yhten& tavoitteena on kehitell& kriteerist6a, joilla
toiminnan tuloksia voi arvioida.
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Poikela (2004, 2005a ja b, 2006) korostaa, ettd arviointia tapahtuu yksilon,
yhteisojen, organisaatioiden ja yhteiskunnan konteksteissa. Hanen mukaansa ar-
viointiprosessin ymmartamisen avain on reflektion ja kontekstin késitteiden véli-
sessd suhteessa, jolloin reflektio ei liity vain yksiloon. Tdma ndkemys poikkeaa
perinteisestd nakemyksesta (esimerkiksi Mezirow 1991, 1995), jossa reflektio
madritetdan joko yksilon itsereflektioksi tai vuorovaikutuksessa toisen kanssa
tapahtuvaksi reflektioksi. Poikela painottaa, ettd reflektiota voidaan, tarkastella
my0s sosiaalisissa ryhman, organisaation ja yhteiskunnan toiminnoissa. Monien
tutkijoiden mukaan arviointitieto ei ole absoluuttinen tai ulkoa omaksuttu totuus,
vaan yksilon sosiaalisissa ja kulttuurisissa siteissé syntynyt kommunikaatiomuo-
to. Talloin todellisuutta voi tarkastella vain eri osapuolten valisessé suhteessa,
jossa syntyva arviointitieto konstruoidaan yha uudelleen. Arviointiprosessissa
tieto syntyy yksil6llisen tai yhteisollisen konstruoinnin tuloksena ja on ndin ole-
massa subjektien kautta. Arviointitieto on téllaisen mentaalisen konstruoinnin
tulos, johon vaikuttavat myds arviointitapahtuman konteksti seka eri osapuolten
omat uskomukset ja asenteet. (Ks. Pettigrew 1985; Jarvinen & Poikela 2001;
Poikela 2005a ja b, 2006; vrt. myds Mezirow 1991, 1995.)

Poikela korostaa reflektion merkitysta arvioinnin perustana. Hanen mukaansa
itsearviointia, prosessiarviointia ja tuotosarviointia tapahtuu eri konteksteissa.
Néiden arvioinnin vyéhykkeiden rajapinnoilla tapahtuva reflektio on arvioinnin
peilind (ks. tarkemmin arvioinnin vydhykkeet ja peilit luvussa 3.4.1). Naille kon-
teksteille on varattu arviointiprosessissa palautteen, arvioinnin ja evaluoinnin
késitteet, joita olen kasitellyt aiemmin luvussa 3.1 (ks. myds Poikela & Rakko-
ldinen 2006). Taman tarkastelun pohjalta syntyi kuvaus ndyttoperusteisesta arvi-
ointiprosessista (kuvio 10).

Kehittdmisprosessissa on nayttoperusteista arviointia tarkasteltu kaikilla edel-
14 mainituilla tasoilla ja tuotettu eri konteksteista tietoa kehittdmistyon tueksi (ks.
kuvio 10). Reflektio liittyy oppimiseen, olemassa olevien asioiden opetteluun ja
uuden tiedon tuottamiseen arviointiprosessissa. Yksildtasolla muodostunut pa-
lautetieto opiskelijan osaamisesta muovautuu néyton yhteisessé arviointikeskus-
telussa (opettaja — tyOpaikkaohjaaja — opiskelija) arviointitiedoksi, jota kokoa-
malla organisaatioiden tasolla (koulutuksen jarjestajat, oppilaitokset, opetushal-
linto) tuotetaan yhteiskunnallista evaluointitietoa koulutuksen tuloksista (arvioin-
tijarjestelmd). Tutkimustehtdvan kannalta on mielenkiintoista, mité tapahtuu néi-
den eri tasojen vélilla, koska nayttoperusteisessa arviointijarjestelméssa on tar-
koitus sovittaa yhteen yksilttaso ja jarjestelmétaso.

Aineiston analyysissa tarkastelen nayttOperusteisessa arviointiprosessissa il-
menevié jannitteitd eri toimijoiden ja kontekstien valilla ja sisalla. Tarkastelun
kohteena ovat kontrollin ja luottamuksen ilmeneminen seka arvioinnin luotetta-
vuuskriteerit (tutkimuskysymykset 1 ja 2). Tutkimuksessa pyrin myds tunnista-
maan niita prosesseja ja rakenteita, jotka edistavét eri osapuolten osallisuutta ja
luottamuksen syntymista arviointiprosessissa ja vaikuttavat arvioinnin luotetta-
vuuteen (tutkimuskysymys 3).
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Naytto < Jannite > Jarjestelma

A 4
A 4

Reflektio/
tieto

Palaute Arviointi Evaluointi

A 4

A
A

Tutkimus/
tieto

Osalliset
Yksilot S—

Toimijat/
kehittajat
Yhteiso

Omistajat/paattajat
Organisaatio

Kuvio 10. Nayttbperusteinen arviointiprosessi

Edell& esitettyd nayttoperusteisen arviointiprosessin jasennysté voi tarkastella
mya0s suhteessa arvioinnin késitteen maarittelyyn (ks. luvut 1.2 ja 3.1). Nayttope-
rusteisessa arviointiprosessissa naytdt ovat osana opiskelijan arviointia
(assessment) ja samalla perustana kansalliselle oppimistulosten arvioinnille, joka
on julkista tuloksellisuuden arviointia (evaluation). Yksilotasolla arviointi koh-
distuu opiskelijan osaamiseen. Yksilotason palaute suorituksesta naytdssa on
usein tarkoitettua oppimista edistavéksi arvioinniksi (formatiiviseksi arvioinnik-
si). Arviointitieto syntyy yhteisarvioinnissa neuvottelun tuloksena. Myos yhtei-
sOtasolla arviointi voi tuottaa oppimista (ks. esimerkiksi Poikela 2005b). Seka
yksilo- ettd yhteisotasolla arviointi on yhteydessa vallitseviin arviointikaytantoi-
hin ja oppimisndkemyksiin. Kansallinen oppimistulosten arviointitiedon tuotta-
minen naytoista on evaluointia eli kokoavaa ulkoista arviointia (summatiivista
arviointia), joka kohdistuu arviointiprosessin tuottamiin tuloksiin jalkeenpain.

Néayttoperusteisen arviointiprosessin eri konteksteissa tulee esiin kéasitys arvi-
ointitiedon luonteesta: miten tietoa saadaan, mitd on mahdollista tietdd ja miten
arviointitietoa voi kayttad. Naité erilaisia kasityksia kutsun tutkimuksessani arvi-
ointindkemykseksi tai arvioinnin lahestymistavaksi. (Ks. esimerkiksi Guba 1990;
Husen 1999.) Erilaiset késitykset puolestaan ilmenevat erilaisina arviointitraditi-
oina ja tapoina toteuttaa arviointeja (ks. esimerkiksi Guba & Lincoln 1989; Stern
2005b, 2006; Saunders 2005, 2006b). Arvioinnin kohteen osallistuminen arvi-
oinnin eri vaiheisiin vaihtelee eri arviointinakemyksissa, samoin kokemus osalli-
suudesta (ks. esimerkiksi Fetterman 2001; Saunders 2006; Patton 1997). Olen
tarkastellut arvioinnin l&hestymistapoja luvussa 3 ja erilaisia arviointiasetelmia ja
arviointimenetelmi& luvussa 4.
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6.2.3 Tutkimusaineiston jasentaminen ja ryhmittely tutkimuksen
kohteen mukaan

Tassa luvussa esittelen, miten olen jasentanyt kehittdmistyon laajan aineiston
tutkimusta varten. Jasennyksen avulla on ollut mahdollista tarkastella tutkimus-
aineistossa arviointia eri konteksteissa.

Patton (1992, 230-246) kayttaa laadullisen tutkimuksen aineistosta nimitysta
tarkoituksenmukainen otos (purposeful sampling). Talléin tapauksiksi valitaan
sellaisia aineistoja tai tapauksia, jotka tuottavat tutkimuskysymyksen kannalta
mahdollisimman paljon informaatiota. Valinnassa korostuu teoreettinen kiinnos-
tavuus suhteessa asetettuihin tutkimusongelmiin. Pattonin mukaan laadullinen
tutkimus on useimmiten tapaustutkimusta. Tapaus voi olla mahdollisimman tyy-
pillinen ja edustava tai poikkeuksellinen ja ainutlaatuinen ja juuri siksi kiinnos-
tava. Toisinaan on mahdotonta edes hahmottaa tapauksille mitaan perusjoukkoa,
josta ne olisivat otos. Omassa tutkimuksessani kehittdmishanke on ik&an kuin
tapaus, joka on tuottanut tutkimuksen aineiston.

Kehittdmishankkeessa on tuotettu tietoa kayttdmalla useita erilaisia menetel-
mié ja aineistoja (ns. triangulaatio). Aineistoa on kehittdmishankkeessa tuotettu
seké kvantitatiivisin ettd kvalitatiivisin menetelmin. Tutkimuksessa on tarkoitus
paasta mahdollisimman syvalle aiheeseen ja ymmartaa ilmiota.

Tutkimusaineiston valintaa ja jarjestamistd analyysia varten on ohjannut ja-
sennys nayttoperusteisesta arviointiprosessista. Olen valinnut tutkimukseen ke-
hittdmistyon aineistosta sen materiaalin, joka kattaa koko nayttoperusteisen arvi-
ointiprosessin ja on tarkoituksenmukaisinta tutkimuskysymysten, erityisesti arvi-
oinnin jannitteiden tarkastelun kannalta. Tutkimusaineistoon olen ottanut Koppi-
hankkeessa toteutetut arviointikokeilut, joissa on testattu nayttoperusteista arvi-
ointimallia sek& arviointikokeiluihin liittyvat, riittdvan systemaattisesti kootut ja
dokumentoidut haastattelut ja Kirjatut palautteet. Myos kirjatut keskustelut asian-
tuntijoiden ja hankkeita vetévien projektipdéllikdiden kanssa ja omat muistiin-
panoni tutkijana ovat tutkimuksen aineistona. Tutkimuksen aineistoa ovat myds
nayttojarjestelman kehittdmiseen vaikuttaneet keskeiset viralliset asiakirjat, sa-
moin Kkehittdmisprojektissa tuotetut raportit ja keskeisten tyoryhmien muistiot
sekd hankkeen saama palaute. Taulukossa 2 on jasennetty aineisto tutkimusta
varten rajaamani tutkimuskohteen eli ndyttoperusteisen arviointiprosessin mu-
kaisesti (ks. kuviol0 edellisessa luvussa).

Jasensin analysointia varten kehittdmisprosessin nelj&én eri vaiheeseen ja jar-
jestin aineiston niiden mukaan. Vaiheet ovat ohjaus, testaaminen, palaute ja ref-
lektio. Ohjausvaihe sisaltaa valtakunnallisen ohjauksen, viralliset linjaukset ja
paatoksenteon. Testaamisessa on sisalténa kaytannon arviointikokeilut. Palaute-
osio sisaltad kehittdmishankkeen saaman palautteen ja ulkoisen arvioinnin. Ref-
lektio liittyy sekd henkilokohtaiseen kehittdmistyon toteuttamiseen ettd vertais-
kehittdmiseen.
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I OHJAUS
- Kansalliseen arviointiin liittyva valtakunnallinen paatoksenteko ja
ohjaus
- Nayttoperusteisen arviointijarjestelmén ohjaus ja linjaukset
- Lopulliset ndyttdperusteista arviointia koskevat saadokset

Il TESTAAMINEN
- Arviointikokeilut (Pilotti I ja Arviointikokeilu 1) kehittdmishankkeessa
- Vertaisarviointikokeilut kehittdmishankkeessa

Il PALAUTE
- Asiantuntijaryhméan antama palaute kehittdmishankkeesta
- Kehittdmishankkeen ulkoinen arviointi
- Projektipaallikdiden antama palaute kehittdmishankkeesta

IV REFLEKTIO
- Vertaiskehittdminen (peer review)
- Tutkimuspaivékirja ja muut muistiinpanot
- Keskustelut

Opetusministerion  paatoksessa 1998  naytbistd  (opetusministerid
212/430/1998) ja nayttotyéryhméan muistiossa (opetusministerion tyéryhmien
muistioita 14:1999) linjataan ensimmaisen kerran nayttdja ja asetetaan tehtavaksi
selvittada nayttdjen ja kansallisen arvioinnin yhdistdmismahdollisuuksia. Uudessa
laissa ammatillisesta koulutuksesta annetun lain muuttamisesta (601/2005) ja
asetuksessa ammatillisesta koulutuksesta annetun asetuksen muuttamisesta
(603/2005) ja ammatillisen perustutkintojen opetussuunnitelman perusteista an-
netussa Opetushallituksen méaérayksessa (M 32/011/ 2005) on saadetty ja maarat-
ty ammattiosaamisen nayttdjen liittdmisestd ammatillisiin perustutkintoihin.
Opetushallituksessa laaditussa nédyttboppaassa Ammattiosaamisen ndytot kayt-
toon (2006) on koottuna ammattiosaamisen nayttoja koskevat maaraykset, ohjeet
ja suositukset ndyttdjen toteuttamiseksi. Ndma ovat kansallisen ohjauksen vali-
neitd ja kuvaavat jarjestelmatasoa. Keskeista aineistoa ovat kansallista arviointia
aiemmin ohjanneet strategiset asiakirjat Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi-
malli (Opetushallitus 9/1995 ja 7/1998), Kansallinen oppimistulosten arviointi-
jarjestelma (Opetushallitus 4/1998) ja Koulutuksen arviointistrategia (opetusmi-
nisterio 1997). Nama asiakirjat on esitelty luvussa 1.4.

Keskeista néayttojarjestelman ohjaukseen ja linjauksiin liittyvéaé aineistoa ovat
kehittdmistydryhmien muistiot: Integraatiorynmé& 2001-2003, joka valmisteli
opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin yhteensovittamista, standardi-
ryhmd 2002-2003, joka kehitti ndyttétoiminnan laatuvaatimuksia ja projektipaal-
likkdkokousten ja nayttdjen johtoryhman vuosien 2002—2005 muistiot.

Nayttoperusteisen arviointijarjestelman testaamiseen liittyvaa aineistoa ovat
arviointikokeilut. Kaytén aineistona vuosina 2002—-2003 (Pilotti I) toteutetun ar-
viointikokeilun oppimistuloksia ja kyselyn tuloksia seka kehittdmistyosta laadit-
tuja véliraportteja (Rékkolainen 2005a; Rakkoldinen & Ecclestone 2005). Kehit-
tdmishankkeen toisessa vaiheessa 2004-2007 (Arviointikokeilu 11) laajennettiin
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arviointikokeilua ja oppimistulostietojen tuottamista nédytoistd sekd kehitettiin
vertaisarviointia osana nayttotoiminnan laadunvarmennusta. Arviointikokeilu
Il:sta valitsin aineistoon oppimistulokset, eri osapuolille suunnatun kyselyn tu-
lokset seka vertaisarviointikokeilun tulokset ja projektihenkiloston koulutusoh-
jelman materiaalin. Arviointikokeilu Il:n tulokset on raportoitu vuonna 2008
(Réakkoldinen & Kilpeldinen 2008a). Arviointikokeilu Il:een liittyvasta vertaisar-
viointikokeiluista on laadittu erillinen julkaisu vuonna 2008 (Rakkdldinen &
Stenvall 2008). Toisen arviointikokeilun aikana toteutettiin myods kysely ammat-
tiosaamisen nayttéjen toimielimen alkuvaiheen toiminnasta niille koulutuksen
jarjestdjille, jotka ovat olleet mukana Koppi-hankkeen projekteissa. Kyselyn
pohjalta on laadittu toimielimen alkuvaiheita valottava selvitys (Rakkoéléinen,
Maki & Kilpeldinen 2006).

Koppi-hankkeen aikana keréttiin saannollisesti palautetta eri osapuolilta
hankkeen etenemisestd ja tuloksista. Ulkoisen arvioinnin aineisto ja raportti
(Spangar 2008) ja osa dokumentoidusta muusta kehittdmistyon aikana kootusta
palautteesta ovat tutkimusaineistoa. Kansainvalinen asiantuntijaryhma antoi pa-
lautetta projektille kaksi kertaa, ensimmadisen palautteen 2005 ja toisen palaut-
teen 2008. Nama palautteet ovat kirjallisina raportteina, mutta niita ei ole julkais-
tu. Koulutuksen jarjestdjan edustajilta (oppilaitosten johdolta, lahinna rehtoreilta)
ja opettajilta pyydettiin arviointikokeilusta ja oppimistulosten palauteraporteista
palautetta vuonna 2003 ja 2006. Myos projektipaéllikoiltd pyydettiin saannolli-
sesti palautetta hankkeesta ja kehittdmistyon etenemisestd. Palauteyhteenvetoja
naista projektipaéllikdiden kyselyistd on yhteensd nelja (laadittu kevaalla 2005,
kevééalla ja syksylla 2006 ja syksylla 2007). Projektipaallikot laativat myds pro-
jektin johtamiseen ja arviointikokeilujen toteuttamiseen liittyvistd kokemuksis-
taan raportin (Rakkoldinen, Kallionp&a, Kilpeldinen, Koivusaari, Kotimaki &
Salo 2006).

Reflektiossa olen hyddyntanyt kehittdamistydssa syntynyttd muuta systemaat-
tisesti dokumentoitua materiaalia, joita ovat keskustelumuistiot ja haastattelut
tyoskentelyjaksoilla kansainvélisen asiantuntijan Kathryn Ecclestonen kanssa
sekd yhdessa hanen kanssaan laatimamme raportit (kevéalla 2005, kesélla 2006
ja talvella 2008), jotka koskevat ennen kaikkea arviointimallin kehittdmista ja
ehdotusta kansalliseksi nayttoperusteiseksi arviointijarjestelmaksi. Taustatukena
aineiston analyysissa ovat olleet omat muistiinpanoni tutkimuksen aikana sek&
pohdinnat jatko-opiskelijaryhméassamme ja keskustelut monien asiantuntijoiden
kanssa.

Edelld olevan aineiston olen jaotellut arvioinnin eri konteksteihin ja arviointi-
tiedon eri tasoihin ndyttoperusteisen arviointiprosessin jasennyksen mukaan (ks.
edelld luku 6.2.2. ja kuvio 10). Jaottelun olen tehnyt sen perusteella, mista arvi-
ointiprosessin osasta ko. aineisto padasiassa antaa tietoa ja mihin sitd olen pééa-
asiassa kayttanyt tutkimuksessani. On selvég, ettd useimmissa aineistoista on tie-
toa monesta eri arviointiprosessin osasta ja kontekstista, koska jasennys naytto-
perusteisesta arviointiprosessista on teoreettinen.

Valtakunnalliseen ammattiosaamisen ndyttdjen kehittdmiseen, opiskelijan ar-
viointiin ja kansalliseen arviointiin liittyvat asiakirjat, sdddokset ja ohjeet antavat
padasiassa tietoa jarjestelma- ja organisaatiotasosta ja liittyvat evaluointiin. Niis-
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sé asetetaan kehittamistyon viralliset, koulutuspoliittiseen ohjaukseen ja paatok-
sentekoon liittyvat tavoitteet. MyGs projektin saamassa ulkoisessa palautteessa
(ulkoinen arviointiraportti ja kansainvélisen asiantuntijaryhmén palautteet) on
jarjestelmatason painotus. Sen sijaan projektin aktiivisten toimijoiden ja arvioin-
nin kohteen (projektipédallikoiden ja koulutuksen jarjestdjien) antamat palautteet
auttavat ymmartamaan evaluoinnin seuraamuksia ja osaltaan kertovat myods yh-
teisotason tiedontuottamisesta eli arvioinnista (vrt. appraisal-kasite). Molempien
arviointikokeilujen aineistot tuovat tietoa osallisten, toimijoiden ja yhteison ta-
holta ja liittyvat useisiin arvioinnin konteksteihin.

Tutkimuksen keskeisié aineiston tuottajia, informantteja, ovat kehittdmispro-
sessissa mukana olevat ndyttdjen toteuttamiseen ja arviointiin osallistuneet opis-
kelijat, opettajat, tyOpaikkaohjaajat, kehittdmisprojektien projektipdéllikot ja
muut projektien avainhenkil6t, vertaisarviointikokeiluun osallistuneet opettajat,
koulutuksen jérjestdjan edustajat ja projektinenkilostd, ndyttdjen kehittdmisesta
paattavat opetushallinnon virkamiehet, poliittiset paatoksentekijat ja eri intressi-
ryhmien edustajat, kehittamistyohon osallistuneet asiantuntijat sek& mina itse
tutkijana.

Arviointiprosessin eri osapuolet voidaan jakaa arviointiprosessin osallisiin,
toimijoihin ja paattajiin/omistajiin (ks. kuvio 10). Osallisia ovat erityisesti arvi-
ointikokeiluihin (Pilotti I ja Arviointikokeilu I1) osallistuneet opiskelijat, opetta-
jat ja tyOpaikkaohjaajat seka koulutuksen jarjestajan edustajat (oppilaitosten joh-
to). Toimijoita ovat oppilaitosten koordinoimien projektien projektipaallikot ja
muu projektihenkildsto ja arviointikokeilun arvioijat (projektipaallikot, opettajat
ja Opetushallituksen arvioijat) sek& Opetushallituksen projektihenkildsté ja ul-
kopuoliset asiantuntijat. Omistajia ovat opetushallinnon paatoksentekijat, poliit-
tiset paatoksentekijat, nayttdja koskevan lainsd&ddannon ja muiden virallisten
asiakirjojen valmistelusta vastaavat virkamiehet ja muut intressiryhmat, erityi-
sesti nayttojarjestelméan kehittamistydsta vastannut ndyttdjen johtoryhma.

Taulukkoon 2 olen koonnut edelld lapikdydyn ja tutkimuksessani kaytetyn
kehittamistyOn aineiston, jonka olen ryhmitellyt kehittdmisprosessin ja tutkimuk-
sen kohteen (= nayttoperusteinen arviointiprosessi ks. edella luku 6.2.2 ja kuvio
10) mukaan. Kehittdmisprosessi jakaantuu eri vaiheisiin ja toimintoihin, joista on
syntynyt erilaista aineistoa, tuotoksia ja dokumentteja. Tutkimuksen kohde puo-
lestaan jakaantuu tiedon tuottamiseen ja arviointitoimintaan eri konteksteissa.

Taulukossa oleva tutkimusaineiston jasennys osoittaa, ettd valtakunnallisessa
ohjauksessa on pééasiassa keskitytty jarjestelmétasoon. Kehittdmishankkeessa,
jossa kehittgjind ovat kaytdnnon tyontekijat ja kehittdmisen kohteena olevasta
toiminnasta vastuussa olevat, tulee mukaan myos paikallinen yhteisétason néko-
kulma. Testaus ja kokeilutoiminta tuovat tarkasteluun mukaan osallisten, yksi-
I6iden nédkokulman. Ulkoisessa palautteessa puolestaan painottuu jarjestelmata-
SO.
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Taulukko 2. Kehittamistydn aineiston jasentaminen tutkimusta varten

KEHITTAMISPROSESSI / tutkimuksen aineisto

NAYTTOPERUSTEINEN
ARVIOINTIPROSESSI /
tutkimuksen kohde

Vaihe / toiminta Aineisto Konteksti Arviointitieto
| OHJAUS Ammatillista koulutusta ja nayttoja kos- Yhteiskunta, Evaluointi
Valtakunnallinen kevat lait asetukset, muut sdadokset ja organisaatio,
kehittdminen ja oh- viralliset asiakirjat, OPM:n paatos jarjestelma,
jaus 1998 alkaen, 212/430/1998/, OPM:n tyéryhmien muis- | yhteiso,
OPM:n péatds nay- tioita 14:1999 (omistajat/
toista 1998, aiempi OPH:n ja OPM:n aiemmat strategiset paattajat)
kansallinen arviointi asiakirjat kansallisesta arvioinnista
Nayttojarjestelméan Muistiinpanot, muistiot, haastattelut, KV- | Organisaatio, Evaluointi
kehittdémistyon oh- yhteistyd, kehittdmisaineisto jarjestelma, Arviointi
jaus seka ohjaus- Nayttojen johtoryhméan muistiot (17 kpl) (omistajat/
materiaali 1998 al- vuosina 2000-2005 paattajat)
kaen. Nayttdjen OPH:n maarays M 32/011/2005/, L Yhteiso,
toteuttamista koske- 601/2005 ja A 603/2005 (toimijat/
vat linjaukset, niiden | OPH:n Nayttdopas 2006 kehittajat)
valmistelu ja saa-
dokset
Arvioinnin kehitta- Muistiinpanot, muistiot, haastattelut, KV- | Organisaatio, Evaluointi
mistyon ohjaus ja yhteisty0, viralliset asiakirjat, OPH:n jarjestelméa Arviointi
ohjausmateriaali kansallista arviointia koskevat aikai- (omista-
1998 alkaen KEHIT- | semmat asiakirjat, Koppi-projektin jat/paattajat)
TAMISHANKE (Kop- | projektisuunnitelma / Integraatioryhmén | Yhteiso (toimijat/
pi) 2002 ALKAEN muistiot (7 kpl) vuosina 2001-2003) kehitt&ajat)
4/2008 asti Standardiryhman muistiot (4 kpl) vuosi-

na 2002-2003

Koppi-hankkeen projektipaallikko-

kokousten muistiot (17 kpl) vuosina

2004-2007
Il TESTAAMINEN Tiedonkeruu naytoista: oppimistulokset Yksil6t (osalliset) | Reflektio
Arviointikokeilu (3 perustutkintoa, 190 opiskelijaa, 376 Yhteiso (toimijat) | Palaute
2002-2003 (Pilotti I) nayttda), kysely eri osapuolille nayttojen Arviointi

toteuttamisesta (opiskelijan 343, opetta-

jan 247, tydelaman edustajan vastauk-

sia 143), arviointikaynnit oppilaitoksiin ja

nayttotilaisuuksiin (havainnointi ja muis-

tiinpanot ja haastattelut, ulkopuolisten

arvioijien raportit); Arviointikokeilun

(Pilotti I:n) loppuraportit

(Rékkolainen & Ecclestone 2005 ja

Réakkolainen 2005a)
Arviointikokeilun Tiedonkeruu naytoista; oppimistulokset Yksil6t (osalliset) | Reflektio
toinen vaihe (14 perustutkintoa, 2 346 opiskelijaa, Yhteiso (toimijat) | Palaute
2004-2007(8) 3 275 nayttoa) ja kysely eri osapuolille Jérjestelma Arviointi
(Arviointikokeilu Il) ja | nayttdjen toteuttamisesta (opiskelijan (paattajat/ Evaluointi
vertaisarviointikokei- | 877, opettajan 696, tydelaman edustaji- | omistajat)
lut 2005-2008 en vastauksia 605);

Arviointikokeilu 11:n Valitulosraportti

2006 ja lopulliset tulokset 2007 ja

Arviointikokeilu I1:n raportti 2008 (Rak-

kolainen & Kilpelainen 2008a);

Toimielimen toiminta; Selvitys ammat-

tiosaamisen nayttojen suunnittelusta ja

toteuttamisesta vastaavasta toimieli-

mesta OPH 20/2006.

Vertaisarviointikokeilun havainnot ja

haastattelut ja raportti (Rakkolainen &

Stenvall 2008)
Il PALAUTE KV-vierailut, KV-asiantuntijan palaute Yhteiskunta, Evaluointi
Projektin saama (peer review), projektihenkildston pa- organisaatio,
palaute lautteet, arviointikokeiluihin osallistunei- | jarjestelma,

den palautteet yhteiso, (paatta-

Projektin ulkoinen arviointi (Spangar jat, omistajat,

2008) toimijat)

Kansainvélisen asiantuntijaryhmén pa-

laute (2005 ja 2008)
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NAYTTOPERUSTEINEN
KEHITTAMISPROSESSI / tutkimuksen aineisto ARVIOINTIPROSESSI /
tutkimuksen kohde

Vaihe / toiminta Aineisto Konteksti Arviointitieto

Palautekyselyn yhteenvedot (oppilaitos-
ten johto ja opettajat) arviointikokeilun
tulosraporteista 2003 ja 2006
Projektipaallikkbkyselyiden yhteenvedot
(2005, 2006 ja 2007)

Raportti Koppi-hankkeen projektipaalli-
koiden ajatuksista ja kokemuksista
projektin ohjaamisesta 2006. (Rékkolai-
nen, Kallionp&a, Kilpeldinen, Koivusaari,
Kotiméki & Salo: "Projektipaallikon kuu-
sipaikkamalli — ajatuksia ja kokemuksia
projektin ohjaamisesta”. Opetushallitus

22/2006.)
IV REFLEKTIO Oma paivéakirja ja reflektio Tutkimus Reflektio
Henkilokohtainen Raportit tydskentelyjaksoista 2005, 2006 | Yksilo/ Tutkimus
kehittamis- ja ja 2008 (Ecclestone & Rakkdlainen, (Tiede)yhteiso
tutkimustyd julkaisemattomia) (osalliset ja

toimijat)

Olen ensin valikoinut ja jasentanyt tutkimukseeni valitsemani kehittdmistyon
aineiston tutkimuskohteen mukaan. Taman jalkeen ensimméinen lahestyminen
aineistoon on kulkenut tematisoinnin kautta, jolloin olen aineistosta nostanut
esiin tutkimusongelmaa valaisevia ndkokulmia. Talléin olen pyrkinyt kytkemé&an
teorian ja aineiston toisiinsa, mika nakyy myos tutkimuksen raportoinnissa. (Ks.
lisdd Eskola & Suoranta 1998, 138-153, 175-194.)

Kehittamishankkeeseen osallistuvien toimijoiden (tutkittavien) tulkinnat ke-
hittamistyon ilmidista (esimerkiksi arviointikokeiluissa, haastatteluissa, erilaisilla
foorumeilla) ovat ns. ensimmadisen asteen tulkintaa, samoin kehittdamishankkees-
sa tuotetut raportit (kehittdmisraportit, tulosraportit, selvitykset, muistiot). Tutki-
jana puolestani olen pyrkinyt ymmartdmaan tutkimuskohdetta (nayttoperusteista
arviointiprosessia toimijoineen) ja luomaan siita teoreettisia tulkintoja. Tata voi
kutsua toisen asteen tulkinnaksi. Tutkittava ongelma tai ilmid ikaan kuin tulki-
taan kahteen kertaan, jolloin ensimmaiselle tulkinnalle annetaan uusia merkityk-
Sié.

Tutkimukseni aineistoon kuuluva arviointikokeiluiden Pilotti | ja Arviointi-
kokeilu 1l kvantitatiivinen aineisto on analysoitu tilastollisin menetelmin Spss-
ohjelmalla. Aineistoon (oppimistuloksiin ja taustakyselyyn) on tehty perusana-
lyysit eli laskettu jakaumat (frekvenssi), aritmeettinen keskiarvo, keskihajonta ja
moodi. Ryhmien valisten erojen (esimerkiksi opettajien, opiskelijoiden, tyoela-
mén edustajien, sukupuolten, kielen, oppilaitosten, tutkintojen, ndyton suoritus-
paikan) testauksessa on kaytetty Mann-Whitneyn U-testia, riippumattomien otos-
ten T-testid sekd Kruskal Wallisin testid. Lisaksi eri osapuolten (opettajat, opis-
kelijat ja tyoelaman edustajat) taustakyselyjen samoista kysymyksistd laadittiin
summamuuttujat kayttden padkomponenttianalyysin tuloksia. Tuloksista 10ytyi
nelja paddkomponenttia, joilla kuvataan sosiaalisten taitojen arviointia, ammatilli-
sen osaamisen arviointia, tavoite- ja Kkriteeriperusteisuutta sekd tyoelamavastaa-
vuutta. Summien laskennassa kéytetyt muuttujat (kysymykset) valittiin ensisijai-
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sesti summien siséllollisen validiteetin mukaan siten, ettd summiin valitut muut-
tujat kuuluivat kéasitteellisesti yhteen.

Olen kehittdmishankkeessa vastannut arviointikokeilujen asetelman laatimi-
sesta, eri osapuolille suunnattujen kyselyiden laatimisesta, aineistojen analysoin-
nin suunnittelusta ja raportoinnista yhdessa Opetushallituksen arviointiyksikén
asiantuntijoiden kanssa. Arviointikokeilujen laajasta aineistosta, jonka tunnen
kokonaisuudessaan hyvin, olen valinnut tutkimukseni kannalta olennaisen aineis-
ton mukaan. Eri osapuolille suunnatusta taustakyselyisté ja palautekyselyista on
kaytetty myos laadullista aineistoa, muun muassa suoria lainauksia. Arviointiko-
keilut tuottivat tietoa siitd, millaista arviointitietoa ndytot tuottavat. Tausta-
kyselyt puolestaan tuottivat tietoa, miten eri osapuolet kokevat osallisuuden
nayttojen toteuttamisessa ja miten osapuolet kokevat ndyttoperusteisen arvioin-
nin luotettavuuden ja luotamukseen arviointiin naytoissa.

Teemat, joiden kautta olen tutkimukseni koko aineiston jasentanyt ja sen jal-
keen analysoinut, ovat:

e Arvioinnin eri kontekstit (yksilo, yhteiso, organisaatio, yhteiskunta)

e Arviointitieto ja tiedon tuottaminen (reflektio/tieto, palaute, arviointi,

evaluointi, tutkimus/tieto)

e Arvioinnin tasot (paikallinen/nayttd, kansallinen/jarjestelma).

Aineiston analyysi:
e Arviointindkemys/arvioinnin lahestymistapa eri tasoilla paikallinen/
kansallinen (arviointitraditiot, arvioinnin funktio)
e Arvioinnin jannitteet eri konteksteissa (luottamus/kontrolli, sisainen/
ulkoinen, formatiivinen ja summatiivinen)
e Arvioinnin laatuvaatimukset ja luotettavuuskriteerit eri tasoilla paikalli-
nen/ jarjestelmé (luotettavuusnormit, hyodyllisyys, seuraamukset).

Aineiston tulkinta jasennyksen ja analyysin jalkeen suhteessa tutkimusongel-
miin:
¢ Kaontrollin ja luottamuksen ilmeneminen nayttoperusteisessa arviointi-
prosessissa
e Arvioinnin laatu ja luotettavuuskriteerit nayttoperusteisessa arviointi-
prosessissa
e Arvioinnin luotettavuuden varmistaminen ja luottamuksen edistaminen
nayttoperusteisessa arviointiprosessissa.

Seuraavissa luvuissa 7 ja 8 esittelen aineiston tulkinnan ja tarkastelen tutki-
muksen tuloksia sekd teen tutkimuksen tulosten kokoavan tarkastelun. Tutki-
muksen tulosten tarkastelu alkaa luvussa 7 ja paatulokset on esitetty luvussa 8
tutkimusongelmien mukaan. Luvussa 9 on johtopé&&tokset tuloksista ja tulosten
soveltaminen.
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7. Tutkimuksen aineiston tulkinta ja
tulokset: kansallisen naytto-
perusteisen arviointijarjestelman
kehittdminen ja arvioinnin jannitteet

Tassa luvussa analysoin ensin kunkin tutkimusaineiston osan (ohjaus, testaami-
nen, palaute, reflektio) erikseen. Analysoin ensin tyoryhmien muistiot (kolme
tydryhmaa), sen jalkeen arviointikokeilujen tulokset (Pilotti I, Arviointikokeilu Il
ja vertaisarviointikokeilu) ja hankkeen saaman palautteen (palautekyselyt, kan-
sainvalisten asiantuntijoiden palaute ja hankkeen ulkoinen arviointi). Aineisto on
monitasoinen. Nayttdjen johtoryhméssd kasiteltiin keskeisimmat ndyttojen ja
kansallisen arvioinnin kehittdmisen periaatteet, jotka ohjasivat Koppi-hanketta ja
sen projekteja. Integraatioryhmad ja standardiryhma olivat osa kansallisen arvi-
oinnin kehittdmishanketta, ja ndiden ryhmien tyd vaikutti erityisesti kansalliseen
nayttoperusteiseen oppimistulosten arviointimalliin, jota sitten testattiin Koppi-
hankkeessa. Kansallisen nayttoihin perustuvan arviointimallin periaatteet esitte-
len arviointikokeilujen yhteydessa. Integraatio- ja standardiryhman liséksi Kop-
pi-hankkeen projektipaallikdiden panos oli mallin luomisessa hyvin merkittava.
Projektipaallikdiden arvioinnit ja palaute hankkeen etenemisestd ovat keskeista
aineistoa tutkimuksen kannalta.

Nostan kustakin aineistosta esiin kohdat, jotka ovat merkityksellisia arvioin-
nin jannitteiden kannalta. Aineiston laajuuden ja monitasoisuuden vuoksi olen
koonnut kirjallisen aineiston analyysista erilliset koosteet tuloksista lukujen lop-
puun ja erillisen yhteenvetoluvun arviointikokeilun analysoinnin jélkeen. Nain
ensimmaisen vaiheen tulkinnan kautta etenen kohti ilmion kokonaiskuvausta, sen
piirteiden “luokittelua” (nimeémistd), tulkintaa ja ymmaértamistd. Pyrin kohti il-
mion uutta teoreettista hahmottamista eli ndyttéperusteisen arviointijarjestelman
jannitteiden seké luotettavuuden ja luottamuksen ymmartamista eri konteksteissa
ja eri osapuolten (opettajien, opiskelijoiden ja tyéelamén edustajien) kokemana
ja lopulta paatelmiin koskien uutta nayttOperusteista arviointijarjestelmaa.
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7.1 Jannitteiden ilmeneminen nayttoperusteisen
arviointijarjestelmén suunnittelussa ja
ohjauksessa

7.1.1 Naytoille monia tehtavia ja tarkoituksia poliittisessa
paéatoksenteossa ja valtakunnallisessa ohjauksessa

Luvussa 2.2. esitetyt ammattiosaamisen nayttojen kehittdmisperiaatteet ja myo-
hemmin opiskelijan arviointia koskevat saadokset muutoksineen (esimerkiksi
laki ammatillisesta koulutuksesta annetun lain muuttamisesta 601/2005 ja asetus
ammatillisesta koulutuksesta annetun asetuksen muuttamisesta 603/2005) ja
muut nayttojen toteuttamista koskevat ohjeet ja suositukset (esimerkiksi Opetus-
hallituksen Nayttoopas 2006) valmisteltiin nayttdjen kehittdmisvaiheen aikana ja
ne on huomioitu uudessa arviointijarjestelmassa. Toisaalta osaan sadddsmuutok-
sista on vaikuttanut myds kansallisen arviointijarjestelman kehittdminen. Uutta
jarjestelmaé koskevien periaatteiden on pitanyt olla linjassa myds muun koulu-
tusta koskevan saantelyn seké koulutuspolitiikan ja suomalaisen koulutuskulttuu-
rin kanssa (ks. luku 2.1). Kehittdmistyo on siis vaikuttanut valtakunnallisiin saa-
doksiin ja ohjeisiin, mutta toisaalta kehittdminen on myos pitanyt sopeuttaa nayt-
t6j4 koskeviin paatoksiin ja aiempiin linjauksiin.

Ennen kehittdmistyohon ryhtymista kehittdmishankkeessamme perehdyttiin
aikaisempaan tapaan toteuttaa arviointeja ja analysoitiin aiemmin julkaistuja ar-
viointiraportteja (kooste aiemmista arvioinneista on liitteessa 3). Tavoitteeksi
asetettiin, ettei kansallinen arviointi en&a perustuisi erillisiin kansallisiin kokei-
siin. Kansallisen arvioinnin jatkuvuutta ja systemaattisuutta haluttiin myos lisété,
samoin arviointitiedon kayttokelpoisuutta ja hyddyntdmistd. Haasteeksi otettiin
myo6s aiempaan malliin liittyneiden luotettavuus- ja motivointiongelmien lieven-
tdminen. Uudesta tavasta toteuttaa kansallista arviointia haluttiin kehittdd myos
joustavampi ja “kevyempi” kuin aiempi erillisiin kokeisiin perustuva malli. (Ks.
luku 2.4).

Lahtokohtana jarjestelmén kehittamiselle oli ensin opetusministerion paatos
(212/430/1998) ammatillisiin perustutkintoihin liitettavista naytoista, joilla osoi-
tetaan ammatillisen koulutuksen tavoitteiden saavuttaminen ja oppimistulokset.
Toimeksiantona nimenomaan kansallisen ndyttdperusteisen arviointijarjestelmén
kehittdmiselle voi pitdd opetusministerion asettaman nayttéryhman muistiota
(opetusministerion tyéryhmien muistioita 14:1999), jossa ehdotettiin, ettd kansal-
lisen arvioinnin liittdminen nayttoihin selvitettdisiin ja jossa korostettiin nayttoja
ammatillisen koulutuksen laadun varmistajina. Nayttéryhmén esityksen paakoh-
dat olen esitellyt aiemmin luvuissa 2.2. ja 2.3. Nayttoryhman jasenet olivat ope-
tusministeriostd, Opetushallituksesta, opetusalan ammattijérjestoista ja keskeisis-
t4 tyOnantaja- ja tyontekijdjarjestoistd (Suomen Kuntaliitto, toimihenkilokeskus-
jarjestd STTK, Suomen yrittajat, Suomen L&hi- ja Perushoitajaliitto SuPer, Lii-
kealan ammattiliitto, Palvelutyonantajat, Rakennusteollisuuden keskusliitto,
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Suomalaisen Teollisuuden ja Tyonantajain keskusliitto). Lista tydryhmén jése-
nisté on liitteessa 1.

Vaikka opetusministerion asettaman nayttoryhman muistiota voidaan pitaa
Koppi-hankkeen toimeksiantona, on muistiossa esitetty melko vahan perusteluja
sille, miksi kansallisen arvioinnin uudistamistyohon tulee ryhtyd. Tyéryhma viit-
taa ammatillisen koulutuksen oppimistulosten arvioinnin yhdenmukaistamisen ja
kehittdmisen tarpeeseen, mikd sen mukaan on ollut esilla eri tavoin koko 1990-
luvun ajan. Esilld on ollut muun muassa paattotutkintojen ja péattotdiden kayt-
toonotto opiskelijoiden koulusaavutusten ja oppilaitosten tuloksellisuuden mitta-
rina. Tyoryhma viittaa siihen, etta paattokokeiden kayton merkittavé laajenemi-
nen on tapahtunut vasta kansallisten oppimistulosten arviointien my6ta vuodesta
1995 alkaen, jolloin ryhdyttiin toteuttamaan yhteneviin kokeisiin perustuvia kan-
sallisia arviointeja. Tyoryhma korostaa, ettd nayttdjen tarkein tavoite on amma-
tillisen koulutuksen laadun parantaminen ja nédyttdjen tulisi toimia koulutuksen
laadunvarmistuksena. (Opetusministerion tydoryhmien muistioita 14:1999.)

Joitakin tavoitteita kansalliselle arvioinnille nayttoty6ryhman muistiossa kui-
tenkin asetettiin. Muistiossa pohdittiin my0ds arvioinnin toteuttamisen vaihtoehto-
ja ja mahdollisuuksia. Muistiossa todetaan, ettd maardaajoin toteutettavalla kan-
sallisen tason arvioinnilla voidaan parantaa yhtendisen arvioinnin edellytyksia
my0s paikallisesti jarjestettavissd ndyttdarvioinneissa, vaikkakin kansallisen ta-
son arvioinnille asetettavat yhdenmukaisuuden vaatimukset ovat suuremmat kuin
paikallisesti jarjestettavissé naytoissa. Muistiossa on myds tyéryhman pohdintoja
siitd, tuleeko kansallista arviointia varten kokeet toteuttaa yhta aikaa opintojen
lopussa vai voidaanko kansallinen oppimistulosten arviointiaineisto koota néyt-
toperusteisesta arvioinnista koko koulutusprosessin ajalta, jolloin erillisia kansal-
lisia kokeita ei tarvita. Tyoryhméa nakee, etta erityisesti tdmén jalkimmaisen
vaihtoehdon mahdollisuudet tulee selvittdd. Muistiossa esitetdan, ettd nayttdjen
ja kansallisen tason arvioinnin yhteensovittaminen edellyttaa jatkoselvittelyja.
Tydryhma korostaa, ettd jarjestelman toimivuutta ja kayttoonotettavuutta tulee
arvioida koko pilottihankkeen ja jarjestelmén k&yttdonoton ajan. Tydryhmén
mukaan arvioinnin tehtdvana on tuottaa tietoa jarjestelman edelleen kehittami-
seksi. Jarjestelmaa tulisi arvioida erityisesti kdynnistysvaiheessa. (Opetusminis-
terion tydryhmien muistioita 14:1999.)

Yhtend uudistuksen perusteena tyoryhma esittdd myds opetusministerion paa-
toksen (5/11/1999), jossa on asetettu tavoitteeksi, etta kahdella eri tavalla suori-
tettavat ammatilliset perustutkinnot tulisi vastaisuudessa suorittaa vain yhdella
tavalla, mik& tulee ajankohtaiseksi, kun ammatilliseen peruskoulutukseen liite-
tdan naytot. (Opetusministerion tyéryhmien muistioita 14:1999.) Téssa viitataan
siis opetussuunnitelmaperusteisen koulutuksen ja nayttétutkintoina suoritettavien
tutkintojen valiseen eroon suorittaa ammatillinen tutkinto. T&té tavoitetta ei nayt-
tojarjestelman kehittamistydssa ryhdytty konkreettisesti toteuttamaan, vaikka
nayttdjen johtoryhméssé asiaa késiteltiinkin. Mutta myéhemmin nayttdjen kehit-
tdmistyota seuranneessa opetussuunnitelmien perusteiden paivityksessa (2006—
2010) tamé tavoite on jalleen noussut esiin.

Sekd ammattiosaamisen ndyttojen ettd kansallisen arvioinnin kehittdmistyoté
on johtanut ministerion asettama néyttdjen johtoryhmé, jonka opetusministerio
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asetti koko nayttojarjestelman kehittamista varten (18.9.1999). Johtoryhmassa on
ollut mukana keskeisten tyomarkkinajarjest6jen ja muiden sidosryhmien edusta-
jat seka opetusministerion ja Opetushallituksen edustajat. Johtoryhman tehtdvana
on ollut ohjata ja seurata nayttojen liittamistd ammatillisiin perustutkintoihin ja
kansallisen arvioinnin integroimista nédyttéihin. Johtoryhmén puheenjohtaja on
ollut opetusministeriosté ja sihteeri Opetushallituksesta (ndyttdjen johtoryhmén
jasenet on esitelty liitteessa 2). Ensimmadinen nayttdjen johtoryhmén kokous-
muistio on vuoden 2000 maaliskuulta, jolloin kasiteltiin ndyttojen kehittdmispro-
jektien valintakriteereitd. Viimeinen kokous pidettiin elokuussa 2005, jolloin
valmistuivat nayttéjen linjausluonnokset sdaddsvalmistelua varten.

Vuonna 2000 johtoryhma kokoontui kuusi kertaa, vuonna 2001 oli kokouksia
seitsemén, vuonna 2002 niita pidettiin myds seitseméan, samoin vuona 2003 oli
seitseman kokousta. Vuonna 2004 oli peréti yhdeksan kokousta, joissa paaasias-
sa kasiteltiin ndyttoja koskevia linjauksia ja hallituksen esitysta nayttoja koske-
vaan sdadosvalmisteluun. Vuonna 2005 oli vain kaksi kokousta.

Olen analysoinut kokousten muistiot vuosi kerrallaan, koska monet tutki-
muksen kannalta mielenkiintoiset arvioinnin jannitettd valaisevat teemat toistui-
vat kokouksissa vuosittain sekd kehittyivat, muuttuivat ja tarkentuivat nayttdjen
johtoryhman tydskentelyn aikana. Muistiot ovat ns. keskustelumuistioita, joissa
on melko tarkasti Kirjattu kokouksessa kayty keskustelu ja tuotu useita keskuste-
lun ndkokulmia esiin. Edellisen kokouksen keskustelumuistiot l&hetettiin aina
johtoryhman jasenille ennen seuraavaa kokousta, mika tuki keskustelun jatku-
vuutta kokouksesta toiseen. Olen kokousmuistioiden analyysissa pyrkinyt sailyt-
tam&an mahdollisimman paljon muistioihin kirjatun alkuperdisen ilmaisutavan ja
keskusteluiden “’sdvyn”. Keskustelun seuraaminen tuo esiin arvioinnin séantelyn
ja ohjauksen problematiikkaa ja siten arvioinnin jannitteiden sisaltoé.

Analysoin ensin muistioista ne keskustelun aiheet, jotka toistuivat usein. Sen
jalkeen tarkastelin niitd suhteessa tutkimusongelmiin ennen kaikkea arvioinnin
jannitteiden nakdkulmasta. Kokouksesta toiseen toistuvia aiheita olivat: naytto-
toiminnan sé&dokset ja ohjaus, laadunvarmennus, standardit, nédyttdjen rooli,
nayttdjen yhteensovittaminen nayttotutkintoihin, kansalliset ja koulutuksen jar-
jestdjan nayttoaineistot, kolmikantaisen toimielimen tehtavét, arviointi naytoissa,
ja muu arviointi, oppiminen ja arviointi naytdissa, todistus ja arvosanan antami-
nen, nayttotodistus, arvioijien valinta, arvioijan patevyys, ndyttojen liittdminen
opetussuunnitelmiin, mitd arvioidaan naytoisséa eli osaamisen arvioinnin kohde,
nayttojen ja tydssaoppimisen yhteensovittaminen, kansallisen ja paikallisen arvi-
oinnin yhteensovittaminen ja kansallisen arvioinnin suhde néyttdjen kehittami-
seen paikallisella tasolla ja opiskelijan arvioinnissa. Muistioista kay ilmi, miten
kannanotot joihinkin aiheisiin pysyvat melko muuttumattomina vuodesta toiseen.
Toisaalta ndkemykset myds muuttuvat ja ne ovat toisinaan myos ristiriitaisia
keskendén. Joistakin asioista tehdddn pé&atoksia ja toisista vain keskustellaan il-
man, etta aiheesta tehdaan péatosta.

Johtoryhman keskustelut liittyivat padasiassa nayttétoiminnan ohjaukseen.
Kokouksissa keskusteltiin usein, miten paljon ja milla keinoin néayttdjen toteut-
tamista tulisi s&&delld ja laatua varmistaa. Keskusteluissa pohdittiin, onko paa-
paino valtakunnan tason ohjauksessa vai paikallisella tasolla ja miten pitkalle
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nayttdjen toteuttamisessa tavoitellaan yhdenmukaisuutta. Luonnollisesti namé
pohdinnat olivat vilkkaimmillaan sd&ddosvalmistelun yhteydessé vuosien 2003 ja
2004 kokouksissa. Saantelyd, ohjausta ja laadunvarmennusta koskevaan keskus-
teluun liittyivat muun muassa pohdinnat minimilaatuvaatimuksista, kansallisten
nayttbaineistojen sitovuudesta ja yhtendisten nayttotehtavien kayton pakollisuu-
desta seka kolmikantaisen toimielimen vastuusta ja valtuuksista.

Myos kasiteproblematiikka ja ndyton tarkoituksen epéselvyys tulee esiin joh-
toryhman pohtiessa, mika nayttd on; arviointimenetelma, oppimismenetelmé vai
molempia vai onko se laadunvarmennuksen véline. Tahan kysymykseen liittyivét
muun muassa keskustelut ndytoistd osana oppimisprosessia, nayttdjen ja tyossa-
oppimisen yhteensovittamisesta sekd pohdinnat ammattiosaamisen néyttéjen ja
nayttotutkinnon valisisté eroista ja yhtalaisyyksistad. Kysymys néyton tehtévasta,
tarkoituksesta tai “roolista” osana oppimista ja arviointia oli esilld useissa koko-
uksissa. Keskustelua kaytiin ndyttdjen arvioinnin ja muun arvioinnin suhteesta
sekd nayttdjen ja kansallisen tason arvioinnin yhdistdmisestd. Kansallista arvi-
ointia koskivat myos keskustelut Opetushallituksen tehtdvasta arviointien toteut-
tajana nayttoihin perustuvassa kansallisessa arvioinnissa. Tallaiset tarkastelut
ovat osa nayton késitemadrittelya ja pyrkimystad maarittad, millaisesta arvioinnis-
ta naytdssa oikein on kysymys; formatiivisesta vai (ja) summatiivisesta ja miten
arviointitietoa kaytetaan (arvioinnin funktio).

Vuoden 2000 kokouksissa oli esilla ammatillisiin perustutkintoihin kehitetta-
vien ndyttdjen ja nayttotutkintojen keskindinen suhde ja yhteensovittaminen.
Néayttojen keskeisimmaéksi tavoitteeksi méaritettiin johtoryhmén keskusteluissa
koulutuksen laadun ja vaikuttavuuden parantaminen. Alusta lahtien korostettiin
yhteisty6td tyoelamén edustajien kanssa jo kehittdmisvaiheesta lahtien. Naytto-
jen kehittdmisessa pidettiin tarkednd kaytannonléheisyytta ja niiden yhdistamista
tyossdoppimiseen. Kansallisten nédyttéaineistojen katsottiin tuovan yhteismitalli-
suutta tutkintoihin. Aineistojen kehittdmisperiaatteiden laatiminen annettiin Ope-
tushallitukselle. Aluksi nahtiin tarpeelliseksi perustaa kansallinen néyttdaineisto-
pankki. Myos aineistojen mahdollista maksullisuutta pohdittiin. Mythemmissa
keskusteluissa pidettiin kuitenkin tarkeand, ettd nayttoaineistojen tulee olla hel-
posti kaikkien saatavissa, eik& niistd voi perid kuin mahdolliset materiaalikulut.
Jo vuoden 2000 toisessa kokouksessa oli esilld oppimistulosten kansallisen arvi-
oinnin ja nayttdjen kehittdminen yhdessé. Alusta lahtien nayttdjen johtoryhméssa
suunniteltiin myo6s erilaisten selvitysten, tutkimusten ja kansainvalisten vertailu-
jen liittdmista nayttdjen kehittdmiseen. Tutkimusaiheina tuli esiin toimielimen
toiminnan selvittdminen, koulutuksen ja tyoeldaman véliset suhteet, nayttojen ar-
viointikéytdnnot sekd ndyttoaineistojen kayttd nédyttdjen toteuttamisessa ja hyo-
dyntaminen kansallisessa arvioinnissa. My6s nayttétoimintaan liittyvaa eri osa-
puolten koulutusta suunniteltiin. Nayttdjen johtoryhmasséd olivat esilla myos
nayttdjen kustannusvaikutukset. (Nayttojen johtoryhmén muistiot 2000.)

Vuonna 2001 kaytiin ensimmaisen kerran nayttdjen johtoryhmassa keskuste-
lua kolmikantaisen toimielimen roolista osana ndyttdjen toteuttamista. Erilaisia
nakemyksia heratti aluksi muun muassa, tulisiko toimielimen olla koulutuksen
jarjestajakohtainen vai alueellinen ja tulisiko toimielimen toimintamalli mé&arittaa
tarkasti vai melko valjasti. (N&yttojen johtoryhméan muistiot 2001.)
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Useissa kokouksissa oli esityksid myds nayttdjen kehittdmisprojekteista
(nayttdaineistoprojekteista ja nayttopilottiprojekteista, jotka kehittdvat nayttojen
toteuttamista), jolloin nayttdjen kéytdnnon kehittajat (lahinnd opettajat, jotka
edustivat projektia) toivat esiin kehittdmiseen liittyvid ongelmakohtia ja ratkai-
suvaihtoehtoja. Muistioista kdy ilmi, ettd huolimatta annetuista ndyttdaineistojen
kehittdmistd koskevista ohjeista, olivat kehittdmisprojektit kokeilleet ja kehitta-
neet ndyttdaineistoja ja nayttdjen toteuttamistapoja (esimerkiksi kolmikantaisen
toimielimen tai neuvottelukunnan toimintaa ja testanneet arviointikohteita ja ke-
hittdneet arviointilomakkeita) varsin vapaasti ja projektikohtaisesti. (Nayttojen
johtoryhman muistiot 2000-2001.)

Johtoryhmassa keskusteltiin, tulisiko nayttjen olla selked oma tilanteensa,
koska joissakin tapauksissa nayttd oli vaikea erottaa oppimisprosessista. Tassa
yhteydessé viitattiin siihen, ettd nayttoryhma oli pohtinut yhtena vaihtoehtona
erillisid nayttokokeita, jolloin ne olisivat enemman péaattokokeen kaltaisia ja sa-
mantyyppisia kuin nayttétutkinnoissa. Esilla keskusteluissa oli myds néyttojen
rooli tulevaisuudessa, jolloin pohdittiin, voisivatko naytot liittyd ammattitaitokil-
pailuihin. (Nayttdjen johtoryhman muistiot 2001.)

Opettajien kouluttaminen nayttdihin oli usein esill4. Opettajien ndyttbosaami-
sen ja arviointiosaamisen kehittamisessa pidettiin tarkeédna osaamisen kehittamis-
ta, eiké niink&an joidenkin virallisten kurssien tai diplomien suorittamista. Johto-
ryhma korosti keskusteluissa, ettei kolmikantaisen arvioinnin tule olla itseisarvo
néaytoissd, vaan sen tarpeellisuutta voidaan arvioida suhteessa tavoitteisiin. Ar-
vioijan jaaviyskysymyksista keskusteltaessa todettiin, ettd tarkedd on arvioinnin
luotettavuus ja riippumattomuus eikd niink&an, kuka on arvioija. Jaaviyskysy-
myksen korostamisen katsottiin olevan lahtdisin nayttétutkinnoista, joissa on
tarkkaan maaratty, ettei tutkinnon suorittajan oma opettaja voi olla arvioijana.
Talle linjalle ei naytoissa haluttu menna. (Nayttdjen johtoryhman muistiot 2002.)

Keskusteluissa nayttojen ja kansallisen oppimistulosten arvioinnin yhdistami-
sestd todettiin, ettd yhdistdminen on jarkevaa ja parhaimmillaan se palvelee seka
nayttoja ettd kansallista oppimistulosten arviointia. Johtoryhméssé todettiin, etté
nayttoja kehitettdessa on otettava huomioon kansallisen oppimistulosten arvioin-
nin vaatimukset, mutta ndyttéaineistojen kehittdmistyota tulee ennen kaikkea oh-
jata opetusministerion nayttéryhman muistion linjaukset (naité ei kuitenkaan yk-
silOity) ja néyttGaineistoille laaditut kehittdmisperiaatteet. Johtoryhmassa keskus-
teltiin toistuvasti myds ndyttoaineistojen laadunvarmistuksen tarpeellisuudesta,
mutta laadunvarmennuksesta ei tehty paatosta. Myos nédyttdjen toteuttamista oh-
jaavasta nédyttooppaasta keskusteltiin ja todettiin, ettd sen tulee endottomasti olla
linjassa opetussuunnitelman perusteiden kanssa. (Nayttdjen johtoryhmén muisti-
oita 2001.)

Vuoden 2002 kokouksissa alkoi painottua naytt6j4 koskevien kansallisten lin-
jausten valmistelu saaddsmuutoksia varten. Johtoryhma nimittéin totesi, etta
nayttdjen toimeenpano edellyttdd muutoksia lakiin, asetukseen ja opetussuunni-
telman perusteisiin. Keskustelu painottui arvioinnin toteuttamiseen naytoissa.
Paljon keskusteltiin, onko n&ytdissa mahdollista arvioida myds teoreettista
osaamista vai kohdistuuko arviointi vain kaytdnnén osaamiseen. Keskusteltiin
my®6s, miten arvosanan korottaminen ja suorituksen uusiminen toteutetaan nay-
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toissd. Nayttdymparistojen méarittdminen yhdenmukaisiksi (oppilaitoksessa vai
tyopaikalla) ja arvioijalle asetettavat patevyysvaatimukset olivat myos esilla.
Myos ammatillisen peruskoulutuksen nayttéjen ja nayttotutkinnon néyttéjen suh-
teesta keskusteltiin linjausten yhteydessa. Erityisesti pohdittiin, miten paljon
toimintatapoja tulisi yhdenmukaistaa. Kolmikantaiselle toimielimelle suunnitel-
tiin vastaavaa roolia ammatillisen peruskoulutuksen nayttojen ohjauksessa kuin
on tutkintotoimikunnilla nayttétutkinnoissa. Johtoryhmassé keskusteltiin useam-
paan kertaan jopa mahdollisuudesta yhdistaa toimielinten tehtévat siten, etté tut-
kintotoimikunnat vastaisivat myds perustutkintojen naytoista. Tallaista paatosta
ei kuitenkaan lopulta tehty. (Nayttojen johtoryhmén muistiot 2002.)

Myos tydeldman edustajien patevyysvaatimuksista keskusteltiin melko pal-
jon. Ty6eldmaén arvioitsijan tarkeimpana vaatimuksena pidettiin alan ammattitai-
toa, ja vasta myéhemmin vaatimuksena voisi sitten olla nayttdihin saatu arvioin-
tikoulutus. Ensisijaisena nayttoymparistoné pidettiin tyopaikkaa, mutta tassé vaa-
timuksessa ei haluttu johtoryhmassa olla liian tiukkoja. (Nayttdjen johtoryhman
muistiot 2002.)

Vuoden 2003 kokouksissa painottui nayttjen toteuttamiseen ja arviointiin
liittyva periaatteellinen linjauskeskustelu, joka koski ké&sitemé&arittelyn lisaksi
osaamisen arvioinnin lahtokohtia, tydeldmén roolia arvioinnissa, vastuukysy-
myksid ja nayttdaineistojen roolia. Vuoden lopussa valmistui tarked luonnos
nayttolinjauksiksi nayttdja koskevan lainsaadantotyon pohjaksi. (Nayttdjen joh-
toryhman muistiot 2003.)

Néayttojen johtoryhméssa korostettiin, etta linjauksissa tulee painottaa koulu-
tuksen jarjestajan vastuuta nédyttdjen toteuttamisesta, niiden kehittdmisesta ja
laadusta. Keskusteluissa todettiin usein, ettei kansallisten nayttdaineistojen roolia
tulisi korostaa liikaa, vaan kansallisten aineistojen rinnalla tulisi sallia myods kou-
lutuksen jarjestdjien omat laadunvarmennetut nayttomateriaalit. Osaamisen arvi-
oinnin lahtokohdat naytoissa katsottiin maaritellyiksi nimenomaan opetussuunni-
telman perusteissa, joissa koulutuksen tavoitteet asetetaan. Johtoryhma pohti
useassa kokouksessa tygeldmén edustajien vastuuta arvosanan antajina opiskeli-
jalle. Keskusteluissa oletettiin muun muassa, etteivat tydelaman edustajat halua
valttamatta antaa arvosanaa, mutta he ovat valmiita arvioimaan néyttéa ja am-
mattitaidon saavuttamista. Tdman vuoksi johtoryhmén mielesta arvosanan anta-
minen ja arviointi tulisi erottaa k&sitteina toisistaan. Keskustelua ei kuitenkaan
kayty siitd, miten erottelu kdytannossa tapahtuisi. (Nayttdjen johtoryhman muis-
tiot 2003.)

Muistioista kay ilmi, ettd tydeldamén roolin maarittdminen jakoi mielipiteita.
Opettajajarjeston nakemys oli, ettei tydeldman edustajien osallistuminen arvioin-
tiin tuo lis&é laatua, silla heilld ei ole riittdvad arviointiosaamista. Sen sijaan hei-
dan mukaansa parhaiten laatua varmistaisi, etta tydelamén edustajat olisivat mu-
kana “ylatasolla”. Talla tarkoitettiin tyoelamén edustajien osallistumista naytto-
jen suunnitteluun ja kolmikantaisen toimielimen toimintaan. Lisaksi tydelaman
edustajien osallistumisen peléttiin aiheuttavan lisékustannuksia. Muut johtoryh-
man jasenet puolestaan painottivat kannanotoissaan, etté alusta lahtien on koros-
tettu ty6eldmdn mukana oloa ammattitaidon saavuttamisen arvioinnissa. Téasta
nayttojen kehittdmisen keskeisesta periaatteesta tulisi pitdd kiinni. Todettiin, ettd
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tyopaikalla tapahtuvan nayton luonteva arvioija on tydeldman edustaja. Toisaalta
samassa yhteydessé korostettiin, ettd vastuu arvioinnista on viime ké&dessa opet-
tajalla. (Nayttdjen johtoryhman muistiot 2003.)

Nayton mééritelmasté keskusteltiin usein. Nayton maarittelyn todettiin muun
muassa olevan liian teoreettinen vailla konkretiaa. Keskustelussa pohdittiin usein
myos tydssdoppimisen ja ndyton suhdetta. Johtoryhmassa madritettiin tydssaop-
piminen oppimismenetelmaksi ja nayttd arviointitavaksi. Samalla kuitenkin ko-
rostettiin, ettei koko tydssédoppimisjakso voi olla yhta kuin naytto, silla opiskeli-
jalla on oltava oikeus oppia ennen kuin hdn ndyttdd osaamistaan. T&ma on arvi-
oinnin formatiivinen funktio. Kiinnostava on myds tuo usein toistuva ajatus, etta
ennen nayttda on opiskelijalle taattava mahdollisuus oppia — tdmé sama ohje on
my0s Nayttooppaassa (Opetushallitus 2006). Talloin ik&&n kuin oppimista on
ennen nayttod ja nayttd on sitten oppimisen tuloksen arviointia eli summatiivista
luonteeltaan. Toisaalta muistioihin on Kirjattu my®6s, ettei nuorten kehittymisen
arviointia ja ammatillisen osaamisen arviointia naytdissa tule sotkea keskenaén.
Keskustelu osoittaa, ettd nayttojen tarkoituksen maérittely on hankalaa ja ristirii-
taistakin. Naytoille annetaan samanaikaisesti erilaisia tehtévia. (Nayttojen johto-
ryhméan muistiot 2003.)

Néayttojen kustannusvaikutuksista keskusteltiin paljon. Kustannuksista oli ti-
lattu my0s erillinen selvitys. Nayttojen katsottiin aiheuttavan lisdkustannuksia.
Kustannusten selvittamistd pidettiin ongelmallisena, koska nayttoa ei tuotteena
ollut mé&aritetty tdsmallisesti koulutuksen jérjestdjien dokumenteissa. Tahan liit-
tyi myos keskustelu siitd, voidaanko naytoilla korvata muuta aikaisempaa arvi-
ointia ja siten vahentad kustannuksia. (Nayttojen johtoryhmén muistiot 2003.)

Vuoden 2003 alussa minut nimettiin nayttdjen johtoryhman toiseksi sihtee-
riksi, koska kansallisen oppimistulosten arvioinnin liittdminen nayttojarjestel-
maéan oli kdynnistynyt. Tuolloin myds ensimmadisen kerran esittelin johtoryhmal-
le kansallisen oppimistulosten arviointikokeilun ja sen kehittdmisen periaatteet.
Uuden jarjestelmén kehittdmista kasiteltiin sen jélkeen useassa kokouksessa.
Johtoryhman keskustelussa korostettiin hyvin yksimielisesti, ettd uuden arvioin-
tijarjestelmén tavoitteena on tukea nimenomaan koulutuksen jarjestajien toimin-
nan kehittdmista. Paljon keskustelua heratti uuteen jarjestelmaan liitettdva laa-
dunvarmennus. Usein keskusteluissa tuotin esiin nayttdprosessin minimilaatu-
vaatimusten tarve riittdvan vertailukelpoisuuden takaamiseksi. Laadunvarmen-
nuksen kannalta johtoryhma piti tarkeana myads, ettd jokaisen ammatillisen opin-
tokokonaisuuden keskeinen ammatillinen osaaminen arvioidaan. Mainittakoon,
ettd jo nayttéryhma oli linjannut, ettd jokaiseen ammatilliseen opintokokonaisuu-
teen liitetddn ndyttd. Tama on hyvin merkittdva periaate, joka siis tehtiin hyvin
aikaisessa vaiheessa, koska se oli kirjattu jo ndyttéryhmén muistioon 1999. Tama
periaate tekee nayttojarjestelmasta hyvin kattavan ja ndyttdjen osuuden merkitta-
vaksi opiskelijan arvioinnissa. Samalla kuitenkin todetaan, ettd néayttoja tulee
voida yhdistdd keskenddn ja arvioida samassa ndyttotilanteessa usean nayton
osaamista. Monissa johtoryhman muistiossa puolestaan on Kirjattuna, etta naytto-
jarjestelman tulee olla joustava. Joustavuutena pidetdan, ettd minimilaatuvaati-
mukset méaéritetddn kansallisesti, mutta niitd pitdd voida tdsmentdd koulutuksen
jarjestajakohtaisesti ja soveltaa paikallisesti. Joustavuutta korostettiin siis melko
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voimakkaasti, mutta joustavuuden vaikutuksia arvioinnin kéytannon toteuttami-
seen naytoissa ei tdssé vaiheessa juuri mietitty. Kiinnostavaa on, ettd samaan ai-
kaan johtoryhman keskustelussa oli ehdotettu opetussuunnitelman perusteiden ja
nayttoaineistojen yhdistamisté jatkossa. Tama oli mielenkiintoinen ehdotus, kos-
ka opetussuunnitelman peruste on normi ja ndyttdaineistoja oli luonnehdittu péa-
asiassa suosituksiksi ja vapaaehtoiseksi tukimateriaaliksi nayttdjen toteuttami-
sessa. Tallaista yhdistettya asiakirjaa kutsuttaisiin sitten néyton perusteeksi. Ta-
ma on vastakkainen linjaus paikallisen joustavuuden suhteen, silla ndyton perus-
te osana opetussuunnitelman perustetta on normi ja yhdenmukaistaa kéaytantoja.
(Nayttdjen johtoryhman muistiot 2003.)

Kansallisen arvioinnin liittdmisesta nayttoihin keskusteltiin erityisesti linjaus-
ten valmistelun yhteydessa. Vuoden 2003 viimeisessd kokouksessa maédritettiin
johtoryhméssé seuraavasti: "Nayttojarjestelmastd tulee jérjestelma, joka siséltaa
my0ds oppimistulosten arvioinnin tai ainakin tuo siihen selvan valineen siséltéen
vahintddn minimilaatuvaatimukset kansallista arviointia varten. Kansallinen ar-
viointi ei ohjaa nayttojarjestelmad, mutta se huomioidaan siind niin, etté jarjes-
telma mahdollistaa arvioinnin. Nayttojarjestelmé kehittyy véhitellen jarjestel-
méksi, joka tuottaa tietoa kansallisen oppimistulosten arvioinnin pohjaksi.”
(Nayttojen johtoryhmén muistiot 2003.)

Saadosvalmistelua koskeva keskustelu nayttojen linjauksista jatkui vuoden
2004 kokouksissa. Tuolloin sovittiin, ettd ammatillisiin perustutkintoihin liitetta-
vistd ndytoista kéytetddn kasitettd ammattiosaamisen nayttd erotuksena naytto-
tutkintojen naytoistd. Toimielimestd, joka ohjaa nayttétoimintaa paikallisella ta-
solla, sovittiin kaytettdvén kolmikantainen toimielin -termid. Linjauksiin kirjat-
tiin myos, etta naytoista annetaan erillinen todistus, jolloin tutkintotodistus koos-
tuu kahdesta osasta eli paattdtodistuksesta ja nayttotodistuksesta. Mainittakoon,
etta nayttotodistuksessa on kysymys summatiivisesta arvioinnista, jota siis ndin
vahvistetaan linjauksessa. (Nayttéjen johtoryhmén muistiot 2004.)

Myos nayttdjen kustannuksista jatkettiin keskustelua ja oletettiin kustannus-
ten pienenevan, kun naytot vakiintuvat ja muuta arviointia korvataan naytoilla.
Keskusteluissa todettiin, ettd naytét voivat olla myos opintokokonaisuuden ainoa
arviointi. Naytoille annettiin ndin merkittdva osuus arvioinnissa. Johtoryhméassa
oli vallalla késitys, ettd naytoistd tulee lisakustannuksia, joita aiheutuu muun
muassa kolmikanta-arvioinnista ja ty0eldmén osallistumisesta arviointiin. Kes-
kusteluissa kuitenkin paadyttiin siihen, ettei tydelamalle makseta erillistd korva-
usta, vaikka ty6eld&mén rooli on térked ja ammatillinen koulutus on riippuvainen
koulutuksen ja ty6elamén vaélisten suhteiden toimivuudesta. Tdmén yhteistyon
vahvistamiseksi nayttoja koskeva tiedotus péatettiin hoitaa eri osapuolten yhteis-
viestintanad. (Nayttojen johtoryhmén muistiot 2004.)

Viimeisteltdessa linjauksia keskusteltiin edelleen Opetushallituksen tehtavas-
t4 kansallisen oppimistulosten arvioinnissa. Tutkimukseni kannalta on mielen-
Kiintoista, etta linjauksiin Opetushallituksen tehtédvéaksi maaritettiin ”Opetushalli-
tus yllapitdd nayttojarjestelmad kansallista oppimistulosten arviointia varten.”
Opetushallitukselle ei siis annettu arvioijan roolia suoraan eikd madaritetty, mité
tarkoittaa nayttojarjestelman yllapitaminen. Kokouksissa keskusteltiin vield néayt-
tOaineistoista ja paatettiin kayttada niisté jatkossa kéyttdd nimitysta nayton perus-
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teet, jotka siséltdvat normiluonteisena naytettavan osaamisen maarittdmisen seka
arvioinnin kohteet ja kriteerit. Muilta osin ne olisivat ohjeita koskien nayttoym-
paristdd, naytdn suunnittelua, toteuttamista ja arvioinnin dokumentointia. Yh-
teenvetona johtoryhma korosti, etta jarjestelmasta pitad rakentaa joustava, ei liian
tarkkoja eika yksityiskohtaisia saadoksid ja maarayksid siséltava jarjestelma,
vaan toiminnan péalinjojen ja periaatteiden méarittely riittdd. Johtoryhma péatti,
ettei kansalliseen oppimistulosten arvioinnin organisointiin tule ottaa kantaa,
vaan riittaa, ettd linjauksissa todetaan néytoisté saatavan aineiston olevan kaytet-
tavissa kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa. Nayttdjen johtoryhméssa oli
melko pitk&éan erilaisia ndkemyksia siitd, tulisiko kansallisesta oppimistulosten
arvioinnista ylipaatansa paattaa naiden nayttda koskevien linjausten yhteydessa
vai ei. Lopulta hallituksen esitykseen esitettiin edellda mainittua ilmausta Opetus-
hallituksen roolista nayttojarjestelman yllépitdjana kansallista arviointia varten.
Samalla korostettiin, ettd monien eri tahojen tulee voida kayttdd hyodyksi arvi-
oinnin tuottamaa tietoa. Kansallisen arvioinnin asema ja tarkoitus jaavéat kuiten-
kin vield tarkemmin maéarittdmattd. Nayttolinjaukset, joka oli siis valmistelu-
asiakirja hallituksen esityksen ja sen perustelujen pohjaksi, esiteltiin opetusmi-
nisterille helmikuussa 2004. Tamén jélkeenkin hallituksen esitysluonnosta kési-
teltiin vield monessa johtoryhman kokouksessa. (Nayttdjen johtoryhman muistiot
2004.)

Lopullisessa linjausesityksessa paadyttiin siihen, ettd ndyton arvosanasta
paattavat opettaja ja tydeldman edustaja yhdessa tai jompikumpi yksin. Tama
muuttaa opettajan aiempaa roolia opiskelijan arvioinnissa, silla aiemmin opettaja
(tai opettajat yhdessd) vastasi opiskelijan arvioinnista ja paatti arvosanoista.
Néayttdjen asemaa péaatettiin vield esittdd vahvistettavaksi siten, ettd nayttdjen
lapdisemisen on ehtona opintokokonaisuuden hyvaksymiselle. Nayttdjen maaré
ei kuitenkaan olisi automaattisesti sama kuin opintokokonaisuuksien maara,
vaikka nayttd annetaan kaikista ammatillisista opintokokonaisuuksista. Johto-
ryhmassa todettiin, ettd toimielimen rooli joudutaan vahvistamaan ja saatamaan
siitd lain tasolla. S&atdminen on tarpeen, koska toimielin kayttaa julkista valtaa
eli toimii virkavastuulla. Johtoryhmén mukaan uusien saaddsten myota toimieli-
melle tulisi valvova rooli. Lopulliseen hallituksen esitykseen toimielimen rooli
vahvistui edelleen, kun sen tehtdvaksi tuli myds arvioinnin oikaisuvaatimusten
kasittely. Toimielimelle tulisi linjausten my6t4 vahva paikallinen laadunvalvojan
asema. Johtoryhmaéssa todettiin, ettd uudet linjaukset aiheuttavat muutoksia myos
nykyisiin opetussuunnitelman perusteisiin, erityisesti opiskelijan arviointiin. Nai-
t4 opetussuunnitelman perusteiden muutoksia ryhdyttiin valmistelemaan tdman
jalkeen. Ohjausryhmassa késiteltiin myds ne. Muutoksia ja tarkennuksia tehtiin
lopulta runsaasti. Myos kansallisten ndyttOaineistojen yhdenmukaistamisesta ja
laadunvarmennuksesta sovittiin johtoryhmadssé ja nayttéjen dokumentointiin paa-
tettiin antaa valtakunnallisesti yhdenmukainen ohje. (Nayttjen johtoryhman
muistiot 2004.)

Hallituksen esitysluonnoksen kasittelyn péatteeksi johtoryhmén muistioon oli
Kirjattu, ettd johtoryhmalld on paalinjoista yhteinen nakemys, vaikka kaikista yk-
sityiskohdista ei ole tayttd yksimielisyyttd. Nayttdjen johtoryhma oli pyytanyt
lausunnot linjauksiin koulutustoimikunnilta. Lausunnoissa suhtauduttiin myon-
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teisesti ndyttdihin, mutta todettiin ettd erityisesti ndyttdjen arviointia koskeva
pykald on epidselvi. (Ndyttdjen johtoryhmin muistiot 2004.)

Vuoden 2005 kokouksissa kasiteltiin vield hallituksen esitysluonnosta ja sii-
hen tehtiin joitakin pienid tarkennusehdotuksia. Uusi laki (601/2005) ja asetus
(603/2007) vahvistettiin heindkuussa, ja ne tulivat voimaan vuoden 2006 alussa,
jolloin koulutuksen jérjestdjien oli asettava kolmikantainen toimielin ja ottaa
ammattiosaamisen ndytot kayttoon 1.8.2006 alkavasta koulutuksesta I&htien.
Néyttojen johtoryhmélle esiteltiin myds arviointikokeilun tulokset. Esityksen
jalkeen keskusteltiin jélleen, missd méérin ndyttdjd ja arviointia tulee yhdenmu-
kaistaa huomioiden kuitenkin, ettei standardisointi kavenna niytt6ja litkaa. Nayt-
téjen johtoryhma péatti myos kuudesta ndyttdjen arviointikdytdntoja kehittdvista
projektista, jotka tulivat osaksi Koppi-hanketta. (Néyttojen johtoryhmén muistiot
2005.)

Tuloksia

Néyttojen tehtdvin, funktion, madrittely jii vield epaselvéksi sekd ndyttoryhméan
ettd ndyttdjen johtoryhmin keskusteluissa. Naytoille asetettiin samanaikaisesti
sekd formatiivisen ettd summatiivisen arvioinnin tavoitteita: Nayttojen tulee
edistdd oppimista ja olla osa oppimisprosessia, jolloin niitd usein kdytetddn for-
mativisesti. Nayttojen dokumentointi on yhdenmukaista, ne on lapiistdva ja niis-
td annetaan erillinen todistus, mikd puolestaan on summatiiviseen arviointiin liit-
tyvé piirre. Naytoilld tuli myos laadunvarmennukseen liittyva tehtdva. Nayttojen
merkitys opiskelijan arvioinnissa tuli suureksi, koska ne ovat pakollisia ja jokai-
sen opintokokonaisuuden keskeinen osaaminen on arvioitava, mika lisdd kontrol-
lia. Mutta toisaalta samanaikaisesti korostettiin paikallista ja koulutuksen jérjes-
tdjakohtaista joustavuutta ja luotettiin koulutuksen jirjestdjan omiin ratkaisuihin
ndyttojen toteuttamisessa. Toisaalta suunnitelmat nidyton perusteesta rajoittavat
paikallista joustavuutta, koska ndyton peruste osana opetussuunnitelman perus-
tetta on normi, jonka tarkoituksena on yhdenmukaistaa kaytanto;ja.

Vaikuttaa silté, ettd ndytoille annetaan monenlaisia tehtivid ja niyttdjd halu-
taan kdyttdd hyvin erilaisissa tarkoituksissa. Keskustelun arvosanan antamisen ja
arvioinnin vilisestd erosta voi ymmartdd keskusteluksi arvioinnin erilaisista tar-
koituksista, samoin erottelun oppimisen ja osaamisen arviointiin, jolloin ikdin
kuin erotetaan prosessin aikainen formatiivinen arviointi ja lopputuloksen sum-
matiivinen arviointi. Ndyttotodistus vahvistaa arvioinnin summatiivista puolta.
Nayttoperusteiselle arvioinnille annettiin hyvin merkittdva, kokonaisvaltainen
osuus opiskelijan arvioinnissa. Jokaisen opintokokonaisuuden keskeinen osaa-
minen tulee arvioida ndytolld, mikd on hyvin merkittdvd periaate. Tdma periaate
paitettiin aikaisessa vaiheessa kehittdmistyotd, koska se oli kirjattu jo néytto-
ryhman muistioon. Tdma tekee ndyttojarjestelmastd hyvin kattavan ja ndyttdjen
osuudesta merkittdvin opiskelijan arvioinnissa. Nyt kehitteilld olevia nayttdja
padtettiin nimittdd ammattiosaamisen ndytoiksi erotuksena néyttotutkintojen ndy-
toistd. Ammattiosaamisen ndytot ja ndyttdtutkinnot eivét tissd vaiheessa ldhen-
tyneet toisiaan.
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Kansallisen arvioinnin tarkoitus ja arviointitiedon kaytto jaivat vield selkeésti
madrittamatta. Seka nayttoryhma etta johtoryhma toivat esiin arvioinnin yhden-
mukaistamisen ja koulutuksen laadun varmistamisen tarpeen. Laadunvarmen-
nuksen tarve todettiin, mutta keinot jaivét vield avoimiksi. Paikalliselle kolmi-
kantaiselle toimielimelle annettiin kuitenkin ulkoisen laadunarvioijan rooli. Toi-
saalta toimielin on koulutuksen jarjestajan nimittdma ja ndin osana koulutuksen
jarjestdjan omaa toimintaa. Pohdinnat sisaltavat jopa ristiriitaisuuksia, mika saat-
taa johtua siitd, ettd johtoryhmén linjausvalmistelussa haettiin tasapainoa paikal-
lisen joustavuuden ja kansallisen ohjauksen vélille sek& opiskelijan arvioinnin
toteuttamisen ja kansallisen arvioinnin vaatimusten vélille. Opetushallituksen
tehtdvaksi madritettiin nayttojarjestelman yllapitaminen kansallista oppimistulos-
ten arviointia varten. Opetushallitukselle ei annettu téssé vaiheessa aktiivista ar-
viointitehtévaa.

7.1.2 Lahtokohdaksi arvioinnin kohteiden ja kriteerien yhden-
mukaistaminen naytoissa

Kehittdmishankkeeseen perustettiin ndytt6jen ja kansallisen arvioinnin yhteenso-
vittamista varten myos ns. integraatioryhma. Sen tehtévéna oli valmistella erilai-
sia ratkaisuvaihtoehtoja ja kdytdnnon sovellutuksia yhteensovittamisen toteutta-
miseksi. Ryhmaan kutsuttiin ensimmadiseen arviointikokeiluun valittujen alojen
nayttdja valmistelevista ryhmistad projektikoordinaattorit ja 3—4 asiantuntijaa,
naiden alojen alakohtaiset asiantuntijat Opetushallituksesta sekd muita vaihtuvia
asiantuntijoita opetusministeriostd, yliopistoista ja tutkimuslaitoksista. Ryhma
kokoontui vuosina 2001-2003 yhteensa seitsemén kertaa ja se oli mukana koko
arviointikokeilun ajan. Ryhman muistiot antavat tietoa erityisesti jarjestelméta-
son kehittdmisestd seka paikallisen ja kansallisen tason yhteensovittamisesta ai-
heutuvista jannitteistd. Ryhmaén jésenet on esitelty liitteessa 2.

Integraatioryhmé pohti erityisesti, miten kansallinen arviointi ja paikallisen
tason arviointi ja opiskelijan arviointi voidaan sovittaa yhteen. Integraatioryhma
kartoitti, miten yhteensovittaminen tulisi toteuttaa ja mitk& ovat yhteensovittami-
sen vaikutukset tuleviin sdddosmuutoksiin ja muuhun ndyttétoimintaa koskevaan
ohjaukseen sekd meneilladn olevaan kehittamistyéhon ja arvioinnin kdytannon
ratkaisuihin. Ryhméssé mietittiin erityisesti, tulisiko ndytot ja kansallinen arvi-
ointi liittd44 yhteen osittain, kokonaan vai jopa pitda ne taysin erilld&n. Samanai-
kaisesti kansallisen arviointijarjestelman kehittdmisen kanssa laadittiin kansalli-
sia nayttoaineistoja. Kansalliset néyttoaineistoprojektit kehittivat kuhunkin pe-
rustutkintoon kirjallisia ohjeita nayttdjen toteuttamisen tueksi. NayttGaineistoissa
méadritettiin  muun muassa nayttdympéristovaihtoehdot, néytdssé arvioitava
osaaminen ja arvioinnin kriteerit tyydyttdvan hyvan ja kiitettdvén tasoille. Niista
oli siis tulossa merkittdva paikallisten ndytt6jen toteuttamisen valine, joita mah-
dollisesti voisi hyodyntdd myods kansallisessa arvioinnissa. (Integraatioryhman
muistiot 2001-2003.)
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Ryhméssa tyostettiin vaihtoehtoisia integrointimalleja ja pohdittiin, tulisiko
arviointijarjestelméan kehittaminen liittd4d osaksi kansallisten naytt6aineistojen
kehittdmistad vai kehittdd kansallista arviointia varten erilliset kokeet tai naytot.
Ryhmé ehdotti, ettd ryhdytddn kehittdmddn ja testaamaan sellaista kansallisen
arvioinnin jarjestelméaa, joka integroidaan kokonaan néyttéihin. Kansallista arvi-
ointia varten ei laadita erillisid kokeita, vaan ndyttaineistojen pohjalta toteutet-
tavat naytdt ovat myods kansallisen arvioinnin perustana. Nain paadyttiin siis
opiskelijan arvioinnin ja kansallisen arvioinnin yhteensovittamiseen eli paikalli-
sen ja valtakunnallisen tason integrointiin. (Integraatioryhmén muistiot 2001—
2003.)

Néyttoaineistojen kehittdmistyd oli jo alkanut, joten niitd koskevaan ohjeis-
tukseen vaikuttamismahdollisuudet olivat melko vahaiset. Integraatioryhmén eh-
dotuksesta nayttdaineistoihin lisattiin uusi jasennys eli yhteiset arvioinnin koh-
teet kaikkiin tutkintoihin, joille laadittiin kuvaukset opintokokonaisuuksittain.
Tatd voidaan pitaa arvioinnin yhdenmukaistamisena ja minimistandardien aset-
tamisena osaamiselle. T&té pidettiin merkittdvana ratkaisuna, koska se yhdenmu-
kaisti eri tutkintojen ja opintokokonaisuuksien nayttfaineistoja ja laajensi kapea-
alaisia osaamiskuvauksia siten, ettd ne soveltuvat aikaisempaa useampaan nayt-
toymparistdon. Ongelmaksi nahtiin erityisesti osandytot, joissa arvioidaan pienia
asiakokonaisuuksia, joihin on laadittu omat kriteerit. Nayttoja ja kansallista arvi-
ointia tulisi ryhman mukaan kehittdd mahdollisimman paljon rinnakkain, jotta
voitaisiin luoda yhtendinen jarjestelma ilman pééallekkaisia toimintoja. (Integraa-
tioryhman muistiot 2001-2003.)

Integraatioryhméan muistioista kay ilmi, ettd heti alkuvaiheessa oltiin huolis-
saan, miten varmistetaan arvioinnin luotettavuus ja riippumattomuus. Esilla kes-
kusteluissa oli mahdollinen ulkoinen laadunvarmennusprosessi kansallista arvi-
ointia varten, jotta varmistettaisiin arviointitiedon kéayttokelpoisuus kansallisessa
arvioinnissa. Integraatioryhma paéatyi ehdottamaan yhteisté laadunvarmennusjar-
jestelméaa nayttoihin ja kansalliseen arviointiin. Ryhma korosti, ettda jonkinasteis-
ta vakiointia tarvitaan kansallista arviointia varten séilyttden kuitenkin paikalli-
sen tason joustavuus. Mainittakoon, ettéd tuolloin ryhmassa vieraili englantilainen
asiantuntijamme (peer evaluator). Han kertoi ndkemyksensa suomalaisesta kou-
lutuksesta ja koulutuksen arvioinnista. Hanen mielestdan koulutus- ja arviointi-
jarjestelmassamme korostuu kokonaisvaltainen lahestymistapa, jossa painottuu
paikallisen arvioinnin toimivuus ja paikallisten opetussuunnitelmien térkeys.
Luonteenomaista hdnen mukaansa on myos paikallinen ja ammatillinen autono-
mia soveltaa koulutuksen s&&doksid sekd pyrkimys auttaa opettajia ja sidosryh-
mid ymmartdmaan arvioinnin tuloksia ja soveltaa niita koulutuksen kehittamises-
sd. Hanen mielestddn koulutuksen arvioinnissa painotetaan Suomessa ennen
kaikkea kehittdamistavoitetta. Hanen mielestdan taméa korostuu myos opiskelijan
arvioinnissa. Arvioinnissa korostuu hénen mielestdan opiskelijan persoonallisen
ja sosiaalisen kehityksen tukeminen pikemminkin kuin tyfeldmén vaatimusten
korostaminen. Toisaalta jarjestelméssamme edellytetddn tydeldmén osallistumis-
ta koulutuksen toteuttamiseen ja opiskelijan arviointiin. Nama hanen nakemyk-
senséd on Kirjattu myo6s projektin englanninkieliseen raporttiin (R&kkoldinen &
Ecclestone 2005, 22-26). Ryhmaéssa todettiin, etta tarkedé on sailyttdd suomalai-
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sen koulutuksen arvokkaat piirteet kehitettdessa uutta arviointijérjestelmaa. (In-
tegraatioryhmén muistiot 2001-2003.)

Muistioista kdy ilmi, ettd tuolla edelld mainitulla ”vakioinnilla” tarkoitetaan
muun muassa arviointikriteerien méaérittelyd ennalta, osaamisalueiden mééritte-
lyda mahdollisimman yksiselitteisesti, huomion kiinnittdmista nayttéjen toteutta-
misen laatuun. Laatuvaatimuksin mainittiin sisallén kattavuus, osaamisen syvél-
lisyys, mittaamisen osuvuus, yleistettavyys sekd ajan ja kontekstin huomioimi-
nen. Nayttojen tasamitallisuutta kaikille opiskelijoille riippumatta siitd, missa ne
on suoritettu, pidettiin tarkeédnd. Lahtokohdaksi otettiin arvioinnin kohteiden ja
kriteerien yhdenmukaistaminen, ei nayttotehtdvien standardisointi. Toisaalta
usein tuotiin esiin, ettei nayttdaineistoista saa tehda liian tarkkoja ohjeita, jotta
niiden paikallinen soveltaminen on mahdollista. Usein esiintyi myds toive pitda
jarjestelméd mahdollisimman “kevyend” ja joustavana. Tassékin ryhmdssé pohdit-
tiin, tulisiko ndyttdaineistoja kutsua “nayton perusteiksi”, jolloin ne liittyisivat
laheisemmin opetussuunnitelman perusteisiin, jolloin ne olisivat ohjaavampia ja
pakollisia. Tavoitteena pidettiin oppimistulosten ja prosessien laadun jatkuvaa
parantamista ja tavoitteet jarjestelmalle olivat moninaiset: tarkoituksenmukai-
suus, jatkuvuus, nopeus, helppous, hyoddyllisyys, kehittyvyys, oppiminen, alojen
ja oppilaitosten vertailtavuus. Ryhman mielesta oppimistulosten arviointijarjes-
telmé olisi yksi laadunvarmennusmenetelma. Muistioista kay ilmi, ettd arvioin-
nin laatua ja luotettavuutta pohdittiin toistuvasti ja sen todettiin olevan haastava
asia: Jarjestelmén tulisi tuottaa luotettavaa tietoa opiskelijoiden osaamisen tasos-
ta eri osapuolille. Mutta usein todettiin, ettd luotettavuusongelmat ovat suuria
etenkin jarjestelman kehittdmisen alkuvaiheessa, vaikkakin laadunvarmennuksen
kehittyessé uskottiin ongelmien pienenevén. (Integraatioryhmén muistiot 2001—
2003.)

Tuloksia

Integraatioryhmé pohti arvioinnin tarkoitusta ja tehtdvaa erityisesti kansallisen
arvioinnin nédkokulmasta ja toi esiin paikallisen ja kansallisen tason arvioinnin
yhdistamiseen liittyviad nakdkulmia, ja teki ndin hyvin tarkeéaa tyota kehittdmis-
hankkeen toteuttamiseksi. Kansallinen oppimistulosten arviointi madritettiin
ryhmassa laadunvarmennusmenetelmaksi. Merkittava paatos oli opiskelijan arvi-
oinnin standardisointi maarittdmalla arvioinnin kohteet ja kriteerit opiskelijan
arvioinnille naytoissa. Vaikka ryhma korostikin arvioinnin kansallista yhdenmu-
kaistamista ja ndyttdjen vertailtavuuden lisd&dmistd, se samanaikaisesti painotti
joustavuutta ja varoitti liiallisten laatuvaatimusten asettamisesta naytdille. Integ-
raatioryhmassa ilmeni siis sama ambivalenssi saantelyn (kontrollin) ja jousta-
vuuden vélilla kuin nayttéjen johtoryhmankin pohdinnoissa. Integraatioryhmassa
paadyttiin ehdottamaan jérjestelmaa, jossa arvioinnin eri tasot on liitetty toisiin-
sa. Ryhmé toi esiin luotettavuuden varmistamisen merkityksen, jotta arviointijar-
jestelméan tuottamaan tietoon voi luottaa. Ryhmassa todettiin arvioinnin luotetta-
vuuteen liittyvat haasteet ja paadyttiin siihen, ettd nayttdtoiminnan laadunvar-
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mennus on valttdmatontd, jotta paikallisesti toteutetuista naytoistd voidaan saada
kansallisen arvioinnin vaatimukset tayttavaa arviointitietoa.

7.1.3 Nayttojen laadunvarmennuksessa saantelya ja joustavuutta

Laadunvarmennusjarjestelman, laatuvaatimusten ja standardien kehittdmisté var-
ten perustettiin valmisteluryhmé (ns. standardiryhmd), joka tyoskenteli Opetus-
hallituksen arviointiryhmdn asiantuntijoiden kanssa. Ryhmaan kutsuttiin jokai-
selta arvioitavalta alalta ty6eldman edustajia, jotka olivat perehtyneet omissa teh-
tavissdan myos ammatilliseen koulutukseen. Ryhmaén kutsuttiin myos oppilai-
tosten edustajia, lahinn& opettajia, jotka olivat olleet aktiivisesti mukana néaytto-
jarjestelman ja nayttoaineistojen kehittdmisessa. Liitteessa 2 on esitelty ryhman
jasenet. Ryhma kokoontui vuosina 2002—-2003 yhteensa nelja kertaa ennen arvi-
ointikokeilujen aloittamista ja testauksen jélkeen vield arvioimaan laadunvar-
mennusjarjestelméan toimivuutta. Jokaisesta ryhman kokouksesta on laadittu kes-
kustelumuistio. Tutkimuksen kannalta ryhmén pohdinnat laadusta ja arvioinnin
luotettavuuden varmistamisesta ja linjaukset laatuvaatimuksiksi ovat kiinnosta-
via, koska ryhman tyd kohdistui erityisesti paikallisen tasoon ja opiskelijan arvi-
ointiin. Ryhmén jasenet olivat kdytdnnon toimijoita, kun taas nayttdjen johto-
ryhma ja integraatioryhméa edustivat erityisesti jarjestelméatasoa. Muistioista kay
ilmi, ettd ryhma piti laadunvarmennusta vélttaméattémana arvioinnin luotettavuu-
den lisddmiseksi. Ryhmaéssa pohdittiin erityisesti, miten yksityiskohtaista, tark-
kaa ja sitovaa laadunvarmennuksen tulisi olla ja mihin sen tulisi ensisijassa koh-
distua. Ryhmassa kehitettiin yleiset nayttétoiminnan laatuvaatimukset ja laadun-
varmennuksen malli sekd taustakysely, jota sitten arviointikokeilussa testattiin.

Ryhmaéssa kaytiin paljon keskustelua siitd, missa maarin arviointia naytoissa
ja nayttojen toteuttamista tulisi yhdenmukaistaa. Mietittiin myds, miten voitaisiin
varmistaa, ettei naytossa ole kysymys vain sattumasta. Ryhmaa askarrutti myos,
miten varmistetaan, ettd nayttOymparistd ja ndyttotehtavat ovat tasamitallisia ja
tasavertaisia kaikille opiskelijoille. Todettiin myds, ettd tyéeldman nakdkulmasta
nayttojen tulisi varmistaa, ettd opiskelijat “osaavat edes jotain” valmistuttuaan
koulutuksesta. Ryhmassa paadyttiin siihen, ettd arviointikdytanttja pitdd yhden-
mukaistaa kansallista arviointia varten. (Standardiryhmén muistiot 2002—-2003.)

Ryhmaéssa nimettiin nayttétoiminnalle asetetut yleiset laatuvaatimukset. Né&-
mé laatuvaatimukset johdettiin ndytoille asetetuista tavoitteista sekd nayttétoi-
minnan valtakunnalliseen ohjaukseen liittyvisté asiakirjoista, sdadoksistd, ohjeis-
ta ja suosituksista. Yleisiksi laatuvaatimuksiksi nimettiin seuraavat (Rékkoldinen
2005a):

. Opetussuunnitelmaperusteisuus:

Osaaminen, arvioinnin kohteet ja kriteerit vastaavat opetussuunnitelman
perusteita.
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. Tyobelamalahtoisyys:
Ammattiosaamisen nayttdjen suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi toteu-
tetaan oppilaitosten ja tydpaikkojen yhteistyona.

. Tavoitelahtoinen ja kriteeriperusteinen opiskelijan arviointi:
N&yton arvioinnille on asetettu ennalta arvioinnin kohteet ja kriteerit, jotka
ovat kaikkien osapuolten tiedossa. Opiskelijan osaamista arvioidaan suh-
teessa asetettuihin tavoitteisiin ja kriteereihin.

. Laaja-alaisen osaamisen arviointi:
Néaytoissa tulee arvioida laaja-alaista, toiminnallista, tiedollista, sosiaalista
ja reflektiivista osaamista.

. Yhteisarviointi:
Néayttéjen arviointiin osallistuvat opiskelija, opettaja ja tydeldamén edustaja.

. Arviointitiedon tallentamisen yhdenmukaisuus ja lapinakyvyys:
Nayttojen arviointitieto tallennetaan kaikissa tutkinnoissa yhdenmukaisella
tavalla.

Ryhma tyosti eri osapuolten kokemusten pohjalta my6s néyttéperusteisen ar-
vioinnin Kkriittiset kohdat kansallisen arvioinnin kannalta. Ryhma méaritteli kriit-
tisiksi kohdiksi ne néyttjen toteuttamisprosessin (kdytettiin myés nimitys nayt-
tOprosessi) vaiheet, joiden riittdvd yhdenmukainen toteutuminen tulisi varmistaa.
Kriittisiksi kohdiksi todettiin opetussuunnitelman perusteet, nayttdaineisto, nay-
tGssa arvioitava osaaminen seka arviointikriteerit, ndyton suorituspaikka, nayton
arvioinnin dokumentointi ja arviointikaytannot. Kriittiset kohdat on kuvattu tar-
kemmin liitteessa 6. Nayttojarjestelméan kriittisiin kohtiin laadittiin edelld esitet-
tyjen yleisten laatuvaatimusten pohjalta tarkennetut laatuvaatimukset. (Standar-
diryhmén muistiot 2002—-2003.) Nain siis paadyttiin yhdenmukaistamaan naytto-
toimintaa ja nayton arviointikaytantdja opiskelijan arvioinnissa.

Arviointikdytantdjen yhdenmukaistamisen haasteellisuudesta naytoissa kes-
kusteltiin jokaisessa kokouksessa. Jasenet pohtivat muun muassa, onko konsen-
susarviointi (opettaja, opiskelija ja tyoelaman edustaja) valttdméatonta joka nay-
ton arvioinnissa ja mitd lisdarvoa konsensusarviointi tuo. Ryhmassa arveltiin,
ettd muun muassa aikapulasta ja kustannuksista johtuen saattaa olla niin, ettei
konsensusarviointia aina voida toteuttaa. Osa ryhman jasenista oli sitd mielt,
ettei konsensusarviointi ole valttdméatonta kaikissa ndytoissa. Opettajan roolia ja
lasndoloa néytoissa pidettiin tarkednd, vaikkei hén olisikaan néhnyt opiskelijan
koko néyttoprosessia. Tahan liittyen kéytiin keskustelua siitd, voiko opettaja tal-
16in antaa arvioita opiskelijan osaamisesta, koska opettaja tekisi oman arviointin-
sa opiskelijan ja tyopaikkaohjaajan perustelujen ja arviointikeskustelun pohjalta
nédkeméttd itse lainkaan varsinaista nayttotilannetta. Kiinnostavaa keskustelua
kaytiin myos siitd, miten opiskelijan itsearviointi huomioidaan arvosanaa annet-
taessa ja onko opiskelija mukana konsensusarvioinnissa. Yksimielisesti oltiin sit&
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mieltd, ettd opiskelijan tulee ainakin osallistua arviointikeskusteluun. (Standardi-
ryhman muistiot 2002—2003.)

Ryhméssa keskusteltiin, miten arvioinnin luotettavuutta voitaisiin lisata. Eri-
tyisesti uskottiin arvioinnin kohteiden ja kriteereiden yhteisen maarittelyn liséa-
van arvioinnin luotettavuutta ja mahdollistavan alojen ja tutkintojen vélisen ver-
tailun. Osa oli sitd mielta, ettd ndytdssa pitdisi arvioida vain teknisia, ammatilli-
sia perustaitoja, silla ydinosaamisen ja yhteisten painotusten arviointi on epé-
luotettavaa tai ainakin niitd pitdisi arvioida vain pitké&kestoisissa naytdissé tai
vain tydssédoppimisjaksojen yhteydessd. Ryhmassa Kkyseenalaistettiin, voiko
opiskelijan oma opettaja ylipaatansa toimia arvioijana vai vaaristaako se arvioin-
tia. (Standardiryhméan muistiot 2002—-2003.)

Standardiryhmassa keskusteltiin myds oppilaitosten ja tyopaikkojen valisesta
yhteistyosta nayttdjen toteuttamisessa. Todettiin, ettd molempien osapuolten roo-
lit ja tehtavéat pitdisi tarkemmin maéritelld. Ryhmaéssa ehdotettiin muun muassa,
ettd opettaja ja tydeldmin edustaja voisivat muodostaa “valmennusparin”, joka
suunnittelisi yhdessé ndyttdja ja tyéssaoppimisjaksoja. (Standardiryhmén muisti-
ot 2002-2003.)

Laatuvaatimukset Minimilaatu- y
1 vaatimukset
Opetussuunnitelmaperusteisuus 1 <
RS Koulutuk- '
5 jarjestelman sen jarjes- t
Tybdelamalahtdisyys kriittisten tajan opsiin K a
kohtien y i
s . nimedminen
3 | Tavoitelahtdinen ja L\ kansallisen | S s
kriteeriperusteinen arviointi M arvioinnin | 2| Naytts- e a
. kannalta aineistoon I 2
Laaja-alaisen osaamisen arviointi y v
t .
i
5 ) L 3 Nayttdjen o
Yhteisarviointi toteuttami- i
seen ja
6 _— arviointiin n
Yhtendinen dokumentointi t
i
7
ﬁ \/ﬁ
Naytoille asetetut tavoitteet, T
saadokset, suositukset P Nayttdtoiminnan laadunvarmennus

Kuvio 11. Laadunvarmennusjéarjestelman kehittaminen nayttéperusteiseen arviointiin

Kuviossa 11 on kuvattuna kansallista arviointia varten ammattiosaamisen
néyttodihin standardiryhman ehdotusten pohjalta suunniteltu laadunvarmennusjar-
jestelma. Ryhmadssa laadittiin yleisten laatuvaatimusten pohjalta laatu- ja arvioin-
tikriteerit koulutuksen jarjestajan opetussuunnitelmalle, ndyttdaineistolle ja nayt-
tojen toteuttamiselle. Laatuvaatimukset johdettiin ndytoille asetetuista tavoitteis-
ta sekd nayttétoiminnan valtakunnalliseen ohjaukseen liittyvistd asiakirjoista,
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saédoksistd, ohjeista ja suosituksista. Lahtokohtana olivat nayttdjen toteuttamis-
prosessin kriittiset kohdat (ks. liite 6). Laatuvaatimukset laadittiin koulutuksen
jarjestdjan opetussuunnitelmaan, nayttdaineistoihin ja nayttojen kéytannon to-
teuttamiseen ja arviointikdytantoihin. Laatuvaatimukset olivat luonteeltaan mi-
nimilaatuvaatimuksia. Ndma on kuvattu tarkemmin seuraavassa arviointikokei-
lua koskevassa luvussa 7.2. Laadunvarmennuksen vélineiksi, joilla naytt6toi-
minnalle asetettujen tavoitteiden ja nimettyjen laatuvaatimusten toteutumista
seurattiin, kehitettiin tyelaman edustajille, opettajille ja opiskelijoille suunnatut
taustakyselylylomakkeet ja hieman mydhemmin ndyttétoiminnan vertaisarviointi
arviointityovéalineineen. Téllaista laadunvarmennusjarjestelmaé testattiin arvioin-
tikokeiluissa. Ulkoinen laadunvarmennusprosessi arviointikokeilussa on kuvattu
kokonaisuudessaan samassa luvussa 7.2.

Tuloksia

Lopulta siis paadyttiin luomaan nayttojen toteuttamiseen yhteiset laatuvaatimuk-
set, joilla varmistettaisiin ndyttojen ja arvioinnin riittava yhdenmukaisuus. Myds
laadunvarmennusryhmassa kaytiin merkityksellistd pohdintaa arvioijan roolista
ja siitd, miten voidaan varmistaa arvioinnin riippumattomuus, jota pidetdan yhte-
né arvioinnin laatuvaatimuksena. Samoin kuin nayttdjen johtoryhmassakin, kes-
kustelussa pohdittiin, voiko arvioijana olla opiskelijan oma opettaja. Tama ky-
symys nousi molemmissa ryhmissé esiin pohdittaessa arvioinnin luotettavuutta,
mutta asiaa ei kuitenkaan avata kovinkaan paljon eika siihen esiteta ratkaisueh-
dotuksia. Voidaanko ajatella, ettd ko. rooliin liittyy epdilys riippumattomuuden
tai vertailtavuuden vaarantumisesta? Toisaalta, erityisesti formatiivista arviointia
ajatellen, voisi olettaa ettd “oma” opettaja tuntee opiskelijan parhaiten ja péasee
seuraaman osaamisen kehittymisté laheltd, mik& puolestaan voisi lisaté arvioin-
nin osuvuutta. Tallaiset vastakkaiset pohdinnat osoittavat, etta arvioinnin laatu-
vaatimustenkin valilla on jannitettd. Opettajan roolin muuttumisesta arvioinnissa
ei juurikaan keskusteltu. Opiskelijan itsearvioinnista ja sen merkityksestéa lopul-
lisessa ndyton arvioinnissa ja arvosanan muodostamisessa ei kdyty keskustelua
kovin Kkattavasti eika siita tehty linjauksia.

7.1.4 Lopulliset ndytt6ja koskevat lait, asetukset ja muut saadokset
tasapainoilua jannitteiden valilla

Esittelen ja analysoin t&ssé luvussa yhteenvetona keskeisimmat ja tutkimuksen
kannalta merkityksellisimmaét ndyttdjen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arvioin-
tiin liittyvat sdadokset. Sdadokset ovat tulleet voimaan vuoden 2006 alusta lahti-
en ja kuvaavat niitd ratkaisuja, joihin valtakunnallisen valmisteluyon tuloksena
paadyttiin ja joilla ndyttojarjestelmaa ohjataan ja seurataan

Nayttdjen johtoryhma valmisteli ndyttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arvi-
ointia koskevat valtakunnalliset linjaukset. Linjaukset ovat olleet lakiin (laki
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ammatillisesta koulutuksesta annetun lain muuttamisesta 601/2005), asetukseen
(asetus ammatillisesta koulutuksesta annetun asetuksen muuttamisesta 603/2005)
ja muihin sdadoksiin (lahinna Opetushallituksen maarayksen opetussuunnitelman
perusteista M 32/011/2005) tehtyjen muutosten perustana. Myos Opetushallituk-
sen virkamiesten kirjoittama nayttbopas (Ammattiosaamisen nédytot kayttoon,
Opetushallitus 2006) tuotettiin johtoryhmén aikana. Opas on tarkoitettu tuke-
maan nayttojen kayttéonottoa ja suunnattu koulutuksen jarjestdjille, opettajille ja
tyoeldman edustajille.

Saadoksissa ammattiosaamisen naytdn maaritelmd muotoutui seuraavanlai-
seksi: ”Ammattiosaamisen ndytté on koulutuksen jarjestajan ja tydelamén yhdes-
sé& suunnittelema, toteuttama ja arvioima tyotilanne tai tydprosessiksi, jossa opis-
kelija osoittaa osaamistaan ja ty0eldman edellyttdm&d ammattitaitoa tekemalla
kaytannon tyotehtavia tyopaikalla tai oppilaitoksessa. Ammattiosaamisen nay-
tOissé arvioidaan opetussuunnitelman perusteiden tavoitteissa madritettyd amma-
tillista osaamista. Ammatilliseen perustutkintoon johtavassa koulutuksessa am-
mattiosaamisen naytot ovat osa koulutusta ja sijoittuvat koko koulutuksen ajalle.
Ammattiosaamisen ndytot annetaan kaikista ammatillisten opintojen opintoko-
konaisuuksista”. (Laki L 601/2005 ja asetus A 603/2005 ammatillisesta koulu-
tuksesta; Opetushallituksen méérays ammatillisten perustutkintojen opetussuun-
nitelman perusteista (M) 32/011/2005, 4.2., 4.3.) Opetushallituksen méaéaraykses-
sé& korostetaan erityisesti, ettd ammattiosaamisen ndytét on suunniteltava, toteu-
tettava ja arvioitava oppilaitosten ja tyopaikkojen yhteistydond opetussuunnitel-
man perusteiden pohjalta. (Opetushallituksen méérays M 32/011/2005, 4.3.)

Madritelmdssa painotetaan nayton kaytannonlaheisyyttad. Saadoksissa ei kui-
tenkaan oteta yhta kantaa nayttoympéristoon, vaan nayttd voidaan toteuttaa joko
oppilaitoksessa tai tyopaikalla. Naytot eivat mydsk&édn ole paattonayttoja eivatka
loppukokeen luonteisia, koska niitd toteutetaan koko koulutuksen ajan. Opetus-
suunnitelman perusteet on edelleen keskeinen asiakirja, koska néytoissa arvioita-
van osaamisen tulee perustua niihin ja opiskelijan arviointi perustuu edelleen
opetussuunnitelman perusteissa annettuihin maardyksiin. Kansalliset nayttoai-
neistot, jotka siis laadittiin nadyttéaineistojen kehittdmishankkeissa jokaiseen
ammatilliseen perustutkintoon, jaivét suosituksiksi (Opetushallituksen maaréys
M 32/011/2005, 4.3.; ks. my6s Nayttoopas, Opetushallitus 2006). Asetuksessa on
kuitenkin pykéld “ndyton peruste” (A 603/2005, 10 §), jossa todetaan, ettd Ope-
tushallitus antaa opetussuunnitelman perusteiden yhteydessa tarkemmat méaara-
ykset arvioinnin ja siihen sisdltyvien ammattiosaamisen néyttdjen perusteista.
Naitd "ndyton perusteita” ryhdyttiin kehittdmaéan vasta opetussuunnitelmien uu-
distamisen yhteydessd jokaiseen ammatilliseen perustutkintoon vuosina 2006—
2010.

Ammattiosaamisen nayttojen tarkoituksesta ja tavoitteesta (funktiosta) tode-
taan seuraavasti: ”Ammattiosaamisen nayttojen tavoitteena on tuoda ty6eldman
edustajat entista aktiivisemmin mukaan ammatillisen koulutuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja ammattitaidon arviointiin. Nayttojarjestelman tuottamaa tietoa on
tarkoitus hyodyntad koulutuksen kehittdmisesséa seka kansallisella ettd koulutuk-
sen jarjestajan tasolla”. (L 601/2005; A 603/ 2005; Opetushallituksen méarays M
32/011/2005.) Nayttéoppaassa (Opetushallitus 2006) painotetaan, ettd nayttdjen
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tarkoitus on tuoda tavoitteellisuutta ja kéytdnnonléheisyyttd opetukseen seka
monipuolistaa arviointia.

Opetushallituksen nayttboppaassa (2006) nayttdjen tarkoituksesta todetaan,
ettd ammattiosaamisen naytot otetaan k&yttoon varmistamaan koulutuksen laa-
tua, vahvistamaan tyoelamayhteyksia ja helpottamaan opiskelijoiden siirtymista
tyoelaméan. Oppaassa on tarkasteltu nayttdjen merkitysté eri osapuolten kannal-
ta: Opiskelijalle ne antavat mahdollisuuden nayttad ammatillinen osaaminen kay-
tannossa. Koulutuksen jarjestdjan ja opettajan ndkdkulmasta ne voivat tukea ope-
tuksen ja opetussuunnitelmien kehittdmistd. Tydeldamén nékokulmasta ammat-
tiosaamisen nayttdjen tarkoitus on varmistaa alalle valmistuvien tyontekijoiden
ammatillista osaamista ja koulutuksen tydelaméavastaavuutta ja antaa mahdolli-
suus vaikuttaa koulutukseen. Oppaassa mainitaan myos, ettd ammattiosaamisen
nayttojen tarkoituksena on tuottaa tietoa oppimistulosten kansalliseen arviointiin.
Saadoksissa ei siis mainita suoraan kansallista arviointia, vain nayttéoppaassa
tuodaan esiin naytot osana kansallista arviointitiedon tuottamista.

Opetushallituksen maarayksessé saddetdén erityisesti opiskelijan arvioinnista
ja naytoistad osana opiskelijan arviointia. Méaardykselld vahvistetaan entisestaan
nayttéjen merkitysta opiskelijan arvioinnissa painottamalla niiden toteuttamista
koko opintojen ajan jokaisessa ammatillisten opintojen opintokokonaisuudessa ja
laajentamalla ndytét myds ammatillisiin opintoihin siséltyviin muihin valinnai-
siin opintoihin. Liséksi koulutuksen jérjestaja voi paattaa, ettd ammattiosaamisen
néayttd annetaan myos vapaasti valittavista opinnoista, mikéli ne ovat ammatilli-
sia. (Opetushallituksen méarays M 32/011/2005, 4.3.)

Méaarayksessa todetaan, ettd ammattiosaamisen ndytot on ajoitettava koko
koulutuksen ajalle niin, ettd opiskelijalla on ollut mahdollisuus oppia ammat-
tiosaamisen ndyt0ssé arvioitava osaaminen ennen osaamisen nayttdmista. Opis-
kelijalla tulee olla myds mahdollisuus parantaa suoritustaan ammattiosaamisen
néytoistd saadun palautteen perusteella. Liséaksi mééarayksessa todetaan, ettd kou-
lutuksen jarjestajan on huolehdittava siitd, ettd opiskelija saa riittavasti tukea ja
ohjausta ammattiosaamisen nayttdjen suorittamiseen. Opiskelijaa tulee tukea ja
ohjauta ennen ammattiosaamisen naytt6ja, niiden aikana sekad ohjaavana palaut-
teena niiden jalkeen. Néin siis selvasti korostetaan nayttdja formatiivisena opis-
kelijan arviointina. (Opetushallituksen maardys M 32/011/2005, 4.3.) Toisaalta
néytoista tulee antaa erillinen todistus, joten tutkintotodistus siséltaa sek& paatto-
todistuksen ettd nayttdtodistuksen. Tutkintotodistuksesta sadadetdan asetuksessa
(A 603/2005,13 §) ja Opetushallituksen ma&rayksessé tarkennetaan todistusten
sisallot (M 32/011/2005, 4.10.). Nain siis vahvistettiin ndytét myos osaksi sum-
matiivista arviointia. Lisdksi méardyksessa vahvistettiin, ettd ndytot on suoritet-
tava hyvaksytysti, jotta opintokokonaisuudesta voidaan antaa arvosana péattoto-
distukseen (M 32/011/2005, 4.7). Koska ammattiosaamisen ndytot ovat opiskeli-
jan arviointia, niité voidaan kayttad myos aikaisemmin suoritettujen opintojen ja
muutoin hankitun osaamisen arvioimisessa ja tunnustamisessa. Tarvittaessa
0saamisen vastaavuus on osoitettava, jolloin pd4tds osaamisen tunnustamisesta
ennen mainittujen opintojen tai hyvaksiluettava osaamista koskevan opintokoko-
naisuuden alkamista. (L 601/2005, 30 §.) Talloin ndyttoja kaytetadn diagnosti-
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sessa merkityksessa. Tastd nayttdjen tehtdvastad ei juurikaan kayty keskustelua
linjausten yhteydessa.

Ammattiosaamisen nayttéjen myo6té tuli uusia velvoitteita paikalliselle tasol-
le. S&adosten mukaan ammattiosaamisen naytot tulee suunnitella, toteuttaa ja
arvioida oppilaitosten ja tydeldman yhteistyond. Koulutuksen jarjestdjien tulee
liittdd n&ytot osaksi omia opetussuunnitelmiaan. Koulutuksen jarjestdjan on ase-
tettava monijaseninen toimielin, joka ohjaa ja valvoo ndyttdjen toteuttamista.
Koulutuksen jarjestajan on laadittava ndyttdjen toteuttamista ja arviointia koske-
va suunnitelma, jonka hyvaksyy toimielin. Opetussuunnitelman yleisen osan tu-
lee siséltaa opiskelijan arvioinnin ja ammattiosaamisen nayttdjen periaatteet. Li-
séksi tutkinnoittain tulee tehda suunnitelma opiskelijan arvioinnin toteuttamises-
ta siten, ettd se sisdltdad toimielimen hyvaksyman suunnitelman ammattiosaami-
sen nayttdjen toteuttamisesta ja arvioinnista. (L 601/25 §; Opetushallituksen
maardys 32/011/2005/4.3, 6.) Tallainen kaikkia koulutuksen jérjestdjia koskeva
séantely ohjaa ja kontrolloi paikallisen tason toimijoita aiempaa enemman.

Toisaalta voidaan ajatella, ettd paikalliselle tasolle tuli myds vaikutusmahdol-
lisuuksia edelld mainittujen saadosten myotd. Séadosten mukaan paikallinen
koulutuksen jérjestdjan asettama toimielin nimittdin paattdd myos arvioijista hy-
vaksyessaan nayttdjen toteuttamisen ja arvioinnin suunnitelmat. Taméa sdados tuo
vastuun liséksi my0s valtaa. Liséksi opiskelijan arvioinnin oikaisuvaatimusten
kasittely siirtyi kokonaan koulutuksen jarjestajalle ja paikalliselle toimielimelle
(L 601/2005, 25 c§; Opetushallituksen maarays M 32/011/2005/4.9.).

Arvioijien patevyydestd saadetadn melko valjasti sdadoksissd (A 603/2005,
11 c 8). S&&doksiin on Kirjattu, ettd henkilolla tulee olla alan osaaminen ja am-
mattitaito, jota voidaan pitéa riittdvand ammattiosaamisen nayttojen arvioinnissa.
Néayttdjen johtoryhmé&a puhututtaneesta kysymyksestd, kuka voi péattéa arvioin-
nista, saddettiin, ettd ammattiosaamisen ndytdn arvosanasta voi paattaa toimieli-
men maarddmat opettajat ja tyoeldmadn edustajat yhdessd tai erikseen (L
601/2005, 25 b 8). Opetushallituksen maardyksessa todetaan vield, ettd nayttoto-
distukseen annettavasta ammattiosaamisen nayton arvosanasta tulee opettajien ja
tyéelamén edustajien paasaantoisesti paattdd yhdessa (M 32/2005, 4.7.). Arvi-
oinnin on madrayksen mukaan perustuttava opiskelijan itsearviointiin ja arvioin-
tikeskusteluun (M 32/2005, 4.2.). Nain siis uusissa sdadoksissa nayttdjen myota
arvioinnin vastuu ja velvollisuus ja toisaalta oikeuskin arviointiin jaetaan opetta-
jien ja tydeldman edustajien kesken uudella tavalla. Myos opiskelijan itsearvioin-
tia korostetaan. Arviointipadtoksessd on muun muassa huomioitava opiskelijan
itsearviointi. (Opetushallituksen Nayttoopas 2006.) Tamé sdddds muuttaa opetta-
jan roolia arvioijana.

My6s ammattiosaamisen ndyton dokumentointi yhdenmukaistettiin saadok-
silld, joiden mukaan ammattiosaamisen ndytdn arvosana tulee tallentaa opinto-
kokonaisuuksittain ja arvioinnin kohteittain. Ammattiosaamisen nayton arvosana
on myos perusteltava arviointiaineistossa. Jos ammattiosaamisen ndyttd kattaa
vain osan opintokokonaisuutta, on kunkin osan arvioinnin perustana oleva ai-
neisto tallennettava niin, ettd koko opintokokonaisuudesta on mahdollista antaa
ammattiosaamisen ndyton arvosana. Tutkintotodistus sisaltad paattotodistuksen
ja nayttétodistuksen. Ammattiosaamisen nayttdjen arvosanat tulee merkita opin-
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tokokonaisuuksittain nayttotodistukseen. Arvioinnin perusteena oleva aineisto on
séilytettdva véhintadn kuuden kuukauden ajan arvosanan antamisesta. (A
603/2005, 10 §, 11a §, 13 §; Opetushallituksen maarays M 32/011/2005/4.7.)

Néayttétoiminnan laatuvaatimuksista ei mainita s&adoksissé erikseen, mutta
Néayttboppaassa (Opetushallitus 2006) annetaan suosituksia ammattiosaamisen
nayttojen laadunvarmistamiseksi osana koulutuksen jarjestdjan laadunhallintaa
sekd kuvataan yleisesti kansallinen oppimistulosten arviointi osana nayttoja.

Tuloksia

Opiskelijan arviointia koskevat saddokset ja ohjeet lisdéntyivat ammattiosaami-
sen nayttdjen myotd. Myos koulutuksen jérjestdjille annettiin aiempaa enemman
uusia tehtdvid, ohjeita ja maarayksid. Toisaalta velvollisuuksien rinnalla myos
vaikutusmahdollisuuksia tuli enemman paikalliselle tasolle esimerkiksi paikalli-
sen toimielimen kautta. Nayttojen toteuttamiseen liittyvat laatuvaatimukset jaivat
padasiassa suosituksiksi. Nayton arvioinnin kohteet ja kriteerit méaéritettiin kan-
sallisissa nayttOaineistoissa, joiden kayttod suositeltiin, mutta ei edellytetty. Tu-
levaisuudessa nayton perusteet saatetaan liittdd osaksi opetussuunnitelman perus-
teita, jolloin ne ovat normi, joka voi yhdenmukaistaa arviointia. Nayttoympaéris-
tod ei juurikaan séédelty eikéd opiskelijan itsearvioinnin osuudesta naytén arvi-
oinnissa saddetty erikseen. Kansallisesta ndyttoperusteisesta arvioinnista ei séa-
detty selkeésti. Yhdeksi nayttdjen tehtavaksi voi lisatd myos diagnostisen arvi-
oinnin, koska nayttdja kaytetadn myos lahtdtason tai aiemmin opitun osaamisen
arvioinnissa ja asetetaan sen pohjalta tavoitteita oppimiselle ja oppimisen ohjaa-
miselle (opetukselle). Ammattiosaamisen ndytttja koskevassa laissa on séadetty,
ettd osaamisen vastaavuus on osoitettava ja paatds osaamisen tunnustamisesta on
tehtdva ennen opintojen tai opintokokonaisuuden alkamista. Tdma arvioinnin
s&ados el aineistossa tule lainkaan esiin.

7.2 Oppimistulosten luotettavuus ja luottamus
opettajien, tyoeldman edustajien ja opiskeli-
joiden kokemana arviointikokeiluissa

Téassa luvussa esittelen kehittdmishankkeessa luodun arviointimallin, joka testat-
tiin kaytannossa kahdessa edelld mainitussa arviointikokeilussa. Arviointikokei-
lun tulokset oppimistuloksista ja néyttdjen toteuttamisesta sekd nayttojarjestel-
man laadunvarmennus liittyvat tutkimuksen kannalta olennaisiin kysymyksiin
arvioinnin luotettavuudesta, saantelysté (kontrollista) ja luottamuksesta seké sii-
t4, millaista arviointitietoa naytot tuottavat. Arviointikokeilut johtivat vertaisar-
vioinnin kehittdmiseen osaksi ndyttétoiminnan laadunvarmennusta. Vertaisarvi-
ointi on vuorovaikutukseen ja luottamukseen perustuva laadunvarmennuksen ja
arviointitiedon tuottamisen menetelmé. Vertaisarviointikokeilu tdydensi arvioin-
tikokeiluissa ndytoista saatua tietoa. Lopuksi tarkastelen palautetta ja ulkoista
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arviointia, joka on kohdistunut sek& kehittdmishankkeen toteuttamiseen etta
nayttoperusteiseen arviointijarjestelmaan.

Seuraavassa luvussa 7.2.1 on yhteenveto arviointimallista, jonka pohjalta ar-
viointikokeilut toteutettiin. Olen esitellyt nd&mé& periaatteet tiiviisti jo raportin
alussa luvussa 2.4. Arviointimallia luotaessa huomioitiin seka arvioinnin luotet-
tavuuskriteerit ettd ndyttja koskevat linjaukset ja myéhemmin voimaan tulleet
sédadokset. Tarkastelen sen jélkeen oppimistuloksia ja arviointikaytantoja nay-
toissé. Tarkastelen myos eri osapuolten kokemuksia osallisuudesta nayttdjen to-
teuttamisessa sekd heidan kokemuksiaan néyttéperusteisen arvioinnin luotetta-
vuudesta ja luottamuksesta arviointiin. Opettajat, opiskelijat ja tydelamén edusta-
jat ovat ndyttoperusteisen arviointiprosessin osallisia ja toimijoita.

7.2.1 Arviointijarjestelméan testaaminen arviointikokeiluissa

Kansallisen arvioinnin integrointi paikallisiin nayttdihin

Testattavan mallin lahtokohtana oli kansallisen arvioinnin integrointi ammatillis-
ten perustutkintojen nayttéihin. Tama oli ministerion nayttéryhman ja myéhem-
min nayttdjen johtoryhmankin linjauksen mukaista, ja integraatioryhméssé se
sinetditiin kaytannon tasolla. Mallissa kansallinen oppimistulosten arviointi poh-
jautuu opiskelijan osaamisen nayttOperusteiseen arviointiin. Arviointitieto saa-
daan suoraan paikallisista koulutuksen jérjestdjan toteuttamista naytoista. Kes-
keinen periaate on siis ollut, ettei erillisia tehtdvia tai ndytt6ja organisoida kan-
sallista arviointia varten, vaan oppilaitokset toteuttavat naytét osana omaa ope-
tustaan ja aikataulujaan. Mydskaan opetussuunnitelman perusteisiin ei kokoavaa
jaksoa tai opintokokonaisuutta sisallytetd. Arviointitieto kootaan naytdista opin-
tokokonaisuuksittain ja opiskelijan koko opiskeluprosessin ajalta.

Lahtokohtana on myds ollut, ettd kansalliset tutkintokohtaiset nayttdaineistot
ohjaavat ammattiosaamisen nayttojen toteuttamista ja arviointia ja siten korvaa-
vat aikaisemmat yhtenevit tehtdvat tai kokeet (eli aikaisemmissa kansallisissa
arvioinneissa kaytetyt ns. paattokokeet). Nayttdaineistot on laadittu ammatillis-
ten perustutkintojen jokaiseen opintokokonaisuuteen. Periaatteena on, ettd arvi-
ointitieto naytdista kootaan opintokokonaisuuksittain ja arvioinnin kohteittain.
Arvioinnin kohteet ja kriteerit sek& arviointitiedon tallentaminen ovat yhtenevét
kaikissa tutkinnoissa, mikd yhdenmukaistaa arviointia ja mahdollistaa vertailu-
tiedon tuottamisen. Testattavassa mallissa suosituksena on ollut, ettd osaaminen
arvioidaan yhteisarviointina eli ndytdbn arvioivat opettaja, tydelaman edustaja
(tyopaikkaohjaaja) ja opiskelija. Arvosana muodostuu yhteisen keskustelun tu-
loksena, jolloin myds opiskelijan itsearviointi on mahdollista huomioida ndyton
arvioinnissa.

Yksi keskeisimmista periaatteista oli, ettd nayttoperusteinen oppimistulosten
arviointi on tavoitelahtoistd ja kriteeriperusteista, jolloin arvioinnin kohteet
(osaamisvaatimukset) ja kriteerit asetetaan ennalta, ja ne ovat kaikkien osapuol-
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ten tiedossa ennen nayton toteuttamista ja arviointia. Osaamista arvioidaan suh-
teessa asetettuihin tavoitteisiin.

Yhtena keskeisena periaatteena oli, ettd arviointiin kuuluu aina myés palaute.
Néayttoperusteiseen arviointijarjestelmaan tulisi liittdd palautejarjestelmd, joka
saannollisin valiajoin tuottaisi palautetietoa koulutuksen jarjestajan ja oppilaitos-
ten kehittamistyon tueksi. Tavoitteeksi asetettiin myds, etta arviointitiedon tulee
olla hyodynnettavissd osana koulutuksen jarjestdjien ja oppilaitosten itsearvioin-
tia. Palautejarjestelman tulisi myods mahdollistaa seurantatietojen keradminen
sekd syvadanalyysit arvioinnissa esiin tulevista kehittdmiskohteista. Arviointiko-
keiluissa ei téllaista palautejéarjestelmaé viela ollut, vaan sen kehittdminen tulee
kéynnistymaan myoéhemmin.

Nayttétoiminnan laadunvarmennus yhteensovittamisen véalineena

Testatussa mallissa kansallinen arviointi integroitiin ammattiosaamisen nayttoi-
hin laadunvarmennusjarjestelmén avulla ottaen huomion integraatio- ja standar-
diryhmien ehdotukset. Laadunvarmennusjérjestelmén tavoitteeksi asetettiin arvi-
oinnin — seka kansallisen ettd opiskelijan arvioinnin — luotettavuuden, vertailu-
kelpoisuuden ja osuvuuden lisd&minen. Laadunvarmennuksella haluttiin yhden-
mukaistaa nimenomaan ammattiosaamisen nayttdjen toteuttamisprosessia ja ar-
viointikdytantoja naytdissa. Laadunvarmennuksen l&htokohtana pyrittiin pité-
méaan ammattiosaamisen nayttdjen perimmainen tarkoitus. Nayttéja on kehitetty
ammatillisen koulutuksen laadun varmistamiseksi ja tyelamayhteyksien kehit-
tamiseksi. Nayttdjen tarkoitus on myds yhdenmukaistaa arviointia ja tuoda tyo-
eldman nakemys osaksi osaamisen arviointia. (Ks. luku 2; nayttotyoryhman
muistio 1999; Rakkoélainen & Ecclestone 2005; Rakkdlainen 2005a; ks. myos
Mahlaméki-Kultanen 2006, 160-163.)

Laadunvarmennusta varten arviointikokeiluihin laadittiin yleisten laatuvaati-
musten pohjalta laatukriteerit koulutuksen jarjestdjan opetussuunnitelmalle, néyt-
toaineistolle ja nayttdjen toteuttamiselle standardiryhmén ehdotuksen mukaisesti
(ks. kuvio 12).

NAYTTOTOIMINNAN LAATUVAATIMUKSET ARVIOINTIKOKEILUSSA

Oppilaitoksen aineistot Nayttdaineistot Nayttdjen toteuttaminen
- Koulutuksen jarjestajan - Nayttdaineiston sisaltd - Nayttojen suunnittelu
opetussuunnitelma jarakenne - Nayttoymparisto
- Arvioinnin kohteet ja - Nayttdymparisto - Arvioinnin kohteet ja
kriteerit - Arvioinnin kohteet ja kriteerit
- Arviointikaytanto kriteerit - Arvioijat
- Dokumentointi - Arviointikaytanto - Dokumentointi
- Dokumentointi

Kuvio 12. Laatuvaatimusten kohteet nayttétoiminnan laadunvarmennuksessa
(Rékkolainen 2005a, 34)
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Osa ndistd laatuvaatimuksista on sellaisia, ett4 niiden toteutumista on mah-
dollista arvioida kirjallisen aineiston pohjalta, mutta osa edellyttdd nayttdjen ha-
vainnointia myods kaytanndssd. Koulutuksen jarjestdjan opetussuunnitelmaan,
nayttoaineistoihin ja nayttojen toteuttamiseen laaditut laatuvaatimukset ja
-kriteerit on kuvattu tarkemmin liitteessé 7. Néita laatuvaatimuksia ja -kriteereita
testattiin arviointikokeiluissa.

Ulkoinen laadunvarmennus arviointikokeiluissa kohdistui koulutuksen jérjes-
t4jan opetussuunnitelmaan, ndyttdaineistoihin sekd ndyttdjen kdytannon toteut-
tamiseen ja arviointiin. Laadunvarmennusjérjestelmén kehittdmistyon yhteydessa
kehitettiin ndyttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia koskevat opettajan,
opiskelijan ja tydeldmén edustajan taustakyselyt. Kyselyt laadittiin edelld kuvat-
tujen laatuvaatimusten ja -kriteerien pohjalta. Tarkoituksena oli seurata laatuvaa-
timusten toteutumista ja saada tietoa nayttojarjestelman toimivuudesta kaytan-
nossa. Kyselyilla haluttiin tietoa muun muassa ndyttdjen suunnittelusta ja toteut-
tamisesta, arvioinnin osuvuudesta ja yhdenmukaisuudesta, arviointikaytanndista,
nayttojen liittdmisestd osaksi opetusta ja opetussuunnitelmia sekd ammattiosaa-
misen nayttdjen merkityksesta oppimiselle. Kyselyt ovat olleet kaytossd mo-
lemmissa kehittamishankkeen arviointikokeiluissa. Eri osapuolten kyselylomak-
keet ovat liitteessd 8. Laadunvarmennuksen toteuttamisen ja sen tulokset (kyselyt
ja vertaisarviointi) kuvaan tarkemmin seuraavissa testausta ja eri osapuolten ko-
kemuksia kasittelevissa luvuissa 7.2.2 — 7.2.6.

Myds vertaisarviointia osana ndyttoperusteisen arvioinnin laadunvarmennus-
ta kehitettiin ja testattiin kehittdmishankkeen aikana. Vertaisarvioinnin tavoittee-
na oli varmistaa ndyttojen ja arvioinnin laatua ja tuottaa palautetta arviointikay-
tantdjen kehittdamiseksi. Myo6s vertaisarvioinnissa kaytettdva arviointilomake
laadittiin edell& kuvattujen laatuvaatimusten ja -kriteerien pohjalta. Vertaisarvi-
oinnissa nayttdtoimintaa havainnointiin paikan paalla ja annettiin suullinen ja
kirjallinen palaute vertaisarviointikdyntien pohjalta. Vertaisarvioinnin kehitté-
mista ja kokeilujen tuloksia tarkastelen tarkemmin luvussa 7.2.7.

Laaja-alainen osaaminen ja kriteeriperusteinen arviointi

Suunniteltaessa arviointitiedon kokoamista kansalliseen arviointiin asetettiin ta-
voitteeksi, ettd arvioinnin tulee kohdistua laaja-alaisen osaamisen arviointiin.
Sen tulee tuottaa tietoa siitd, miten opetussuunnitelman perusteissa asetetut ta-
voitteet ovat toteutuneet ja millaista osaamista koulutus tuottaa. Arvioinnin tulee
olla tavoite- ja kriteeriperusteista. Jo aiemmissa kansallisissa arvioinneissa oli
edetty kohti kriteeriperusteisuutta ja johdettu kansallisten tehtévien osaamisalu-
eet opetussuunnitelman perusteista (ks. Nuotio, Backman, Pernu & Sisétté 2001,
Matkailu-, ravitsemus- ja kotitalousalan koulutuksen oppimistulosten arviointi).
Kriteeriperusteisen arvioinnin kehittdmista haluttiin jatkaa myds nayttdperustei-
sissa arviointikokeiluissa. (Rakkoéldinen 2005a; Rékkoldinen & Ecclestone
2005.) Kansalliset nayttoaineistot laadittiin arvioinnin toteuttamisen tueksi.
Néayttdaineistoissa lahtokohtana oli opetussuunnitelman perusteet, jotka naytto-
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aineistoprojekteissa analysoitiin tyéelamén ydinprosesseiksi kussakin opintoko-
konaisuudessa. (Mahlaméki-Kultanen 2006, 160-163.)

Maéaritelman mukaan naytot ovat kaytannon tydtehtavia tyopaikalla tai oppi-
laitoksessa ja ndyt0ssé arvioidaan opetussuunnitelman perusteissa madaritettya
ammatillista osaamista. Nayt6t ovat osa koulutusta ja sijoittuvat koko koulutuk-
sen ajalle. Merkittava linjaus kansallisenkin arvioinnin kannalta oli, ettd ammat-
tiosaamisen nayttdé annetaan kaikista ammatillisten opintojen opintokokonai-
suuksista eli jokaisen opintokokonaisuuden keskeinen sisalto tulee arvioida ndy-
tolla. Arviointia varten tulisi siis laatia yhtenevat arvioinnin kohteet ja maarittaa
arviointikriteerit opintokokonaisuuksien nayttoihin, jotta arviointitiedon tuotta-
minen jokaisesta naytostd olisi mahdollista. Kansallisissa ndyttdaineistoissa oli
ohjeita nayttdjen toteuttamiseen ja arviointiin kussakin tutkinnossa.

Arviointikokeiluja varten kehitettiin teoreettinen malli, jossa kansallinen ar-
viointitiedon tuottaminen yhdistetddn osaamisen arviointiin naytoissa (ks. kuvio
13; Rékkoldinen 2005a, 85). Mallin avulla haluttiin varmistaa laaja-alaisen
osaamisen arviointi ja luoda opetussuunnitelman perusteiden tavoitteisiin perus-
tuva Kkriteeriperusteinen arviointi oppimistulosten tuottamiseksi naytoista. Arvi-
oitavan osaamisen (arvioinnin kohteiden) kuvaukset ja kriteerit osaamisen tason
arvioimiseksi johdettiin ensin opetussuunnitelman perusteiden tavoitteista. Téa-
mén jalkeen analysoitiin aikaisemmin toteutettujen kansallisten arviointien teh-
tavien (ns. paattokokeiden) osaamisvaatimukset ja arviointikriteeristd. Opetus-
suunnitelmien ja paattokokeiden analyysin pohjalta laadittiin kaikkiin tutkintoi-
hin sovellettavat osaamisvaatimukset ja arviointikriteerit. (Rakkolainen 2005a
31-32, 77-86; ks. myos Poikela & Rakkolainen 2006, 12-15.)

Kansallisen nayttoperusteisen oppimistulosten arvioinnin lahtokohdaksi otet-
tiin ty6elamén edellyttdma laaja-alainen ammattitaito, jolloin oppimistulosten
arvioinnin kohteiksi nimettiin opetussuunnitelman perusteiden ja aikaisempien
kansallisten arviointien pohjalta laaja-alaisen ammatillisen osaamisen kohteet.
Laaja-alainen osaaminen sisaltda toiminnallisen, tiedollisen, sosiaalisen ja reflek-
tilvisen osaamisen. Arvioinnin kohteeksi haluttiin valita sekd osaaminen ettd
osaamista tuottavat prosessit. Toiminnallinen eli operatiivinen osaaminen ilmen-
taa tyotehtévien ja tyétoiminnan hallintaa. Kogpnitiiviset eli tiedolliset prosessit
osoittavat kykya soveltaa teoreettista tietoa, tiedon hallintaa ja asioiden ja pro-
sessien valisten yhteyksien ymmartamista seké tyon kokonaisuuden hahmotta-
miskykyéa. Sosiaaliset eli yhteisolliset prosessit liittyvét kykyyn toimia seké itse-
naisesti ettd vuorovaikutuksessa muiden kanssa ryhmén jdsenend tai johtajana.
Reflektiiviset eli arvioivat ja kehittdvat prosessit liittyvat kykyyn oppia ja ky-
kyyn arvioida ja kehittdd sekd omaa ettd ympariston toimintaa. (Poikela 1998;
Poikela 2002; Poikela & Rakkoldinen 2006, 12—-15; Rakkolainen 2005a, 31-32,
77-86.) Myo6s useimmat aiemmin toteutetut kansalliset arvioinnit perustuivat
laaja-alaisen ammatillisen osaamisen arviointiin (esimerkiksi Koski, Nyholm,
Pernu, Pietila & Réasanen 2002, kaupan ja hallinnon alan koulutuksen arviointi).

Edelld kuvatut osaamisen ulottuvuudet saivat siséllon kunkin perustutkinnon
opetussuunnitelman perusteiden yleisista tavoitteista seka opintokokonaisuuksien
keskeisista tavoitteista ja sisalldistd. Opetussuunnitelman perusteissa on kuvattu
kunkin opintokokonaisuuden tavoitteet, keskeinen sisaltd, osaamisen Kiitettdva
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taso seké tyydyttavan osaamisen arviointikriteerit. Arviointitieto haluttiin kansal-
lista arviointia varten koota niin, ettd jokaisesta edella esitellysta osaamisen ulot-
tuvuudesta olisi mahdollista saada tietoa. Korostettiin, ettd opiskelijan tulee voi-
da osoittaa naytdssa laaja-alaista ammatillista perusosaamista ja koulutusohjel-
maopintoihin liittyvaa erityisosaamista seka kaikilla aloilla tarvittavaa ammatti-
sivistystd ja kansalaisvalmiuksia (yhteiset painotukset) sek& yhteisia valmiuksia
(ydinosaamista). Naytossa opiskelijan tulisi yhdistaa kaytanto- ja teoriatietoa ja
soveltaa niitd tyoelaman toimintakokonaisuuksiin. (Rakkoldinen 2005a, 31-32,
77-86.) My0s nayttoperusteista arviointia varten laadituissa kansallisissa naytto-
aineistoissa oli ldhtokohtana tyGelaman edellyttdmén osaaminen ja sen analy-
sointi opintokokonaisuuksissa. (Mahlamaki-Kultanen, 2006, 60-63.)

Opetussuunnitelman perusteissa tutkintojen arviointikriteeristd on kolmipor-
tainen ja osaaminen kuvataan tyydyttavan — hyvén — kiitettavan tasoilla. Osaami-
sen tasot méaéritetddn siten, ettd tyydyttdva taso kuvaa ammatillisen osaamisen
vahimmaisvaatimusta, josta seuraavien hyvan ja Kiitettdvan osaamisen tasojen
vaatimukset johdetaan. Osaaminen kumuloituu tasolta toiselle siirryttdessa. Hy-
van tason kriteeristd siséltdd automaattisesti kaiken sen osaamisen, mita tyydyt-
tavélla tasolla vaaditaan. Osaamisvaatimukset myos kasvavat ja laajenevat sisél-
I61tadn tasolta toiselle siirryttdessa. Arviointiasteikko on valilla 1-5. Tyydyttava
taso sisédltdd arvosanat 1 ja 2, ja taso hyva siséltéda arvosanat 3 ja 4. Tasokuvauk-
sen korkeamman arvosanan saa, kun arvioitava osaaminen ylittaa selvasti taso-
kuvauksen vahimmaisvaatimukset. Kiitettdvan tason arvosana on 5. (Ks. tar-
kemmin Rékkdldinen 2005a, 79—-82.)

Opetussuunnitelmat olivat arviointikohteiden ja -kriteerien laht6kohtana,
mutta niitd tarkennettiin arviointikokeiluja varten kehitetyn mallin avulla. Kuvi-
ossa 13 on kuvattu malli, joka testausvaiheessa ohjasi oppimistulosten arviointi-
jarjestelman integrointia nayttdjarjestelmaén ja arvioinnin kohteiden ja kriteerien
madrittamista opintokokonaisuuksien naytoissa.

151



OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIJARJESTELMAN
INTEGROINTI NAYTTOJARJELMAAN
Arvioinnin kohteet ja kriteerit
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Opintokokonaisuuden keskeiset osaamis- - toiminnallinen Naytto
alueet muodostetaan ja arvioidaan arviointi- - kognitiivinen
kohteittain. Yleiset arviointikriteerit sovelle- - sosiaalinen
taan opetussuunnitelman perusteiden tavoit- - reflektiivinen
teista ja sisalloista. kyvykkyys

Kuvio 13. Arvioinnin kohteiden ja kriteerien madrittdminen opintokokonaisuuksien
naytbissa arviointikokeiluissa (Rakkolainen 2005a, 32)

Keskeinen linjaus oli, ettd ndyttoperusteisessa oppimistulosten arvioinnissa
yleiset arvioinnin kohteet ja kriteerit pidetdan kaikilla aloilla samoina ja ettd ne
perustuvat kunkin tutkinnon opetussuunnitelman perusteisiin. Opetussuunnitel-
man perusteissa (Opetushallituksen maardys 32/011/2005/4.4) on méératty, etta
arviointi kohdistuu tyotehtavan, tyoprosessin, tyoturvallisuuden ja tyon perustana
olevan tiedon hallintaan seka yhteisten painotusten ja kaikille aloille yhteisen
ydinosaamisen arviointiin. Yhteisiin painotuksiin siséltyvét kestdva kehitys, tek-
nologian ja tietotekniikan hyodyntdminen, yrittdjyys ja laadukas- ja asiakaslah-
toinen palvelutoiminta. Ydinosaamiseen sisdltyvat oppimaan oppimistaidot, on-
gelmanratkaisutaidot, vuorovaikutus- ja viestintataidot, yhteistydtaidot ja eettiset
ja esteettiset taidot. Madrayksessd on myos kuvattu tyydyttavan, hyvan ja kiitet-
tdvan osaamisen tasot, joiden pohjalta oppilaitoksissa tulee maaritella opintoko-
konaisuuksien arviointikriteerit. Ndma samat arvioinnin kohteet olivat olleet jo
aiemmissa opetussuunnitelman perusteissa ennen nayttojen liittdmista ammatilli-
siin perustutkintoihin. Opiskelijan osaamisen arviointi naytoilla eika kansallisen
arvioinnin liittdminen nayttoihin aiheuttanut opetussuunnitelman perusteisiin
muutoksia t&ssé vaiheessa.

Ennen ensimmaisen arviointikokeilun (Pilotti I 2002-2003) k&ynnistymisté
kansallista arviointia varten laadittiin kuitenkin edelld mainituille arvioinnin koh-
teille kuvaukset arvioitavasta osaamisesta seka yleiset kolmiportaiset arviointi-
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kriteerit ammatilliselle osaamiselle, ydinosaamiselle ja yhteisille painotuksille.
Erityisen haastavaksi koettiin ydinosaamisen ja kaikille aloille yhteisten paino-
tusten osaamiskuvausten ja kriteeriston laatiminen, koska ko. kohteita ei ole eri-
telty osaamisena opetussuunnitelman perusteissa. Téllaiset kuvaukset tehtiin siis
ennen kuin lopullinen maérdys nédyttéjen arvioinnin kohteista ja kriteereista tuli
voimaan. Yhtenevid kuvauksia pidettiin kansallisen arvioinnin laadun kannalta
valttamattoming, jotta osaamisen arviointi saataisiin riittdvan yhdenmukaiseksi.
Lisaksi oppimistulosten arvioinnissa pidettiin tarkeand, etta arvioinnin kohde on
kuvattu osaamisena, mika ei toteudu opetussuunnitelman perusteissa systemaat-
tisesti. Tdmé aiheutti sen, ettd toisen arviointikokeilun aikana (Arviointikokeilu
I1 2004-2007) oli osaamisen arviointiin naytdissa kahdenlaisia ohjeita, joista toi-
set koskivat kansallisesta arviointia ja toiset yleisesti ndyttdjen arviointia.

Kansallista arviointia varten laaditut yleiset arvioitavan osaamisen kuvaukset
ja kriteerit on esitelty liitteessd 9 (my6s Rakkolainen 2005a, 80—82). Néité ylei-
sid osaamiskuvauksia ja Kriteereitd ei kuitenkaan lopulta otettu “virallisesti”
kayttoon, koska néyttéaineistojen kehittdmishankkeissa oli sovellettu erilaisia
ohjeita. Nayttoaineistoissa kaytettiin kyll& samoja opetussuunnitelman perusteis-
ta johdettuja osaamisen arvioinnin kohteita, mutta niiden ja arviointikriteerien
sisallot johdettiin tutkintokohtaisesti eri tavoin. Téassa kohtaa tavoite kansallisen
arvioinnin ja nayttojen yhteen sovittamisesta ei taysin toteutunut.

Toisessa arviointikokeilussa (Arviointikokeilu I1) paatettiinkin, ettd kansalli-
sessa oppimistulosten arvioinnissa ammattiosaamisen néyttojen yleiset arvioin-
nin kohteet perustuvat opetussuunnitelman perusteisiin ja ammattiosaamisen
nayttoaineistoihin. Kansallisissa tutkintokohtaisissa nayttoaineistoissa on maari-
tetty arvioitava osaaminen ja arviointikriteerit kunkin opintokokonaisuuden nayt-
toon. Nayttaineistossa kullekin arvioinnin kohteelle on laadittu osaamiskuvaus
seka arviointikriteerit tyydyttavélle, hyvalle ja kiitettdvalle osaamiselle. Kansal-
linen nayttaineisto oli tukimateriaalia, jota koulutuksen jérjestajat voivat kayttaa
ammattiosaamisen nayttdjen suunnittelun ja toteuttamisen apuna. Ammattiosaa-
misen nayttOaineistossa on ohjeet nayttdjen toteuttamiseksi. Niissd on myos
opintokokonaisuuksittain laaditut osiot, jotka siséltavat nayton kuvauksen, am-
mattiosaamisen nayttéympariston kuvauksen ja ndyton arvioinnin seka esimerk-
keja ammattiosaamisen nayttdjen toteuttamisvaihtoehdoista. (Ks. esimerkiksi
Mahlamaki-Kultanen 2006.)

Alla on lueteltuna arvioinnin kohteet naytdissa:

1. TYOTEHTAVAN HALLINTA
sisaltaad tydmenetelmien, -valineiden ja materiaalin hallinnan

2. TYOPROSESSIN HALLINTA
sisdltdd suunnittelu-, toteuttamis-, arviointi- ja kehittdmisvalmiudet

3.  TYON PERUSTANA OLEVAN TIEDON HALLINTA
sisaltaa teoreettisen tiedon soveltamisen ja tiedon hallinnan valmiudet
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TYOTURVALLISUUDEN HALLINTA
sisaltdd tyoturvallisuuteen ja tyooloihin ja tyokykyyn liittyvéan tiedon ja
toiminnan hallinnan

YDINOSAAMINEN

sisaltdd opetussuunnitelman perusteissa maéaritetyn kaikille aloille yhteisen
ydinosaamisen

— oppimaan oppimisen taidot

— ongelmanratkaisutaidot

— vuorovaikutus- ja viestintataidot

— yhteistyo6taidot

— eettiset ja esteettiset/emotionaaliset taidot

YHTEISET PAINOTUKSET

sisaltdd opetussuunnitelman perusteissa maaritetyt kaikille aloille yhteiset
sisall6lliset painotukset. Arvioidaan kaikilla aloilla tarvittavaa ammattisi-
vistystd ja kansalaisvalmiuksia

— kansainvélisyys

— kestava kehitys

— teknologian ja tietotekniikan hyddyntdminen

— yrittajyys

— laadukas ja asiakasl&htoinen toiminta

— palvelu- ja kuluttajaosaaminen

— tyosuojelusta ja terveydestéd huolehtiminen.

Mainittakoon, ettd vuosina 2006-2010 toteutettavan opetussuunnitelmauudis-

tuksen mydté arvioinnin kohteet tulevat vdheneméan ja arvosana-asteikko muut-
tuu kolmiportaiseksi. Uudet opetussuunnitelman perusteet (myéhemmin tutkin-
non perusteet) siséltavat myos nayton perusteet, jotka korvaavat aiemmin kéyte-
tyt kansalliset ndyttOaineistot

Kuviossa 14 on vield havainnollistettu oppimistulosten arviointi osana am-

mattiosaamisen nayttojarjestelmad. Nayttojarjestelmalld tarkoitetaan tassd mal-
lissa opetussuunnitelmaperusteisessa ammatillisessa peruskoulutuksessa toteutet-
tavia ammattiosaamisen ndyttojé ja niiden pohjalta tehtdvad kansallista oppimis-
tulosten arviointia.

154



Nayttojarjestelma Oppimistulosten arviointi
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Kuvio 14. Nayttojarjestelma (Rakkolainen 2005a, 29)

Yhteenveto arviointimallin periaatteista:
« Kansallinen arviointi integroidaan osaksi nayttojarjestelméaa
« Arviointitieto tuotetaan paikallisesti toteutetuista ammattiosaamisen
naytoista
«  Osaamisen arviointi on kriteeriperusteista
« Arviointiin liittyy palautejéarjestelméd, joka tukee oppilaitosten kehitta-
misty6té ja koulutuksen jarjestdjan itsearviointia.

Peruslahtokohtana testatussa arviointimallissa oli, etta arviointitieto naytdista
kootaan kaikissa tutkinnoissa yhdenmukaisella tavalla, jolloin yleisten arvioinnin
kohteiden ja kriteerien lisdksi myos arviointitiedon tallentaminen on yhdenmu-
kaista kaikilla aloilla. Tamén tarkoituksena oli yhdenmukaistaa arviointia ja
mahdollistaa vertailutiedon tuottaminen. Mallissa ammattiosaamisen nayttojen
arvosanat tallennetaan opiskelija- ja oppilaitoskohtaisesti tutkinnoittain, opinto-
kokonaisuuksittain ja arviointikohteittain. Nayton arviointi kirjataan yhtendiselle
opintokokonaisuuden nayttéarvosanan dokumentointilomakkeelle (ks. nayton
arvosanan dokumentointilomake liitteessa 10).

Kehittdmishankkeessa suunniteltiin erilaisia vaihtoehtoja kansallisen arvioin-
titiedon kokoamiseksi naytoistd. Suunnitelmassa kansallisen nayttOperusteisen
arviointitiedon keruu voi perustua otantaan, jolloin tutkinnot ja ndytét valitaan
kansalliseen arviointiin etukdteen. Samoin voidaan valita, seurataanko samojen
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opiskelijoiden oppimistuloksia koko opiskelun ajan vai kerataanko tieto kerta-
luonteisesti. Arviointitieto voidaan koota myds kaikista tutkinnon naytoista. (Ks.
tiedonkeruun malleista myds Rakkdldinen 2005a.)

Kehittamishankkeessa lahdettiin testaamaan kahta arviointitiedon keruumal-
lia, niin sanottuja seuranta- ja poikkileikkausmalleja. Molemmat mallit ovat
otospohjaisia. Tdma tarkoittaa, ettd arviointeihin valitaan etukéteen tietyt tutkin-
not ja naytot. Suunnitelman mukaan seurantamallissa kansalliseen arviointiin
valitaan tutkinnoista vain parhaimmat ja edustavimmat ndytot. Nayton valinnan
perusteiksi madritettiin, ettd ammattiosaamisen nayttd on riittdvan kattava, se on
mahdollista tehd& tyopaikalla ja siind arvioidaan ammatillisen osaamisen kannal-
ta keskeisid valmiuksia. Seurantamallin mukaan arviointitietoa keratdan samalta
opiskelijalta koko hanen koulutuksensa ajalta. Arviointitiedon tuottaminen yksit-
taisestd tutkinnosta kestaa talldin noin kolme vuotta.

Poikkileikkausmallissa kansalliseen arviointiin valitaan tutkinnoista vain par-
haimmat ja edustavimmat naytot opintojen alusta, opintojen keskivaiheilta ja
opintojen lopusta. Oppilaitokset ovat samoja, mutta opiskelijat vaihtelevat néy-
toittain. Tassa tiedonkeruumallissa ei siis seurata yksittaisen opiskelijan osaami-
sen kehittymistd, vaan se antaa yleista tietoa oppimistuloksista tietyissa oppilai-
toksissa ja tutkinnoissa. Tdma malli tuottaa arviointitiedon koko tutkinnosta no-
peasti. Seka poikkileikkaus- ettd seurantamallissa paatés arviointiin tulevista
opintokokonaisuuksien naytdista tehtdisiin yhteistydssa ko. alan asiantuntijoiden
(opettajien, tydeldman edustajien, ammatillisen koulutuksen kehittdjien) kanssa.

Valtakunnalliset oppimistulokset paatettiin raportoida tutkinnoittain, opinto-
kokonaisuuksittain ja arvioinnin kohteittain, jolloin tutkintojen valinen vertailu
on mahdollista. Oppilaitoksille paatettiin myds antaa aiempien kansallisten arvi-
ointien tavoin oppilaitoskohtaiset tulokset, koska sen oletettiin tukevan oppilai-
tosten itsearviointia. Niin ik&dan laadunvarmennusprosessin tuottama tieto paatet-
tiin raportoida sek& oppilaitoskohtaisina raportteina ettd osana valtakunnallisia
tuloksia. Ehdottomaksi periaatteeksi sovittiin, ettd kansallinen arviointitieto jul-
kaistaan siten, ettei yksittaisten oppilaitosten tuloksia ole mahdollista tunnistaa.

Oppimistulosten kerdaminen

Edelld esitettyd nayttoperusteista oppimistulosten arviointimallia ja kansallisen
arvioinnin edellyttdmé& laadunvarmennusjarjestelmaa testattiin arviointikokei-
luissa. Arviointikokeiluissa seurattiin naytoille asetettujen laatuvaatimusten to-
teutumista opiskelijan, opettajan ja tydeldman edustajien taustakyselyilld. Arvi-
ointikokeilun oppimistulosten ja taustakyselyn tulosten sekd laadunvarmennuk-
sen havaintojen avulla tarkastelen tutkimuksessani, millaista arviointitietoa uusi
arviointimalli tuottaa ja miten eri osapuolet (osalliset ja toimijat) kokevat naytto-
perusteisen arvioinnin luotettavuuden (arvioinnin osuvuus ja vertailukelpoisuus
ja oikeudenmukaisuus) ja merkityksen sekd miten naytoille asetetut laatuvaati-
mukset toteutuvat.

Molemmissa arviointikokeiluissa oli periaatteeltaan samanlainen arviointi-
asetelma. Arviointikysymykset pyrittiin suunnittelemaan ja tiedonkeruu toteut-
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tamaan mahdollisimman huolellisesti, jotta saataisiin perusteltua tietoa uuden
jarjestelman toimivuudesta ja ongelmakohdista. Kehittdmistyon ja teoreettisen
jasentelyn vuoropuhelu on ollut arviointikokeilun suunnittelun taustalla. Arvioin-
tikokeiluilla haluttiin saada tietoa siitd, millaista arviointitietoa néytét tuottavat
kansallista arviointia varten sekd millainen laadunvarmennusprosessi on tarkoi-
tuksenmukainen arviointitiedon luotettavuuden varmistamiseksi kansallisella ja
paikallisella tasolla. Arviointikokeilussa selvitettiin my6s, millaisia k&ytannon
ongelmia integroidun mallin toteuttamiseen liittyy. (Rakkoldinen & Ecclestone
2005; Rékkoldinen 2005.) Arviointikokeilujen asetelma ja arviointikokeilujen
keskeiset kysymykset on esitetty liitteessd 11.

Arviointikokeilun kaytdnnon toteutuksesta vastasivat Koppi-hankkeen pro-
jektipaallikot yhdessa yhteistyooppilaitostensa kanssa. Opetushallituksessa laa-
dittiin ohjeet néyttdjen toteuttamiseen ja arviointiin seka arviointitiedon doku-
mentointiin. Ndiden ohjeiden pohjalta hankkeiden projektipaallikot perehdyttivat
yhteistydoppilaitoksensa arviointikokeiluun. Arviointikokeilua varten nimettiin
yhdyshenkild, joka vastasi kokeilusta ko. oppilaitoksessa. Oppilaitokset toteutti-
vat ndytét omien suunnitelmiensa ja aikataulujensa mukaan ja toimittavat arvi-
ointitiedot joko suoraan Opetushallitukseen tai projektipaéllikolle, joka toimitti
ne Opetushallitukseen. Opetushallituksen seuranta- ja arviointipalvelut -asian-
tuntijayksikko ja mind Koppi-hankkeen projektipaallikkoné vastasimme tulosten
analysoinnista ja raportoinnista.

Ensimmaéinen arviointikokeilu toteutettiin vuosina 2002—-2003 (Pilotti 1) yh-
teistydssa nayttoaineisto- ja nayttopilottiprojektissa mukana olevien oppilaitosten
kanssa. Nayttoperusteista arviointimallia testattiin sosiaali- ja terveysalan, talo-
tekniikan ja rakennusalan perustutkinnoissa. Kokeiluun osallistui 190 opiskelijaa
ja seitsemdn ammatillista oppilaitosta. Arviointitietoa saatiin 376 naytosta. Ta-
man arviointikokeilun tulokset raportoitiin 2003 (Opetushallitus 2003) ja ne on
julkaistu 2005 osana Koppi-projektin suomenkielistd raporttia (Rékkoldinen
2005a).

Toinen arviointikokeilu toteutettiin vuosina 2004—2007 (Arviointikokeilu I1)
yhteistydssa arviointijarjestelmén kehittamisprojektien, Sote Jarkeva-, Konsen-
sus-, Arvo- ja Arvi-projektien ja niiden yhteistydoppilaitosten kanssa. Arviointi-
kokeilussa oli mukana 35 oppilaitosta, 2 346 opiskelijaa ja arviointitietoa saatiin
3 275 naytosta 14 eri perustutkinnosta. Tdman arviointikokeilun tuloksista laadit-
tiin raportti vuonna 2008 (Rakkélainen & Kilpeldainen 2008). Kaikki arviointiko-
keiluissa mukana olleet oppilaitokset saivat oppimistuloksista ja kyselyn tulok-
sista oppilaitoskohtaiset palauteraportit 2003, 2006 ja 2007.

Arviointikokeiluissa oppimistulosten arviointitieto koottiin arviointimallin
periaatteiden mukaisesti suoraan koulutuksen jarjestdjan organisoimista ammat-
tiosaamisen naytoista. Nayttojen arvosanat Kirjattiin opintokokonaisuuksittain ja
arviointikohteittain. My0s ndyton toteuttaminen ja arviointik&ytanté Kkirjattiin
yhdenmukaisesti ndyttdjen dokumentaatiolomakkeella (liite 10) ja toteutettiin eri
osapuolten taustakyselyt (liite 8). Arviointikokeilu antoi tietoa oppimistuloksista
tietyissé oppilaitoksissa ja tutkinnoissa. Arviointitietoa kerattiin opiskelijoiden
néytoista opintojen eri vaiheilta projektien ja oppilaitosten omien suunnitelmien
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ja aikataulujen mukaan. Tassé tiedonkeruumallissa ei siis seurattu yksittaisen
opiskelijan osaamisen kehittymista.

Laadunvarmennus arviointikokeiluissa

Arviointikokeiluissa testattiin myos edellé esiteltya kansallisen arvioinnin edel-
Iyttam&a laadunvarmennusjérjestelméd, jonka tavoitteena oli varmistaa arvioin-
nin luotettavuus, vertailukelpoisuus ja tarkoituksenmukaisuus seka yhdenmu-
kaistaa nayttojen toteuttamista ja arviointia arviointikokeiluissa. Molempien ar-
viointikokeilujen laadunvarmennuksesta syntyi runsaasti materiaalia; kukin oppi-
laitos sai muun muassa kirjalliset palauteraportit varmennuskéynneilta. Tutki-
muksessani tdmé materiaali on ennen kaikkea syventanyt taustakyselyiden tulok-
sia nayttoperusteisen arvioinnin toteutumisesta paikallisella tasolla. Osallistuin
myos itse laadunvarmennuksen toteuttamiseen arvioimalla seka kirjallisen ai-
neiston ettd osallistumalla oppilaitoskéynteihin ja havainnoimalla nayttétilantei-
ta.

Ensimmaisessé arviointikokeilussa kaikki mukana olleet oppilaitokset osallis-
tuivat ulkoiseen laadunvarmennukseen. Ulkoinen laadunvarmennus toteutettiin
luvussa 7.2.1 esitettyjen laatu- ja arviointikriteerien pohjalta. Laadunvarmennus
kohdistui koko prosessiin opetussuunnitelmista ja nédyttdaineistoista nayttdjen
suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin. Laadunvarmennusprosessi sisalsi
kirjallisen aineiston (koulutuksen jarjestdajan opetussuunnitelma ja néayttéaineis-
to) arvioinnin, arviointikdynnit oppilaitoksen toteuttamiin ndyttoihin, vertaisar-
viointitilaisuudet seka arvioinnin raportoinnin. Ulkoisina arvioijina toimivat ope-
tuksen ja ammatillisen koulutuksen seka tyoelaman asiantuntijat, jotka valittiin
alakohtaisen asiantuntemuksen mukaan.

Laadunvarmennukseen liittyvilla arviointikédynneill& ulkoiset arvioijat tutus-
tuivat erilaisiin nayttdymparistéihin, osallistuivat nayton arviointitilaisuuteen
sekd haastattelivat opiskelijoita, opettajia ja tydeldmén edustajia (tyopaikkaoh-
jaajia). Nayttdymparistdn arvioinnissa kiinnitettiin huomiota muun muassa sii-
hen, vastaako ndyttoymparistd tydelaman toimintaymparistté ja opintokokonai-
suuden tavoitteita sekd mahdollistaako nayttoymparisto laaja-alaisen ammatilli-
sen osaamisen arvioinnin. Naytoén arviointitilaisuudessa havainnoitiin muun mu-
assa yhteisarvioinnin, opiskelijan itsearvioinnin ja kriteeriperusteisen arvioinnin
toteutumista, arvioinnin osuvuutta ja ndyton arvioinnin tallentamista. Nayttoym-
paristdn ja arviointitilaisuuden havaintoja syvennettiin ja tarkennettiin eri osa-
puolten haastatteluissa. Haastatteluissa tarkennettiin ndyttdjen toteuttamiseen ja
arviointiin liittyvia asioita tiedustelemalla eri osapuolilta, millaisia ongelmia ar-
vosanan muodostamisessa mahdollisesti oli, miten arviointikriteerit toimivat ja
miten ne ymmarrettiin sekd miten yhteisarviointi koettiin.

Kirjallisen aineiston arvioinnin ja arviointik&yntien liséksi jarjestettiin kes-
kustelutilaisuuksia (external moderation), joissa saman alan eri oppilaitosten
opettajat ja tydelaman edustajat vertailivat arviointikokemuksia ja -tuloksia seka
vaihtoivat ndkemyksidan nayton ja arvioinnin toteutumisesta. Tallaisia keskuste-
lu- ja kehittamistilaisuuksia jarjestettiin jokaisella koulutusalalla yksi tai kaksi.
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Ulkoisen laadunvarmennusprosessin yhteydessd tavattiin myds oppilaitoksen
johtoa, jonka kanssa keskusteltiin arviointikokeilun etenemisestd, naytt6jen to-
teuttamiseen ja arviointiin liittyvista asioista ja mahdollisista ongelmakohdista
seké annettiin palautetta ulkoisesta arvioinnista. Laadunvarmennuksen jélkeen
oppilaitokset saivat oppilaitoskohtaisen arviointipalautteen laadunvarmennukses-
ta. (Ks. tarkemmin Rakkolainen 2005a, 36—40.) Kuviossa 15 on laadunvarmen-
nuksen toteuttaminen ensimmaisessé arviointikokeilussa.

ULKOISEN ARVIOINNIN KOHTEET OPPIMISTULOSTEN
ARVIOINTIKOKEILUSSA 2002-2003

I Kirjallisen aineiston arviointi

. Koulutuksen jarjestajan opetussuunnitelma
(arvioinnin kohteet, kriteerit, arviointikytantd, dokumentointi)
. Nayttdaineistot (sisaltd ja rakenne, arviointikohteet, kriteerit,
nayttdymparisto, arviointikdytantd, dokumentointi)

a

Il Arviointikaynnit

e Nayttdymparistdn toimivuus
e  Nayton arviointitilaisuuteen osallistuminen
. Opettajan, opiskelijan ja tydelaméan edustajan haastattelut

i

Il Vertaisarviointi (External moderation)

e  Keskustelu ja kehittamistilaisuus
e Johdon tapaaminen ﬂ

Raportointi

. Ulkoisen arvioinnin tulokset oppilaitoksille

Kuvio 15. Ulkoisen laadunvarmennuksen vaiheet ensimmaisessa arviointikokeilussa
(Pilotti 1) (Rakkolainen 2005a, 39)

Toisessa arviointikokeilussa (Arviointikokeilu 11) laadunvarmennus pohjautui
paikallisen tason vertaisarviointiin, arvioijien koulutukseen (ns. laatukoulutus) ja
eri osapuolten taustakyselyihin. Nayttojen yleiset laatuvaatimukset ja niista joh-
detut nayttéjen minimilaatuvaatimukset olivat laadunvarmennuksen lahtokohta-
na. Minimilaatuvaatimuksia olivat ndyttGjen yhtendiset arvioinnin kohteet ja kri-
teerit sekd yhdenmukainen arviointitiedon tallentaminen kaikissa tutkinnoissa.
Ammattiosaamisen ndyttojen toteuttamista ja arviointia ohjattiin laadunvarmen-
netuilla kansallisilla ndyttaineistoilla. Toisessa arviointikokeilussa ryhdyttiin
my0s soveltamaan vertaisarviointia ensimmadistd kokeilua systemaattisemmin.
Vertaisarviointi syvennettiin ja laajennettiin koskemaan koko néyttétoimintaa
naytdn suunnittelusta ndytdn toteuttamiseen ja arviointiin. Vertaisarvioinnin
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paatteeksi oppilaitokselle annettiin sekda suullinen ettd myéhemmin Kirjallinen
palaute arvioinnista. VVertaisarviointi on esitelty tarkemmin luvussa 7.2.7.

Taustakyselyt

Molemmissa arviointikokeiluissa toteutettiin eri osapuolille eli opiskelijalle,
opettajalle ja tydeldman edustajalle tarkoitettu taustakysely koskien nayttojen
toteutusta, arviointia ja vaikuttavuutta (kyselylomake on liitteessé 8). Kyselyilla
saatiin tietoa ndyttdjen kaytdnnon toteuttamisesta, arvioinnin osuvuudesta ja yh-
denmukaisuudesta, Kriteeriperusteisen arvioinnin toteutumisesta, arviointikay-
tannoista ja nayttdjen vaikutuksista opiskelijan oppimiseen seka oppilaitoksen ja
tyoelamaén valiseen yhteistyohon.

Kyselyt koskivat kummassakin arviointikokeilussa samoja naytt6ja, joista
oppimistulokset koottiin. Eri osapuolilta kysyttiin samoja asioita, mutta kysy-
mykset oli muokattu niille sopiviksi. Kysely sisalsi Likert-asteikollisia vaittamia
sekda muutamia avoimia kysymyksid. Ensimmadisen ja toisen arviointikokeilun
kyselylomakkeiden kysymykset poikkesivat hieman toisistaan, koska kysymyk-
sid muokattiin ensimmaisen kyselyn pohjalta, mutta padateemat pysyivat samoina.
Kyselyn péaateemat olivat: 1. Nayton toteuttaminen, 2. Nayton arviointi ja 3.
Néyton vaikuttavuus.

Taustakysely oli toisessa arviointikokeilussa laajempi kuin ensimmaisessa
arviointikokeilussa. Ensimmadisessa arviointikokeilussa (Pilotti | 2002—-2003) pa-
lautettiin yhteensa 733 kyselylomaketta, joista opiskelijoiden vastauksia oli 343,
opettajien vastauksia 247 ja tyoelamén edustajien vastauksia 143. Toisessa arvi-
ointikokeilussa (Arviointikokeilu 11 2004—2007) saimme yhteensd 2 178 vastaus-
ta, joista opiskelijoiden 877, opettajien 696 ja tydelaman edustajien vastauksia
605.

Tutkimuksessani kyselyn tulokset tuottivat tietoa paikalliselta tasolta, erityi-
sesti yksiloiden (osalliset) ja toimijoiden (yhteis6) kokemuksista. Kyselyt antoi-
vat tietoa muun muassa eri osapuolten osallistumisesta nayttdjen suunnitteluun ja
toteuttamiseen, paikallisista arviointik&ytdnnoistd néytdissa, eri osapuolten ko-
kemuksista nayttdihin perustuvan arvioinnin osuvuudesta ja yhdenmukaisuudes-
ta sekd ndyttojen merkityksestd ja hyodyllisyydesta eri osapuolten kokemana.
Molempien taustakyselyiden tulokset ovat graafisina esityksina liitteessa 12.

7.2.2  Oppimistulosten laatu ja arviointikdytannot ndytoissa

Kuten aiemmin olen todennut, ovat arviointikokeilut ja niiden tulokset oman tut-
kimukseni kannalta keskeistd tutkimusaineistoa ja olen valinnut niista sen aineis-
ton, joka on relevanttia tutkimusongelmien tarkastelussa. Esittelen seuraavassa
tiivistetysti tutkimuksen kannalta olennaiset molempien arviointikokeilujen kes-
keiset johtopadtokset seka tulokset oppimistuloksista ja kyselyn tuloksista. Mo-
lemmista kokeiluista on laadittu erilliset, laajat edelld mainitut tulosraportit. N&-
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ma raportit ovat: Kansallisen ammattiosaamisen nayttoperusteisen oppimistulos-
ten arviointijarjestelman kehittdminen ammatillisiin perustutkintoihin. Arviointi-
kokeilusta kohti kéytanttéa ja sen liitteend oleva Pilotti I arviointikokeilun 2002 —
2003 tulokset (Rakkoldainen 2005a) seka Arviointikokeilu 11. Raportti oppimistu-
loksista ja kyselyn tuloksista 20042007 (Rékkoldinen & Kilpeldinen 2008).
Seuraavissa luvuissa esitettavé analyysi perustuu naiden raporttien aineistoihin ja
tuloksiin. Namé raportit sisaltavat myos eri osapuolille (opettajat, opiskelijat ja
ty6eldmén edustajat) suunnatut kyselyt ja arviointikokeiluissa toteutetun laadun-
varmennuksen tulokset. Arviointikokeilujen tuloksista on laadittu erilliset julkai-
semattomat palauteraportit arviointikokeilussa mukana olleille oppilaitoksille
vuosina 2003, 2006 ja 2007. Ensimmaisessé arviointikokeilussa annettiin myos
laadunvarmennuksesta oppilaitoskohtaiset palauteraportit. Laadunvarmennuksen
arviointikdynneiltd on myds havaintomuistinpanot. My6s ndma aineistot ovat
analyysissa mukana. Viitatessani ensimmaiseen arviointikokeiluun kaytan Pilotti
| -lahdeviittausta ja toisesta arviointikokeilusta Arviointikokeilu Il -lahde-
viittausta. Liséksi viittaan erikseen laadunvarmennuksen oppilaitoskohtaisiin pa-
lauteraportteihin ja arviointikéyntien muistiinpanoihin.

Taulukossa 3 on esitetty arviointikokeilujen aineisto. Taulukosta voi havaita,
ettd toinen arviointikokeilu (Arviointikokeilu 1) on ensimmaista kokeilua (Pilotti
I) huomattavasti laajempi. Seuraavassa esittelen rinnakkain molempien kokeilu-
jen tuloksia ja joitakin tutkimuksen kannalta olennaisia tuloksia vain toisesta ar-
viointikokeilusta. Tarkastelen muun muassa arvosanojen jakaumaa ja arvosano-
jen keskiarvoja kummassakin arviointikokeilussa. Toisen arviointikokeilun laaja
ja systemaattinen tiedonkeruu mahdollisti monipuolisempien analyysien tekemi-
sen aineistoon kuin ensimmaisen arviointikokeilun aineisto. Toisessa arviointi-
kokeilussa oli mahdollista tarkastella muun muassa arvioinnin ja ndyttopaikan
valista yhteyttd. Toisessa arviointikokeilussa tehtiin myoés vertailuja sosiaali- ja
terveysalan perustutkinnon ja tekniikan ja liikenteen alaan kuuluvien tutkintojen
valilla.

Taulukko 3. Arviointikokeilujen aineisto arviointikokeiluissa 2002—2003 ja 2004—2007

Arviointikokeilu | Arviointikokeilu Il
S 2002-2003 2004-2007

Arviointiaineisto N N

Koulutuksen jarjestajia 7 32
Oppilaitoksia 7 35
Opiskelijoita 190 2 346
Perustutkintoja 3 14
Opintokokonaisuuksia 11 144
Nayttoja 376 3275
Opettajan vastauksia 247 696
Opiskelijan vastauksia 343 877
Tydelaméan edustajan vastauksia 143 605
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Oppimistuloksissa huomio kiinnittyy erityisesti siihen, ettd molemmissa arvi-
ointikokeiluissa opiskelijalle annetut arvosanat olivat hyvid. Yleisin arvosana
kaikilla arvioinnin kohteilla oli H4. My6s yleisin opintokokonaisuuden naytoén
arvosana (ndyton lopullinen arvosana) oli H4. Ensimmaéisessé arviointikokeilussa
annettiin 297 opintokokonaisuuden ndytén arvosanaa ja toisessa arviointikokei-
lussa 3 275 arvosanaa. Ensimmaisessé kokeilussa valtaosa opiskelijoista (noin
75 %) sai lopulliseksi opintokokonaisuuden nayton arvosanaksi hyvan arvosanan
(Joko H3 tai H4) ja noin 18 % naytoista arvioitiin kiitettdvan tasoisiksi (H5).
Opiskelijoista noin 7 % sai arvosanaksi tyydyttavan (T1, T2). Myds toisessa ar-
viointikokeilussa valtaosa opiskelijoista (71 %) sai lopulliseksi opintokokonai-
suuden néayton arvosanaksi hyvan arvosanan ja noin 16 % opiskelijoista sai Kii-
tettdvan arvosanan. Naytoisté noin 13 % arvioitiin tyydyttavan tasoiseksi. (Pilotti
| ja Arviointikokeilu I1.)

Kuviossa 16 on esitetty opintokokonaisuuden ndytostd annettujen arvosano-
jen prosentuaalinen jakauma arviointikokeiluissa (Pilotti | ja Arviointikokeilu I1).
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Kuvio 16. Opintokokonaisuuden néytdn arvosanojen prosentuaalinen jakauma arviointi-
kokeiluissa (Pilotti | ja Arviointikokeilu 1)

Arviointikohteittain tarkasteltuna opiskelijat saivat parhaimmat arvosanat
molemmissa kokeiluissa tyGturvallisuuden hallinnassa, ydinosaamisessa ja yhtei-
sissa painotuksissa. Heikoimmat arvosanat opiskelijat saivat tydn perustana ole-
van tiedon ja tyOprosessin hallinnassa. Arviointikokeilujen yhteydessa tuloksista
keskusteltiin paljon, mutta mitdan yht& yhteista selitystd hyville arvosanoille ei
I0ydetty.

On huomattava, ettei naissa oppimistuloksissa ole tietoja niist4 opiskelijoista,
jotka eivat padse nayttdon tai joiden nayttd on hylatty. Laadunvarmennukseen
liittyneiden oppilaitosvierailujen haastatteluissa kavi ilmi, ettd opettajat usein
varmistavat ohjaus- ja tukitoimilla, ettd opiskelijalla on valmiudet selviytyd nay-
tOsté ja lapéista se. Yksittéisista arvosanoista tyoturvallisuudesta annettiin kum-
massakin kokeilussa parhaimmat arvosanat. Laadunvarmennuksessa tuli ilmi,
ettd monilla aloilla tyéturvallisuutta painotetaan ja siihen panostetaan opetukses-
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sa. Tietyilla aloilla ja tietyissa oppilaitoksissa tyoturvallisuuteen liittyvat asiat on
hallittava ennen kuin opiskelija voi lahted tyOpaikalle tyéssaoppimisjaksolle ja
osallistua nayttoon. Nayttoja kaytetddn siis hyvin formatiivisesti paikallisella ta-
solla.

Kuten seuraavasta kuviosta 17 voi havaita, ovat arviointikohteiden arvosanat
hieman laskeneet ensimmaisestd kokeilusta. Eniten arvosanat ovat laskeneet
ydinosaamisessa ja yhteisissa painotuksissa. Ydinosaamisen ja yhteisten paino-
tusten tulosten vertailtavuutta heikentad, ettd ensimmaéisessé arviointikokeilussa
ydinosaamisen ja yhteisten painotusten eri osaamisalueille laadittiin osaamis- ja
kriteerikuvaukset ja niista annettiin erilliset arvosanat, kun taas toisessa arvioin-
tikokeilussa ne yhdistettiin yhdeksi kokonaisuudeksi ja niista annettiin yksi arvo-
sana kummastakin. Osaamisalueiden yhdistdmiseen yhdeksi kokonaisuudeksi ja
arvosanaksi paadyttiin, koska ensimmaisessa arviointikokeilussa arvioijat koki-
vat naiden valmiuksien arvioinnin hankalaksi ja pirstaloivan arviointia. Laadun-
varmennuksessa ilmeni, ettd arvioinnin hankaluus johtui suurelta osin opetus-
suunnitelman perusteista, joissa ko. valmiuksien sisédltdja ei ole maaritelty ja
avattu kovinkaan laajasti eiké niille ole laadittu arviointikriteereitd. Kriteeripe-
rusteinen arviointi ei siten ollut mahdollista. Sama ongelma oli myds kansallisis-
sa nayttdaineistoissa, joissa on kuvattu vain yleiset osaamis- ja kriteerikuvaukset
ydinosaamiselle ja yhteisille painotuksille ja niist4 annetaan yksi arvosana kum-
mastakin. Ensimmaisessa arviointikokeilussa laadittuja ydinosaamisen ja yhteis-
ten painotusten kuvauksia hyddynnettiin vasta mydhemmin opetussuunnitelmien
perusteiden tarkistamisen yhteydessa. (Pilotti 1, Arviointikokeilu Il ja laadun-
varmennuksen palauteraportit oppilaitoksille.)

Molemmissa arviointikokeiluissa havaittiin tilastollisesti merkitsevid eroja
arvosanoissa tutkintojen ja oppilaitosten vélilla. Oppimistulosten erojen syité on
tdman aineiston pohjalta vaikea maarittdad. Ne voivat johtua esimerkiksi oppilai-
tosten erilaisesta arviointikulttuurista, arvioijien arviointitavoista ja arvioin-
tiosaamisesta, arviointikriteerien erilaisista tulkinnoista tai todellisista eroista
opiskelijoiden osaamisessa. Laadunvarmennuksen havainnot tukevat ké&sitysta
siitd, etta eroja arviointikdytannoissa on paljon ja etta arviointikriteereiden kaytto
arvioinnin perustana vaihtelee. (Pilotti I ja Arviointikokeilu 11.)
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Kuvio 17. Arvosanojen keskiarvot arvioinnin eri kohteilla seké opintokokonaisuuden
naytén arvosanan keskiarvot arviointikokeiluissa (Pilotti | ja Arviointikokeilu I1)

Arviointitulosten luotettavuuden (ennen kaikkea vertailtavuuden) kannalta
merkittdva havainto on, ettd arviointikokeilut osoittivat, ettd ndyttdjen toteutta-
mistavat, suorituspaikat ja arviointikaytdnnot vaihtelevat paljon tutkinnoittain.
Molemmissa arviointikokeiluissa yli puolet naytdista (57 % Pilotti I, 58 % Arvi-
ointikokeilu 1) toteutettiin oppilaitoksessa. Tyopaikalla toteutettuja naytt6ja oli
molemmissa kokeiluissa noin 42 % naytoista. Alakohtaisesti tarkasteltuna nayt-
tOpaikka jakautui jyrkésti: sosiaali- ja terveysalalla (sosiaali- ja terveysalan pe-
rustutkinto) lahes kaikki naytot (noin 99 %) toteutettiin tyopaikalla ja tekniikan
ja liikenteen alan n&ytGista noin 75 % tehtiin oppilaitoksessa. Nayton yhteisarvi-
ointi (opettaja, opiskelija ja tydelamén edustaja) toteutui vajaassa puolessa (noin
45 %) arviointikokeilujen naytdissa. Ensimmaisessd kokeilussa noin kolmannes
(30,3 %) ja toisessa kokeilussa noin 50 % naytoisté oli opettajan yksin arvioimia.
(Pilotti I ja Arviointikokeilu 11.)

Myos laadunvarmennuksen havainnot ovat samansuuntaisia edella esitettyjen
tulosten kanssa. Laadunvarmennus vahvisti arviointitiedon vertailtavuutta hei-
kentdvan myds sen, ettd nayttopaikat ja naytoissé arvioitava osaaminen vaihtele-
vat paljon samassakin tutkinnossa eri opiskelijoiden ja oppilaitosten vélill4. Sa-
moin arviointikriteereiti sovelletaan ja ymmarretd&n arvioijasta riippuen hyvin-
kin eri tavoin, mik& tuli ilmi erityisesti arvioijien valisissa keskusteluissa (ks.
edelld external moderation tilaisuudet). Seka taustakyselyisté ettd laadunvarmen-
nuksen haastatteluista kay ilmi, ettd kriteeriperusteinen arviointi koetaan péa-
sdantoisesti vaikeaksi. (Pilotti I, Arviointikokeilu 1l ja laadunvarmennuksen
muistiinpanot ja palauteraportit oppilaitoksille.)

Arviointikokeilu Il:ssa seurattiin myds, miten ndyttopaikka vaikuttaa nayton
arviointiin. Ty6paikalla toteutettujen nayttdjen arvosanoista paattivat useimmiten
opettaja ja tydeldmén edustaja yhdessd (79 % Arviointikokeilu 1l:ssa). Sen si-
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jaan, jos nayttd tehdaan oppilaitoksessa, sen arvosanasta paattdd usein opettaja
yksin (76,9 % Arviointikokeilu I1:ssa). Erityisesti tietyilla aloilla ovat tydeldman
edustajat mutkana myos tyopaikoilla toteuttavien nayttdjen arvioinnissa. Naita
nayttoja oli 21,4 % kaikista arviointikokeilun oppilaitosnaytoistad. Nayttdjen yh-
teisarviointi toteutuu parhaiten silloin, kun ndyttd toteutetaan tyopaikalla. (Arvi-
ointikokeilu 11.)

Molemmat arviointikokeilut osoittivat, ettd eri osapuolten osallistumisessa
arviointiin on selvésti tutkintokohtaisia eroja. Sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinnoissa on yhteisarvioinnin kulttuuri ja néytot toteutetaan tydpaikoilla miltei
aina. Sen sijan tekniikan ja litkenteen alan tutkinnoissa ndytot toteutetaan use-
ammin oppilaitoksessa kuin tydpaikoilla ja opettaja arvioi ndyton useammin yk-
sin kuin yhdessé ty0oeldman edustajan kanssa. Kaikissa tutkinnoissa tytelamén
edustaja arvioi ndyton erittdin harvoin yksin, vaikka se saaddsten mukaan olisi
mahdollista. My6s laadunvarmennus toi esiin samansuuntaisia eroja nayttdjen
arviointikdytannoissa ja tavoissa organisoida nayttoja. (Pilotti I, Arviointikokeilu
I1, laadunvarmennuksen palauteraportit oppilaitoksille ja muistiinpanot arviointi-
kaynneilta.)

Arviointikokeilu Il:ssa tarkasteltiin arvosanoja myods nédyttépaikan suhteen.
Arvosanat ovat tydpaikalla toteutettavissa naytoissa selvasti korkeampia kuin
oppilaitoksessa toteutettavissa ndytdissa. On huomattava, ettei sosiaali- ja terve-
ysalalla ollut mielekasta tehda téllaista vertailua arvosanojen ja nayttopaikan
suhteen, koska miltei kaikki ko. alan nayt6t (99,7 %) toteutettiin tyopaikalla. Ai-
neisto osoitti myos, ettd opettajien antamat arvosanat ovat tydelaman antamia
arvosanoja selvasti matalampia. Naiset saavat naytodissd miehi& parempia arvosa-
noja kaikissa arviointikohteissa. Naméa edell& esitetyt erot olivat tilastollisesti
erittain merkitsevié. (Arviointikokeilu I1.)

Laaja-alaisen ammatillisen osaamisen eri ulottuvuudet eivét tule tasapuolises-
ti arvioitua nédytoissd. Tarkasteltaessa arvosanoja arviointikohteittain havaittiin,
etta tyotehtdvan hallintaa, tyoprosessin hallintaa, tyon perustana olevaa tiedon
hallintaa ja tyGturvallisuutta arvioidaan ndytdissd enemman kuin ydinosaamista
ja yhteisia painotuksia. Laadunvarmennukseen liittyvissa haastatteluissa arvioi-
jat, l&hinnd opettajat, toivat esiin ydinosaamisen ja yhteisten painotusten arvioin-
nin hankaluuden. Syyna pidettiin muun muassa sita, ettei opetussuunnitelman
perusteissa niitd ole avattua eika niille ole méadritetty arviointikriteereitd naytto-
aineistoissa. (Pilotti I, Arviointikokeilu Il, laadunvarmennuksen palauteraportit
oppilaitoksille ja muistiinpanot arviointikdynneilta.)

Arvosanojen keskiarvot eri arvioinnin kohteilla ovat opintojen loppuvaihees-
sa (5. ja 6. lukukautena) korkeampia kuin opintojen alkuvaiheessa. Tilanne on
tdman kaltainen sek& sosiaali- ja terveysalalla ettd tekniikan ja liikenteen alalla.
(Arviointikokeilu 11). Havainto on mielenkiintoinen, koska opetussuunnitelman
perusteisiin ei ole rakennettu ajatusta osaamisen kehittymisesté opintojen edetes-
s&, vaan kukin opintokokonaisuus on oma erillinen kokonaisuutensa, joka arvioi-
daan erikseen ndytolla kunkin opintokokonaisuuden arvioinnin kohteiden ja kri-
teerien perusteella. Opintokokonaisuuksien jarjestysté ei ole mééaratty, vaan kou-
lutuksenjérjestéja voi toteuttaa opintokokonaisuudet haluamassaan jarjestykses-
sé. Edelld esitettyjen tulosten liséksi olisi tutkimuksen kannalta ollut mielenkiin-
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toista vertailla erilaisten tiedonkeruumallien tuottamaa tietoa. Arviointikokeilus-
sa ei kuitenkaan onnistuttu testaamaan suunniteltuja vaihtoehtoisia tiedonkeruun
malleja riittdvan systemaattisesti, jotta voitaisiin vertailla seuranta- ja poikkileik-
kausmallien tuottamaa tietoa.

7.2.3 Osallistuminen nayton toteuttamiseen ja arviointiin

Néayton toteuttamista koskevien kysymysten avulla haluttiin selvittaa eri osapuol-
ten kokemuksia nayton suunnittelun ja toteuttamisen onnistumisesta seké nayton
ohjeistuksesta ja perehdyttamisestd. Liitteessa 12 on kuvattu nayton toteuttamista
koskevien véittdmien keskiarvot graafisina kuvioina sek& ensimmaisesséa arvioin-
tikokeilussa (liitteen kuvio 2) ja etta toisessa arviointikokeilussa (liitteen kuvio
4) ty6elaman edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimina kaikissa tutkinnoissa.

Eri osapuolilta tiedusteltiin, kuinka aktiivisesti he olivat osallistuneet nayton
suunnitteluun. Molemmissa arviointikokeiluissa eri osapuolet kokivat osallistu-
neensa naytdn suunnitteluun kohtalaisen aktiivisesti. Aktiivisimmin nayton
suunnitteluun kokivat osallistuneensa opettajat. Kummassakin kokeilussa yli
puolet opettajista ilmoitti osallistuneensa ndytdn suunnitteluun aktiivisesti (Pilot-
ti 1 56,6 % ja Arviointikokeilu 11 56,1 %). Ensimmaisessa kokeilussa seké tyo-
elamén edustajat ettd opiskelijat pitivat mahdollisuuksiaan osallistua suunnitte-
luun jopa véhaisind. Reilu kolmannes opiskelijoista (34 %) ei ollut osallistunut
lainkaan oman naytténsa suunnitteluun. Opiskelijoiden ja tydeldmén edustajien
osallistuminen ndytén suunnitteluun lisdéntyi kuitenkin ensimmaisesta kokeilus-
ta. Toisessa arviointikokeilussa nimittain jo yli puolet opiskelijoista (55,8 %) il-
moitti osallistuneensa aktiivisesti oman nayttonsa suunnitteluun. Samoin 40 %
tyoelaméan edustajista koki toisessa arviointikokeilussa osallistuvansa aktiivisesti
suunnitteluun. Naytot siis mahdollistavat eri osapuolten osallistumisen arvioin-
tiin, mutta eri osapuolten kokemusten valilla on eroja. (Pilotti | ja Arviointiko-
keilu 11.)

Toisen arviointikokeilun kyselystd kévi ilmi, ettd opettajien keskindinen yh-
teisty0 nayttdjen toteuttamisessa on vahaista. Jopa 44 % opettajista ilmoitti, ettei
ollut suunnitellut nayttéa juuri lainkaan toisen opettajakollegansa kanssa. Toisen
arviointikokeilun kyselyssé opettajat kertoivat tekevansad melko paljon yhteistyo-
ta (35 %) nayton toteuttamisessa tydelamén edustajien ja opiskelijoiden kanssa.
Molemmissa kokeiluissa kaikki osapuolet pitivat nayttdjen tavoitteita ja ohjeita
melko selkeinéd. Opettajat hyddynsivat paljon kansallisia nayttdaineistoja naytto-
jen suunnittelussa. (Pilotti I ja Arviointikokeilu I1.)

7.2.4 Nayton arvioinnin osuvuus, vertailukelpoisuus ja oikeuden-
mukaisuus

Nayton arviointia koskevien véittdmien ja kysymysten avulla selvitettiin muun
muassa kriteeriperusteisen arvioinnin toteutumista, arvioinnin osuvuutta ja néayt-
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tojen tydeldamévastaavuutta sekd sitd, miten arviointi ja arvosanojen muodosta-
minen koettiin. Tutkimuksen kannalta erityisen kiinnostavaa on, miten arvioin-
nin oikeudenmukaisuus ja vertailukelpoisuus nayttaytyvét arviointikokeilujen
aineistoissa. Myos itsearvioinnin toteutuminen ja yhteisarviointiin suhtautuminen
ovat kiinnostavia, koska ne liittyvat ndyttéjen laatuvaatimuksiin ja ovat samalla
merkkeja osallisuudesta arvioinnissa. Liitteessd 12 on kuvattu néyton arviointia
koskevien vaittamien keskiarvot ensimmaisen arviointikokeilun (liitteen kuvio 1)
ja toisen arviointikokeilun kyselyssa (liitteen kuvio 5) tydelaméan edustajan, opet-
tajan ja opiskelijan arvioimina kaikissa arviointikokeilun tutkinnoissa.

Eri osapuolten mukaan arviointikokeiluissa toteutetut ndytot vastasivat hyvin
tybelaméssa vaadittavaa osaamista. Ne mahdollistivat heiddn mielestdén hyvin
my0s laaja-alaisen ammatillisen osaamisen nayttamisen. MyGs nayton tavoitteita
eri osapuolet pitivat molemmissa kokeiluissa selkeiné ja néytoissa pystyi heidéan
mukaansa hyvin hyédyntdmaan tydssaoppimisjaksolla opittuja asioita. Eri osa-
puolet pitivat opiskelijoille annettuja arvosanoja hyvinkin oikeudenmukaisina
molemmissa kokeiluissa. (Pilotti | ja Arviointikokeilu I1.)

Tarkastelen seuraavassa vield tarkemmin eri osapuolten nakemyksia naytto-
perusteisen arvioinnin osuvuudesta. Tiedustelimme kyselyssd myGs eri osapuol-
ten kokemuksia arvioinnin oikeudenmukaisuudesta naytdissa. Taustalla oli aja-
tus, ettd kokemus oikeudenmukaisuudesta kuvaa myds sitd, miten osuvana arvi-
ointia pidettiin (toisin sanoen arvioitiin sitd, mita pitikin). Kaiken kaikkiaan nayt-
toja pidettiin hyvin osuvana arviointimenetelmand ja arvosanoja oikeudenmukai-
sina. Pilotti I:ss& enemmistd tydelaman edustajista (71,8 %) opettajista (89,9 %)
ja opiskelijoista (70,5 %) arvioi kokeilussa toteutettujen ndyttojen vastaavan hy-
vin tydeldmassa vaadittavaa osaamista. Suurin osa opettajista (70,6 %) ja tyo-
elaman edustajista (64,4 %) koki myds, ettd naytdissa oli mahdollista osoittaa ja
arvioida laaja-alaista ammatillista osaamista. Eri osapuolet pitivat opiskelijoille
annettuja arvosanoja oikeudenmukaisina. Valtaosa opiskelijoista (84,2 %) ja tyo-
elamén edustajista (88,4 %) ja perati 97 % opettajista piti opiskelijoille annettuja
arvosanoja hyvinkin oikeudenmukaisina. Tyoeldman edustajat kokivat arvosano-
jen antamisen vaikeampana kuin opettajat. Yli kolme neljasosaa opettajista
(77 %) ja yli puolet (54,4 %) tyGeldman edustajista piti arvosanojen antamista
helppona. Reilusti yli puolet opettajista (67,1 %) ja tyéelaman edustajista (61 %)
piti ndyttdja myos vertailukelpoisina eri oppilaitosten kesken. Enemmistd opis-
kelijoista (63,3 %) piti yhteistd arviointikeskustelua ja itsearviointia hyddyllise-
nd, vaikkakin joka kymmenes (10 %) piti niitd melko hyddyttomina. (Pilotti I.)

Vastaavasti myos Arviointikokeilu 11:n kyselyssa eri osapuolet pitivat opiske-
lijoille annettuja arvosanoja oikeudenmukaisina. Itse asiassa valtaosa tydelaman
edustajista (89,9 %), opettajista (84,9 %) ja opiskelijoista (79 %) piti opiskelijoil-
le annettuja arvosanoja erittdin oikeudenmukaisina. Opiskelijat kokivat arvosa-
nojen antamisen omasta osaamisestaan vaikeampana kuin opettajat ja tydeldméan
edustajat. Enemmisté opettajista (76,6 %), tydeldman edustajista (59,9 %) ja
opiskelijoistakin yli puolet (52 %) piti arvosanojen antamista helppona tai erit-
tain helppona. (Arviointikokeilu I1.)

Kyselyssa selvitettiin my0s Kriteeriperusteisen arvioinnin toteutumista eri
osapuolten kokemana. Kriteeriperusteisuus on keskeinen nayttoperusteiselle ar-
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vioinnille asetettu laatuvaatimus, koska sita pidetdén perustana arvioinnin luotet-
tavuudelle. Kyselyn tulosten mukaan ndyt0ssé arvioitava osaaminen ja arvioin-
nin Kriteerit olivat hyvin tiedossa eri osapuolilla ennen nayttéa. Osapuolten ko-
kemuksissa on kuitenkin eroja. Molemmissa kokeiluissa parhaiten ne olivat opet-
tajien (Pilotti 1 89 % ja Arviointikokeilu 11 87,1 %) ja tydelamén edustajien tie-
dossa (Pilotti 1 63,1 % ja Arviointikokeilu Il 71,5 %), heikoiten opiskelijoiden.
Ensimmaisessé arviointikokeilussa vain vajaa puolet opiskelijoista (48,6 %) tiesi
arviointikriteerit ennalta ja toisessa arviointikokeilussa hieman yli puolet
(58,7 %). Laadukkaan kriteeriperusteisen arvioinnin keskeinen periaate on, etta
kriteerit ovat ennalta eri osapuolten tiedossa, jolloin ne lisddvat osallisuutta ja
edistavat oppimista. (Pilotti I ja Arviointikokeilu I1.)

Tiedustelimme kyselyssa myos ndkemyksid ndyttojen vertailtavuudesta. Eri
osapuolet kokivat nayttdjen arvioinnin vertailtavuuden eri tavoin. Molemmissa
arviointikokeiluissa erityisesti opettajat (Pilotti 1 67,1 % ja Arviointikokeilu 11
72,8 %) ja tydelaman edustajat (Pilotti | 54,4 % ja Arviointikokeilu 11 64,3 %)
pitivat nayttoja vertailukelpoisina eri opiskelijoiden ja oppilaitosten kesken. En-
simmadisessa arviointikokeilussa ei tata tietoa ole lainkaan kysytty opiskelijoilta.
Mutta toisessa kyselyssa vertailtavuutta kysyttiin myos opiskelijoilta. Opiskelijat
kokivat arvosanojen vertailukelpoisuuden vain kohtalaiseksi (32,7 %) ja jopa yli
viidennes (22,3 %) opiskelijoista koki, etteivat arvosanat ole kovinkaan vertailu-
kelpoisia opiskelijoiden valilla. Kaikkien osapuolten mukaan nayttdjen arvosa-
nojen vertailtavuutta heikent&a erityisesti se, ettd nayttopaikat ja naytoissa suori-
tettavat tehtévat vaihtelevat liian paljon opiskelijoiden valilla. (Pilotti I ja Arvi-
ointikokeilu 11.)

Toisen arviointikokeilun kyselyssé eri osapuolia pyydettiin myds perustele-
maan, miksi he pitivat nayton arvosanoja vertailukelpoisina tai vertailukelvotto-
mina eri opiskelijoiden kesken. Eri osapuolet kokivat vertailtavuuteen vaikutta-
vat tekijat eri tavoin. Opettajat perustelivat ndytdn arvosanojen vertailukelpoi-
suutta enimmakseen silla, ettd opiskelijoiden tytssdaoppimis- ja nayttopaikat oli-
vat olleet hyvin samantasoisia. Heiddn mukaan samankaltaiset nayttopaikat li-
saavat selvéasti arvosanojen vertailukelpoisuutta. Osa opettajista kertoi, ettd tama
on otettu huomioon jo nayttdja suunniteltaessa ja joissakin oppilaitoksissa nayt-
totyot on valittu siten, ettd ne ovat suunnilleen samantasoisia. Kiinnostavaa on,
ettd juuri ndyttdpaikan vakioinnin nahdaan lisadvan arvioinnin vertailtavuutta.
Linjauksissahan juuri nédyttopaikka ja nayttotehtavat jatettiin mahdollisimman
joustavasti valittaviksi, mutta korostettiin arvioinnin kriteeriperusteisuutta (jous-
tavuus — kontrolli). (Arviointikokeilu 11.)

“Nayttopaikka, tilanne, ajankohta, tehtavat yms. ovat olleet koko opiskeli-
jaryhmalle samat. ” (opettaja)

”Kysymyksessa oli ryhmanaytto, tehtavat olivat toisiaan vastaavia.” (opet-
taja)

“Tarvitaan mahdollisimman samankaltaisia toitd. Naytét on suunniteltu
niin, ettéd ne ovat vertailukelpoisia ja vertailtavuutta lisatdan ajankayton
suunnittelulla.”” (opettaja)
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Opettajat perustelivat arvioinnin vertailukelpoisuutta myds yhteisilla kansallisilla
arviointikriteereilld. Vaikka opiskelijoilla olisikin erilaisia tygssaoppimispaikko-
ja tai tyokohteita, arvioidaan kaikkien ty6t arviointikriteerien pohjalta. Arvosa-
noja voidaankin opettajien mielestd verrata erityisesti silloin, kun pysytaan arvi-
ointikriteereissa ja noudatetaan yhteisesti laadittuja ohjeita. Arvosanojen vertai-
lukelpoisuutta lisad opettajien mielesta my6s kaikkien osapuolten yhteinen kes-
kustelu ndyton arviointikriteereistad. Osa opettajista koki oman lasnéolon arvioin-
titilanteessa tarkedksi. Joissakin tapauksissa yhteinen keskustelu typaikkaohjaa-
jan kanssa on heidan mielestaan selventényt kriteereiden ymmartamista. Myos
osapuolten yhteissuunnittelu ennen nayton toteuttamista lisdd luotettavuutta ar-
vosanojen vertailussa opettajien mielesta. (Arviointikokeilu 11.)

“Arviointikriteereihin perehdyttaminen aloitettiin jo edellisella lukukau-
della, jolloin kaikki opiskelijat tunsivat ne.” (opettaja)

“Voidaan verrata, jos pysytadn Kriteereissa. Kaytdssa samat Kriteerit,
opettajilla koulutusta ollut kriteereista, samalla lailla ymmartamisesta. ”
(opettaja)

“Arviointikriteerit vaativat aina tarkennusta ja yhteistd keskustelua.”
(opettaja)

Tybeldman edustajat perustelivat arvosanojen vertailtavuutta useimmiten sill,
ettd heiddn arvioimansa nadytot olivat olleet tarpeeksi vaativia. Vaativuudella he
tarkoittivat usein sitd, ettd naytot vastasivat aitoja tyoelaman tilanteita. Myos yh-
teiset kansalliset arviointikriteerit lisadvat ty6elaman edustajien mukaan arvosa-
nojen vertailukelpoisuutta. (Arviointikokeilu 11.)

”Opiskelija antoi naytténsa vuodeosastollamme aivan normaalin tydssa-
oppimisjakson jalkeen, normaalina tyopaivana, joka on hyvinkin kiireinen
ja vaihteleva. ” (tydelaman edustaja)

“Nayttopaikka tarjosi tarvittavat puitteet vaadittaviin kriteereihin ja ta-
voitteiden toteutukseen.” (tydelaman edustaja)

“Kun kriteerit ovat samat niin mielesténi voi hyvin verrata.” (tydelaman
edustaja)

Opiskelijat puolestaan perustelivat arvosanojen vertailukelpoisuutta useimmiten
samankaltaisilla nayttotoilla ja samoilla tydssaoppimispaikoilla. Myos kriteeripe-
rusteisuus tuotiin esiin. Yhteiset valtakunnalliset arviointikriteerit lisdavat opis-
kelijoiden mukaan vertailukelpoisuutta. (Arviointikokeilu I1.)

”Samantyyppista tyota teki kaikki, joten arvosanoja voi vertailla, muttei
kuitenkaan taysin, koska erilaisia tyotehtaviakin oli.” (opiskelija)
“Esimerkiksi samalla osastolla olleen kanssa pystyi vertailemaan.” (opis-
kelija)

“Voidaan verrata, koska kaikilla oli samankaltainen tydssdoppimispaikka
jatilanne.” (opiskelija)
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“Vaikka nayttopaikat (tyossdoppimispaikat) olivat vahan erilaisia, niin
kaikilla oli samat kriteerit ja samoilla oppitunneilla ollaan kayty. ” (opiske-
lija)

Ne opettajat, jotka eivét pitdneet ndyton arvosanoja kovinkaan vertailukelpoisi-
na, perustelivat sitd useimmiten silld, ettd opiskelijoiden tyokohteet voivat olla
hyvin erilaisia. Useiden opettajien mukaan opiskelijat suorittavat tydssdoppimis-
jaksonsa hyvin erilaisissa tyopaikoissa. Heiddn mielestaan tyopaikkojen erilai-
suudesta johtuu, ettd joidenkin opiskelijoiden ndytét ovat huomattavasti vaati-
vampia kuin toisten opiskelijoiden. Kaikissa néayttopaikoissa ei opettajien mie-
lesta ole ollut edes mahdollista toteuttaa kaikkia néyton osa-alueita. Opettajien
mielestd arvosanojen vertailtavuutta heikentdad myos se, ettd arviointikriteereita
ymmarretadn ja sovelletaan eri tavoin. (Arviointikokeilu I1.)

”Harva on tehnyt samantyyppisen nayton. ” (opettaja)

“Naytto oli erilainen kuin muulla ryhmalla, tyo oli yksinkertaisempaa kuin
muilla.” (opettaja)

”Samasta opintokokonaisuudesta toisilla on suppeampi ja toisilla laajempi
tehtava. ” (opettaja)

“Tybelaman kokemus kriteerien kaytdsta ja ohjaajan oma osaaminen vai-
kuttaa siihen, miten ohjaa ja arvioi. Toiset ohjaajat voivat olla vahemman
vaativia kuin toiset johtuen tasta. ” (opettaja)

Taman kyselyn tulosten tarkastelun perusteella voi todeta, etté eri osapuolet ovat
yhtd mieltd siitd, ettd nayttotehtavien ja nayttopaikkojen yhdenmukaistaminen
lisdd arviointien luotettavuutta. Reliabiliteetti varmistetaankin tyypillisimmin
siten, ettd arviointi standardisoidaan niin pitkalle, ettd se sopii monenlaisiin vaih-
televiin tilanteisiin. Vastaavasti nayttdjen toteuttaminen erilaisissa olosuhteissa,
erilaisilla tyopaikoilla tai yksilollisten suunnitelmien mukaan on riski arvioinnin
vertailtavuudelle, reliabiliteetille (ks. esimerkiksi Stobart 2008).

Vaikka eri osapuolten mielesta kriteeriperusteisuus toteutuu melko hyvin (ks.
edelld), tuo kyselyn aineisto esiin myds merkkeja siit, ettei arviointi aina ole
Kriteeriperusteista eikd osaamista arvioida sovittujen kriteerien perusteella. Seu-
raavassa on tuloksia tasté puolesta.

Opiskelijat olivat opettajien kanssa hyvin paljon samaa mielta siita, etta opis-
kelijoiden suorittamien nayttotehtdvien vaativuustason erilaisuus tekee arvosano-
jen vertailusta hyvin hankalaa. Saman opintokokonaisuuden néyttétehtavan vaa-
tivuus vaihtelee opiskelijoiden mukaan eri tydssaoppimispaikoissa huomattavas-
ti. Opiskelijoiden kokemusten mukaan tyopaikkaohjaajat voivat vaatia hyvin eri-
tasoisia nayttotehtavia ja he myos arvostavat eri asioita. Opiskelijoiden mielesta
arvosanojen vertailu on hankalaa, koska kaikki opiskelijat ovat yksil6llisia ja te-
kevét asioita hieman eri tavalla. Opiskelijoiden kokemusten mukaan nayton ar-
vosanaan on liséksi voinut vaikuttaa henkilokemiat. Nama edelld esitetyt ovat
merkkeja siité, ettei arviointi ole kriteeriperusteista. ”Henkilokemian” vaikutta-
minen arviointiin ei ole kriteeriperusteisen arvioinnin mukaista (ks. esimerkiksi
Virta 1999; Wolf 1996).
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“Kaikilla ei ollut mahdollisuutta nayttaa asioita/tehtavia samalla lailla.”
(opiskelija)

“Joillakin muilla oppilailla oli paljon vaativampi tydssaoppimispaikka,
kun taas minulla oli ns. helppo, misséa ei edes ollut vuodepotilaita. ” (opis-
kelija)

“Tydssdoppimispaikat olivat hyvin erilaisia ja nayton arvostelleet ihmiset
ovat kukin yksilgita, joiden arvosteluun vaikuttivat henkilokohtaiset ennak-
kokasitykset ja mieltymykset, henkilokemiat. ” (opiskelija)

”Koska kaikilla on erilaiset ohjaajat ja vaativuustaso on erilainen.” (opis-
kelija)

“El sitd verrata muihin kuin omiin arvosanoihin. Ihmiset ovat erilaisia ja
tekevat asiat erilailla. ” (opiskelija)

Tybeldman edustajat perustelivat vastauksia hyvin paljon samoilla syilld kuin
opettajat ja opiskelijat. Nayton arvosanoja ei pidetty vertailukelpoisina usein sik-
si, ettd opiskelijoiden nayttdtehtavat voivat vaihdella hyvinkin paljon. Tyoelé-
man edustajien mukaan arvosanojen vertailun tekee vaikeaksi myos, etta opiske-
lijat ovat hyvin erilaisia ja tekevét tyonsa eri tavoin. Lisaksi vastauksissa paino-
tettiin, ettei ole vain yhté oikeaa tapaa tehda toitd. Myos tydeldmén edustajat oli-
vat sitd mieltd, ettd opiskelijoiden ja arvioijien persoonallisuudet saattavat vai-
kuttavaa arviointiin. (Vrt. edellg, tdméakaan ei ole kriteeriperusteisen arvioinnin
maaritelman mukaista.) (Arviointikokeilu 11.)

“Mielestani eri nayttotoita ei voi oikein verrata, koska jokainen nayttotyd
on kuitenkin aina oma “juttunsa”. (tyoeldmdn edustaja)

“Eri tydbmailla eri olosuhteet. ” (tyéelaman edustaja)

”Jokaisella omat tavoitteet, ovat omia yksil6ita — ei voi verrata keskenaan
opiskelijoita. ” (tyéelaman edustaja)

“Eri ohjaajat antavat eri arvosanoja! ” (tydelaméan edustaja)

”Jokainen opiskelija on yksilollisesti arvioitava. Persoonallisuus esimer-
kiksi vaikuttaa. ” (ty6eldman edustaja)

Kyselyssa tiedusteltiin eri osapuolten ndkemyksié yhteisarvioinnista, joka on yk-
si nayttojen keskeisista laatuvaatimuksista. Nayton arvosanasta paattamisesta on
séadetty laissa ja opetussuunnitelman perusteissa on maaratty nayttdjen arvioin-
nin toteuttamisesta oppilaitosten ja tydeldman yhteistyonad. Seka arviointikeskus-
telun toteuttaminen yhdessa ettd opiskelijan itsearviointi ovat suosituksia. KaikKi
osapuolet pitivat ndytdn yhteisarviointia erittain tarpeellisena. Itsearviointi oli
toteutunut hyvin toisen kyselyn mukaan. Toisessa kyselyssé enemmisto opiskeli-
joista (86 %) oli tehnyt itsearvioinnin nayton jalkeen ja reilu kymmenes (14 %)
heisté ilmoitti, ettei ollut tehnyt itsearviointia lainkaan. Enemmist6 opiskelijoista
(61,4 %) koki myos, ettd itsearviointi otettiin hyvin tai erittdin hyvin huomioon
nayton lopullisessa arvioinnissa. Kaikki osapuolet, erityisesti tydeldmén edusta-
jat ja opettajat, pitivat ndytdn arviointia yhdessa eri osapuolten (opiskelijan,
opettajan ja tydeldmén edustajan) kanssa erittdin tarpeellisena. Yhteisarvioinnin
tarpeellisuutta opettajat ja tydeldman edustajat perustelivat useimmiten silla, etta
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yhteisarviointi tuo arviointiin laaja-alaisuutta ja monipuolisuutta. Heiddn mukaan
yhteisarvioinnilla varmistetaan myds arvioinnin kriteeriperusteisuus, luotetta-
vuus ja oikeudenmukaisuus. He pitivét yhteista arviointitilannetta myos hyvana
oppimistilanteena. (Pilotti | ja Arviointikokeilu I1.)

Toisen arviointikokeilun kyselyssa pyydettiin vastaajilta myds perusteluja
yhteisarviointia koskeviin kannanottoihin. Opettajat perustelivat tydelaman edus-
tajien osallistumista arviointikeskusteluun usein silla, ettd tydeldman edustajat
(tyopaikkaohjaajat) tuntevat hyvin erilaiset kdytannon tyotilanteet. Opettajien
mielesté tyoelamén edustajilla on hallussaan todelliset tilannekuvaukset seké toi-
den vaatima kaytannon osaaminen. Omaa osallistumistaan n&ytdn arviointiin
opettajat puolestaan perustelivat useimmiten sill&, ettd he tuntevat arviointikritee-
rit ja aihealueen teoriapohjan usein paremmin kuin tydeldman edustajat. Ylip&a-
tdnsa yhteisarvioinnin katsottiin lisddvan arvioinnin luotettavuutta, ennen kaik-
kea osuvuutta. (Arviointikokeilu I1.)

“Opettaja tarpeellinen ndyton arviointikriteerien ’selventdjind’ ja doku-
mentoijana.” (opettaja)

“Tybelamén edustaja ja opiskelija taas antavat selkedd palautetta toisil-
leen — kehittavaa! ” (opettaja)

”Kaikki ndkokohdat saadaan esille. ” (opettaja)

”Kaikkien osapuolten nakemysta tarvitaan. ” (opettaja)

“Lopullinen arviointi on mielekasta ja kehittavaa kaikille tehd& yhdessa. ”
(ty6elamén edustaja)

”Kaikki yhdessa arvioidaan, niin tulee kokonaisvaltaisempi tulos.” (tyo-
elaman edustaja)

“Yhteistydssa toteutettu arviointi antaa opiskelijalle laajemman néakemyk-
sen osaamisestaan. ” (tydelaman edustaja)

Osapuolten yhteisty0 edistaa opettajien mielestd myds kriteeriperusteisen, luotet-
tavan ja oikeudenmutkaisen arvioinnin toteutumista. Kriteeriperusteisuudessa
korostettiin erityisesti opettajan aktiivista osallistumista arviointiin. Osa opetta-
jista koki, ettd tyOpaikan edustaja on vaatinut opiskelijalta liikaa. Arvioinnin luo-
tettavuuden opettajat yhdistivat arvioinnin Kkriteeriperusteisuuteen seka eri nako-
kantojen huomioimiseen. Kaikkien osallistumisella arviointikeskusteluun este-
taan heidan mukaansa myds vaarinymmarryksia. Y hteisty0ssé toteutettu arviointi
koetaan myds hyvin opettavaiseksi tilanteeksi. (Arviointikokeilu I1.)

“Tybelamén edustaja tuo arviointiin konkreettiset tydelaman tilanteet.
Opettaja tarkistaa, etté kriteeriperusteinen arviointi toteutuu. ” (opettaja)
“Tulee ty6nantajan nakokulma esille ja opettaja voi vield avata kriteereja
arviointikeskustelussa. ” (opettaja)

“Arviointitilanteessa voimme oppia toisilta erilaisia ndkdkulmia. ” (opetta-
ja)

“Yhteinen arviointitilaisuus on opiskelijaa kohtaan arvostettavaa, vaarin-
kasitysten ja jopa virheellisten arviointien oikaisua varten tai niiden lai-
minlydntien varalta. ” (ty6elaman edustaja)
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“Mielestani yhteinen linjaus oikeudenmukaisen numeron vuoksi on tar-
kedd.” (tyoelaman edustaja)

”Molemmat osapuolet oppivat uusia asioita ja on mahdollisuus kehittaa it-
sedan.” (tydelaméan edustaja)

Toisessa kyselyssa eri osapuolilta tiedusteltiin myds mielipidettd nayttotodistuk-
sesta (joka on siis summatiivista arviointia). Erityisesti opiskelijat suhtautuvat
erittdin myonteisesti ndyttotodistukseen. Valtaosa opiskelijoista (91,9 %), tyo-
elamén edustajista (89,7 %) ja opettajista (84,5 %) piti hyvana, ettd naytdsta an-
netaan nayttotodistus. Nayttotodistuksen tarpeellisuutta opiskelijat perustelivat
useimmiten silla, ettd siitd nakee oman osaamisen kehittymisen seké sen, mité
osaa kaytdnnossa. Opiskelijoiden mukaan nayttotodistuksesta on apua myos
tyénhaussa, koska tyonantaja nakee siitd, mitd opiskelija osaa. (Arviointikokeilu

1)

”Siita (nayttotodistuksesta) nékee kuinka opintokokonaisuus on omaksuttu.
Ja hyva, ettd sen saa uusia, mikali nayttd menee pieleen.” (opiskelija)

”Se kertoo miten kaytdnnossa osaat, muut kertoo teoriapuolen vaan. Tie-
taa milla jaksoilla on mennyt paremmin ja milla huonommin. ” (opiskelija)
“TyOnantaja saa helposti kasityksen itse tydosaamisesta. ” (opiskelija)
“TyOnantaja saa heti hakutilanteessa viitetta siitd, miten on tydeldmassa
suoriutunut.” (opiskelija)

Ensimmaisen arviointikokeilun kyselyssa tiedusteltiin arvioita ndyton vaikeusas-
teesta vain opiskelijoilta. Léhes kaikki (95 %) mukana olleet opiskelijat pitivat
suorittamiaan n&ytt0ja vaikeusasteeltaan sopivina, 2 % liian helppoina ja noin
3 % koki ne liian vaikeiksi. Toisen arviointikokeilun kyselyssa nayton vaikeusas-
tetta tiedusteltiin kaikilta osapuolilta ja lahes kaikki arviointikokeilussa mukana
olleet opiskelijat (91,9 %), tydeldamén edustajat (97,2 %) ja opettajat (93,9 %)
pitivat nayttoja vaikeusasteeltaan sopivina. (Pilotti I ja Arviointikokeilu I1.)

7.2.5 Nayton merkitys oppimisessa ja vaikutukset oppilaitoksen ja
tyGelaman valiseen yhteistyohon

Néayton vaikuttavuutta koskevien kysymysten avulla selvitettiin néayttdperustei-
sen arvioinnin merkitystd ammattiin oppimisessa, nayton vaikutusta oppilaitok-
sen ja tyoelaman valiseen yhteistyohon seka eri osapuolten kokemuksia nayton
hyddyllisyydestd. Tavoitteena oli saada tietoa, toimivatko ndytot siind tarkoituk-
sessa, johon ne olivat suunniteltukin. Kysymyksilla tiedusteltiin eri osapuolilta,
edistdvatko naytdt ammattiin oppimista, yhteistyotd tyoeldman kanssa ja varmis-
tavatko ne koulutuksen laatua. Tutkimukseen namé kysymykset antoivat tietoa
my0s ndyttoperusteisen arvioinnin seuraamuksista ja kéyttokelpoisuudesta. Liit-
teessa 12 on kuvattu ndyton vaikuttavuutta koskevien véittdmien keskiarvot tyo-
elamén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimina kaikissa arviointikokeilun
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tutkinnoissa ensimmaisessa kyselyssa (liitteen kuvio 3) ja toisessa kyselyssa (liit-
teen kuvio 6).

Yhteenvetona tuloksista on, ettd kummassakin kokeilussa kaikkien osapuol-
ten mielestd ndytot antoivat hyvin palautetta opiskelijoiden vahvuuksista ja ke-
hittdmistarpeista. Liséksi niiden katsottiin tukevan hyvin opiskelijoiden oppimis-
ta ja ammatillista kasvua. Opiskelijat pitivat nayttoja hyodyllising ja tarpeellisi-
na. Tydeldman edustajat ja erityisesti opettajat pitivat nayttdja melko hyodyllisi-
n& oman tyon ja sen kehittdmisen kannalta. Nayttojen katsottiin myods edistaneen
oppilaitoksen ja tydelaman valista yhteisty6té varsin hyvin.

Ensimmaisen kokeilun kyselyssé opiskelijat ilmoittivat ymmartaneensa nay-
ton arviointiperusteet melko hyvin. Enemmistd opiskelijoista (61,6 %) kertoi
ymmartavansa ne hyvin tai erittain hyvin ja vajaa kolmannes (29,4 %) ymmarsi
ne kohtalaisesti. Kaikkien osapuolten mukaan naytot antoivat palautetta opiskeli-
joiden vahvuuksista ja kehittdmistarpeista ja niiden katsottiin tukevan opiskelijan
oppimista ja ammatillista kasvua melko hyvin. Opiskelijat suhtautuivat néihin
vaittamiin kriittisimmin. Enemmist0 opiskelijoista (58,8 %) koki nayttojen tuke-
van hyvin oppimista ja noin 45 % heistd kertoi niiden lisénneen kiinnostusta
opiskeltavaan alaan. Reilusti yli puolet opettajista (64,6 %) ja tyoeldman edusta-
jista (53,2 %) piti nayttéa hyodyllisend myds oman tyén kannalta. (Pilotti 1.)

Toisen Kkokeilun taustakyselyssd kysyttiin néyton vaikuttavuuteen liittyvia
asioita laajemmin kuin ensimmaisessa kyselyssé seké pyydettiin jalleen eri osa-
puolia perustelemaan kannanottojaan. Kyselyssa tiedusteltiin my6s vaikutuksia
tyoelaméayhteistyohon, resurssien riittavyyttd, aiempaa kokemusta naytoista ja
kehittamiskohteita.

Myos toisen kokeilun kyselyssa kaikkien osapuolten mukaan naytét antoivat
varsin hyvin palautetta opiskelijoiden vahvuuksista ja kehittamistarpeista. Opis-
kelijat arvioivat oppineensa naytdssa uusia asioita kohtalaisen paljon. Vajaa puo-
let (48,9 %) heisté kertoi oppineensa ndytdssa paljon tai erittdin paljon uusia asi-
oita. Ylipaataan opiskelijat pitivat nayttoa tarpeellisena. Samoin opiskelijat koki-
vat arviointikeskustelun opettajan ja tydeldman edustajan kanssa hyddyllisena
oppimistilanteena. Kun opiskelijan vastauksia tarkastellaan suhteessa néaytto-
paikkaan, tyOpaikalla toteutettujen ndyttdjen koettiin antavan oppilaitosnayttoja
paremmin tietoa opiskelijan vahvuuksista ja kehittamistarpeista. Opiskelijat ko-
kivat myos oppineensa tyOpaikalla jarjestetyissd ndytoissa uusia asioita enem-
maén kuin oppilaitoksessa toteutetuissa naytoissa. (Arviointikokeilu I1.)

Opettajat ja ty0elaman edustajat pitivat ndyttod melko hyodyllisend oman
tyon ja sen kehittdmisen kannalta. Noin 43 % ty6eldmén edustajista ja noin 45 %
opettajista koki saaneensa naytosta paljon tai erittdin paljon evéitd oman tyon
kehittdmiseen. Tyodeldmén edustajat pitivat ndyttéd kohtalaisen hyodyllisena
myos koko tydyhteison kannalta. (Arviointikokeilu I1.)

Etenkin ty6eldman edustajat ja opettajat arvioivat nyton edistaneen opiskeli-
jan tyoelaméayhteyksid. Sen sijaan opiskelijat itse suhtautuivat tah&n Kriittisem-
min. Ty6eldman edustajista noin 62 %, opettajista 46 % ja opiskelijoista 33,5 %
kertoi ndyton edistaneen paljon tai erittdin paljon opiskelijan tyoeldmayhteyksia.
Perdti reilu kolmannes (35,8 %) opiskelijoista koki nayton edistdvan vain vahén
omia ty6eldmayhteyksid. Kun eri osapuolten vastauksia tarkastellaan nayttopai-

174



kan suhteen, kévi ilmi, etta tydpaikalla toteutettavien nayttdjen koetaan edistavan
oppilaitosnadyttojé selvasti enemman opiskelijan ja tydeldman sekad oppilaitoksen
ja tyéelaman valista yhteistyota. (Arviointikokeilu I1.)

Toisessa kyselyssa opettajilta ja tydelamén edustajilta tiedusteltiin myds néy-
ton toteuttamiseen liittyvad resursointia. TyOeldman edustajat pitivat nayttéon
varattua aikaa riittdvana ja opettajat kohtalaisen riittdvana. Yli puolet tydeldman
edustajista (56,7 %) ja opettajista noin 40 % koki, ettd ndytén pystyi hyvin to-
teuttamaan normaalien tyotehtavien ohessa. Reilu neljannes (25,3 %) opettajista
piti ndyton suunnitteluun varattua aikaa riittamattomana. (Arviointikokeilu 11.)

Jotta saimme tietdd, millainen kokemus néytoista vastaajilla on, tiedusteltiin
toisessa arviointikokeilussa myos aikaisempaa kokemusta nayttdjen toteuttami-
sesta ja arvioinnista. Opiskelijoista noin 43 % ilmoitti, ettd heilld oli paljon tai
erittdin paljon aikaisempaa kokemusta ndytoistd. Reilulla kolmanneksella opis-
kelijoista (37,1 %) ei ollut juuri lainkaan aikaisempaa kokemusta ndyton suorit-
tamisesta ja arvioinnista. Sen sijaan enemmistolla opettajista (68,2 %) oli paljon
tai erittdin paljon kokemusta ndyton arvioinnista. Opettajista vajaa viidennes
(18,8 %) ilmoitti, ettei heilld ollut juuri lainkaan aikaisempaa kokemusta nayton
suorittamisesta ja arvioinnista. Mielenkiintoista oli, ettei tydelaman vastauksia
voitu raportoida, koska he eivat juuri olleet vastanneet tdhan kysymykseen. Téa-
mé saattoi johtua mahdollisesti siité, etteivat tydeldman edustajat ymmartaneet
tdman kysymyksen koskevan myods heitd. Tydeldman edustajille saattaa tulla
my0s satunnaisesti ja melko harvoin ndyton arviointitehtavé, jolloin kokemusta
niistd karttuu vahemman kuin opettajille. Toisaalta vastaus tai oikeastaan vas-
taamattomuus voi kertoa siitg, ettd he kokevat riittaméattomyyttd nayton arvioiji-
na. Tata tulkintaa vahvistaa arviointikédynneilla tehdyt havainnot ja haastattelut.
(Arviointikokeilu 11, laadunvarmennuksen palauteraportit oppilaitoksille ja muis-
tiinpanot arviointikéynneilta.)

Eri osapuolilta kysyttiin myds, miten he kehittéisivat nayttdjen suunnittelua,
toteutusta ja arviointia. Nayttojen keskeisimméksi kehittdmistarpeeksi eri osa-
puolet mainitsivat arviointikriteerien selkiyttdmisen ja yksinkertaistamisen.
Opiskelijat esittivat nayttojen keskeisimmiksi kehittamistarpeiksi arviointikritee-
rien sanamuotojen selkeyttdmisen ja yksinkertaistamisen seké ajallisesti pitempi-
kestoisempien nayttdjen toteuttamisen (jatkuva ndyttd). Suuri osa opiskelijoista
piti naytdn arviointikriteereja edelleen hyvin epdselvind. Opiskelijat kertoivat
vastauksissaan, ettd seka tyopaikkaohjaajilla ettd opiskelijoilla itselldaan oli ollut
vaikeuksia kriteerien ymmartadmisessa. (Arviointikokeilu I1.)

“Enemman selkokielelle vaatimuksia. Vaikeus tulkita niita edelleen, ja se
saattaa aiheuttaa virheellisia tulkintoja ja vaikuttaa arvosanaan.” (opiske-
lija)

”Selkedmmat nayttdarvioinnin perusteet. Asiat, joita arvioidaan, on joten-
kin tosi epaselvasti sanottu, eika niita kaikkia kohtia pysty valttdmatta tayt-
tamaan tydelamassa. ” (opiskelija)

”Laittaisin vahan enemman painoarvoa tygssaoppimisjaksolle kokonaisuu-
tena, kuin pelkalle naytdlle. Ainakin siiné tapauksessa, ettd naytto oli tyos-
sdoppimisen yhteydessa. ”” (opiskelija)

175



“Arviointia voisi kehittdd sen verran, ettd koko tyéssaoppimisajalta saisi
numeroarvosanan, joka olisi osa nayton arvosanasta. ” (opiskelija)

My®0s opettajat ja tyoeldman edustajat toivoivat selkedmpié ja yksinkertaisempia
arviointikriteereitd. Opettajat ja tydeldman edustajat kaipasivat myos lisaa re-
sursseja (aikaa) opiskelijoiden ohjaukseen ja arviointiin sekd ndytén suunnitte-
luun. (Arviointikokeilu 11, my6s Pilotti I:ssé@ samankaltaisia tuloksia.)

”Arviointilomake voisi olla vieldkin yksinkertaisempi, kun arvioidaan am-
mattitaitoa. ” (opettaja)

“Arviointikohteita on liikaa, vain keskeisen osaamisen arviointi riittaisi. ”
(opettaja)

“Arviointikriteerien tekeminen vaikeaa — kansallisessa nayttdaineistossa-
kaan ei 10ydy kriteereja kaikkiin arviointikohtiin. Arviointikohtia voisi va-
hentad. ” (opettaja)

“Helpommat ja yksinkertaisemmat arviointikriteerit.” (ty6elamén edusta-
jat)

Arviointilomaketta ja tavoitteita voisi yksinkertaistaa. Lisda Kkirjoitusti-
laa!” (tydelaméan edustajat)

“Aikaresursseja enemman erityisesti tydpaikkaohjaajille ja tietoa enem-
man kaikille.” (opettaja)

“Kaikki mité antaa yksityisoppilaalle on potilaalta pois. Nayttdaineisto ok,
samoin arviointilomake. ” (tydelamén edustaja)

”Mahdollinen rahallinen korvaus esimerkiksi henkildston virkistyskassaan,
silla paperity6t vievat omaa aikaa eika sité korvata. ” (tydelaman edustaja)

Opettajien ja tydeldman edustajien mukaan yksi keskeinen kehittdmistarve on
my0s koulutuksen ja perehdyttdmisen lisaédminen eri osapuolille. Tietopohjaa
nayttojen toteuttamisesta ja arvioinnista toivottiin nykyistd enemmaén. (Arvioin-
tikokeilu 11, myos Pilotti I:ssa samankaltainen tulos.)

“Arvioinnin luotettavuus térkeaa, eli koulutusta liséa. ” (opettaja)
“TyOpaikkaohjaajakoulutus auttaa omalta osaltaan tata asiaa. ” (opettaja)
“Tietopohjaa enemman kaikille, arviointiin aikaa opettajalle ja tydelaman
edustajalle.” (opettaja)

“Nayttojen oikeudenmukaiseen ja yhtendiseen arviointiin tarvittaisiin kou-
lutusta laajalti.” (tydelaman edustaja)

“TyOpaikkaohjaajakoulutuksen tarve on suuri! ” (tydelamén edustaja)

Opettajien vastauksissa korostui myds, ettd nayttojen toteutuksessa ja arvioinnis-
sa tulisi huomioida oppimisen prosessinomaisuus nykyistd paremmin. Proses-
sinomainen tai pidempiaikainen ndyttd mielletadan joissakin opintokokonaisuuk-
sissa luotettavammaksi tavaksi arvioida opiskelijoiden osaamista kuin erilliset
nayttotilaisuudet. (Arviointikokeilu 11.) Tutkimuksissa prosessiarvioinnin (arvi-
ointia tehdaan koko opintojen ajan osana oppimisprosessia) on todettu lisdavan
motivaatiota ja parantavan oppimistuloksia. Prosessiarviointi kehittdd ja moni-
puolistaa myo6s opetusta. (Esimerkiksi Poikela 2004, 2005a; Tang & Tiwari
2003.)
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“Vaikea l0ytaa kattavaa nayttod. Koko tydssaoppimisjakso voisi olla paras
naytto. ” (opettaja)

“Naytto ja tydssaoppiminen kiintedmmin yhteen — ei mitéan erillisia nayt-
topaivia jakson loppuun.” (opettaja)

Osa tyOelaman edustajista toivoi, ettd opettajat osallistuisivat aktiivisemmin
nayttdjen suunnitteluun. Nayttdjen suunnitteluun toivottiin enemmaén yhteistyota
myaos opiskelijoiden kanssa. (Arviointikokeilu Il, myos Pilotti 1:ss& samankaltai-
nen tulos.)

“Naytt6jen suunnittelussa enemman yhteisty6ta koulun kanssa.” (tyoela-
man edustaja)

“Nuorten nayttdjen suunnittelussa opettajat rooli saisi olla vahvempi.
Opettajan olisi hyva jotenkin tydstaa nayttosuunnitelmaa opiskelijan kans-
sa. Koen, etté vastuuta suunnitelman luomiseksi on tyopaikka ohjaajalla
lilkaa.” (tydelamén edustaja)

Molemmissa kokeiluissa nayttdjen keskeisimmaksi kehittamistarpeeksi eri osa-
puolet mainitsivat siis arviointikriteerien selkiyttdmisen ja yksinkertaistamisen.
Opettajat ja opiskelijat toivoivat myos ajallisesti pidempikestoisempaa, ns. jat-
kuvaa nayttod, jossa tydssaoppiminen ja naytto liittyisivat kiintedmmin yhteen,
eiké erillisia nayttopaivia tarvittaisi jakson loppuun.

Toisessa arviointikokeilun kyselyssd oli sen laajuuden vuoksi mahdollista
tarkastella tarkemmin eri vastaajaryhmien valisia eroja néissa arviointiin liitty-
vissé kysymyksissé. Eri osapuolilta kysyttyjd samoja asioita koskevat kysymyk-
set yhdistimme eri vastaajaryhmien tuloksia mittaaviksi summamuuttujiksi kayt-
tden pddkomponenttianalyysin tuloksia. (Summien laskennassa kaytetyt muuttu-
jat valittiin ensisijaisesti maksimoiden summien siséll6llinen validiteetti siten,
ettd summiin valitut muuttujat kuuluivat ké&sitteellisesti yhteen.) Tuloksista I0ytyi
nelja paakomponenttia, joilla kuvataan sosiaalisten taitojen ja ammatillisen
osaamisen arviointia, tavoite ja kriteeriperusteisuutta seké tyoeldmavastaavuutta.
Liitteessd 12 olevassa kuviossa 7 on kuvattu, miten eri osapuolet kokivat, mil-
laista osaamista naytoissa parhaiten pystytddn arvioimaan, miten Kriteeriperustei-
suus toteutuu ja millainen on nayttdjen tydeldmdavastaavuus (ts. arvioidaanko
tyoelamaéssa edellytettavéa laaja-alaista osaamista).

Sosiaalisten taitojen arvioinnin summamuuttujaan on yhdistetty kysymykset
vuorovaikutus- ja viestintataitojen, toisten huomioimisen ja ryhmasséa tyéskente-
lyn osoittamisen mahdollisuuksista. Ammatillisen osaamisen arviointia kuvaa
nakemykset véittdmiin, joissa otetaan kantaa mahdollisuuksiin osoittaa laaja-
alaista ammatillista osaamista, teoriatiedon hallintaa ja soveltamistaitoa, ongel-
manratkaisutaitoja, tyoprosessin suunnittelutaitoja sek& mahdollisuus arvioida
tyomenetelmien-, valineiden ja materiaalien kéyttotaitoja.

Ty6eldman edustajien ja opettajien mielestd naytdissé pystyi osoittamaan ja
arvioimaan hyvin sekd sosiaalista ettd ammatillista osaamista. Opiskelijoiden
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mielestd ko. taitoja pystyi osoittamaan ndytdssa kohtalaisen hyvin, ammatillista
osaamista kuitenkin paremmin. (Arviointikokeilu 11.)

Tavoite- ja Kriteeriperusteisuutta osoittava summamuuttuja esittdd vastaajien
nékemykset ndyton tavoitteiden seka arviointikriteereiden selkeyteen ja tunnetta-
vuuteen. Opettajat kokivat ndyttojen tavoite- ja kriteeriperusteisuuden toteutumi-
sen varsin hyvaksi verrattuna tyoelaman edustajien kokemuksiin. Opiskelijat ko-
kivat sen alhaisimmaksi. (Arviointikokeilu I1.)

TyoOeldmdvastaavuutta kuvaavissa Kysymyksissd on arvioitu nayttétehtdvien
ja nayttopaikan tydeldamavastaavuutta sekéd nayttopaikan vastaavuutta myos opin-
tokokonaisuuden tavoitteiden kannalta. Kaikki osapuolet, erityisesti opettajat ja
ty6elamén edustajat, arvioivat nayttdjen tydelamévastaavuuden hyvaksi (validi-
teetti). (Arviointikokeilu I1.)

Taman liséksi tarkasteltiin toisen arviointikyselyn tuloksia myds koulu-
tusaloittain vertailemalla sosiaali- ja terveysalan tuloksia ja tekniikan- ja liiken-
teen alan tuloksia. Yleisesti voidaan todeta, etta alojen vélilla on eroja kaikissa
kyselyn teemoissa ja kaikkien osapuolten kohdalla. Oppimistulosten vertailuun
eri tutkintojen vélilla sen sijaan on suhtauduttava Kriittisesti ja pohdittava, onko
vertailu tutkintojen vélilla lainkaan mahdollista, koska néyttojen toteuttamistavat
eroavat niin paljon.

7.2.6  Arviointien palauteraportin hyodyllisyys ja luotettavuus

Arviointikokeilussa mukana olleet oppilaitokset saivat oppimistuloksista ja kyse-
lyjen tuloksista oppilaitoskohtaiset palauteraportit kevaélla 2003, syksylla 2006
ja 2007. Ensimmaisessa kokeilussa oppilaitokset saivat oppimistulosten ja kyse-
lyjen tulosten liséksi palautteen myo6s ulkoisesta laadunvarmennuksesta, joka
kohdistui kirjalliseen materiaalin ja sisélsi auditointikdynteja naytto- ja arviointi-
tilaisuuksiin (ks. laadunvarmennuksen kuvaus edella luvussa 7.2.1 ja kuvio 15).
Tutkimuksen kannalta palautekyselyt ovat kiinnostavia, silld ne antavat tietoa
siitd, miten uuden arviointijarjestelman tuottamaa arviointitietoa (evaluointi)
kaytetddn, luotetaanko arvioinnin tuloksiin ja millaisia seuraamuksia arvioinnilla
on ollut paikallisella tasolla (osallisille ja toimijoille).

Palautekyselyita tehtiin kaksi ja niisté laadittiin yhteenvedot, jotka myds toimi-
tettiin oppilaitoksille. Ensimmainen palautekysely tehtiin syksylla 2003 ensim-
maisen arviointikokeilun jalkeen oppilaitoksille, jotka olivat saaneet raportit
omista tuloksistaan. Toinen palautekysely tehtiin 2006 toisen arviointikokeilun
vélitulosten lahettdmisen jalkeen. Ensimmaisen arviointikokeilun jalkeen kokei-
lussa mukana olleilta kokeilun yhdyshenkildind toimineilta opettajilta, rehtoreilta
ja néyttoaineistojen kehittdjilta keréttiin palautetta arviointikokeilusta ja sen yh-
teydessa toteutetusta ulkoisesta laadunvarmennuksesta (kuvattu luvussa 7.2.1)
seka oppilaitoskohtaisista palauteraporteista (ns. pikapalautteet). Palautekyselylla
haluttiin saada tietoa siitd, miten arviointituloksia oli hyédynnetty ja miten arvi-
ointikokeilu ylip&atansa otettiin vastaan. Toisen arviointikokeilun palautekysely
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oli suunnattu erityisesti rehtoreille. Molempien palautekyselyiden lomakkeet
ovat liitteend, liitteessd 13 (Pilotti 1) ja liitteessd 14 (Arviointikokeilu I1).

Molemmissa palautekyselyissd opettajat ja oppilaitosten johto kokivat erityi-
sesti oppilaitoskohtaiset palauteraportit kaikkein mielenkiintoisimpina ja hyodyl-
lisimpind oman tyon kannalta. Myos laadunvarmennukseen liittyneet arviointi-
kaynnit ja niistd saatu vuorovaikutteinen palaute olivat olleet hyodyllisia. Arvi-
ointikokeilussa saatua palautetta aiottiin kayttdd omien opetussuunnitelmien ke-
hittdmisessd, néyttdjen toteuttamisessa ja arviointikdytantjen kehittdmisessa.
Palautetta voitiin heiddn mielestddn hyddyntad myods osana oppilaitoksen laatu-
jarjestelman ja henkiloston kehittdmistd. Opettajat kokivat saaneensa ulkoisesta
laadunvarmennuksesta henkilokohtaisestikin hydtyd oman opetuksensa kehitta-
miseen.

"Olemme poimineet keskeiset kehittadmishaasteet palautteiden pohjalta.”
(rehtori, palautekysely 2003)

"Oppilaitoksemme laatujdrjestelmdn kehittimiseen saamme tdistd kokeilus-
ta vinkkeja, tuloksia ym. aineistoa.” (rehtori, palautekysely 2003)
“Oppilaitoksena koemme olevamme etuoikeutetussa asemassa saades-
samme olla mukana téssa prosessissa. Tama tyd on avartanut ja kasvatta-
nut meitd hyvin monella eri tavalla”. (rehtori, palautekysely 2003)
“Palaute arviointikeskusteluista: henkilokohtainen hydty ainakin suuri; ai-
ka tarkkaan mietin omaa roolia sekd opiskelijan ja tydelaménedustajan
roolia arviointikeskustelussa. Konsensuksen tekeminen arvioinnista oli se

Juttu, jonka kdyton oivalsin tdssd kokeilussa.” (opettaja/yhdyshenkilo, pa-

lautekysely 2003)

“Palautteen pohjalta on ldhdetty kehittdmaan oppilaitoksen opetussuunni-
telmaa ja arviointikaytanteitd. ” (opettaja/yhdyshenkilé, palautekysely
2003)

Myo0s toisessa arviointikokeilussa arviointikokeiluun osallistuneiden oppilaitos-
ten johdolta pyydettiin palautetta oppilaitoskohtaisten palautteiden sisallosta,
kayttokelpoisuudesta, rakenteesta ja ulkoasusta. Liséksi heiltd tiedusteltiin, mil-
laisista asioista tietoa tulisi keréatd, jotta sitd voisi hyodyntaa oppilaitoksen itsear-
viointi- ja muussa kehittdmistydssa. Palaute oli tassékin padosin myonteistd, jos-
kin selvasti kriittisempaa kuin ensimmaisen kokeilun jalkeen. Tama saattaa joh-
tua siita, ettd toinen kokeilu oli paljon laajempi kuin ensimmadinen. Myds koke-
musta naytoista oli enemman toisen arviointikokeilun aikana kuin toteutettaessa
ensimmadista pilottia. Palautteita hyoddynnettiin etenkin opetussuunnitelmien,
tyossédoppimisen, nayttdjen, arviointikdytantdjen ja henkiloston kehittdmisessa.
Raporttia oli k&sitelty johtotiimeissd, opettajakokouksissa, henkildstopalavereis-
sa ja kehittamistilaisuuksissa.

Erityisesti oppilaitoskohtaiset tulokset oppimistuloksista ja kyselyjen tulok-
sista suhteutettuna kansalliseen tulokseen koettiin hyddyllisend ja kayttokelpoi-
sena. Saatua palautetta aiottiin hyddyntdd muun muassa opiskelijoiden ohjauksen
ja nayttdjen ohjeistuksen kehittdmisessd, nayttdjen ja tydssa oppimisen kehitté-
misessa seka opetussuunnitelman, opetuksen ja arvioinnin kehittdmisessa.
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“Palautteen saaminen on ehdottoman tdirkedd. Arviointitieto oli osittain
odotettua, joten se ei yllattanyt. Palaute on sikéli luotettavaa, koska osal-
listujat ovat todennakoisesti vastanneet rehellisesti. Palaute tuli suoraan
henkilokohtaisesti rehtorille, mika lisasi mielenkiintoa palautetta koh-
taan.” (rehtori, palautekysely 2006)

“Mielenkiintoista tietoa ndyttojen toteutuksesta ja osaamisen tasosta. Eni-
ten huomiotani heratti oppilaitoskohtaiset tulokset, joissa on vertailtu opet-
tajan ja opiskelijan ndkemyksid ndyttojen toteutuksesta.” (rehtori, palaute-
kysely 2006)

“Hyvd pohja mitata ja verrata ao. asioita valtakunnallisesti, Saada tietoa,
miten muualla.” (rehtori, palautekysely 2006)

"Vertailutieto valtakunnallisella tasolla antaa suuntaa oman oppilaitoksen
toiminnasta ja kehittimishaasteista.” (rehtori, palautekysely 2006)

“Eri osapuolille tehtyjen kyselyjen perusteella on mahdollista I0ytaa kehit-

tamiskohteita oppilaitoksen ndyttékdytdnteisiin.” (rehtori, palautekysely
2006)

Tutkimukseni kannalta erityisen kiinnostavia ovat arviointitiedon luotettavuutta
ja vertailtavuutta koskevat kommentit. Oppilaitoksen johto piti oppilaitoskohtai-
sia palautteita padosin luotettavina, selkeind ja hyodyllisind. Tulosten luotetta-
vuutta ja sen myo6ta vertailtavuutta epdiltiin kuitenkin jonkin verran, koska erityi-
sesti arvioijien arviointiosaamisen ja arviointikriteerien tulkinnan ajateltiin vaih-
televan yksil6ittdin. Myds mahdollisuuteen vertailla eri aloja ja tutkintoja keske-
nadn suhtauduttiin epailevésti. My0s arviointitiedon kayttokelpoisuutta epailtiin
juuri luotettavuusongelmien vuoksi. Niiden kéyttéon nahtiin liittyvan jopa uh-
kaa. Kommentit ilmentévat siis myds epéluottamusta tuotettua tietoa kohtaan.
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”Pikapalautteen perusteella on aika rohkeata tehdd mittavia korjausliik-
keitd toiminnan suhteen. Tama sen vuoksi, ettd sen informaatio on kuiten-
kin varsin irtonainen. Mutta kylla se antaa perustellun syyn aloittaa poh-
dinnan, mita pikapalautteen takana on. Nain silloin, kun arvot ovat alle
vertailuryhmdn.” (rehtori, palautekysely 2006)

“Ongelmana erityisesti arviointitiedon luotettavuus. Arvioijien arvioin-
tiosaaminen on merkityksellinen asia; Onko osattu arvioida arviointikri-
teerien mukaan; oletettavaa on, ettd arvioijien skaala tiukentuu, mita pa-
rempi arviointiosaaminen heilla on. Tulosten vertailtavuus ongelmallista,
koska kansallista kalibrointia ei ole tehty. Samojen koulutusalojen arvioin-
titulosten luotettavuus paranee arviointikokemuksen lisdantyessa, jos teh-
daan yhteistyotd, mutta miten varmistetaan se, ettéd eri koulutusaloilla H3
on H3? Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi ongelmallista, mittarit?”
(rehtori, palautekysely 2006)

“Tulosten reliaabelius ja validius ovat kyseenalaisia, koska ei ollut mitdan
vakiointia arvioitsijoiden kdyttimdlle asteikolle.” (rehtori, palautekysely
2006)

"Vaikka opiskelijat saivat heikoimmat arvosanat tyon perustana olevan
tiedon ja tydtehtdvien hallinnasta; voi olla, etta arvioinnin osuvuus ei ole
ollut kohdallaan. Voi olla, ettd ammattiosaamisen naytét suuntaavat liikaa
opetusta. Opettaja voi ehk& tiedostamattaankin korostaa liikaa nayton



osuutta. Raportissa ei mainita ndytossd hyldtyistd yms.” (rehtori, palaute-
kysely 2006)

“Julkaistun tiedon validiteetti. Voi olla suorastaan vaarallista julkaista tie-
toja, joiden vertailukelpoisuudelle ei ole vield saatu mitddn perusteluja.”
(rehtori, palautekysely 2006)

"Ndyttoaineistoissa opintokokonaisuuksittain ja arviointikohteittain esitet-
tyja arviointikriteereja pitaisi selkeyttdd. Tulevissa tutkinnon perusteissa
tulisi pyrkia yleisesti esitettyihin laadullisiin arviointikriteereihin. Tama
selkeyttaisi arviointitilannetta ja parantaisi arvioinnin luotettavuutta ja
vertailukelpoisuutta. Haasteena tyoelamadohjaajien perehdyttdaminen ja
koulutus ammattiosaamisen ndyttéihin ja yleisesti arviointiin.” (rehtori,
palautekysely 2006)

“Raportoinnissa, pikapalautteissa yms. tulisi julkaista ainoastaan tutkittua
tietoa, kuten esimerkiksi sitd, miltd osin nayttotutkinnoista annetut arviot
ovat alakohtaisesti vertailtavissa ja miltd osin jarjestetyt nayttétilanteet
kattavat maarattyjen opintokokonaisuuksien valtakunnalliset tavoitteet.”
(rehtori, palautekysely 2006)

Palautteissa tuli esille, ettd oppilaitosten johto kaipaa nopeaa ja systemaattista
palaute- ja vertailutietoa kehittdmistyon pohjaksi. Palaute tulisi saada s&hkoises-
s& muodossa tutkinto- ja opintokokonaisuuskohtaisesti. Varsinaisten tulosten li-
séksi kaivataan myos analysoitua tietoa tulosten syisté seka mahdollisuutta saada
tutustua hyviin kaytantoihin. Yllattden osassa vastauksista toivottiin myds oppi-
laitoskohtaisten tulosten julkistamista.

"Puuttuu vertailutiedot yksittdisiin oppilaitoksiin, joka tekee vertailun ke-
hittdmisen vaikeaksi taman raportin avulla. Epéaselvaksi jaa, mista kay-
daan katsomassa mallia hyvasta esimerkista.” (rehtori, palautekysely
2006)

”Oppilaitoskohtaiset tulokset néhtdville vertailukehittimistd varten.” (reh-
tori, palautekysely 2006)

“Raportissa tulisi tuottaa tietoa, joka voisi toimia pohjana oppilaitoksissa
noudatettavien nayttokaytanteiden yhdenmukaistamiselle, kuten esimerkik-

si opintovaiheen vaikutus osaamisvaatimuksiin.” (rehtori, palautekysely
2006)

Oppimistulosten lisaksi palautetta tulisi johdon mukaan kerata myds opiskelijoi-
den sijoittumisesta, koulutuksen lapdisystd, kansallisten nayttoaineistojen hyo-
dynnettdvyydestd. Palautteissa toivottiin myos vertailutietoa ja esimerkkejé eri
oppilaitosten samaan opintokokonaisuuteen laatimista ndyttotehtdvistd, nayt-
toymparistdvalinnoista sekd ndyttdjen suorittamiseen ja seurantaan kaytetysta
ajasta.
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7.2.7 Vertaisarviointi laadunvarmennuksena

Vertaisarvioinnin idea syntyi jo ensimmadisessa arviointikokeilussa 2002 ns.
external moderation -tilaisuuksissa. Néaissa tilaisuuksissa eri oppilaitosten opetta-
jat ja tydeldman edustajat vertailivat alakohtaisesti kokemuksiaan keskustellen
nayttdjen toteuttamisesta ja arvioinnista. He pyrkivat kokemuksia vertailemalla
yhdenmukaistamaan ndyttojen toteuttamista ja arviointikriteereja seka kohtuul-
listamaan arvosanoja. Kehittamishankkeen toisessa arviointikokeilussa (vuosina
2004-2007) ryhdyttiin laajemmin kehittdmé&én neuvotteluun perustuvia ja eri
osapuolten osallistumista tukevia laadunvarmennuksen menetelmid. Koska arvi-
ointikokeilut olivat osoittaneet, etté riittdvan luotettavan ja kayttokelpoisen arvi-
ointitiedon tuottaminen edellyttdd nadyttdtoiminnan laadun varmentamista, sy-
vennettiin ja laajennettiin vertaisarviointi koskemaan koko ndyttétoimintaa alka-
en ndyton suunnittelusta nayton toteuttamiseen ja arviointiin. Hyvét kokemukset
vertaisarvioinnista ja ndyttéjen laadunvarmennuksesta kannustivat toteuttamaan
Koppi-hankkeessa aiempaa laajempi ja systemaattisempi vertaisarviointikokeilu
vuonna 2005. Ensin kokeilu toteutettiin osana projektia ja sitten mydéhemmin op-
pilaitosten toteuttamina omina hankkeina. Namé kokeilut johtivat vertaisarvioin-
nin jatkohankkeeseen, jota koordinointiin osana Koppi-projektia. Vertaisarvioin-
nin kehittdmisessa olivat alusta pitden mukana Koppi-projektiin kuuluvat projek-
tipaallikot. Jatkohankkeen tavoitteena oli selvittdd, miten vertaisarvioinnin voisi
tulevaisuudessa liittd4 osaksi nayttojarjestelmad ja sen laadunvarmennusta. Ver-
taisarvioinnin kehittdminen ja vertaisarviointikokeilujen tulokset on raportoitu
2008 erillisessa julkaisussa (Rakkolainen & Stenvall 2008).

Vertaisarviointi on tutkimukseni kannalta kiinnostava arviointi- ja laadun-
varmennusmenetelméd, koska se perustuu vuorovaikutukseen vertaisten valilla.
Idea siita kehitettiin yhdessa projektin toimijoiden kanssa, ja se sai erittdin hyvén
vastaanoton erityisesti opettajien keskuudessa. Vertaisarvioinnin yleiseksi tavoit-
teeksi asetettiin nayttdjen ja arvioinnin laadun varmistaminen. Tavoitteena oli
my0s saada palautetta arviointikdytantdjen kehittdmiseksi. Tavoitteena oli myos,
ettd koulutuksen jarjestajat toteuttaisivat tulevaisuudessa keskenaan vertaisarvi-
ointia ja hyddyntaisivét toisilta opittuja hyvié kaytantoja ammattiosaamisen nayt-
tojen jarjestamisessa ja arvioinnissa. (Rakkoldainen & Stenvall, 2008; ks. myds
Koppi-hankkeen projektisuunnitelma ja lisdrahoitushakemukset 22.3.2005 ja
15.6.2007.)

Vertaisarvioinnissa jo arvioinnin toteuttaminen kehittd4 toimintaa. Menetel-
massa myos osallistumisen aste on korkea. Koppi-projektissa vertaisarvioinnilla
tarkoitettiin saman tehtédvan, ongelman tai haasteen parissa tydskentelevien opet-
tajien ja muiden opetus- ja ammattialan asiantuntijoiden tyon ja oman osaamisen
kehittdmistd. Vertaisarvioinnin keskeisintd toimintaa on vertaisten tekemat jar-
jestelmalliset ja kriittiset arviot toisten toiminnasta. Koppi-hankkeessa linjattiin,
ettd vertaisarviointi tehdaén aina ennalta sovittuihin toiminnan kohteisiin tai ai-
healueisiin, kuten ammattiosaamisen ndyttotoimintaan ja opiskelijoiden tydssa-
oppimiseen. Koppi-hankkeessa linjattiin, ettd vertaisarvioinnin on perustuttava
ennalta sovittuihin kriteereihin sekd kokeneen kollegan tai muun asiantuntijan
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ammattitaitoon. Koppi-hankkeessa laadittiin ja testattiin kriteerit vertaisarvioin-
nin arvioinnin kohteille. Vertaisarviointikaynteja varten laadittiin arviointiloma-
ke, jossa on nayttdtoiminnan arvioinnin kohteet ja kriteerit. Ne perustuivat arvi-
ointikokeilussa testatuille laatuvaatimuksille ndyttojen toteuttamisen eri vaiheis-
sa. Tdma lomake on liitteessa 15. (Ks. myds Rakkolainen & Stenvall 2008, 7-13,
87-96.)

Projektissa keskusteltiin paljon siitd, miten ammattiosaamisen nayttojarjes-
telmé&an kohdistuva vertaisarviointi tulisi toteuttaa ja mika on sen tarkoitus. L&h-
tokohtana oli, ettd vertaisarvioinnin tulisi tukea ammattiosaamisen nayttojarjes-
telman kehittdmistd. Koppi-hankkeessa luotiin vertaisarviointiin yhteinen toimin-
tamalli ja sovittiin periaatteet vertaiskaynnille. Samalla méériteltiin edella maini-
tut nayttétoiminnan arvioinnin kohteet. Arvioinnin perustaksi tehtiin arviointikri-
teerit koulutuksen jarjestajan nayttdtoimintaa varten. Liséksi kehitettiin palaute-
raportti vertaisarvioinnin vastaanottavalle organisaatiolle. Koppi-projektin ver-
taisarviointikokeilussa sovittiin, ettd palautteen pitéa olla seké suullinen etta kir-
jallinen. Vertaisarvioinnin palautteessa tulee antaa myo6s kehittdmissuosituksia
vertaiskumppanille nayttétoiminnan parantamiseksi.

Vertaisarvioinnin kehittdmisessa olivat alusta lahtien mukana Koppi-
projektiin kuuluvat projektipaallikot. Mukana vertaisarvioinnissa oli useita oppi-
laitoksia, opettajia, tydeldmén edustajia, tytpaikkoja ja opiskelijoita. Kehittdmis-
tyéhon osallistui aktiivisesti myds projektin kansainvalinen asiantuntija (peer
evaluator), joka muun muassa haastatteli vertaisarviointikokeilussa toimineita
opettajia. Tdma haastattelumateriaali on erityisesti kiinnostava tutkimuksen kan-
nalta, koska se tuo esiin, millaisena laadunvarmennus- ja arviointimenetelména
opettajat vertaisarviointia pitavat ja miten se varmistaa arvioinnin laatua naytois-
s&.

Vertaisarvioinnin raportissa (Rakkdlainen & Stenvall 2008, 33—75) on esitel-
ty oppilaitosten koordinoimien vertaisarviointikokeilujen kokemukset. Koke-
mukset vertaisarvioinnin kokeiluista olivat erittdin myonteisid. Koppi-
hankkeessa mukana olleet projektipdéllikt ja opettajat pitivat vertaisarviointia
sopivana ja kehittdmisen arvoisena tydmenetelména ammattiosaamisen naytto-
toiminnan arviointiin. Vertaisarvioinnin aikana oli heidan mielestddn mahdollista
tutustua nayttdihin vertaisorganisaatiossa ja samalla peilata tydssdoppimisen
kaytannon jarjestelyja oman organisaation vastaaviin jarjestelyihin. Vertaisarvi-
ointiin osallistuneiden mukaan vertaisarviointi tukee opettajan asiantuntijuutta ja
oppimista. Vertaisarvioinnista saatu tieto sulautuu osaksi opettajan omaa koke-
mus- ja tietoperustaa ja oman organisaation toiminnan suunnittelua. Kokeiluun
osallistuneiden mukaan vertaisarviointi parhaimmillaan jasentdd ja selkiyttaa
opettajan omaa tyota ammattiosaamisen nayttéjen suunnittelussa ja arvioinnissa.
Heidén kokemustensa mukaan vertaisarviointi tuo hyvin esille ammattiosaami-
sen nayttojen seka tyossaoppimisen vahvuuksia ja kehittdmistarpeita. Opettajat
toivat esille, ettd parhaimmillaan vertaisarviointi kasvattaa opettajien arvioin-
tiosaamista. Arviointirynmén jésenend opettaja saa nimittdin kokemuksia ulko-
puolisesta arvioinnista, arvioijana toimimisesta ja palautteen antamisesta. Myos
arvioinnin kohteena oleminen ja palautteen vastaanottaminen vahvistavat opetta-
jan ammatillista osaamista. Suullisen ja kirjallisen palautteen yhteinen kasittely
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koetaan hyddyllisena koko tydyhteisd (ks. Poikelan 2005b ajatukset yhteison ta-
solla tapahtuvasta arvioinnista ja oppimisesta).

Mielenkiintoista on, ettd kaikissa vertaisarvioinnin kehittdmisprojekteissa to-
detaan, ettd mikali vertaisarvioinnista saatavia tietoja kéytetadn osana nayttojar-
jestelman laadunvarmennusta ja apuna ammattiosaamisen nayttéjen oppimistu-
lostietojen tuottamisessa, tulee opetushallinnon vastata sen linjaamisesta, kaytto-
tarkoituksesta ja ohjaamisesta valtakunnallisesti. (Rakkolainen & Stenvall 2008,
83—85). Vertaisarvioijien haastatteluissa tuli ilmi sekd myonteiset kokemukset
vertaisarvioinnista etta toive vertaisarvioinnin valtakunnallisesta ja viranomais-
ten toteuttamasta ohjauksesta ja valvonnasta. Haastateltavat uskoivat vertaisarvi-
oinnin myo®s parantavan nayttdjen luotettavuutta pitkélla aikavalilla. Vertaisarvi-
ointia pidettiin ennen kaikkea kehittdmismenetelménd, jossa opettajilla on mah-
dollista saada palautetta ja oppia. Vertaisarviointi néhtiin jopa koulutusmenetel-
mané pikemmin kuin arviointimenetelmana. (Kathryn Ecclestonen tekemat haas-
tattelut vertaisarviointikokeiluista vastaaville projektipdéllikoille 25.5.2005 ja
7.2.2006).

"Vertaisarvioinnissa tdrkeintd on oppia toisilta ja parantaa laatua. Saada
palautetta, jotta voidaan parantaa ja kehittdd koulutusta.” (vertaisarvioin-
nista vastaavan projektipaallikon haastattelu 25.5.2005)

”Opettajat saavat niin harvoin palautetta, uskon, ettd he kokivat palaut-
teen hyddyllisend.” (vertaisarvioinnista vastaavan projektipddllikon haas-
tattelu 25.5.2005)

“Opetushallituksen pitéd olla vastuussa koko prosessista. Kun on hyvat
suunnitelmat, niin arvioijat voisivat olla alakohtaisia paikallisella tasol-
la.”  (vertaisarvioinnista  vastaavan  projektipaadllikon haastattelu
25.5.2005)

“Oppilaitokset voisivat vastata vertaisarvioinnin toteuttamisesta, mutta

Opetushallituksen tulisi antaa kriteerit, jolla se tehdddn.” (vertaisarvioin-
nista vastaavan projektipaallikon haastattelu 7.2.2006)

"Vertaisarvioinnin tulisi olla vapaaehtoista, mutta vertaisarvioijat tulisi
kouluttaa valtakunnallisesti ja Opetushallituksen vastata koulutuksesta”.
(vertaisarvioinnista vastaavan projektipaallikdn haastattelu 7.2.2006)

7.3 Asiantuntijapalaute kansallisen néaytto-
perusteisen arvioinnin luotettavuudesta
ja luottamuksesta oppimistuloksiin

Tutkimuksen aineistona on my6s Koppi-hankkeen ulkoinen arviointi seka kan-
sainvalisen asiantuntijaryhmén antama palaute kehitteilld olevasta uudesta kan-
sallisesta arviointijarjestelmastd sekda projektipaallikoiltd saatu palaute kehitta-
mistyostd. Sek& ulkoisen arvioinnin ettd kansainvalisen palautteen keskeisintd
materiaalia ovat olleet Koppi-hankkeen kirjalliset raportit, jotka ovat tutkimuk-
sessanikin keskeisend aineistona. N&in kehittdmishankkeen ulkoisen arvioinnin
ja palautteen kayttd osana tutkimukseni aineistoa on tarkoituksenmukaista ja tu-
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kee aineiston analyysia tutkimusta varten. Projektipdéllikét puolestaan ovat ol-
leet kehittdmishankkeen aktiivisia toimijoita. He ovat olleet omien projektiensa
kautta yhteydessa oppilaitosmaailmaan ja toivat siten ajankohtaisimman (toimi-
joiden ja osallisten) palautteen kehittdmistyohon.

7.3.1 Kehittdmishankkeen ulkoinen arviointi ja asiantuntijapalaute

Ensimmainen palaute kansainvaliseltd asiantuntijaryhmaélta saatiin projektille
vuonna 2005 ja toinen palaute kevéaélla 2008 juuri ennen projektin paattymista.
Asiantuntijat ovat jasenind Lontoon yliopistossa (University of London) toimi-
vassa “Assessment reform group” -ryhméssd. Heidat on esitelty liitteessé 5.
Asiantuntijaryhma teki arvionsa Koppi-hankkeen kirjallisen materiaalin pohjalta
ja antoi palautteensa suullisesti tapaamisissa vertaiskehittdmiseen (peer review)
liittyvien tyoskentelyjaksojen yhteydessa Englannissa. Osallistuin myos itse ndi-
hin tapaamisiin tyGskentelyjaksoilla. Arvioijat haastattelivat myds minua, joten
sain mahdollisuuden tuoda esiin kehittamistydn kannalta keskeiset ongelmakoh-
dat, joihin toivoin palautetta. Tapaamisten jalkeen ryhmaé laati kirjalliset lausun-
not palautteista (Daugherty 2005; Ecclestone 2008). Naissa lausunnoissa on
hyddynnetty myo6s tapaamisissamme kéyty keskustelu. Seuraavassa esittelen pa-
lautteen antajien keskeiset havainnot tutkimukseni kannalta.

Kaikki ulkopuoliset asiantuntijat suhtautuvat myonteisesti nayttoperusteiseen
arviointiin ja kansallisen arvioinnin kehittdmishankkeen ideaan. Kaikki asiantun-
tijat my0s pitivat arvioinnin keskeisend ongelmana kansallisen tason arviointitie-
don luotettavuuteen liittyvia kysymyksia. Toisaalta he pitivat hyvéna, etta validi-
teetti- ja reliabiliteettikysymykset ja ongelmat on hankkeessa huomioitu ja tuotu
avoimesti esille keskusteluissa. Luotettavuusproblematiikkaa on heiddn mukaan-
sa tarkasteltu monipuolisesti eri nakdkulmista jo kehittdmishankkeen aikana.

Néayttoperusteisen arviointitiedon luotettavuuteen ja kayttokelpoisuuteen eng-
lantilaiset asiantuntijat suhtautuivat hyvin Kkriittisesti. Erityisesti ensimmaisessa
palautteessaan vuonna 2005 he olivat hyvin epdilevia, onko jarjestelmaa lainkaan
mahdollista kehittad riittdvan luotettavaksi. Samalla he varoittivat myos ylimitoi-
tetusta laadunvarmennuksesta vastauksena luotettavuusongelmiin, erityisesti ver-
tailtavuusongelmaan.

"There are lessons to be learned from UK experience about keeping the
main features of any new system, including its quality assurance
arrangements, as simple as possible, avoiding overelaboation.” (asiantun-
tijaryhméan palaute 2005)

Asiantuntijoiden mukaan uuden néyttoperusteisen arviointijarjestelmén suurin
haaste on siind, ettd se kohdistuu eri tasoihin: kansalliseen, alueelliseen, paikalli-
seen sekd koulutuksen jarjestdja- ja oppilaitostasoihin. Arvioijien mukaan tuotet-
tu arviointitieto palvelee ennen kaikkea oppilaitoksia ja niiden oman toiminnan
arviointia ja kehittamista.
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Heidan mukaansa seuraavaksi on ratkaistava, mik& on uuden nayttoperustei-
sen arviointijarjestelmén tarkoitus kansallisella ja paikallisella tasolla. Asiantun-
tijat painottivat, ettd ennen kaikkea on ratkaistava, miten arviointitietoa tullaan
kayttaméaan, kuka tietoa kayttaa ja kenelle arviointitieto on tarkoitettu.

Liséksi on varmistettava, ettd arviointitieto johtaa kehittdmiseen niin paikalli-
sella kuin kansallisellakin tasolla. Asiantuntijoiden mukaan jarjestelma, jolla ei
ole mitdan seurauksia, on hyodyton.

“At present, it is not clear from the documents what the aims and purpose
of the national evaluation are. One effect is that these unresolved questions
about purposes mean that, because key elements of the new system are
acknowledged as being unreliable, the focus of evaluation points in a
multitude of conflicting and confusing directions and lead to an overload
of purposes. “* (asiantuntijaryhman palaute 2008)

Arviointijarjestelman kehittdmisen painopisteen tulisi heiddén mukaansa olla ny-
kyista enemman alueellisella tasolla mukaan lukien elinkeinoeldmaa, yritykset,
muut organisaatiot ja ammattiosaamisen nayttdjen kolmikantaisen toimielimen.
Asiantuntijoiden mukaan tydelaman edustajien rooli ndyttéperusteisessa arvioin-
tijarjestelméssa vaikuttaa vield hieman epaselvalta. Tyoelaman edustajien tehta-
vaa nayton arvioinnissa tulisi heidan mukaansa korostaa seka selkiyttaa ja rajata
olennaiseen (esimerkiksi nayttojen valikointi, mukaan vain laajat holistiset nay-
tot).

Asiantuntijaryhmé painotti, ettd myos kolmikantaisen toimielimen tehtavaa
tulisi vahvistaa ja hyédyntdd enemman kansallisen arvioinnin toteuttamisessa ja
nayttdjen laadunvarmennuksessa, silla toimielimell& on paljon valtaa ja vastuuta.
Arvioijien mukaan opettajien tydmaadran kasvamista ja resursseja koskevaa kes-
kustelua tulee seurata ja opiskelijoiden palautetta nayttojarjestelmasta tulisi
hankkia nykyistd enemman.

Varsinainen ulkoinen arviointi toteutettiin vuonna 2007 Koppi-hankkeen Kir-
jallisen materiaalin pohjalta. Tamén lisaksi ulkoista arviointia varten toteutettiin
fokusryhmékeskusteluita ja haastateltiin kehittdmistyon avainhenkil6ita. Fokus-
ryhmiin kutsuttiin kaikki projektipaéllikot, hankkeessa tydskennelleet asiantunti-
jat, paatoksentekijat ja keskeisten sidosryhmien edustajat. Ulkoisen arvioinnin
toteutti Kilpailutuksen voittanut konsultti Timo Spangar. Ulkoisesta arvioinnista
on laadittu erillinen raportti (Spangar 2008. Koppi — maaston raivaamisesta ver-
taisarviointiin). Tassd palautteessa pidetdan vertaisarviointia yhtena varteenotet-
tavana ratkaisuna arvioinnin luotettavuusongelmiin, jotka tosin todetaan palaute-
raportissa hyvin kompleksisiksi. Tdma kompleksisuus on ulkoisen arvioinnin
raportissa nimetty ennen kaikkea “’sosiaaliseksi kompleksisuudeksi”, jota on rat-
kottava eri tavoin kuin tavanomaisia ongelmia. Ulkoisen arvioinnin mukaan ver-
taisarviointi voisi olla mekanismi, jolla voidaan synnyttéa eri toimijoiden jaettua
yhteistd ymmarrysta siitd, mika on toimivaa ja hyvaa kaytant6d ammattiosaami-
sen arvioinnissa ja ndin ratkoa monimutkaisia luotettavuusongelmia. Vertaisar-
vioinnin vahvuuksiksi todetaan raportissa toisilta oppiminen, dialogisuus, “ulos
katsominen” eli verkostoituminen ja kumppanuudet sekd johtamisen ja kaytan-
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non tyon tekijoiden samanaikainen lasndolo. Arvioinnissa todetaan, ettd ver-
taisarviointi on erityisen hyva mekanismi, jolla voidaan synnyttaa eri toimijoiden
jaettua ja yhteistd ymmarrysta siitd, mika on toimivaa ja hyvaa kaytantéd ammat-
tiosaamisen arvioinnissa. Visiona raportissa tuodaan esiin “hyvien kdytant6jen”
seulominen ja todentaminen sekd tietopankkien” luominen hyédyntden vuoro-
vaikutteisia tietoteknisid ratkaisuja. (Spangar 2008, 30—35.)

7.3.2 Projektipééllikdiden antama toimijapalaute

Myos Koppi-hankkeen projektipaallikoilta pyydettiin palautetta kehittamistyon
etenemisestd projektin aikana. Palaute koottiin kevaalla 2005, kevaélla ja syksyl-
14 2006 ja syksylla 2007 eli yhteensa neljd kertaa. Projektipaallikot arvioivat pa-
lautteessaan projektin toteutusta sekd yhteisen kehittdmistehtdvan ja tuotosten
tyostamista tuoden esiin vahvuuksia ja ongelmakohtia arviointijarjestelman ke-
hittamisty0ssa ja antamalla kehittdmisehdotuksia. Palautteista laadittiin koosteet
ja niitd hyodynnettiin kehittamistyossa.

Myos projektipaallikot pitivat vertaisarviointikokeiluja merkittavind avauksi-
na. He olivat voineet soveltaa menetelméé omissa projekteissaan. Vertaisarvioin-
tikokeilut olivat tukeneet projekteissa etenkin ndyttdjen laadunvarmennusta ja
lisanneet yhteistyota kehittdmisprojektien ja eri tutkintojen vélilla.

"Kansallisen oppimistulosten arvioinnin kannalta nden vertaisarvioinnin
idean tavalla tai toisella olevan oppimistulosten laadunvarmennuksen tae.
Siksi pidan tarkeana, etta vertaisarviointiin liittyvaa koulutusta tulisi edel-
leen jatkaa ja kehittdd.” (projektipddllikéiden palaute, kooste 2005)

"Jos tarjolle tulee Oph:n tarjoama riittdvd ja kattava vertaisarvioijakoulu-
tus — sithen olisi mielenkiintoista osallistua.” (projektipaallikdiden palau-
te, kooste 2005)

"Vertaisarviointikoulutuksen ajoitus hyvd nyt kun huomiota pitdd kiinnit-
taa niin ao. nayttdjen kuin toiminnan kehittamiseen ja laatuun yleisemmin-
kin.” (projektipddllikdiden palaute, kooste 2007)

”Vertaisarviointi toimintamallina nosti projektin kansallisen arviointimal-
lin luomisen uudelle tasolle.” (projektipddllikéiden palaute, kooste 2006)
"Vertaisarviointikokeilu oli erittdin hyodyllinen sekd projektin kannalta et-
td oman oppimisen ndkokulmasta.” (projektipdallikdiden palaute, kooste
2006)

"Vertaisarviointipdivdit ovat antaneet omaan projektiin lisdd nédkokulmia
jatapoja toimia.” (projektipaallikdiden palaute, kooste 2006)

”On ollut mahdollisuus seurata ndyttotoimintaa myos muissa perustutkin-
toon johtavissa koulutuksissa. ” (projektipaallikbiden palaute, kooste 2006)

Myd6s Koppi-hankkeessa sovellettu prosessikeskeinen ja vuorovaikutteinen toi-

mintatapa sai myonteista palautetta. Vahvuutena pidettiin aitoja vaikutusmahdol-
lisuuksia uuden jarjestelman luomisessa.
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“Yhdessd tekemdlld oppiminen on auttanut eteenpdin.” (projektipddllikoi-
den palaute, kooste 2005)

”Kopin koulutusten yhteistoiminnallisuuden idea on mielestdni ollut omi-
aan auttamaan analysoimaan niin toimijoiden kuin projektinkin toimin-
taa.” (projektipddllikdiden palaute, kooste 2005)

"Yhteistyo Opetushallituksen kanssa on ollut tiivistd ja luontevaa.” (pro-
jektipaallikoiden palaute, kooste 2005)

”On ollut mielekdstd pddstd mukaan véihdn syvemmidille kehitettivddn asi-
aan, kuin jos vain olisi ollut testaamassa jarjestelmaa.” (projektipdcdllikoi-
den palaute, kooste 2005)

“Projektipddllikon ajatusmalli dialogisesta ja vuorovaikutteisesta toimin-
taprosessista heijastuu positiivisella tavalla koko projektin toimintaan.”
(projektipaallikoiden palaute, kooste 2006)

“Koulutusten yhteistoiminnallisuuden idea on auttanut analysoimaan niin
toimijoiden kuin projektinkin toimintaa.” (projektipddllikoiden palaute,
kooste 2006)

“Jatketaan edelleen yhdessd materiaalien ja arviointivilineiden tyéstimis-
ta; on tarkedd, ettd se tehdaan yhteistydssd ja prosessimaisesti.” (projekti-
paallikdiden palaute, kooste 2006)

"Kohtuullisen avoin toiminta ja luottamus projektin toimijoihin niin, ettd
esimerkiksi Opetushallituksessa olevista vasta kasittelyyn menevista asiois-
ta ja mahdollisista tulevaisuuden suuntaviivoista uskalletaan keskustella.”
(projektipaallikoiden palaute, kooste 2006)

”Yhteydenpito on ollut luontevaa ja tasa-arvoista projektipaallikdiden kes-
ken sekd Opetushallituksen kanssa.” (projektipddllikéiden palaute, kooste
2006)

“Toimintaa on ohjattu ja johdettu pitkdjanteisesti ja systemaattisesti.
(projektipaallikéiden palaute, kooste 2007)

)

Palaute tuo esiin, ettd projektipaallikot kokivat voineensa vaikuttaa jarjestelmén
kehittdmiseen, mitd voi ilmeisesti pitda valttdamattomana lahtokohtana edelleen
kehittdmiselle ja luottamuksen syntymiselle. Projektipaallikot ovat edustaneet
myos toimijoita paikallisella tasolla. Aivan kuten ulkoisen arvioinnin palautteen
antajat, myos projektipaallikot kokivat kehittdmistyon haastavaksi ja monitasoi-
seksi, miké nayttaytyi projektissa muun muassa runsaana materiaalina ja tavoit-
teiden epdaselvyytend. Samoin koettiin, ettd yhteys muihin samaan aikaan toimi-
viin kehittdmisprojekteihin olisi voinut olla tiiviimpi. Tdman tyyppiset kokemuk-
set saattavat heijastella sité, etteivat projektin eikd kehitettdvan arviointijérjes-
telman tavoitteet ja tarkoitus olleet selkeét eikd lopulta kehittdmistyon integroin-
nissa valtakunnan tasolla taysin onnistuttu.

”Projektin painopistealueita tulisi vieldkin tarkemmin selkiyttid.” (projek-
tipaallikéiden palaute 2005)

Materiaalia on saatavissa runsaasti. Ongelmana tuntuu vain olevan se, et-
ta runsaasta materiaalista ei aina ole helppo 16ytaa sita keskeisintd, ja se
vaikuttaa suunnitelmien toteutettavuuteen, yksinkertainen ei aina olekaan
niin yksinkertaista, tulkintavaraa on liikaa. ” (projektipaallikiden palaute
2005)
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"Vililld tuntuu, ettd kaikkien projektissa tapahtuvien asioiden sulattami-
seen tarvittaisiin rutkasti lisdd aikaa.” (projektipddllikoiden palaute, koos-
te 2006)

“Materiaalia on jaossa erittain paljon; runsauden keskelté on joskus vai-
kea I6ytad ne olennaisimmat ja tarkeimmat asiat.” (projektipaallikdiden
palaute, kooste 2006)

Projektipaallikot laativat myos projektin johtamiseen liittyvistd kokemuksistaan
oman raportin 2006 ”Projektipdéllikon kuusipaikkamalli — ajatuksia ja kokemuk-
sia projektin ohjaamisesta” (Rakkoélainen, Kallionpéd, Kilpeldinen, Koivusaari,
Kotiméki & Salo 2006), jossa he arvioivat toimintaa Koppi-projektissa. Myos
siind heidan arvionsa osallisuudesta projektissa ovat myonteisid. Projekti koettiin
kuitenkin hyvin kompleksiseksi, etenkin arviointikokeilujen toteuttaminen ja ar-
viointitiedon kokoaminen naytoistd k&ytdnnossé. Projektipdéllikot pohtivat eri-
tyisesti projektin vaikuttavuutta ja olivat huolissaan siitd, etta projekti jaa irralli-
seksi eika juurru osaksi oppilaitosten vakiintunutta toimintaa.

7.4 Tuloksia nayttoperusteisen arvioinnin luotetta-
vuudesta ja luottamuksesta arviointiin

Molemmissa arviointikokeiluissa opiskelijoille annetut arvosanat olivat erittdin
hyvid. Arvosanat olivat jonkin verran laskeneet toisessa arviointikokeilussa. Joi-
denkin osaamisen arvioinnin kohteiden kriteerikuvausten puutteellisuus aiheutti
hankaluutta; nain oli laita erityisesti ydinosaamisen ja yhteisten painotusten arvi-
oinnissa. Molemmissa arviointikokeiluissa havaittiin tilastollisesti merkitsevia
eroja arvosanoissa seké tutkintojen etta oppilaitosten vélilla. Kokeilut ja niihin
liitetty laadunvarmennus seka nayttotilanteiden havainnointi osoittivat, etta nayt-
tojen toteuttamistavat, suorituspaikat ja arviointikdytannot naytoissa vaihtelivat
paljon tutkinnoittain ja oppilaitoksittain. Seké tutkintojen ett& oppilaitosten valil-
I& oli eroja erityisesti siind, toteutetaanko néaytot tydpaikalla vai oppilaitoksessa.
Eroja oli my6s siind, miten usein tydeldman edustajat osallistuivat opiskelijan
nayton suunnitteluun ja arviointiin. Myds opiskelijan osallistuminen oman nay-
ton arviointiin vaihteli. Opettajien vélinen yhteistyé ndyttojen suunnittelussa ja
arvioinnissa vaihteli eri oppilaitoksissa, samoin yhteistyd tydeldman kanssa.
Myos opiskelijoiden osallistumisessa nayttéjen suunnitteluun ja arviointiin oli
eroja. Aineisto tukee aiempien kansallisten arviointien tulosta oppilaitosten arvi-
ointikulttuurien valisista eroista, vaikka tatd ei suoraan arviointikokeiluissa tut-
kittukaan.

Eri osapuolet pitivat padsaantoisesti nayttoperusteista arviointia melko luotet-
tavana ja hyodyllisend arviointimenetelmand, vaikka arvioinnin vertailukelpoi-
suudessa koettiin olevan ongelmia. Arvioijien erilaiset tulkinnat arviointikritee-
reistd ja puutteet arvioijien arviointiosaamisessa sek& véhdisen arviointikoke-
muksen katsottiin heikentdvén arvioinnin vertailtavuutta. Osuvuutta heikensi ai-
neiston mukaan erityisesti, ettei ndytt0 kata riittdvasti opintokokonaisuuden ta-
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voitteita ja se, ettd ndyttd ohjaa liian paljon opetusta. Tulos sisaltdd mielenkiin-
toisen ristiriidan; arviointiin luotetaan, vaikka sen vertailukelpoisuutta epaillaan.
Merkittdva on myos huoli siité, ettd naytot (siis arviointimenetelma) alkavat vai-
kuttaa opetukseen liian paljon. Aineiston mukaan luottamusta ndyttoperusteiseen
arviointiin voitaisiin listad perehdyttdmalla ja kouluttamalla arvioijat arviointi-
tehtdvaan entistd paremmin, selkiyttdmalld arviointikriteereitd, vakiinnuttamalla
arviointiasteikko ja vahvistamalla arvioijien yhtenevaa kasitysta arvioinnin ta-
soista sek& antamalla muiden koulutuksen jarjestédjien ja oppilaitosten tuloksista
enemman vertailutietoa ja taustatietoa tulosten tulkinnan tueksi.

Arviointikokeilujen perusteella voi todeta, ettd ndytdissa on mahdollista arvi-
oida laaja-alaista ammatillista osaamista, etenkin tyopaikalla toteutettavissa, riit-
tavan laajojen opintokokonaisuuksien (usein pitkakestoisissa) naytoissa. Laajuu-
deltaan suppeissa opintokokonaisuuksissa ei Kkuitenkaan pystytty arvioimaan
kaikkia yleisia arvioinnin kohteita. Kokeiluissa tuli esiin, ettd kaikille aloille yh-
teisen ydinosaamisen arviointi sopii useimpiin ammatillisen osaamisen nayttoi-
hin. Sen sijaan yhteisten painotusten arviointi on satunnaisempaa ja arvioinnin
tulisi olla systemaattisempaa. Aineistosta voi paatelld, etta arvioitavan osaamisen
sisaltoja tulisi avata opetussuunnitelman perusteissa enemmaén, jotta kansallisen
vertailutiedon kokoaminen olisi niistd mahdollista. My6s ydinosaamisten sisalto-
ja tulisi avata enemman opetussuunnitelman perusteissa, jotta niista voisi saada
luotettavaa arviointitietoa.

Arviointikokeilut osoittivat, ettd kaikille aloille yhteiset ja yleiset arvioinnin
kohteet seka yhdenmukainen nayton arvosanan dokumentaatiolomakkeen kaytto
mahdollistavat tutkintojen valisten tulosten vertailun. Yhtendinen dokumentaatio
mahdollistaa myds tulosten tarkastelun ja vertailun opintokokonaisuuksittain,
mika tukee oppilaitoksia erityisesti opetuksen ja opetussuunnitelman kehittdmi-
sestd ja antaa mahdollisuuden edellda mainitun vertailutiedon tuottamiseen kan-
sallisesti.

NyKkyiset opetussuunnitelman perusteet eivét vield tue riittavasti nayttoperus-
teista arviointia, siksi arviointiin vaikuttaa erityisesti, miten nédyt6t on liitetty
osaksi koulutuksen jarjestdjan omaa opetussuunnitelmaa. Télla hetkella opetus-
suunnitelman perusteet eivat myosk&&n anna mahdollisuutta seurata opiskelijan
osaamisen kehittymista opintojen edetessa (transfer). Kehittymisen seuraaminen
on mahdollista vain hyvin yleisella tasolla yleisten arviointikohteiden avulla.
Johtopééatdsten tekeminen oppimisen siirtovaikutuksesta on epévarmaa, koska
opetussuunnitelman perusteita ei ole rakennettu tdmén siirtovaikutusajattelun
mukaisesti.

Yhteenvetona osallisten ja toimijoiden kokemuksista voisi todeta, ettd naytto-
jen arviointiin luotetaan, mutta vertailukelpoisuutta epdilldaan. Aineiston analyysi
toi esiin, ettei nayttoperusteisen kansallisen arvioinnin tarkoituksesta ja arviointi-
tiedon kéytosta oltu vield tehty selkeitd koulutuspoliittisia linjauksia kehittamis-
tyon aikana. Kansallisen arvioinnin tarkoituksesta ei myoskaan séadetty lopulli-
sissa saadoksissd. Taman vuoksi osallisten ja toimijoiden ei ollut mahdollista ar-
vioida tuottamansa arviointitiedon merkitysta tai kayttoéa, mika on saattanut vai-
kuttaa heidan kasityksiinsa arviointitiedon luotettavuudesta ja luottamuksesta
arviointituloksiin.

190



Myos ulkopuoliset asiantuntijat luottivat nayttoperusteisen arvioinnin ideaan
sinallaan, vaikka epéilivatkin sen kayttokelpoisuutta kansallisessa arvioinnissa.
Kansallisen arvioinnin kannalta ongelmallista on, ettd nayttdjen toteuttaminen
vaihtelee paljon tutkinnoittain ja eri koulutuksen jarjestajien oppilaitosten valilla
ja jopa samassa oppilaitoksessa. Talldin nousee esiin tarve nayttétoiminnan yh-
denmukaistamiseen, mik& puolestaan edellyttda laadunvarmennusta ja standar-
disointia, jotka voidaan toteuttaa monella tavalla joko kontrollia tai joustavuutta
painottaen.

191



8. Tutkimuksen tulosten kokoava
tarkastelu: luotettavuus ja luottamus
nayttoperusteisessa ammatillisen
0saamisen arviointiprosessissa

Esitdn tdssa luvussa tutkimuksen péatulokset. Tutkimuskysymyksid asetettiin
kolme. Ensimmadinen tutkimuskysymys koskee kontrollin ja luottamuksen ilme-
nemista nayttdperusteisessa arviointiprosessissa. Tama tutkimuskysymys liittyy
my06s néyttéperusteisen arvioinnin taustalla olevaan arviointindkemykseen ja ar-
viointitraditioihin. Toinen tutkimuskysymys koskee sitd, millaista arviointietoa
néyttdperusteinen arviointiprosessi tuottaa néyttdperusteisen arviointiprosessin
eri kontekteissa eli opiskelijan arvioinnin, paikallisten arviointikaytantéjen ja
jarjestelmatason arvioinnin kannalta, erityisesti tarkasteltaessa arviointitiedon
luotettavuutta. Kolmas tutkimus kysymys liittyy siihen, miten uudessa néayttépe-
rusteisessa arviointijarjestelmassé varmistetaan arvioinnin luotettavuutta ja edis-
tetadn luottamusta seka millainen yhteys naiden valilla mahdollisesti on.

8.1 Kaontrollin ja luottamuksen ilmeneminen
nayttoperusteisessa arviointiprosessissa

Néayttoperusteisen arvioinnin kehittdmisen haasteena on, miten samaa arvioinnin
valinettd, ammattiosaamisen ndyttod kéaytetadédn eri tarkoituksissa. Nayttdjen joh-
toryhmassa ja hankkeen kehittamisryhmissa kayty keskustelu tuo hyvin esiin,
miten kontrollin ja luottamuksen, autonomian ja s&éntelyn valille pyritdan 16y-
tdmaéan tasapainoa. Talldin jouduttiin ennen kaikkea valitsemaan, onko paapaino
paikallisella vai valtakunnallisella tasolla varmistettaessa ndyttoperusteisen arvi-
oinnin luotettavuutta. Arvioinnin sééntelyn ja joustavuuden problematiikkaa k&-
siteltiin erityisesti ndyttdjen johtoryhméssd, joka valmisteli ndyttja koskevia
linjauksia ja s&&doksia (paattajat, jarjestelmd). Myods hankkeen kehittdmisryh-
missd, integraatio- ja standardiryhmissa (toimijat, kehittdjat, yhteisd), joissa
suunniteltiin arviointikokeiluja ja laadunvarmennusta, kaytiin samaa keskustelua.
Tama perusjannite paikallisen ja jarjestelmétason valilla vaikutti muun muassa
kehitettdessa integroidun arviointijérjestelman standardeja ja laatuvaatimuksia.
Tutkimus osoittaa, ettd nayttdperusteista arviointia koskevassa linjauskeskus-
telussa ja lopullisissa saadoksissa painottuvat seka joustavuus ettd luottamus pai-
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kalliseen tasoon. Vaikka arviointia koskevat saadokset ja paikallisen tason vel-
voitteet lisdantyivat, jatettiin paikalliselle tasolle kuitenkin huomattavasti paatos-
valtaa ja valinnanmahdollisuuksia. Kolmikantaisen toimielimen roolia voidaan
pitéé tasta esimerkking; jokaisen koulutuksen jérjestdjan on sellainen asetettava
ja sen tehtdvé on laissa madritetty. Vaikka toimielimesta tuli paikalliselle tasolle
uusi valvova elin, sen organisoinnista ja toimintatavasta paattad koulutuksen jar-
jestdja itse. Samanlainen kompromissi tehtiin myds nayttdaineistojen suhteen; ne
ovat tutkinnoittain valtakunnallisia suosituksia ja ohjeita, mutta eivéat valtakun-
nallisia standardeja. My0s koulutuksen jarjestajan omat néayttéaineistot sallittiin.
Toki paikalliselle tasolle sd&dettiin myo6s uusia velvoitteita: Koulutuksen jarjesta-
jan tulee liittdd naytét omiin opetussuunnitelmiinsa ja laatia nayttéjen toteuttami-
sen ja arvioinnin suunnitelma, jonka hyvéksyy paikallinen kolmikantainen toi-
mielin. Naita velvoitteita voidaan pitaa paikalliseen tasoon kohdistuvana kont-
rollina.

Tilivelvollisuutta on, ettd koulutuksen jarjestajan on edelleen osallistuttava
kansalliseen arviointiin, kansalliset tulokset raportoidaan ja julkistetaan ja nay-
toistd annetaan oppilaitoskohtainen palauteraportti. Nama samat asiat edistavat
toisaalta myos lapinakyvyytté ja siten toimijoiden ja osallisten mahdollisuutta
vaikuttaa ja osallistua oman toiminnan kehittdmiseen. Valtakunnallisen opetus-
suunnitelman perusteiden asema jdi edelleen vahvaksi ja sailytti jarjestelmatason
ohjauksen vahvana edelleen.

Kaiken kaikkiaan naytoille annettiin s&&doksilla hyvin merkittdva osuus
opiskelijan arvioinnissa. Nayttdjen tarkeytta oppilaitoksissa lisdéa myos, ettd nay-
tot ovat kansallisen arvioinnin perusta. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet
(esimerkiksi Crooks 2002, 2003; Gipps 2003; Ecclestone 2005, 1999; Kuusela
2003), ettd mitd enemman arvioinnin tulokset vaikuttavat arvioitavan tulevaisuu-
teen, sitd kontrolloivammaksi arviointi koetaan, mika puolestaan vahentaa luot-
tamusta. Tallaista kokemusta liiallisesta kontrollista ei kuitenkaan tutkimusai-
neistosta juurikaan noussut esiin. Tosin arviointikokeilussa esiin tuotu huoli siita,
etta ndytot alkavat vaikuttaa liian paljon opetukseen, saattaa olla huolta kontrol-
lin lisdantymisesta. Tutkimusten mukaan luottamusta heikentavéat myaos liiallinen
ulkopuolinen sdéntely ja ohjeistus seka jatkuva seuranta tai arviointi (esimerkiksi
Fetterman 1996; Saunders 2006a; O Neil 2002). Nayttojarjestelmaan liitettiin
organisaatioiden ja toimijoiden sisdisiin prosesseihin liittyva laadunvarmennus
sek& mahdollisuus vertaisarvioinnissa verrata omaa suoritusta muiden saman asi-
an parissa toimivien suorituksiin. Nayttojarjestelmaén liitetyt laadunhallinnan
keinot painottuvat enemman laadunvarmennukseen kuin ulkopuoliseen laatu-
kontrolliin. N&yttdjen laatua paadyttiin ohjaamaan enemman ohjeilla ja suorituk-
silla kuin normeilla. Vertaisarviointikokeilut osoittivat, ettd vuorovaikutteisuus
lisad selvésti arvioinnin kohteen mahdollisuuksia hyddyntaa arviointeja. Ylipaa-
tdnsé osallisuuden kokemusta on ollut riittdvasti, jotta luottamus on sailynyt,
vaikka arviointia itsessaan saddellaén aiempaa enemman. Tutkimuksen aineiston
perusteella voi todeta, ettd eri osapuolten luottamus jarjestelmaé kohtaan on ole-
massa tai ainakin epéluottamuksesta on melko véh&n merkkeja.

Luottamuksen ja kontrollin kannalta opiskelijan arvioinnin merkittavin linja-
us on, kuka voi olla arvioija ja miten arvioinnista paatetdan. Tutkimus osoittaa,
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ettd luottamusta edistaa yhteisarviointi, jossa osaamisen arviointi syntyy eri osa-
puolten neuvottelun tuloksena siten, ettd myds opiskelijan itsearviointi on osa
yhteisarviointia. Yhteisarviointi sai miltei varauksettoman hyvéaksynnén eri osa-
puolilta: Se motivoi, edistdd oppimista, varmistaa arvioinnin osuvuutta — yhteis-
arviointiin siis luotetaan.

Luottamuksen kannalta opiskelijan arviointia koskevista sdadoksista ristirii-
taisempi on tydeldman edustajan oikeus péattad ndyton arvosanasta yksinkin il-
man opettajaa. Vaikka arviointikokeilut osoittivat, etteivat tyéelamén arvioijat
kéytdnnossa juurikaan paata yksin arvosanasta, tdima saados tekee kuitenkin tyo-
eldamén edustajasta tasavertaisen arvioijan opettajan kanssa. Talloin ty6elamén
arvioijalla on myos virallinen, saadoksiin perustuva vastuu arvioinnin oikeuden-
mukaisesta toteuttamisesta. Kehittdmisvaiheessa tuli kuitenkin ilmi epaluottamus
tyoelamén arvioijien kykyyn ja halukkuuteen toimia arvioijana ja ottaa vastuuta
siitd. Opettajat puolestaan saattavat kokea tamén saadoksen epaluottamuksena ja
kontrollina, joka kaventaa heidén aiempaa autonomiaansa arvioijina. Mutta tasta
oletuksesta ei aineistossa ollut systemaattista nayttda. Myos tydelamén edustajat
itse kokivat vastuunsa naytoissé suureksi ja he toivoivat arvioinnissa Kiintedmpéaa
yhteistyOtd opettajien kanssa. Aineistosta ei kay ilmi, miksi tydelaman edustajat
paattavat niin harvoin yksin naytdn arvosanasta. Syyna saattaa olla epaluottamus
omaan arviointiosaamiseen tai opettajien epéileva asenne tydelamén edustajiin
arvioijina.

Nayttojarjestelmésté tuli lopulta my6s hyvin kattava jarjestelmé. Se kattaa
kaikki ammatilliset perustutkinnot ja koskee jokaista koulutuksenjérjestajaa ja
jokaista opiskelijaa. Nayt6illa on seuraamuksia myos opiskelijalle, koska jokai-
sen opintokokonaisuuden keskeinen osaaminen osoitetaan naytolla ja naytoista
annetaan erillinen todistus. Silloin kun arvioinnin tulokset vaikuttavat merkitta-
vésti arvioitavan tulevaisuuteen, kutsutaan arviointia high-stake” -arvioinniksi
(evaluoinniksi), joka liitetddn pikemmin kontrolliin kuin joustavuuteen. ”High-
stake” -arviointi ei perustu luottamukseen. Kaikki ndytot on l&péistavd, jotta
opiskelija voi saada tutkintotodistuksen ja valmistua ammattiin. Tutkintotodis-
tusta ei voi saada ilman todistusta suoritetuista naytoista.

Oppimistuloksista annetut arvosanat olivat erittdin hyvia kaikissa tutkinnois-
sa. Arvosana-asteikon alimpia arvosanoja (T1-T2) ei juurikaan kéytetty, vaan
arvosanat painottuivat asteikon ylédpaéhan (H3-4 ja K5). Tama oli yhteista kai-
kille tutkinnoille. Tallaiset tulokset heréttavat kysymyksen, miksi oppimistulok-
set ovat nain hyvia ja voidaanko oppimistuloksiin luottaa. Aineisto tuo esiin joi-
takin vastauksia. nayttoja kaytetaan formatiivisesti, mika edistdd hyvia oppimis-
tuloksia. Arviointikokeilun aineistosta ilmenee, ettd opiskelijoita ohjataan ja
valmennetaan nayttoon, jolloin heilla on mahdollisuus oppia ja heiddn osaami-
sensa varmistetaan ennen nayttdd. Nayttdihin mennéén siis hyvin valmentautu-
neina. My0s ndyton toteuttaminen tydssdoppimisjakson péatteeksi varmistaa op-
pimisen ennen suoritusta. Naytt6ja on myos useita oppimisprosessin aikana, jol-
loin ndytot tulevat tutuiksi ja myds niistd opitaan. Tavoite- ja Kriteeriperusteises-
sa arvioinnissa opiskelijoilla on arviointikriteerit ennalta tiedossa, jolloin he voi-
vat itsekin valmentautua ja parantaa suoritustaan. Myds muut tutkimukset ovat
antaneet samansuuntaisia tuloksia formatiivisen prosessiarvioinnin (esimerkiksi

194



Biggs & Tang 1996; Tang & Tiwari 2003) seké& tavoite- ja kriteeriperusteisen
arvioinnin myonteisista vaikutuksista oppimiseen ja osaamisen kehittymiseen
(esimerkiksi Neil, Wadley & Phinn 1999; Wolf 1996). Kriteeriperusteinen arvi-
oinnin on todettu lisd&dvéan ennen kaikkea arvioinnin osuvuutta ja kokemusta ar-
vioinnin oikeudenmukaisuudesta (esimerkiksi Ecclestone 1996, 2005; Wolf
1996). My0s tdma saattaa selittdd, miksi nayttOperusteiseen arviointiin luotetaan
huolimatta vertailtavuusongelmista.

Kriteeriperusteisen arvioinnin toteutumista myos epdiltiin. Opettajat, tyoela-
man edustajat ja opiskelijat pitivat kriteerien epéselvyytta ja kriteerien erilaista
tulkintaa ongelmana. Tama vahensi luottamusta arvosanoihin. Kriteeriperusteista
arviointia pidettiin myds vaikeana. Tavoiteldhtoiseen ja kriteeriperusteiseen arvi-
ointiin j&i epaselvyytté osittain siksi, ettei uutta nayttOperusteista opiskelijan ar-
viointia onnistuttu sovittamaan yhteen kansallisen arvioinnin kehittdmisen kans-
sa ajallisesti eika kansallisia opetussuunnitelman perusteita uudistettu samanai-
kaisesti nayttdjen kayttdonoton kanssa. Opetussuunnitelman perusteet jaivét
edelleen hyvin keskeiseksi asiakirjaksi ja merkittdvammaksi kuin esimerkiksi
kansalliset nadyttdaineistot, jotka oli laadittu nimenomaan arvioinnin yhdenmu-
kaisuuden varmistamista varten. Kansallisissa opetussuunnitelman perusteissa el
kuitenkaan ollut méaaritetty tavoitteita ja kriteereitd osaamisen arviointiin nay-
toissd. NayttOaineistojen kayttokelpoisuutta puolestaan heikensi niiden kayton
vapaaehtoisuus. Myds tottumattomuuden ja arviointiosaamisen puutteen koettiin
vaikeuttavan kriteeriperusteisen arvioinnin toteutumista ja vahentavan siten luot-
tamusta arvioinnin osuvuuteen ja vertailtavuuteen.

Arviointikokeilun taustakyselyistd kdy ilmi, ett4 arvosanojen luotettavuutta
epéiltiin juuri vaihtelevien arviointikdytantdjen, ennen kaikkea erilaisten nayt-
tdymparistojen ja erilaisten nayttotehtavien vuoksi. Tama epéily oli yhteista kai-
kille osapuolille. Saadoksissa ja ohjeissa juuri ndyttdymparistot ja nayttotehtavat
jatettiin joustaviksi. Kriteerien kayttda voi kontrolloida vain vahan, koska niiden
soveltaminen tapahtuu paikallisella tasolla.

Merkittdvad luottamuksen kannalta on, ettd kdytdnnon toimijat, joiden toi-
minta oli arvioinnin kohteena (ndyttdperusteisen arviointijarjestelmén osalliset ja
toimijat), suhtautuivat Kriittisesti arvioinnin luotettavuuteen néytoissa ja pitivat
nayttojen toteuttamisprosessin ja arviointikaytantdjen yhdenmukaistamista valt-
tdmattomana. Tama epaily ilmeni muun muassa standardiryhmén keskusteluista,
arviointikokeilun taustakyselysta ja vertaisarviointikokeilujen palautteista. Arvi-
ointikokeiluun osallistuneet (yksilot, osalliset, toimijat) olivat myos Kriittisia.
Myds asiantuntijoiden antama palaute ja ulkoinen arviointi sisélsivat kritiikki.
Kansainvéliset arvioijat eivat pitaneet jarjestelmaa riittavan osallistavana, etenkin
tydeldméan osuus arvioinnin eri vaiheissa jd4 heiddn mukaansa vahaiseksi. Sa-
mansuuntainen tulos tulee myos arviointikokeilusta, joka osoitti, etta tietyilla
aloilla tydelamén edustajat osallistuvat hyvin vahan nayttéjen arviointiin.

Tutkimus osoittaa, ettd naytoilla on paljon myonteisid vaikutuksia. Naytot li-
savat osallisuutta arvioinnissa, ne edistavat myos oppimista ja johtavat kehitta-
mistyéhon. Myonteiset seuraamukset synnyttavat myos luottamusta jarjestelmaa
kohtaan. Yhteisarviointi herattdd voimakkaimmin luottamusta, samoin yhteistyo
nayttdjen suunnittelussa ja toteuttamisessa eri osapuolten kesken. Yhteisarvioin-
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nissa arviointivastuu jaetaan, miké edistdd osallisuutta ja vaikuttaa olevan luot-
tamuksen perusta ndyttoperusteisessa arvioinnissa. Samanlaista arviointivastuun
jakamista on vertaisarviointiryhmassa.

Luottamus on yhteydessa myds arvioinnin seuraamuksiin ja kokemukseen
arviointitiedon kayttokelpoisuudesta. Koulutuksenjérjestajat ja oppilaitokset sai-
vat palauteraportit omista tuloksistaan. Palautteen saaminen arvioinnin tuloksista
koettiin erittdin tarkeaksi ja palautteen perusteella ryhdyttiin kehittdmistoimenpi-
teisiin. Aineiston perusteella voi todeta, ettd luotettavuutta ja luottamusta ndyt-
toihin ja oppimistuloksiin liséisivat Kkriteerien selkeys, koulutus ja perehdytys,
pitkékestoiset ndytot, tyopaikalla toteutettavat ndytot, yhteisarviointi seké palaute
omista tuloksista, mahdollisuus vertailla omia tuloksia muiden tuloksiin ja ko-
kemus palautteen hyodyllisyydesta.

Arviointitulosten julkistamisen ja luottamukseen valilla on monimutkainen
yhteys. Toisaalta julkisuus ja avoimuus voivat vahvistaa luottamusta mutta toi-
saalta liiallinen lapindkyvyyden vaatimus saattaa jopa heikentda luottamusta
(Crooks 2002, 2003; O"Neil 2002). Julkistaminen liittyy arvioinnin kéyttotarkoi-
tukseen. Arvioinnin (evaluaation) tulosten julkistamista kasiteltiin hyvin véhan
kehittamistyon aikana. Nayttoperusteisen arvioinnin tulosten vertailukelpoisuutta
epailtiin erityisesti kansallisella tasolla. Epéilys niiden kéyttokelpoisuudesta kan-
sallisessa arvioinnissa tuli esiin eri konteksteissa. Tulosten kdyton vaaroista va-
roiteltiin, koska vertailukelpoisuutta ei ole varmistettu eika tulosten taustalla ole-
via syité ole selvitetty. Esiin tuli kuitenkin tarve saada tietdd muiden oppilaitos-
ten (vertaisten) tulokset vertailun mahdollistamiseksi.

Erityisesti vertaisarviointiin laadunvarmennuksessa suhtauduttiin hyvin
myonteisesti, jopa niin, etté siind on tunnistettavissa voimaannuttavan arvioinnin
piirteitd osallisuudesta ja asianajosta omassa asiassa (ks. esimerkiksi Fetterman
2001; Saunders 2005, 2006a). Opettajat luottivat vertaisilta saatuun palauttee-
seen. Merkkeja osallisuudesta ovat myos eri osapuolten myonteiset kokemukset
nayttdjen hyodyllisyydestd. Vertaisarviointi tukee nayttdjen hyddyntamista, eri-
tyisesti opettajan tyon kehittdmisessé. Vertaisarviointi antoi mahdollisuuden ver-
rata omaa toimintaa ja omia tuloksia muiden toimintaan. Vertailun mahdollisuus
lisdd luottamusta jarjestelmaédn ja omaan toimintaan.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd kontrolli ja luottamus todella
ovat jannitteisessa suhteessa toisiinsa, koska ne eivat voi olla taydellisesti voi-
massa yhté aikaa. Kontrollin ja séantelyn lisédminen tiettyyn pisteeseen (esimer-
kiksi arvioinnin kohteiden ja kriteerien madrittely) vaikuttaa myonteisesti luot-
tamukseen, mutta kontrollin ja sd&ntelyn keskenerdisyys (esimerkiksi nayttoym-
pariston méaérittelemattomyys) tai liiallinen joustavuus (esimerkiksi nayttéaineis-
tojen vapaaehtoinen kaytto) heikentévat luottamusta.

Kontrollia ja luottamusta koskeva jannite on sek& opiskelijan arvioinnin etti
kansallisen arvioinnin kontekstissa yhteydessa pohdintoihin arvioinnin funktios-
ta, sen tehtdvastd ja tarkoituksesta. Naytoille asetetaan monenlaisia odotuksia ja
niitd halutaan kayttaa erilaisissa tarkoituksissa. Aineistosta kay ilmi, etta naytoil-
le asetetaan tavoitteita nimenomaan osana opetusta ja opiskelijan arviointia.
Kansallisen arvioinnin tavoitteita ja tarkoitusta ei juurikaan linjattu tyéryhmissa
eikd ohjeissa tai saadoksissa.
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Tutkimus osoittaa, ettd uusi nayttoperusteinen arviointijarjestelma on hyddyl-
linen erityisesti paikallisella tasolla (osallisten/yksilGiden ja toimijoiden/yhteison
konteksteissa), koska se tukee oppimista, lisda opiskelijoiden ohjausta ja tiivistaa
tyGelaméayhteistyotd. Namé myonteiset seuraamukset lisddvat luottamusta ndyt-
tOperusteista arviointia kohtan. VVoidaan sanoa, ettd nayttoperusteisessa opiskeli-
jan ammatillisen osaamisen arvioinnissa on l0ydetty tasapaino luottamuksen ja
kontrolin vélilla siten, ettd naytdille asetetut tavoitteet saavutetaan hyvin tai niita
kohti ollaan menossa. Sen sijaan jarjestelman kayttokelpoisuus kansallisessa
naytoperusteisessa osaamisen arvioinnissa (paattdjien/jarjestelman kontekstissa)
on vielé puutteellista, koska luottamusta heikentad epaselvyys arvioinnin tarkoi-
tuksesta ja seuraamuksista.

Tutkimuksen perusteella voi todeta, ettd kaiken kaikkiaan néyttdperusteisen
arviointijarjestelman kehittamisessa tehtiin kontrollin ja luotamuksen valilla sel-
laisia linjauksia, jotka ovat uusimpien arviointitraditioiden suuntaisia. Ainakin
neljannen sukupolven arviointitradition piirteitd on l0ydettavissa erityisesti tar-
kasteltaessa eri osapuolten rooleja arvioinnin toteuttamisessa ja arviointitiedon
tulkitsemisessa. NéayttOperusteinen arviointi muotoutui neuvotteluun pohjautu-
vaksi yhteisarvioinniksi, eiké pelkéstaan objektiiviseen mittaamisen perustuvaksi
ulkopuoliseksi arvioinniksi. Arvioijan ja arvioinnin kohteen vélinen suhde on
vuorovaikutteinen. Tdma tulos koski erityisesti opiskelijan arviointia. Sen sijaan
kansallisen tason (jarjestelmd) arvioinnissa vuorovaikutteisuus ei niin selvasti
tule esiin. Myos osallistavaa arviointia edistdvia piirteitd on uudessa jarjestel-
massé, silla linjauksissa ja kdytannon ratkaisuissa painottuvat joustavuus, paikal-
listen olosuhteiden huomioiminen ja luottamus paikallisiin toimijoihin (toimijat,
osalliset). Nama piirteet viittaavat myos kontekstiperusteiseen arviointiin, aina-
kin opiskelijan arvioinnissa. Kontekstiperusteiselle arvioinnille on ominaista au-
tenttisuus ja huomion kiinnittdminen olosuhteisiin, jossa arviointitieto muodos-
tuu. Voimaannuttavaa arviointia edistavia piirteitd on tunnistettavissa erityisesti
nayttoperusteisen arvioinnin laadunvarmennusmenetelméksi valitussa vertaisar-
vioinnissa. (ks. Cuba & Lincoln 1989; Fetterman 2001; Pawson & Tilley 19973,
1997b.)

8.2 NayttOperusteisen arvioinnin tuottama tieto
eri konteksteissa ja arviointitiedon luotetta-
vuus

Kansallisen arvioinnin kannalta keskeiset ratkaistavat yhteensovittamisen on-
gelmakohdat nimettiin kehittdmisen alkuvaiheessa vertailtavuusongelmaksi, ajoi-
tusongelmaksi ja paallekkaisyysongelmaksi (Rakkoldinen 2005a). Jo ennen arvi-
ointikokeilujen toteuttamista oli kehittéjilla epailys siitd, ettd nayttdjen vertaile-
miseen liittyy ongelmia, koska ne toteutetaan eri tavoin eri oppilaitoksissa. Téal-
laisen joustavuuden ajateltiin olevan haaste vertailujen tekemiselle. Ajoituson-
gelmalla tarkoitettiin sitd, ettd nayttdja toteutetaan kolmen vuoden ajan, jolloin
tiedonkeruu kestda kauan. Oppilaitokset myos toteuttavat samaakin nédyttoa eri
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aikoina ja eri vaiheessa opiskelua. Ajoitusongelman arvioitiin olevan haaste ni-
menomaan valtakunnallisen arvioinnin tiedonkeruulle ja otosten valinnalle. Paal-
lekkéisyysongelmalla tarkoitettiin sitd, ettd nayttojen kehittamistyd oli jo kdyn-
nistynyt, ennen kuin oli paatetty kansallisen arvioinnin integroinnista niihin. Ar-
veltiin, ettd yhteensovittaminen aiheuttaa paallekkaisia ja ristiriitaisia vaatimuk-
sia. Arviointikokeiluissa nama ongelmakohdat olivat tarkastelun kohteena ja nii-
hin pyrittiin 10ytdmaén ratkaisuja. Tutkimus puolestaan avasi ndiden ongelmien
taustalla olevia syité ja lisdisi teoreettista ymmarrysta yhteensovittamisesta ai-
heutuviin jannitteisiin. Nama kehittdmisen alkuvaiheen ongelmakohdat nayttay-
tyvat myos tutkimuksen aineistossa. Tutkimus osoittaa, ettd ndmé kehittamisen
ongelmakohdat liittyvét arviointitiedon luotettavuuden varmistamiseen seka ar-
vioinnin erilaisiin funktioihin eri konteksteissa. Ratkaistavana on ollut, miten
I6ydetaan tasapaino kontrollin ja luottamuksen valille.

Tutkimuksen aineiston analyysi osoittaa, ettd kansallisen arvioinnin ja néyt-
toperusteisen opiskelijan arvioinnin yhteensovittamisen haasteena on, miten sa-
maa arvioinnin valinettd, ndytt6d, on mahdollista kayttaa eri tarkoituksessa eli
tuottaa luonteeltaan erilaista arviointitietoa. Aineisto osoittaa, ettd opiskelijan
arvioinnin osana nayttdja pidetddn ohjaavana, formatiivisena arviointina, joka
auttaa seuraamaan opiskelijan oppimisprosessia ja opettajaa kehittdaméan omaa
opetustaan. Arviointi liittyy talléin oppimisen ja opetuksen siséisiin prosesseihin,
eikd arviointitietoa ole tarkoitettu koottavaksi julkista tarkastelua varten.

Osana kansallista arviointia ammattiosaamisen ndyttojen tulee sen sijaan
tuottaa kokoavaa opitun arviointitietoa, joka on luonteeltaan yleistettavaa ja jul-
kista. Arviointi on summatiivista myos silloin, kun opiskelijan naytdista anne-
taan arvosana ja todistus. Tama opiskelijan arvioinnin summatiivinen funktio
ilmenee péaasiassa vain opiskelijan arviointia koskevissa saddoksissa, mutta eri
toimijat eivat summatiivista funktiota juuri tuo esiin muussa tutkimuksen aineis-
tossa. Kansallisen arvioinnin ja paikallisesti jérjestettdvien nayttéjen erilaiset
vaatimukset tulevat esiin jo ministerion nayttoryhman muistiossa, jota voidaan
pitdd ndyttoperusteisen arviointijarjestelman kehittdmistyon lahtokohtana. Eri-
laisten vaatimusten yhteensovittaminen jatkui lapi saaddsvalmistelun ja jarjes-
telmén kehittdmisen.

Jannite ilmenee yrityksena sovittaa yhteen ja l0ytda tasapaino paikallisen
(oppilaitokset/koulutuksen jarjestdjat, tydelama) ja kansallisen tason (jarjestelma,
hallinto) tuottaman arviointitiedon valilla. Tama jannite paikallisen ja kansallisen
seka yksityisen ja julkisen valilla tulee esiin sek& nayttdperusteisen arviointijar-
jestelman suunnittelussa ja ohjauksessa ettd arviointikokeilussa. Jannite on hyvin
ilmeinen erityisesti nayttjen johtoryhmén ja hankkeen kehittdmisryhmien ai-
neistossa (ks. luvut 7.1.1 ja 7.1.2). J&nnite on vaikuttanut myos kehitettdessa in-
tegroidun arviointijarjestelmén laadunvarmennusta, standardeja ja laatuvaati-
muksia (ks. luku 7.1.3). Lopulliset ndyttdperusteista arviointia koskevat saadok-
set (laki, asetus, Opetushallituksen méérdys ja opetussuunnitelman perusteiden
muutokset) ja ohjeet (ndyttopas ja valtakunnalliset ndyttdaineistot) ilmentévat
muun muassa niita jannitteen ratkaisuja tai kompromisseja, joihin lopulta paadyt-
tiin valmistelutyon pohjalta (ks. luku 7.1.4). Arviointikokeilussa testattu arvioin-
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timalli on tulosta tasta kehittdmistyostd, jossa jannitteita oli sovitettava yhteen
kaytannossa (ks. luku 7.2).

Kehitettdessa nayttdperusteisen arviointijarjestelmaa pyrittiin samanaikaisesti
varmistamaan arviointitiedon kayttokelpoisuus ja hyodyllisyys sekd opiskelijan
arvioinnissa ettd kansallisessa arvioinnissa. Tamén liséksi naytdista saatavan ar-
viointitiedon haluttiin tukevan koulutuksen jarjestdjia ja oppilaitoksia oman toi-
minnan kehittdmisessa osana niiden toteuttamaa itsearviointia. Opiskelijan arvi-
ointi ja oppilaitosten oman toiminnan arviointi ovat sisaista arviointia, joka teh-
daan kehittdmistarkoituksessa. Sisdisen arvioinnin tarkoituksena on usein myos
laadunvarmennus (QA), jolloin se yleensa on osallisten omaan kaytt6on suunnat-
tua itsearviointia tai se on kaytossa yksilollista ja henkilokohtaista palautetta var-
ten. Kansallinen oppimistulosten arviointi on ulkoista arviointia, joka puolestaan
on julkista ja tehd&an tilivelvollisuustarkoituksessa. Se on usein myos laatukont-
rollin (QC) véline. (ks. Ecclestone 2005; Patton 2002; Saunders 2006a.)

Tutkimus osoittaa, ettd nayttdperusteisen arviointijarjestelméan konteksteissa
integrointi on tarkoittanut yksityisen ja julkisen sek& yksilotason, yhteisétason ja
jarjestelmatasojen yhteensovittamista. Arviointimallin kehittdmisessa on joudut-
tu sovittamaan yhteen erityisesti opiskelijan arvioinnin (yksityinen, yksil6taso,
osalliset) ja kansallisen arvioinnin (julkinen, jarjestelma, omistajat, paattajat) tar-
koitus, tavoitteet ja erilaiset laatuvaatimukset. Ammattiosaamisen ndyttojen ke-
hittdmisperiaatteet vaikuttivat nayttdjen ja kansallisen arvioinnin yhteensovitta-
miseen. Samanaikaisesti naiden ndyttéjen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioin-
nin periaatteiden kanssa piti huomioida seké kansallisen arvioinnin luotettavuu-
den ja vertailukelpoisuuden laatuvaatimukset ettd arvioinnin riippumattomuuden
ja oikeudenmukaisuuden tavoitteet.

Nayttojarjestelmasta itsessadn tuli hyvin kattava ja siihen liitettiin uusia kont-
rolloivia elementteja arvioinnin luotettavuuden varmistamiseksi. Erityisesti opis-
kelijan arviointia on standardisoitu aiempaa enemman (muun muassa arvioinnin
kohteet ja kriteerit maaritellaén ennalta, arvioijista ja arvioinnin dokumentoinnis-
ta annettiin uusia maarayksid) ja paikalliselle kolmikantaiselle toimielimelle an-
nettiin valvontatehtava. Kaikkien koulutuksen jarjestdjien on otettava nadytot
kayttoon, niiden toteuttaminen ei siis ole vapaaehtoista. Nayttoja koskevat uudet
sédadokset jattavat kuitenkin paikalliselle tasolle edelleen paljon joustavuutta
nayttojen k&ytannon suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointikaytantoihin.

Tarkasteltaessa syntynyttd jarjestelmaa eri toimijoiden nakdkulmasta tutki-
mus osoittaa, ettd arvioinnin jannitteet pystyttiin ratkaisemaan siten, etta kaytto-
kelpoista arviointitietoa voidaan tuottaa seka opiskelijan arviointia ett4 opettajien
ja ty6eldman oman toiminnan kehittdmista varten. Tama tulee erityisesti ilmi ar-
viointikokeilussa eri osapuolten myonteisind kokemuksina naytdistad ja niiden
hyodyllisyydestd. Opiskelijan arvioinnissa nayttoperusteista arviointia pidetaan
osuvana, validina, ja siksi kayttokelpoisena arviointitiedon tuottajana osaamises-
fa.

Kehittdmistyossa esitettiin erilaisia vaihtoehtoja, miten kansallinen oppimis-
tulosten arviointi ja ndytot voitaisiin liittda toisiinsa joko kokonaan, osittain tai
kehittdd erilliset jarjestelmat. Erilaisia vaihtoehtoisia integrointimalleja ana-
lysoimalla paadyttiin tavoittelemaan ndiden taydellistd integraatiota. Arviointi-
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kokeilujen taustakyselyiden tulosten ja projektin saamien palautteiden perusteel-
la voi todeta, ettd yhteensovittamisen idea on melko onnistunut, koska arviointi-
tiedon tuottaminen paikallisista ndytoista onnistuu kéytdnnossé ja siihen suhtau-
dutaan padsaantoisesti melko myonteisesti. Toimijat pitavéat arviointitietoa myos
melko luotettavana ja oikeudenmukaisena seké palautteiden mukaan myds melko
kayttokelpoisena ja eri osapuolia motivoivana. Naytoille osana opiskelijan arvi-
ointia ja koulutuksenjérjestdjan ja oppilaitosten toimintaa asetetut yksilétason ja
paikalliset tavoitteet saavutetaan paremmin kuin jarjestelmatason tavoitteet. Tut-
kimuksen tulokset nimittdin osoittavat, ettd ndytdt vahvistavat koulutuksen ja
tyoelamén yhteistyotd, koska myds tydelamén edustajien ndkemys tulee osaksi
ammatillisen osaamisen arviointia ja nayttéja suunnitellaan yhdessa. Naytot edis-
tavat oppimista ja eri osapuolten mielesta niiden avulla voidaan osuvasti arvioida
tyoelaméssa vaadittavaa osaamista. Naytot myos kehittavat opiskelijan arviointia
ja arviointi koetaan hyodyllisena.

Kansallisen arviointitiedon kéyttokelpoisuudesta valtakunnallisen ohjauksen
ja paatoksenteon perustana on aineistossa ristiriitaisempaa tietoa kuin naytoista
osana opiskelijan arviointia. Oppimistulosten luotettavuutta ja siten kayttokel-
poisuutta kansallisessa arvioinnissa heikentad, etteivat kansallisen arvioinnin to-
teuttajat voi olla varmoja siitd, millaisia arvioinnin kohteita ja kriteereita naytois-
s& on kaytetty. Luotettavuutta heikentdd myo0s, ettd nayttdjen toteuttaminen ja
arviointikaytannot vaihtelevat paljon. Myds osalliset (arvioinnin kohteena ole-
vat) ja ulkoiset arvioijat epdilevat arviointitiedon luotettavuutta, etenkin vertailu-
kelpoisuutta, ja sen myota kayttokelpoisuutta kansallisessa arvioinnissa. Laadun-
varmennus liitettiin osaksi kansallista arviointijarjestelmad, koska kaikki osapuo-
let totesivat nayttétoiminnan yhdenmukaistamisen tarpeellisuuden nayttoperus-
teisen arviointitiedon luotettavuuden lisddmiseksi. Nayttotoiminnan laatuvaati-
muksista tuli kuitenkin pééasiassa suosituksia. Kansallisen nayttoperusteisen ar-
vioinnin kehittdmisen tavoitteena oli my0s tuottaa arviointitietoa koulutuksen
paikallisen kehittdmisen tueksi. Tutkimus osoittaa, ettd luotettavuuteen liittyvista
epailyista huolimatta, kansallisen arvioinnin oppilaitoskohtainen palautetieto ko-
ettiin hyoddyllisina ja niita kaytettiin opetuksen ja nayttdjen kehittdmisessa.

Néayttoperusteisessa arvioinnissa on etsitty tasapainoa arvioinnin laatuvaati-
musten vaélille. Naytt6ja pidetadn osuvana arviointimenetelmand, vaikka oppi-
mistulosten vertailukelpoisuudessa ndhd&én puutteita. Kuten Stobart (2008) on
todennut, voidaan arviointiin luottaa edell& mainitun kaltaisesta ristiriidasta huo-
limatta, mikali 10ydet&én tiettyyn kontekstiin sopiva tasapaino validiteetti- ja re-
liabiliteettivaatimusten valille. Nayttoperusteista arviointia kehitettdessa on pys-
tytty ratkaisemaan validiteetin ja reliabiliteetin véalilla oleva jannite integroitaessa
opiskelijan arviointia ja kansallista arviointia yhteen. Ratkaisuna on ollut reliabi-
liteettiriskien ottaminen ja validiteetin painottaminen linjauksissa. Naytdissé ar-
vioidaan laaja-alaista ammatillista osaamista, vaikka se hankaloittaa tulosten ver-
tailemista kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa. Reliabiliteetin painottami-
nen olisi kaventanut osaamisesta saatavaa arviointitietoa naytoissa.

Arvioinnin tehtdvan, tavoitteiden ja tarkoituksen (funktion) kasittely jéi ke-
hittdmistydssé ja lopullisissa saddoksissé vield keskenerdiseksi, mika saattaa joh-
tua siitd, ettd ndyttoperusteinen arviointiprosessi osoittautui myos kaytannossa
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hyvin kompleksiseksi prosessiksi (ks. myos luku 7.2 arviointikokeiluista). Taméa
siksi, ettd integroitavassa mallissa arviointia ja sen tarkoitusta oli tarkasteltava
samanaikaisesti yksilon, yhteisdjen, organisaatioiden ja jarjestelman (koulutus-
politiikan, yhteiskunnan) konteksteissa. Kontekstilla vaikuttaisi olevan erityisesti
merkitysta arvioinnin funktioihin; arviointitiedolla on eri konteksteissa eri kéyt-
t4jéat, eri yleiso tai intressiryhmaét, jotka myos antavat arvioinnille erilaisia tarkoi-
tuksia ja vaikuttavat tuotettavan arviointitiedon luonteeseen. Osana opiskelijan
arviointia, yksilon tasolla, nayttoja kaytettiin padasiassa formatiivisessa tarkoi-
tuksessa. Osana kansallista arviointia, jarjestelman tasolla, nayt6illd puolestaan
haluttiin saada summatiivista arviointitietoa oppimistuloksista tilivelvollisuuden
merkeissa.

Néayttooppaassa (Opetushallitus 2006) on kansallista arviointia koskeva oma
lukunsa ja siind kansallisen arvioinnin tavoitteeksi maaritetaan yleisesti koulu-
tuksen laadun parantaminen ja oppimistulosten jatkuva kehittdminen. Kansalli-
sen arvioinnin tavoitteeksi asetetaan myds koulutuksellisen tasa-arvon toteutumi-
sen varmistaminen ja arviointitiedon kayttd koulutusta koskevassa ohjauksessa ja
paatdksenteossa. Madrittely on siis miltei samanlainen kuin aikaisemmissa arvi-
oinnin asiakirjoissa (ks. luku 1.4), mutta sitd ohjeistetaan vain oppaassa. Mutta
muusta kehittdmistyon tuottamasta aineistosta tai sadddstason asiakirjoista ei
suoraan l0ydy vastausta siihen, missa tarkoituksessa nayttoperusteista kansallista
arviointia tehdaén. Arviointikokeilut osoittivat, etta testattu arviointimalli tuottaa
tietoa oppimistuloksista. Sen avulla on my6s mahdollista seurata, miten ammat-
tiosaamisen nayttdja jarjestetddn ja miten naytoille asetetut laatuvaatimukset to-
teutuvat. Mutta mihin ja miten néit4 tietoja kaytetadn, jaa vield epéselvaksi. Ar-
vioinnin seuraamuksista ei juuri kayty keskustelua kehittamistyon aikana. Kan-
sallinen ndyttoperusteinen arviointi ei saanut avoimesti ilmaistua tilivelvollisuus-
evaluaation tehtavad. Tarkasteltaessa arviointitiedon luotettavuutta vain kansalli-
sen arvioinnin kannalta jaivat kontrolli ja séantely liian vahaisiksi.

Tarkastelin edellisessé luvussa tutkimuksen tuloksia kontrollin ja luottamuk-
sen nakokulmasta. N&itd arvioinnin jannitteitd oli haasteellista erottaa toisistaan
aineiston analyysissa, koska ne linkittyvat toisiinsa ja ilmenevét nayttdperustei-
sessa arviointiprosessissa eri tavoin eri konteksteissa. Kaiken kaikkiaan tutki-
muksen aineistosta kdy ilmi, ettd arvioinnin ulottuvuudet ovat toisiinsa nahden
jannitteisia, eivatka ne voi olla voimassa taysimaaréisesti yhté aikaa, vaan jarjes-
telmdssa on jouduttu etsimaan tasapainoa niiden valille, varmistettaessa arvioin-
titiedon luotettavuutta.

201



8.3 Arviointitiedon luotettavuuden varmistaminen
ja luottamuksen edistaminen nédyttoperusteises-
sa arviointiprosessissa

Arvioinnin linjauksissa ja sdadoksissé korostetaan enemman joustavuutta ja am-
mattiosaamisen nayttojen soveltamista aitoihin tyéeldman tilanteisiin kuin yh-
denmukaista toteuttamistapaa. Saattaa olla, ettd juuri tdmén vuoksi naytot tuotta-
vat osuvampaa ja ehkapd myos merkityksellisempaa arviointitietoa oppimistu-
loksista eri osapuolille kuin aikaisemmat, yhtenevat kansalliset kokeet. Sen si-
jaan paikallinen joustavuus aiheuttaa kansalliseen arviointiin enemman vertailta-
vuusongelmia kuin aiemmat kontrolloidummat paattokokeet. Joustavuus vahen-
tdd myos nayttotodistusten vertailukelpoisuutta. Toisaalta ammattiosaamisen
nayttoihin pohjautuva malli tuo joustavuuden ansiosta paikalliselta tasolta au-
tenttisempaa arviointitietoa oppimisen ja opetuksen laadusta verrattuna yhden-
mukaisiin kansallisiin kokeisiin.

Kansallisen arvioinnin kannalta ammattiosaamisen nayttdjen ongelmat liitty-
vat nimenomaan arvioinnin reliabiliteettiin. Kuten kehittdmistyon aineisto osoit-
taa, naytot suunniteltiin lisédmaan ennen kaikkea arvioinnin osuvuutta ja rele-
vanssia, niinkaan ei korostettu niiden yhdenmukaisuutta ja toistettavuutta. Arvi-
ointikokeilut osoittivat, ettd nayttdjen organisointi- ja arviointikdytannot vaihte-
levat paljon tutkinnoittain, opintokokonaisuuksittain ja oppilaitoksittain. Osa laa-
tuvaatimuksista, joilla pyrittiin yhdenmukaistamaan nayttojen toteuttamista, to-
teutuivat heikosti. Puutteita ilmeni kaikissa laatuvaatimusten kohteissa (ks. kuvio
12). Nayttéjen tarkoituksena oli yhdenmukaistaa ja monipuolistaa arviointia seké
tuoda ty6eldamén edustajien ndkemys osaksi osaamisen arviointia (opetusministe-
rion tyéryhmien muistioita 14:1999). Arviointikokeilut osoittavat, ettd tama ta-
voite ei toteudu. Opiskelijat eivat ole yhdenvertaisessa asemassa, koska nayttdjen
laatuvaatimusten toteutuminen vaihtelee liian paljon. Osa opiskelijoista ei saa
lainkaan palautetta tydelaman edustajilta, koska ndytot toteutetaan oppilaitokses-
sa eivatka tydeldman edustajat osallistu arviointikeskusteluun. Myos kriteeripe-
rusteisen arvioinnin toteutumisessa on puutteita. Nayttdja ei systemaattisesti
suunnitella opettajien ja tydeldman edustajien yhteistydna, mika voi heikentaa
muun muassa nayttjen arvioinnin osuvuutta. Opiskelijan itsearvioinnin toteu-
tumisessa on myos vaihtelua.

Néayttéjen validiteettia, osuvuutta pidetddan hyvana. Eri osapuolten (yksil6t,
osalliset ja toimijat) mielestd naytdissa on mahdollista arvioida laaja-alaista am-
matillista osaamista, erityisesti tyopaikoilla toteutettavissa naytdissa. Nayttdjen
vertailukelpoisuutta kritisoidaan enemman, mutta samalla kuitenkin luotetaan
arviointiin, koska arvosanoja pidetaan oikeudenmukaisina.

Arviointikokeilun taustakyselyn tulosten perusteella kaikki osapuolet (yksi-
16t, osalliset ja toimijat) pitivéat nayttopaikkojen ja néyttotehtdvien yhdenmukais-
tamista tdrkeimpand asiana arvioinnin luotettavuuden, erityisesti vertailukelpoi-
suuden kannalta. T&mé& eroaa jarjestelmatasolla (omistajat, paattajat, esimerkiksi
nayttdjen johtoryhmd) ja yhteisttasolla (esimerkiksi standardiryhmd) tehdysta
linjauksesta, jossa arvioinnin kohteiden ja kriteerien standardisoinnilla (arvioin-
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nin kohteiden ja kriteerien maarittdminen ennalta) pyrittiin lissdaméaan reliabili-
teettia. Perinteisesti reliabiliteettia pyritd&n vahvistamaan standardisoimalla arvi-
ointia niin, ettd se soveltuu samanlaisena erilaisiin tilanteisiin (esimerkiksi
Chelimsky & Shadish 1997; Stern 2005a; Stobart 2008). Mikéli arviointitehtavia
ryhdytddn yhdenmukaistamaan paljon, on vaarana kuitenkin arvioinnin kaven-
tuminen ja validiteetin heikkeneminen.

Tutkimus osoittaa, ettd arvioinnin laatukriteerienkin valillg, etenkin reliabili-
teetti- ja validiteettivaatimusten vélilla, on jannite. Ndma vaatimukset eivéat voi
toteutua taysiméaardisesti yhtd aikaa, vaan on valittava, halutaanko painottaa
nayttojen joustavuutta paikallisesta vai tuottaa vertailukelpoisempaa tietoa nay-
toistd summatiivista arviointia varten (nayttotodistukset ja kansallinen oppimis-
tulosten arviointi). Validiteetin painottaminen mahdollistaa laaja-alaiset ndytot,
kun taas vertailtavuuden korostaminen kaventaa nayttdja, jolloin arviointi koh-
distuu kapeampaan osaamiseen. Stobart (2008) korostaa, ettei validiteettia ja re-
liabiliteettia tulisi erottaa toisistaan liian jyrkésti. Hanen mukaansa arvioinnin
autenttisuus on luotettavuuden kannalta merkittavinté ja se voidaan useimmiten
saavuttaa painottamalla validiteettia. Yhteisarviointi, kriteeriperusteinen arviointi
sekd nayttojen suunnittelu oppilaitosten ja tydpaikkojen yhteistyona ovat laatu-
vaatimuksia, jotka nimenomaan lisdavat nayttdjen autenttisuutta ja siten validi-
teettia. Yhteisarviointi edistdd myos eri osapuolten osallisuutta, mika puolestaan
vahvistaa luottamusta arvioinnin osuvuuteen.

Kaiken kaikkiaan arviointikokeilut osoittivat, ett4 ndytot ovat osuvia (valide-
ja) ja eri osapuolia motivoivia ammatillisen osaamisen arvioinnin vélineitd. Ar-
viointikokeilut toivat esiin, ettd naytot lisddvat arvioinnin osuvuutta, relevanssia
ja autenttisuutta. Aikaisemmassa yhteneviin paattokokeisiin perustuvassa mallis-
sa korostettiin enemman arviointitiedon reliabiliteettia eli vertailtavuutta kuin
nayttoperusteisessa arvioinnissa, jossa painottuu enemman validiteetti. Nayttojen
suunnittelu ja toteuttaminen oppilaitosten ja tydpaikkojen yhteistyoné seka yh-
teisarviointi lisdavat arvioinnin osuvuutta ja autenttisuutta. Naytét mahdollistavat
laaja-alaisen osaamisen arvioinnin, mik& siis vahvistaa nimenomaan arvioinnin
validiteettia. Etenkin eri osapuolten (osallisten ja toimijoiden) mielesta naytdissa
arvioidaan sita, mité pitaakin.

Taulukossa 4 on yhteenvetona nédyttéperusteisen arvioinnin vahvuudet ja on-
gelmakohdat arvioinnin luotettavuuden, erityisesti osuvuuden ja vertailtavuuden,
kannalta.
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Taulukko 4. Nayttoperusteisen arvioinnin vahvuudet ja ongelmakohdat arvioinnin luotet-
tavuuden kannalta

Vahvuuksia Ongelmakohtia

—  Naytot lisdavat arvioinnin osuvuutta, — Naytot eivat suoraan tuota vertailukelpoista
merkitysta ja autenttisuutta opiskelijan tietoa kansallisella tasolla
arvioinnissa (luotettavuus, aitous) —  Nayt6t on suunniteltu ennen kaikkea liséa-

— Naytoissa on mahdollista arvioida laaja- maan arvioinnin osuvuutta eikd yhdenmu-
alaista ammatillista osaamista kaisuutta

—  Naytot kehittavat opiskelijan arviointiaja —  Yhdenmukaistamisen vaarana on nayttdjen
mahdollistavat ammatillisen osaamisen kaventuminen, arvioinnin osuvuuden ja au-
yhteisarvioinnin tenttisuuden véheneminen

— Naytot lisdavat oppilaitosten ja tyopaik-  —  Nayttdjen organisointi ja arviointikaytannot
kojen paikallista yhteistyota seké arvioitava osaaminen vaihtelevat pal-

— Nayttoperusteinen arviointi koetaan jon
hyddylliseksi ja motivoivaksi paikallisella —  Nayttdperusteisen arvioinnin tarkoitus ja
tasolla kaytto kansallisella tasolla on vield epaselva

Tulokset osoittavat, ettd opiskelijan arvioinnin luotettavuuden varmistaminen
edellyttdd laatuvaatimusten asettamista ja niiden toteutumisen seurantaa. Laa-
dunvarmennusta tarvitaan opiskelijoiden oikeudenmukaisen arvioinnin takaami-
seksi seké nayttotodistusten ja arvosanojen vertailukelpoisuuden kehittamiseksi.
Myds kansallisen arvioinnin luotettavuuden ja kayttokelpoisuuden lisddminen
edellyttdd laadunvarmennusta. Laadunvarmennus puolestaan edellyttda tasapai-
non etsimisté validiteetti- ja reliabiliteettivaatimusten vélill& seka opiskelijan op-
pimistulosten arvioinnissa ettd kansallisessa oppimistulosten evaluoinnissa.

Vertaisarviointi nousi merkittavaksi menetelmaksi varmistettaessa arvioinnin
laatua naytdissa. Kehittdmishankkeessa toteutetussa vertaisarviointikokeilussa on
piirteitd sek& laadunvarmennuksesta (QA), joka kohdistuu prosesseihin ja tapah-
tuu toiminnan aikana, ettd laatukontrollista (QC), joka perustuu ennalta sovittui-
hin standardeihin. Vertaisarviointiryhmaan kuului sek& ulkopuolisia arvioijia
(jarjestelmén edustajia) ettd henkil6itd, joiden toimintaa arvioidaan (osalliset,
toimijat). Vertaisarvioinnissa laatu on kontekstiin, toimintaympéristoon sidottua
ja se arvioidaan yhdessa toimijoiden kanssa. Arvioinnista annetaan seka suulli-
nen etté kirjallinen palaute ennalta sovituista kohteista ja kdyttden ennalta méaari-
tettyja kriteereitd. Vertaisarviointi selvasti edistaa osallisuutta arvioinnissa ja sii-
hen luotetaan. Merkittdvad on, ettd huolimatta siitd, ettd vertaisarviointi on ni-
menomaan osallistavan arvioinnin menetelmd, osalliset itse toivoivat yhdenmu-
kaisia standardeja seka kansallista ohjausta ja ohjeita, mikali vertaisarvioinnista
saatavaa tietoa kaytetddn kansallisessa naytOperusteisessa oppimistulosten arvi-
oinnissa. Tdma edellyttdd vahintdan arvioinnin kohteiden ja kriteerien, mutta
usein myds toteuttamistapojen yhdenmukaistamista.

Tulokset osoittavat, ettd vertaisarviointi on yksi mahdollisuus yhdistéé arvi-
oinnin luotettavuuskriteereitd ja 10ytaa tasapainoa reliabiliteetti- ja validiteetti-
vaatimusten vélille Stobartin (2008) esittdmalla tavalla (ks. debendability-kasite
luvussa 6.1.2). Hanen mukaansa arviointiasetelma tulee aina sovittaa paikallisiin
olosuhteisiin ja mé&érittdd arvioinnin tarkoitus selvasti. Arvioinnin tarkoitus puo-

204



lestaan vaikuttaa menetelman valintaan. Vertaisarviointi voidaan suunnitella pai-
kallisiin olosuhteisiin sopivaksi soveltaen luotettavuusvaatimuksia arvioinnin
tarkoituksen mukaan. Pattonin (1997, 2002) mukaan ulkoisen ja sisaisen arvioin-
nin yhdistdminen on arvioinnin laadun kannalta toisinaan parempi ratkaisu kuin
niiden erilld&@n pitdminen. Arviointikokeilussa testatussa vertaisarvioinnissa Si-
séinen ja ulkoinen arviointi yhdistyvéat. Se kohdistuu organisaation sisdisiin pro-
sesseihin, mutta siina on paljon ulkoisen arvioinnin piirteitd, kuten kriteerien laa-
timinen ennalta sekd ulkopuolisen tahon osallistuminen arviointiin ja palautteen
antaminen.

Tutkimuksen aineisto osoittaa, ettd integrointi on onnistunut, koska eri osa-
puolten luottamus néyttdperusteiseen arviointijarjestelmaan on olemassa ja jar-
jestelmé tuottaa kansallisia oppimistulostietoja ndytoista suunnitelman mukaises-
ti. Integroinnissa on pystytty riittavasti ratkaisemaan reliabiliteetin ja validiteetin
jannite nayttojen kontekstissa. Ratkaisuna on ollut reliabiliteettiriskien ottaminen
ja validiteetin painottaminen.

On huomattava, ettd puutteet laaja-alaisen osaamisen arvioinnissa ja kriteeri-
perusteisen arvioinnin toteutumisessa heikentévat reliabiliteetin lisaksi myos
nayttoperusteisen arvioinnin validiteettia, osuvuutta. Tamé tulos vaikuttaa risti-
riitaiselta, eikd aineiston pohjalta voi péatelld, mita sen taustalla on selityksena.
Voidaanko hyvét arvosanat tulkita ’luottamuslauseeksi” uudelle jarjestelmalle ja
olisiko arvioinnin osuvuuden ja oikeudenmukaisuuden kyseenalaistaminen ar-
vioijan oman tai kollegan arviointitaidon kyseenalaistamista?

Uuden arviointimallin luominen vasta kehitteilld olevaan jarjestelmaan on an-
tanut pohjan integroinnin onnistumiselle ja mahdollisuuden aidolle kehittamis-
hankkeelle, jossa osallisten ja toimijoiden on ollut mahdollista luoda uutta. Arvi-
ointikokeilussa toimi aktiivisia ndyttdjen kehittdjia oppilaitoksista (osallisia, toi-
mijoita), joten naytoista saatuja kdytannon kokemuksia on voitu hyddyntaa alus-
ta lahtien arviointikokeilun laadunvarmennuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Samanlaista osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuutta on koettu myds vertaisar-
viointikokeiluissa. Keskeinen tulos on, ettd téllainen osallistava toteuttamistapa
lisad luottamusta jarjestelmaa kohtaan arvioinnin luotettavuusongelmista huoli-
matta.

8.4 Yhteenveto paatuloksista

Kontrollia ja luottamusta koskeva jannite on seka opiskelijan arvioinnin ettd kan-
sallisen arvioinnin kontekstissa yhteydessa arvioinnin funktioon eli arvioinnin
tehtavaan, tavoitteisiin ja tarkoitukseseen. Opiskelijan nayttéperusteisessa arvi-
oinnissa on l0ydetty tasapaino luottamuksen ja kontrolin valilla niin, etta naytoil-
le asetetut tavoitteet saavutetaan hyvin tai niitd kohti ollaan menossa. Tutkimus
osoittaa, ettd arvioinnin jannitteet pystyttiin ratkaisemaan siten, etta kayttokel-
poista arviointitietoa voidaan tuottaa seka opiskelijan arviointia ettd opettajien ja
tyéeldmén oman toiminnan kehittdmista varten. Opiskelijan arvioinnissa naytto-
perusteista arviointia pidetddn osuvana, validina, ja siksi kayttokelpoisena arvi-
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ointitiedon tuottajana osaamisesta. Sen sijaan jarjestelman kayttokelpoisuus kan-
sallisessa  oppimistulosten  néyttbperusteisessa  arvioinnissa  (p&attaji-
en/jéarjestelmén kontekstissa) on vield puutteellista, koska luottamusta heikentaa
epéselvyys arvioinnin tarkoituksesta ja seuraamuksista. Arvioinnin sdantely ei
myo6skaan ollut riittdvaa kansallisen oppimistulosten arvioinnin luotettavuuden
kannalta. Ammattiosaamisen naytot lisaavat arvioinnin osuvuutta, relevanssia ja
autenttisuutta, mutta kansallisen oppimistulosten arvioinnin kannalta ndyttdjen
ongelmat liittyvat nimenomaan arvioinnin reliabiliteettiin. Tutkimus osoittaa,
ettd arvioinnin laatukriteerien, reliabiliteetti- ja validiteettivaatimusten, valilla on
jannite. Namé& vaatimukset eivat voi toteutua tdysimaaréisesti yhta aikaa, vaan
laadunvarmennuksessa on valittava, halutaanko painottaa nayttjen joustavuutta
paikallisesti vai tuottaa vertailukelpoisempaa tietoa naytoistd summatiivista arvi-
ointia varten.

Néayttoperusteinen arviointi on kontekstiperusteista arviointia ja siksi luotet-
tavuus ja luottamus merkitsevét eri asioita nayttoperusteisessa arviointiprosessis-
sa. Nayttoperusteisen arvioinnin validiteetti on merkityksellisempéaa toimijoiden
(yksilot, toimijat, yhteiso) kannalta ja paikallisella tasolla verrattuna kansalliseen
jarjestelmaén (poliittinen paatoksenteko, organisaatio/hallinto), jossa reliabilitee-
tin tarkeys on merkittava luottamuksen kannalta. Tamé ero johtuu arvioinnin eri
tarkoituksista. Osana opiskelijan arviointia, yksilon tasolla, nayttoja kéytettiin
padasiassa formatiivisessa tarkoituksessa. Osana kansallista arviointia, jarjestel-
man tasolla, nayt6illa puolestaan haluttiin saada summatiivista arviointitietoa
oppimistuloksista tilivelvollisuuden merkeissa.

Nayttoperusteisen arvioinnin myoénteiset seuraamukset lisdavét eri osapuolten
luottamusta nayttoperusteista arviointia kohtaan. Uuteen néayttdperusteiseen arvi-
ointijarjestelmdan luotetaan, vaikka arviointitedon vertailukelpoisuutta epdil-
laankin. Nayttoperusteinen arviointi edellyttdd kuitenkin laadunvarmennusta ar-
vioinnin luotettavuuden ja kayttokelpoisuuden varmistamiseksi sekd opiskelijan
arvioinnissa ettd kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa. Merkittdvimmiksi
luottamusta edistéviksi asioiksi osoittautuvat samat laatuvaatimukset, joilla var-
mistetaan ndyttoperusteisen arvioinnin luotettavuutta. Nayttdperusteisen arvioin-
nin luotettavuutta ja siten luottamusta lisd&vat opiskelijan osaamisen yhteisarvi-
ointi, tavoite- ja kriteeriperusteinen arviointi, palautteen saaminen ja palautteen
hyodyllisyys oman toiminna kehitdmisessé seka vertaisarviointi ndytétoiminnan
laadunvarmennuksessa. Tutkimus osoitti osallisuuden keskeisen merkityksen
luottamuksen ilmenemisessa ndyttoperusteisessa arvioinnissa.

Kaiken kaikkiaan nayttoperusteisen arviointijarjestelmén kehittdmisessa teh-
tiin kontrollin ja luottamuksen valilla sellaisia linjauksia, jotka ovat uusimpien
vuorovaikutusta ja osallisuutta painottavien arviointitraditioiden suuntaisia. Ne
perustuvat enemman luottamukseen kuin kontrolliin ja ne jattavat myos mahdol-
lisuuden osallisuuteen ja kontekstin huomioimiseen.
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9. Johtopaattkset ja pohdinta

9.1 Luotettavuuden ja luottamuksen vélinen yhteys
ndyttoperusteisessa arviointiprosessissa

Tutkimukseni osoittaa, ettei arvioinnin jannitteitd voi ratkaista ilman arvioinnin
tarkoituksen madrittdmista. Arviointiteoreetikot korostavat, ettd arvioinnilla
(evaluation) on aina jokin tarkoitus, joka tulee ilmi arviointikysymyksissa ja ar-
viointiasetelmissa, menetelmien valinnassa ja lopulta arviointitiedon kaytossa.
Arviointia voidaan tehda tilivelvollisuuden varmistamiseksi, toiminnan kehitta-
miseksi ja tiedon lisaamiseksi. Arviointitieto voidaan tuottaa sisaista kehittamista
varten (formatiivinen evaluaatio) tai se voi olla tuotettu ulkopuolista mittaamista
ja julkistamista varten (summatiivinen evaluaatio). (Chelimsky 1997b; Ecclesto-
ne 2005; Patton 2002; Saunders 2006b; Stern 2005b, 2006). Opiskelijan arvioin-
nissa erottelu tehdaan karkeasti oppimista edistdvan arvioinnin (assessment for
learning) ja oppimisen saavutusten, oppimistulosten arvioinnin (assessment of
learning) vélilla. (Ecclestone 2005; Gardner 2006.) Osallistavan arvioinnin pe-
rusehtona pidetdan tietoisuutta arvioinnin tarkoituksesta ja arviointikysymyksista
(Fetterman 2001; Saunders 2006a, 2006b). Vaikka arvioinnin jannitteita ei voi
lopullisesti ratkaista, niin arvioinnin tarkoituksen kirkastaminen edistéa oikeu-
denmukaisen ja kayttokelpoisen tiedon tuottamista. Arvioinnin tarkoituksen il-
maiseminen lisa& arvioinnin kohteen osallisuutta ja siten luottamusta arvioijan ja
arvioinnin kohteen vélill&.

Useita arviointimenetelmid voidaan kéyttaa eri tarkoituksissa. Ero menetel-
mien valilla syntyy juuri siitd, missa tarkoituksessa arviointia tehdaan. Tarkastel-
taessa arvioinnin eri funktioita on tarkasteltava, kuka arviointitietoa kéayttaa ja
tarvitsee. Arvioinneilla on eri “yleis6t”. Eri kdyttajat tarvitsevat erilaista tietoa ja
eri intressiryhmat ovat eri syistd kiinnostuneita arviointitiedosta (esimerkiksi
Ecclestone 2005; Fetterman 1994; Saunders 2006a). Seka opiskelijan arviointi
kahdenkeskisessa vuorovaikutuksessa ettd naytén yhteisarviointi ja arviointikes-
kustelu ovat sisdista arviointia ja usein formatiivista (joskus diagnostista), jolloin
?yleis6nd” (audience) ovat opiskelijat, opettajat, tydeldmén edustajat, oppilaitok-
set ja tyOpaikat (yhteisot). Nayttoperusteisessa arviointiprosessissa naméa tahot
ovat osallisia ja toimijoita, jotka itse asiassa ovat sekd arviointitiedon tuottajia
ettd kayttajid. Diagnostinen ja formatiivinen arviointi liittyvat oppimisen ja ope-
tuksen sisdisiin prosesseihin. N&issd konteksteissa syntyvé arviointitieto on
yleensd luonteeltaan yksityistd, ei julkistettavaa, ja sitd tehddan oppimisen edis-
tdmiseksi. Arviointi perustuu myods enemman luottamukseen kuin kontrolliin.
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Silloin kun arviointitietoa tai palautetta ryhdytddn dokumentoimaan yhden-
mukaisella tavalla ja antamaan suorituksesta todistuksia, siirrytadn arvioinnin
ulottuvuuden dimensiolla ulkoisen arvioinnin suuntaan. Samalla siirrytdan kohti
summatiivista ja julkistettavaa arviointia, kohti tilivelvollisuutta. T&ll6in arvioi-
daan kansallisia oppimistuloksia. Téllaisen julkisen arviointitiedon intressitahoja
ovat hallinto, toimeksiantajat, veronmaksajat, ’suuri yleis6”. Nayttoperusteisen
arviointiprosessin kontekstissa ne ovat omistajia ja paattajid. Tuotettava tieto on
evaluointia, saavutuksista ja tuloksista kertovaa tietoa, jota tosin voidaan kayttaa
myos formatiivisessa tarkoituksessa (kehittava evaluointi, ks. Stern 2005b). Ku-
viossa 18 olen yhdistanyt edell4 esitellylla tavalla arvioinnin erilaiset tehtavét ja
arvioinnin ulottuvuudet nayttoperusteisessa arvioinnissa.

ARVIOINNIN ULOTTUVUUDET

SISAINEN ULKOINEN
; ; > Formatiivinen Data
Diagnostinen arviointi Summatiivinen
arviointi arviointi
FORMATIIVINEN SUMMATIIVINEN
( Testit, kokeet Saavutukset, | oppimistulokset

portfolio, naytot Feedback Navtot
[
Opettaminen, oppiminen \ @
v

w Data Formatiivista ja

Sisaiset arvioitsijat

<

summatiivista evaluointia

N

Ulkoiset arvioitsijat

LUOTTAMUS KONTROLLI

Kuvio 18. Arvioinnin ulottuvuudet nayttdperusteisessa arviointiprosessissa

Arvioinnin tulosten julkistamisen (esimerkiksi oppilaitoskohtaiset tulosrapor-
tit) ja luottamuksen valinen yhteys on moninainen. Joidenkin ndkemysten mu-
kaan arviointitieto tulisi aina julkistaa silloin, kun arviointi (evaluaatio) kohdis-
tuu julkiseen toimintaan tai on rahoitettu julkisin varoin (esimerkiksi O”Neil
2002; Saunders 2006a). Samanlainen ajattelu liittyy myos tilivelvollisuusevalu-
aatioon, jonka tarkoitus on osoittaa, miten tavoitteet on saavutettu ja varoja kay-
tetty. Talloin on kysymys arvioinnin valvontatehtavasta ja kontrollista. Arvioin-
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nin tulosten julkistamisen ajatellaan myos lisddvéan luottamusta, koska se lisaa
toiminnan l&pinakyvyytté ja siten kansalaisten ja arvioinnin kohteen osallistu-
mismahdollisuuksia. (Chelimsky 1997; Fetterman 2001; Laukkanen 1998, 2002;
Patton 2002; Saunders 2006a, 2006b.)

Toisaalta lapinakyvyys voi olla myds uhka luottamukselle, jos siihen liittyy
epérealistista standardisointia. T&ll6in ei endd sallita luonnollista toimintaa eika
luoteta arvioinnin kohteeseen. Vaarana on, ettd arvioinnin kohde sopeuttaa tél-
I6in toimintansa vastaamaan asetettuja laatuvaatimuksia, jolloin toiminta kaven-
tuu. (Crooks 2002; O"Neil 2002.) Yhteys tulosten julkaisemisen ja luottamuksen
valilla ei ole yksiselitteinen, vaan julkistamisella voi olla joko myonteisia tai
Kielteisid vaikutuksia arvioijan ja arvioinnin kohteen véliseen luottamukseen.

Tutkimuksen perusteella voin olettaa, ettd arvioinnin tulosten julkistamisen
vaikutukset riippuvat sitd, missa kontekstissa ne julkistetaan. Oppilaitokset saivat
omista tuloksistaan erillisen raportin, joka l&hetettiin koulutuksen jarjestajan
edustajalle. Tama palaute koettiin kaikkein hyodyllisimmaksi. Samoin vertaisar-
viointien oppilaitoskohtaiset suulliset ja kirjalliset palautteet koettiin kayttokel-
poisina oman toiminnan kehittdmiseksi. Ndma omaa toimintaa koskevat palaut-
teet koettiin luotettaviksi, vaikka tiedettiin taustalla olevat vertailtavuusongelmat.
Myos vertailutietoa muiden oppilaitosten tuloksista toivottiin. Testatussa arvioin-
timallissa vain valtakunnalliset tulokset ovat julkisia, mutta oppilaitoskohtaisia
tuloksia ei julkisteta. Aiemmat saadokset arviointien julkistamisesta jaivat voi-
maa laadittaessa ndyttoperusteisen arvioinnin linjauksia. Koulutuksen jérjestajan
vastuulle jaa omien tulosten kasittely ja julkaiseminen. Edelleen lain mukaan
koulutuksen jarjest&jan on julkistettava keskeiset arvioinnin tulokset.

Aiemmat selvitykset ovat osoittaneet, ettd kansallisia arviointeja hyédynne-
tddn véahan ja koulutuksen jarjestdjat tarvitsisivat enemmaén tukea itsearviointien
toteuttamisessa (Rajanen 2000; Lofstrom, Metsamuuronen, Niemi, Salmio &
Stenvall 2005). Mikali koulutuksen jérjestajan velvoitetta julkistaa omat keskei-
set arviointituloksensa painotettaisiin enemman, voisi tuloksilla olla enemman
paikallisia seuraamuksia muun muassa oppilaitosten ja tydelaméan valiseen yh-
teistydhon. Kansallisessa arvioinnissa laatuvaatimukset, etenkin reliabiliteetti-
vaatimukset, ovat tiukemmat kuin julkistettaessa tuloksia paikallisesti. Paikalli-
sella tasolla sen sijaan voi arvioinnin validiteetti, osuvuus, olla painopisteena.
Mita validimpia tulokset ovat, sita hyddyllisempia ne ovat paikallisesti. Arvioin-
nin laatuvaatimuksissa voitaisiin silloin siirtyd kohti “dependability” -ajatusta,
jolloin reliabiliteetti ja validiteettivaatimukset ovat tasapainossa eiké reliabiliteet-
tia painoteta validiteetin kustannuksella. Vertaisarviointi sopii tdmén vuoksi hy-
vin paikallisesti sovellettavaksi menetelméksi. Vertaisarvioinnista saatavan tie-
don kaytt6d osana kansallista arviointia on kuitenkin harkittava tarkkaan, koska
vertaisarvioinnissa muodostuva arviointitieto on hyvin kontekstisidonnaista, eika
sen vuoksi sovellu suoraan kaytettavaksi kansallisessa vertailussa.

Arviointikokeilu osoitti, ettd integroitava arviointimalli on tarkoituksenmu-
kainen sek& kansallisen arvioinnin ettd nayttojen kehittdmisen kannalta. Tutki-
mus osoittaa, ettd kansallinen arviointi (evaluointi) edellyttdd kuitenkin naytto-
toiminnan laadunvarmennusta arvioinnin luotettavuuden varmistamiseksi. Arvi-
ointitieto voidaan koota paikallisesti toteutettavista ndytoista, ja niilla voidaan
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korvata aikaisemmat paattokokeet. Mutta tdima on mahdollista vain, jos nayttéjen
toteuttamista ohjataan valtakunnallisesti ja ndyttoprosessille asetetaan minimilaa-
tuvaatimukset. Arviointiraporttien hyodyllisyyttd ja kayttokelposuutta koskeva
palaute osoitti, ettd oppimistulosten arviointiin liittyva laadunvarmennus kehittaa
myo6s koulutuksen jarjestajan arviointikaytantdja ja opiskelijan arviointia, mika
lisé& néin luottamusta arvioinnin tuloksiin. Kysymys on myos oikeudenmukaisen
opiskelijan arvioinnin varmistamisesta.

Miten sitten on mahdollista yhdistéé paikallinen ja kansallinen taso? Naytto-
perusteisen arviointijarjestelman kehittdmisessé paikallisen ja kansallisen yhdis-
tamisté pyrittiin edistamaan luomalla muun muassa kummatkin arvioinnin tasot
huomioon ottavia saadoksié ja linjauksia seka asettamalla laatukriteerit nayttéjen
arviointikaytanngille ja nayttdjen toteuttamisprosessille. Kuten aiemmin olen
todennut, Stobart (2008) nakee, ettd arviointi (assessment) voi olla paikallisesti
toteutettua ja arviointisysteemiin (evaluation system) voidaan kehittdd muita luo-
tettavuutta lisdévia indikaattoreita siten, ettd paatavoitteena sailyy kuitenkin ar-
viointi oppimista varten (assessment for learning). Tallgin joudutaan hanen mu-
kaansa ottamaan reliabiliteettiriskeja. Tallaisia riskeja ovat esimerkiksi paikalli-
nen joustavuus ja laaja-alaisen osaamisen arviointi. Stobart korostaa kuitenkin,
ettd ilman selkedé systeemitason tavoitteen ja tarkoituksen méaarittamista on kai-
kissa arviointijarjestelmissa (evaluation) taipumus keréta aina vain enemman tie-
toa ilman, ettd tiedetddn, miten sitd voidaan kayttdd hyvaan tarkoitukseen (for
good purposes). (Stobart 2008, 110-115.)

Tutkimus osoitti, ettd laadunvarmennus ja luottamus ovat yhteydessa toisiin-
sa myonteiselld tavalla. Arviointikokeilussa testatussa néyttOperusteisessa arvi-
ointimallissa merkittaviksi luottamusta edistéviksi asioiksi osoittautuivat samat
asiat, joita oli kehitetty myds ndyttétoiminnan laadunvarmennusta varten. Luot-
tamusta lisadvat yhteisarviointi (arviointikeskusteluun osallistuvat kaikki osa-
puolet ja arvosanasta muodostetaan konsensus), tavoite- ja kriteeriperusteinen
arviointi (arvioinnin kohteet ja kriteerit asetetaan ennalta), osallisuus nayttétoi-
minnan laadun arvioinnissa (arviointikokeilujen laadunvarmennus, vertaisarvi-
ointikokeilut, ndyttdjen suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi eri osapuolten yh-
teistyond) sek& palautteen saaminen ja hyddyntdminen (palauteraportit omasta
toiminnasta).

Tutkimuksen tuloksiin nojaten vaitan, ettd Stobartin (2008) esittami& luotta-
musta heikentdvia riskeja saattaisi ilmaantua, jos nayttoperusteisessa arviointijar-
jestelméssa ryhdyttaisiin julkisesti vertailemaan koulutuksen jdrjestajien tai oppi-
laitosten tuloksia tai yksittéisten opiskelijoiden saavutuksia toisiinsa. Johtopéé-
tosten tekeminen suoraan yksittdisen koulutuksen jarjestajan tai oppilaitoksen
opetuksen laadusta ja opettajien patevyydestd oppimistulosten vertailujen perus-
teella olisi riski, koska arvioinnin luotettavuudesta on epéilystd. Sen sijaan ndita
tuloksia voitaisiin hyddyntad kehittdmistyon tukena ja perustana painottamalla
tulosten kayttokelpoisuutta paikallisella tasolla ja tukemalla koulutuksen jérjesta-
jien oman toiminnan seurantaa ja itsearviointia (self-evalution).

Néayttoperusteinen arviointijarjestelma voi vahvistaa luottamusta myds opis-
kelijan arvioinnin laatuun, koska sé&dosten ja laadunvarmennuksen avulla nayt-
t6jen arviointi tulee yhdenmukaisemmaksi ajan kuluessa. Erityisesti vertaisarvi-
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ointi tukee alueellista ja alakohtaista kehittamista. Vertaisarvioinnin menetelmaa
edelleen jalostamalla voitaisiin sen tuottama tieto mahdollisesti liittdd osaksi
kansallisen arvioinnin palautejarjestelmaa ja ndin lisata arvioinnin lapinédkyvyyt-
t& (esimerkiksi tunnistamalla ja levittdamalla hyvid kaytantoja) ja edistaa toimi-
joiden osallisuutta. Nain jarjestelma kehittaisi arviointikulttuuria kohti viidennen
sukupolven voimaannuttavia ja kontekstiperusteisia arviointeja.

Tutkimus osoitti, etteivat luottamus ja kontrolli ole niin vastakkaisia toisil-
leen kuin tutkimuksen alussa (ja kehittamishankeen alussa) oletin. Kontrolli ja
luottamus linkittyvat toisiinsa ja ovat lasna yhtéaikaisesti. Tutkimus osoitti, etta
ilman kontrollia ei arviointi ole luotettavaa. Arvioinnin laatuvaatimukset ovat
luottamuksen ehto. Tutkimuksen aineistosta oli vaikeaa osoittaa, milloin arvioin-
ti perustuu luottamukselle ja milloin arviointi luo luottamusta. Esimerkiksi yh-
teisarviointi on nayttoperusteisen arvioinnin laatuvaatimus, joka sekd varmistaa
arvioinnin luotettavuutta (ennen kaikkea validiteettia) ja on samalla osoitus siit,
etta arvioijien arviointiosaamiseen luotetaan. Tamén lisaksi yhteisarviointiin si-
nallddn luotetaan, koska sen ajatellaan parantavan opiskelijan arvioinnin osu-
vuutta.

Arviointikokeilussa suunniteltiin erilaisia tiedonkeruun malleja, mutta niita ei
testattu systemaattisesti. VVoi kuitenkin olettaa, etta erilaiset tavat koota kansallis-
ta arviointitietoa naytoistd saattavat vaikuttaa eri tavoin integraatioon, luotetta-
vuuskriteereihin tai luottamuksen kehittymiseen. Tamén vuoksi jarjestelman
kayttoonottoon tulisi liittaa erilaisten tiedonkeruun mallien vertailua ja arvioida
niiden seuraamukset arvioinnin kohteelle.

9.2 Kohti uutta arviointiajattelua

9.2.1 Luotettavuuden varmistaminen nayttoperusteisessa arviointi-
prosessissa

Tutkimus osoitti, ettd keskeinen haaste ndyttoperusteisessa arvioinnissa on, mi-
ten opiskelijan arviointi ja tilivelvollisuusarviointi sovitetaan yhteen niin, etta
arviointitieto on luotettavaa, vertailukelpoista ja eri osapuolille hyddyllista seka
luottamusta edistdvad. Ratkaisun etsiminen edellyttad, ettd tunnistetaan koulu-
tuksen arvioinnissa (evaluation) ja opiskelijan arvioinnissa (palaute, arviointi)
niita prosesseja ja rakenteita, jotka edistévat luottamuksen syntymisté ja tuottavat
yksilon ja yhteisén oppimista. Arviointi, joka tuottaa oppimista, voi lisata yksi-
I6iden ja yhteisOjen sosiaalista p&ddomaa (ks. Poikela 2005b; Rakkoldinen
2005D).

Nayttoperusteisessa arvioinnissa osaamista arvioidaan tyéelamén toimintayh-
teyksissa ja arvioijina ovat opettajat ja tydelamén edustajat. Tilivelvollisuusarvi-
oinnin kannalta tallainen kontekstiperusteinen arviointitieto on haastavaa, koska
se muuttaa kasityksia arviointitiedon luotettavuudesta ja arviointitulosten vertail-
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tavuudesta ja siten myds arvioinnin kayttotarkoituksesta, funktioista. Toisaalta
arviointitiedon tuottaminen ja dokumentointi tulosten julkista tarkastelua varten
muuttaa opiskelijan arviointia varten toteutetut ndytot osaksi summatiivista, ko-
koavaa ja julkista arviointia, jolloin arviointiin liitetdan tarkempia luotettavuutta
ja vertailukelpoisuutta koskevia laatuvaatimuksia kuin formatiivisessa arvioin-
nissa.

Tutkimus osoitti, ettd kansallisen arvioinnin kannalta ammattiosaamisen
nayttojen luotettavuusongelmat liittyvat nimenomaan arvioinnin reliabiliteettiin,
koska naytot suunniteltiin lissdméaan ennen kaikkea arvioinnin osuvuutta ja rele-
vanssia, eika kehittdmistydssa tai saddoksissa niink&an korostettu niiden yhden-
mukaisuutta ja toistettavuutta. Opiskelijan arvioinnin luotettavuutta ja vertailu-
kelpoisuutta on ndytoissa pyritty lisddmaan siirtymalla normiperusteisesta arvi-
oinnista (norm-referenced) kriteeriperusteiseen arviointiin (criterion-referenced).
Kriteeriperusteinen arviointi painottaa validiteettia, arvioinnin osuvuutta eli
mahdollisimman oikeita paatelmia arvioitavasta suorituksesta. Oppimistulosten
kriteeriperusteisessa arvioinnissa suorituksia verrataan ennalta maarattyihin
standardeihin, jolloin osaamista arvioidaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
(ks. Ecclestone 1996; Virta 1999, Wolf 1996.) Yhtendisilla kriteereill& pyritaan
vahentdmaan arvioijista johtuvia eroja, jolloin arviointitietoon voidaan myds pa-
remmin luottaa. Tosin arviointitiedon luonne muuttuu, kun se tuotetaan opettaji-
en, tydelaman ja opiskelijoiden valisessé vuorovaikutuksessa eiké ulkopuolisen
mittaamisen tai koejarjestelyiden kautta. Tdmakin tuo arviointitiedon luotetta-
vuudelle uusia haasteita.

Kuten tutkimukseni osoittaa, naytot kehittavat opiskelijan arviointia lisdéamal-
14 sen osuvuutta ja autenttisuutta. Ne parantavat ndin oppimistulosten arvioinnin
validiteettia my0ds kansallisella tasolla. Nayttdjen ongelmat liittyvat nimenomaan
vertailtavuuteen, koska nayttjen suunnittelussa ei alun perin korostettu yhden-
mukaisuutta tai toistettavuutta. Vertailtavuutta on mahdollista lis4té standardien
avulla. Standardit lisdavat myos arvioinnin oikeudenmukaisuutta, mikali ne ovat
julkisia. Tarkoituksenmukainen, minimilaatuvaatimuksiin perustuva yhdenmu-
kaistaminen kehittdd myos arvioinnin laatua. Yhdenmukaistamisen liiallinen ko-
rostaminen voi véhentad validiteettia. Standardisointi merkitsee myds kontrollia,
joka on aina jollakin tavalla vaikuttaa luottamukseen joko heikentéen tai vahvis-
taen sitd. Stobart (2008, 108-110) korostaa, ettd arviointi tulisi pitdé niin autent-
tisena kuin vain mahdollista, jolloin se on kaikkien hyddyllisintd opetuksen ja
oppimisen kannalta. Myds oman tutkimukseni tulokset vastaavat tata nakemysté;
naytot ovat autenttista arviointia ja ne ovat hyoddyllisia oppimisen ja opettamisen
kannalta. Stobartin mukaan liian standardisoidut testit etadnnyttavét todellisesta
tekemisestd ja todellisista taidoista. Han toteaa vaarana olevan, ettd ennen pitk&a
testit alkavat eldd omaa eldmé&ansd, jolloin tarkedmmaksi saattaa tulla (kyna-
paperi) testin ldpaiseminen kuin todellinen taidon hallinta. Stobart (2008, 112—
115) nékee autenttisella arvioinnilla olevan myonteistd vaikutusta siihen, miten
oikeudenmukaisena ja reiluna arviointi koetaan. Johtopaatdksena tasta voisi to-
deta, ettd miké&li luottamusta pidet&an tavoiteltava asiana, tulisi ndytot pitdd mah-
dollisimman autenttisina jopa kansallisen vertailtavuuden kustannuksella.
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Edelliseen liittyy kuitenkin haastava kysymys, millaiseen ja miten tuotettuun
arviointitietoon luotetaan. Perinteiset arvioinnin luotettavuuteen liittyvéat kasitteet
kuten reliabiliteetti ja validiteetti ovat kehittdmisvaiheessa olleet keskeisia néyt-
t0jen toteuttamisen, naytdissa tapahtuvan opiskelijan arvioinnin ja etenkin kan-
sallisten oppimistulosten kannalta. Kuten viimeaikaisessa arviointikirjallisuudes-
sa on tuotu esiin, arviointindkemyksen muuttuessa ei arviointitiedon luotetta-
vuuttakaan voi maéarittdd samoin kuin ennen, vaan luotettavuuskriteeristd ja
-normit (reliabiliteetti- ja validiteettimaaritykset) saavat uudenlaisia sisaltoja
(esimerkiksi Fetterman 2001; Patton 2002; Rossi, Lipsey, Freeman 2004).

Laadullista ja tulkinnallista arviointitietoa tuottavassa autenttisessa arvioin-
nissa, on mielekasta korvata tunnuslukuihin perustuvat reliaabeliuden ja validi-
teetin kasitteet esimerkiksi relevanssin, aitouden, merkittdvyyden ja siirrettavyy-
den késitteilla. My6s luotettavuuskriteereiden, etenkin validiteetin, tulkintaa tuli-
si laajentaa. Validiteetin kriteereind voisivat myds olla arvioinnin seuraamukset,
sisalléllinen kattavuus ja merkitys oppimiselle. Toisaalta arvioinnin luotettavuu-
den peruskriteerit, reliaabelius, validiteetti ja oikeudenmukaisuus, tulee ottaa
huomioon yhdenmukaisesti kaikessa arvioinnissa. Ne eivat nimittdin ole vain
mittausperiaatteita, vaan sosiaalisia arvoja, joilla on merkitysta valintatilanteissa
koulutuksen ja arviointitilanteen ulkopuolella. (Esimerkiksi Messick 1994, 13;
Makel& 1990, 47-48; Virta 1999, 78-86.)

Stobartin (2008, 110-115) mukaan joissakin konteksteissa validiteetti on tar-
kedmpad kuin reliabiliteetti ja joissakin konteksteissa puolestaan reliabiliteettia
tulee korostaa. Tutkimukseni perusteella nayttdperusteisen arvioinnin validiteetti
on merkityksellisempéa4 toimijoiden (yksilot, yhteisd) kannalta ja paikallisella
tasolla, reliabiliteetin tarkeys puolestaan on suurempaa kansallisen jarjestelman
(poliittinen paatoksenteko, hallinto) kannalta. Ero johtuu siitd, ettd arvioinnin
funktiot ovat erilaisia ja naytot ovat arviointivalineina eri tarkoituksessa. Stobart
(2008, 115) korostaa, ettd asetettaessa standardeja arvioinnille tulee aina samalla
pohtia, tuotetaanko néin sellaista tietoa, jota tarvitaan (fitness -for -purpose) ja
mitka ovat arvioinnin seuraamukset opetuksessa ja oppimisessa.

Liiallisen yhdenmukaistamisen (reliabiliteetin painottaminen) vaarana on
nayttojen ja opetuksen kaventuminen; yhdenmukaisuuden korostaminen voi ka-
ventaa nayttoja yksittaisiksi tehtaviksi ja testeiksi. Tallin ne eivét enaa ole niin
osuvia ammatillisen osaamiseen “mittareita” jollaisiksi ne tutkimuksessa osoit-
tautuivat. Vertailtavuuden korostaminen merkitsisi muun muassa, ettd joudutaan
tinkimaan laaja-alaisen ammatillisen osaamisen arvioinnista. Kansallisen vertai-
lun ja ammattiosaamisen ndyttdjen vertailtavuuden korostaminen voivat vaaran-
taa nayttdjen alkuperdisen tavoitteen, nimittain ammatillisen koulutuksen laadun
kehittdmisen. Nain ollen on I0ydettadva kaytdnnossakin tasapaino reliabiliteetti- ja
validiteettivaatimusten vélilla, sill4 arviointitiedon luonteeseen vaikuttaa, miten
painotetaan arvioinnin osuvuutta (validiteettia) seka vertailtavuutta ja johdonmu-
kaisuutta (reliabiliteettia).
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9.2.2 Arviointindkemyksen muotoutuminen ja luottamus naytto-
perusteisessa arviointiprosessissa

Tutkimus osoitti, ettd opiskelijan nayttoperusteinen arviointi on kontekstiperus-
teista autenttista arviointia, usein myos prosessiarviointia, jonka tarkoituksena on
tukea oppimista ja opiskelijan kehittymistd. Kontekstiperusteisen arvioinnin sa-
notaan olevan siirtyma kohti viidennen sukupolven realistista arviointiajattelua,
jossa huomioidaan olosuhteet ja yhteiskunnalliset mekanismit muutosten yhtey-
dessa (ks. Pawson & Tilley 1997a, 1997b; Pawson 2006; Stame 2004). Konteks-
tiperusteisessa arvioinnissa arvioija Kiinnittaa tietoista huomiota kontekstiin, jos-
sa arviointi tuotetaan. Arvioinnissa myos huomioidaan ne tekijat, jotka tuottavat
oppimista; huomio kiinnitetdédn koko toimintaprosessiin, sen toimijoihin, osalli-
siin ja prosessin omistajien ratkaisuihin. (Esimerkiksi Poikela 2005a, 2005b;
Poikela 2006; Virta 1999, Wolff 1996.) Arvioinnin tehtdvand on myods tuoda
esiin niitd koulutusjarjestelmén mekanismeja, joilla saadaan aikaan muutoksia
tietyissa olosuhteissa (vrt. realistinen arviointi Pawson & Tilley 1997a, 1997b;
Pawson 2006; Stame 2004b). Tutkimus osoitti, ettei pelkka lopputuloksen arvi-
ointi (oppimistulosten arviointi) uudessa jarjestelmassé riitd tuottamaan luotetta-
vaa arviointitietoa opiskelijoiden osaamisesta ja opetukselle asetettujen tavoittei-
den toteutumisesta, vaan tarvitaan tietoa myos hyvia tuloksia tuottavasta proses-
sista ja rakenteista. Kehittdmisvaiheessa painopiste on vield ollut menetelman
kehittdmisessa eiké niink&an prosesseissa.

Kansallisen arvioinnin yhdistdminen paikallisiin naytt6ihin, etenkin tiedon
tuottaminen eri osapuolille suunnatulla kyselylld, antaa tietoa myds kontekstista,
paikallisista olosuhteista ja oppilaitosten toiminnasta. Tdma mahdollistaa rele-
vantin palautetiedon tuottamisen ja konkreettisten kehittdmisehdotusten antami-
sen. Johtop&atosten tekeminen opettajien ja oppilaitosten toiminnan laadusta tu-
losten perusteella ei kuitenkaan ole yksiselitteista, koska arviointitiedon luotetta-
vuuteen vaikuttaa, miten arvioinnissa on onnistuttu tarkastelemaan myos tausta-
tekijoita, kuten oppilaitosten erilaisia olosuhteita, opiskelijoiden aiempia oppi-
mistuloksia tai sosioekonomista taustaa. Pelkkien testitulosten tai keskiarvojen
vertailu saattaa olla epdoikeudenmukaista, silla useinkaan ei ole erotettavissa op-
pilaitoksen ja opetuksen vaikutusta muista ei-oppilaitokseen liittyvista tekijoista.
Mikali oppilaitosten tuloksia tai opiskelijoiden saavutuksia vertaillaan julkisesti,
tulee yhdenmukaistamisen paineita, jotta johtopaatokset olisivat oikeudenmukai-
sia. Yhdenmukaistaminen saattaa merkitd samalla arviointimenetelmien ja arvi-
oinnin kohteiden kaventumista. Arviointitulosten julkistamisella on kahdensuun-
taisia vaikutuksia. Julkistaminen saattaa lisatd luottamusta nayttéihin arviointi-
menetelmana lisadmalla arviointikdytantojen lapindkyvyyttd. Mutta mikéli néyt-
toja ryhdytéén liian paljon sopeuttamaan kansallista arviointia varten, vahenee
luottamus nayttdjen arviointituloksiin.

Haasteellista arviointitiedon tuottamisen kannalta on, ettd uudessa jérjestel-
maéssa tulee yhdistaa luottamus ja tilivelvollisuus ja toisaalta tunnistaa niita pro-
sesseja, jotka estavét tai mahdollistavat oppimista ja tulosten saavuttamista. Tut-
kimus toi esiin, ettd nayttdperusteisen kansallisen arvioinnin kriittisi& kohtia ovat

214



arvioinnin tarkoituksen selkeys ja avoimuus, arviointien hyodyntdminen eli kuka
arviointitietoa kayttaa, arvioinnin seuraamukset seka arvioijan ja arvioinnin koh-
teen vuorovaikutuksellinen suhde. Luottamukseen pohjautuva arviointi edellyttaa
yhteistd arvopohdintaa eri intressitahojen kesken, ja tallainen keskustelu tulisi
kaynnistdd myds kansallisen arvioinnin toimeenpanossa. Kansallisen arvioinnin
tulee tuottaa tietoa, joka tukee eri toimijoiden itsearviointia seka tuottaa uusia
oppimisprosesseja ja osaamista toimintajarjestelmien ja yksildiden vélisessa vuo-
rovaikutuksessa. Kansallista, julkista arviointia tarvitaan — tilivelvollisuutta siis —
jotta koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin voivat osallistua monet eri intressi-
ryhmat, kansalaiset ja ”suuri yleiso”. Tilivelvollisuusajattelun mukaan kansalai-
silla on oikeus tietdd, millaisia tuloksia ammatillinen koulutus tuottaa. Tilivelvol-
lisuus edellyttaa tiedon julkistamista ja jakamista, ja kuten edelld on todettu, tata
puolta ei uudessa jarjestelmassa viela ole riittavasti linjattu.

Luottamukselle pidetdan uhkana liian kontrolloivaa jarjestelmaa seka liian
tiukkoja lapindkyvyyden tai standardisoinnin vaatimuksia (O"Neil 2002; Crooks
2002; Stobart 2008). Luottamuksen voi tuhota myds joko kayttamalla arviointi-
tietoa niin, ettd se vahingoittaa arvioinnin kohdetta tai silla, ettei arvioinnilla ole
mitéan seuraamuksia. Myos osallisuuden puuttuminen ja ulkopuolisen kontrollin
painottaminen ovat este luottamuksen syntymiselle. Luotettavuus edellyttaa en-
nen kaikkea arviointijarjestelméan funktion kirkastamista; miksi jérjestelma on
olemassa ja mihin tietoa kaytetadn. Vasta tdman jalkeen on mahdollista 16ytaa
tasapaino laatuvaatimusten vélille. On kyettdvd my0ds tekemddn tietoisesti roh-
keita valintoja arvioinnin jannitteiden valill, jotta arvioinnin tarkoitus kirkastuu.

Voidaan my0s pohtia, onko vertaileminen tarpeellista tai valttamatonta. Mité
tapahtuisi, jos luovuttaisiin ulkoisesta arvioinnista ja oppilaitosten vertailemises-
ta valtakunnallisesti? Tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitg, ettd valtakun-
nallista vertailua voi tdydentda — jopa korvata - oppilaitosten ja paikallisten toi-
mijoiden vertaisarvioinnilla sek& oppilaitosten itsearvioinnilla. Ne ovat vuoro-
vaikutukseen ja luottamukseen pohjautuvia laadunvarmennusmenetelmia, joissa
hyddynnetdén itse tuotettua tietoa. Vuorovaikutukseen pohjautuvan arviointitie-
don kéayttokelpoisuudesta on toistaiseksi vield vahan kokemusta, koska se on ar-
viointitraditiona melko nuorta (ks. Guba & Lincoln 1989). Onkin suhtauduttava
Kriittisesti siihen, onko vuorovaikutukseen perustuva arviointitieto riittavaa, ja
miten hyodyllisté tietoa se voi tuottaa koulutusjarjestelman ohjausta ja koulutus-
poliittista paatoksentekoa varten seka pystyykd se lopulta takaamaan kaikkien
osapuolten vaikutusmahdollisuudet ja osallisuuden. My6s arviointitoiminnan ja
kehittdmistyon ero on tunnistettava niin sanotussa realistisessa arvioinnissa. Ar-
viointi voi johtaa kehittdmiseen, mutta kehittdmistydssa syntynyt aineisto ei vélt-
tdmattd ole suoraan arviointiaineistoa. Arvioinnin laatuvaatimuksista on pidetté-
va myos vuorovaikutukseen perustuvissa menetelmissa huolta, jotta arviointi on
oikeudenmukaista ja kayttokelpoista.

Yhtenevien kansallisten kokeiden ja testien avulla on tdhan asti tuotettu jul-
kista vertailutietoa oppimistuloksista, ja ne ovat olleet yksi tapa kontrolloida
toiminnan laatua ja vaikuttavuutta. Uudessa jarjestelmésséd vastaavaa kontrollin
mahdollisuutta ei enda ole, koska péévastuu naytoista on koulutuksenjarjestajilla
ja naytoissa on paljon paikallista joustavuutta. Tallaisessa paikallista joustavuutta
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painottavassa jarjestelméssa siséisen arvioinnin merkitys korostuu, mikéli halu-
taan saada aikaan oppimista, lis4ta toimijoiden osallistumista ja kehittaa itsearvi-
ointitaitoja. Nama kaikki liittyvat myos osallistavaan ja luottamukseen perustu-
vaan arviointiin. Koulutuksen jérjestajan itsearvioinnin tukemisen kannalta kes-
keiseksi tehtdvaksi nousee toimivien valtakunnallisten palautejarjestelmien
suunnittelu ja yllapito sekd saanndllisen palautetiedon tuottaminen suoraan toi-
mijoille. Kansallinen arviointi voi olla kehittdvéa arviointia, jos maarallistd ja
laadullista arviointitietoa kaytetdan rakentavasti ja rohkaistaan eri toimijoita pa-
rantamaan laatua tavalla, joka on paikallisesti tarkoituksenmukaista. Arvioinnin
tarkoituksena voi olla vertailutiedon tuottaminen suorituksista tai tuloksista, mut-
ta vertailutietoa voidaan kayttdd myos kehittdvassa merkityksessa tulosten paran-
tamiseksi. Uudessa jarjestelmdassa kansallinen arviointi voi keskittyd ennalta so-
vittujen teemojen tai alojen arviointiin tai se voi olla Kkriteeriperusteista, jolloin
valtakunnalliset kriteerit on joko maédritetty ennalta tai ne asetetaan esimerkiksi
oppilaitoksissa aikaisempien suoritusten perusteella.

Vaikka ndyttOperusteisen arviointijarjestelmén kehittdminen on vasta aluil-
laan, voidaan siind nahda kuitenkin merkkeja kehittavasta ja osallistavasta arvi-
oinnista. Etenkin opiskelijan arvioinnin kontekstissa se tuntuu toteutuvan, mutta
kansallisen arvioinnin tasolla olisi mé&aritettdvd, millainen osallistumisen aste
edistdd luottamusta. Realistisen arvioinnin suuntaan mentéessa tulisi yha tietoi-
semmin tunnistaa kontekstiperusteinen arviointi ja tiedon kayttokelpoisuus eri
konteksteissa.

Viisaassa arvioinnissa (intelligent accountability) (Crooks 2002, 2003;
O’Neil 2002) korostuvat osallisuus, pitkajanteisyys ja palautteen merkitys. Eri
toimijoiden on oltava osallisina arviointiprosessissa ja heilld tulee olla kokemus
vaikutusmahdollisuuksista; arvioinnissa korostuu oppiminen ja itsesaately, pa-
lautteen ollessa osa arviointia ja ehto kehittdmistyon kaynnistymiselle. Nama
keskeiset elementit — toimijoiden osallisuus, pitkdjanteisyys ja palaute — ovat
olemassa uudessa jarjestelmassa ja antavat potentiaalisen mahdollisuuden kehit-
tad jarjestelmastd luottamusta edistava, viisas arviointijérjestelma. Erityinen piir-
re uudessa nayttoperusteisessa arviointijarjestelmassa on, ettd varsinaiset toimijat
ovat samanaikaisesti myos arvioinnin toteuttajia ja dokumentoijia, jotka tuottavat
tarvittavan tiedon kansallista arviointia varten.

Arvioinnin vieminen lIahemmaksi toimijoita ja varsinaista arvioinnin kohdetta
on ldhempéna neljannen sukupolven konstruktivistista arviointinakemysta kuin
aiemmat erilliset koejarjestelyt. Nayttoperusteisen kansallisen arviointijarjestel-
méan kehittyminen riippuu paljon sitd, miten muotoutuu arvioijan ja arvioinnin
kohteen valinen vuorovaikutus. Tutkimuksen tulosten perusteella etenkin tyo-
eldman arvioijien ja kolmikantaisen toimielimen ja opiskelijoiden osallisuus ei
vield toteudu riittavasti. Mitd useimmassa arviointiprosessin vaiheessa arvioinnin
kohde on mukana, sité osallistavampaa on arviointi. Osallistumista pidetddn mo-
derneissa arviointindkemyksissa arvioinnin yhtena keskeisimpand tavoitteena ja
laatuvaatimuksena. (Ks. esimerkiksi Bitel 2006; Guba & Lincoln 1989; Rossi,
Lipsey & Freeman 2004, Stern 2006; Saunders 2006a.)

Uudessa nayttoperusteisessa arviointijarjestelméssa jatettiin paikallisille toi-
mijoille (koulutuksen jérjestdjille ja tyopaikoille) paljon paatantavaltaa ja samal-
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la vastuuta arvioinnin toteuttamisessa. Opiskelijan arviointia normitettiin enem-
méan kuin kansallista arviointia. Suurin haaste on kehittdd kontekstiperusteiseen
arviointiin sopivaa laadunvarmennusta. Nayttoperusteinen arviointijarjestelma
tuottaa nyt runsaasti tietoa ammattiosaamisen naytoisté ja tietoa voidaan hyodyn-
tdd paikallisen toiminnan kehittdmisessa. Arviointi tuotti tietoa myds ammat-
tiosaamisen naytoille asetettujen tavoitteiden toteutumisesta ja oppimistuloksista.
Tatd voidaan pitaa tilivelvollisuusevaluaation mukaisena.

Palauteraporteissa tulokset kuvaillaan ja kehittdmisehdotuksia esitetaan hyvin
vahan. Kuvailevakin raportti toi esiin sen, etteivat opiskelijat ole tasa-arvoisessa
asemassa toteutettaessa nadyttoja. Kiinnostava kysymys tuleekin olemaan, miten
arvioinnin tuloksia tullaan jatkossa tulkitsemaan ja kenen tehtavé se on: tuleeko
arvioijan rooli olemaan aktiivinen vai jatetddnko tulosten tulkinta p&aasiassa ar-
vioinnin kohteelle, oppilaitoksille ja tydpaikoille? Kehittdva arviointi edellyttaa
tietoa, jotta osalliset voivat ottaa vastuuta ja kehittdd omaa toimintaansa. Osallis-
tavassa arvioinnissa arvioinnin kohteen tulisi osallistua sekd arviointiasetelmien
suunniteluun etta arviointitulosten tulkintaan. VVoimaannuttava arviointi edellyt-
taa laajaa ja syvaa osallistumisen astetta sekd konkreettisten muutosten aikaan-
saamista. Voimaannuttavan arvioinnin ehtona on hyoddyllisen arviointitiedon
tuottaminen arvioinnin kohteelle. (Ks. Fetterman 2001; Rossi, Lipsey & Freeman
2004; Saunders 2006a.) Nayttoperusteisessa kansallisessa arvioinnissa tulee rat-
kaistavaksi osallistuminen ja arvioinnin riippumattomuus ja puolueettomuus.
Mikali halutaan painottaa kehittdmisté ja osallistumista, tulisi osallisten ja toimi-
joiden (koulutuksen jarjestdjien, opettajien, tydelamén edustajien ja opiskelijoi-
den) danta kuulla myds maéritettdessa ndyttoperusteisen kansallisen arvioinnin
arviointikysymyksié ja suunniteltaessa arviointiasetelmia.

Arviointikokeilu osoitti, ettd eri osapuolet pitdvat nayttoja luotettavina ja ai-
toina osaamisen arvioinnin vélineind. Naytdissa on mahdollista arvioida laaja-
alaista ammatillista osaamista erityisesti tyOpaikalla toteutettavissa néaytoissa.
Néaytot luovat pohjan yhteisarvioinnille, mikd motivoi opiskelijoita ja tekee arvi-
oinnin kiinnostavaksi ja relevantiksi. Kaiken kaikkiaan ndyttoperusteinen arvi-
ointi koetaan hyddylliseksi ja motivoivaksi, miké on perusta luottamukselle.

9.3 Uusi ndyttdperusteinen arviointijarjestelmé —
paatelmia ja ndkokulmia tulevaisuuteen

Tutkimukseni perusteella voin todeta, ettd kansallinen arviointi on mahdollista
integroida koulutuksen jarjestdjdn organisoimiin ammattiosaamisen nayttoihin.
Kansallinen arviointitieto voidaan Kaytdnnossa koota paikallisesti toteutettavista
naytoistd ja ne voivat korvata aikaisemmat yhtenevdt kokeet (p&attokokeet).
Osaksi oppimisprosessia liitettyjen paikallisesti joustavien nayttéjen ja opintojen
lopuksi toteutettavat yhtenevien kokeiden taustalla olevat arviointindkemykset
ovat erilaiset. Niiden tuottaman arviointitiedon tarkoitus ja hyddyntaminen seké
laatuvaatimukset eroavat toisistaan. Integroitava arviointimalli on tarkoituksen-
mukainen ammattiosaamisen nayttojen kehittdmisen kannalta. NaytOistad saatua
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arviointitietoa voidaan hyoddyntdd opetuksen kehittdmisessa. Ne tuovat tietoa
my6s opiskelijan osaamisen arviointikdytannoistd ja tutkimuksen perusteella ne
myos kehittavat opiskelijan arviointia. Verrattuna erillisiin paattékokeisiin am-
mattiosaamisen nayttdihin pohjautuva malli tuo paikalliselta tasolta uudenlaista
arviointitietoa oppimisen ja opetuksen laadusta. Autenttisuutensa vuoksi naytot
voivat olla jopa mielekk&&mpid kuin aikaisemmat kansalliset kokeet, koska nay-
tot tuottavat tietoa todellisista arviointitilanteista, joita oppilaitokset jarjestavat
ilman ulkoista kansallista arviointivelvoitetta.

Tutkimuksen perusteella voi todeta, ettd kansallisen arvioinnin ja ammattiosaa-
misen nayttojen integrointi edellyttaa

arvioinnin tarkoituksen kirkastamista

linjausta siitd, mika on hyvéksyttéva taso saantelyssa
laadunvarmennuksen menetelman valintaa

arvioinnin hyddyllisyyden ja kayttokelpoisuuden varmistavaa palautejér-
jestelméan kehittamista.

Tutkimukseni tuloksena on, ettd arviointindkemyksessé arvioinnin tarkoitus
on hyvin keskeinen. Arvioinnin tarkoitus on yhteydessa muun muassa arvioinnin
laatuvaatimuksiin seka arvioijan ja arvioinnin kohteen véliseen suhteeseen. Kan-
sallisen arvioinnin kannalta olisi erityisen tarkeéda ratkaista, mika on nayttéperus-
teisen arvioinnin tarkoitus seka paikallisella ettd kansallisella tasolla ja miten jar-
jestelméan tuottamaa tietoa voidaan kayttaa eri tarkoitukseen eri tasoilla (kansal-
linen, alueellinen ja paikallinen) ja eri konteksteissa (jarjestelmé/ paattéjat, yhtei-
s0/ toimijat ja yksilot/ osalliset).

Tutkimukseni osoitti, ettd syntyy jannitteitd kaytettdessd ammattiosaamisen
nayttoja eri tarkoituksissa. Tutkimuksen perusteella vaikuttaisi siltd, ettd ammat-
tiosaamisen ndyttoihin ei ole syyta liittad lilan monia tarkoituksia, jotta ne todella
voivat toimia oppimisen arvioinnin ja kehittdmisen valineind menettdmatta au-
tenttisuuttaan. Arviointijarjestelmén kehittdmisen kannalta olennainen kysymys
on, miten arviointitietoa halutaan kéayttaa kansallisella tasolla. Liiallinen standar-
disointi lamaannuttaa arvioinnin kohteen ja heikentda luottamusta. Toisaalta
luottamus edellyttdd, ettd arvioinnilla on seuraamuksia ja tuotettu arviointitieto
hyddynnetadn, jolloin arviointi tukee toiminnan kehittamistd (evaluation for
development). Tama palautteen merkitys ja arvioinnin kayttokelpoisuus arvioin-
nin kohteelle tuli esille tutkimusaineistosta. Kansallisen ndyttoperusteisen arvi-
ointijarjestelmaén liittdiminen tulosvastuuseen (evaluation for accountability), voi-
si olla tarkedd luottamuksen varmistamiseksi (ks. Patton 2002; Saunders 2006;
Stern 2005b). Tavoitteeksi voisi asettaa viisaan arviointijarjestelman kehittami-
sen (“intelligent accountability”, ks. Crooks 2002; O"Neil 2002), joka perustuu
luottamukseen ja vahvistaa sitd sek& painottaa arvioinnin kohteen ja toimijoiden
osallisuutta ja vaikutusmahdollisuuksia arvioinnin toteuttamisessa ja tulosten
tulkinnassa. Arviointi tiedon lisddmiseksi (evaluation for knowledge) voisi olla
tarpeen esimerkiksi oppimistulosten taustalla vaikuttavien tekijéiden ymmarta-
miseksi (ks. esimerkiksi Stern 2005b). Téllainen tietoon perustuvan arvioinnin
tarkastelun laajentaminen ja ymmarryksen syventdminen voisi lisata luottamusta
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arviointituloksia kohtaan erityisesti kansallisessa oppimistulosten arviointijarjes-
telméssa.

Tutkimus toi ilmi, ettd luotettavan ja vertailukelpoisen kansallisen arviointi-
tiedon saaminen edellyttdd nayttotoiminnan laadunvarmennusta, silla ndyttéjen
organisointi ja arviointikdytannot vaihtelevat paljon tutkinnoittain ja opintoko-
konaisuuksittain. Tutkimus osoitti myos, etta luotettavuuden ja luottamuksen vé-
lilla on yhteys; arvioinnin tulee tayttaa tietyt vahimmaistason luotettavuuskritee-
rit, jotta tuloksiin voi luottaa. Laadunvarmennus edellyttéisikin ndin rohkeutta
valita sitovien normien ja suositusten valilla, jolloin maéritettaisiin véhintaan
arvioinnin minimilaatuvaatimukset. Talléin on kysymys myds linjanvedosta
séantelyn ja paikallisen joustavuuden valilla.

Tarvetta laadunvarmistamiselle on olemassa my0ds opiskelijoiden oikeuden-
mukaisen arvioinnin takaamiseksi (esimerkiksi nayttotodistusten luotettavuus) ja
opiskelijan arvioinnin laadun kehittdmiseksi, niin ettd kriteeriperusteisuus toteu-
tuu systemaattisesti. Kriteeriperusteisuuden voisi varmistaa laatimalla vahintaan
yhdenmukaiset ammattiosaamisen néyttéjen yleiset arvioinnin kohteet ja yleiset
arviointikriteerien tasokuvaukset kaikkiin ammatillisiin perustutkintoihin. Tyo-
eldamén edustajat voisivat osallistua ammattiosaamisen laatuvaatimusten muok-
kaamiseen ja kirjoittamiseen, jolloin heidén osallisuutensa vahvistuisi. Integroi-
malla oppimistulosten arvioinnin edellyttdma laadunvarmistus osaksi ammat-
tiosaamisen nayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia, saattaisi olla mah-
dollista kehittdd ammatillisiin perustutkintoihin sisd&nrakennettu laadunvarmen-
nusmekanismi, joka yhdistéa paikallisen ja kansallisen tason.

Tutkimukseni mukaan samat asiat, jotka varmistivat arvioinnin laatua, edisti-
vat myos luottamuksen syntyd. Kansallinen arviointi voisi perustua nayttotoi-
minnan yleisiin laatuvaatimuksiin, jotka ovat samalla kansallisen arvioinnin mi-
nimilaatuvaatimuksia (yhteisarviointi, tavoite- ja kriteeriperusteinen arviointi ja
eri osapuolten osallistuminen nayttéjen toteuttamiseen). Tutkimukseni perusteel-
la ehdottaisin yleisten laatuvaatimusten liséksi seuraavia minimilaatuvaatimuk-
sia kansalliseen arviointiin:

e Naytot tulee toteuttaa aidoissa tyéelaman tilanteissa tydpaikalla. Ty6pai-
kalla toteutettavat ndytot mahdollistavat oppilaitosnayttdja paremmin laa-
ja-alaisen ammatillisen osaamisen nayttamisen.

e Nayton arviointi tulee toteuttaa yhteisarviointina opettajan, opiskelijan ja
tyéelamén edustajan kanssa. Yhteisarvioinnilla edistetddn kriteeriperus-
teisen, luotettavan ja oikeudenmukaisen arvioinnin toteutumista.

Namé minimilaatuvaatimukset liittyvat arvioinnin, erityisesti validiteetin
vahvistamiseen. Edelld esittdmieni laatuvaatimusten kayttdonoton esteend nykyi-
sessd nayttojarjestelmassa saattaa olla ndyttojen suuri maara. Kehitettdessé nayt-
tOperusteista arviointijarjestelmad voisi tarkastella, olisiko ndyttdjen maaraa
mahdollista vahent&d. Kansallinen arviointitieto voitaisiin esimerkiksi koota en-
nalta valikoiduista naytoista. Mikali ndyttdjen maara olisi pienempi, saattaisi olla
mahdollista vahentad tutkimuksessa esiin tullut arvioinnin laadun vaihtelu nay-
toissa. Arvioinnin laadun kannalta kehittdmiskohteeksi nousee erityisesti kritee-
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riperusteinen arviointi. Kansallisella tasolla jarjestelma ei vield tuota riittdvan
vertailukelpoista kansallista arviointitietoa oppimistuloksista. Tulosten luotetta-
vuus saattaisi lisaantya sitd mukaa, kun naytét vakiintuvat ja yhdenmukaistuvat
laadunvarmennuksen myoté.

Kehitettéessa edelleen kansallista nayttOperusteista arviointia voisi vertaisar-
viointia soveltaa néayttoperusteisen arvioinnin laadunvarmennuksessa. Tutkimus
vahvisti, ettd vertaisarvioinnilla voidaan synnyttéa eri toimijoiden jaettua ja yh-
teistd ymmarrysta siitd, mikd on toimivaa ja hyvaa kaytantod ammattiosaamisen
arvioinnissa. Vertaisarviointi voisi tuoda kansalliseen arviointijarjestelmaén vuo-
rovaikutteisuutta ja osallisuutta ja siten yllapitad eri osapuolten luottamusta uutta
arviointijarjestelmaa kohtaan. Talloin ratkaistavaksi tulisi, miten maaritetaan ver-
taisarviointien Kriteerit ja miten vertaisarvioinnin tuottamaa tietoa kaytetdan osa-
na kansallista arviointia ja seurantaa.

Jotta kansallisella arviointijarjestelmallé olisi vaikutusta ja merkitysté, sen
tuottamaa tietoa pitéisi voida hyddyntda koulutuksen kehittdmisessa ja ohjauk-
sessa niin paikallisella kuin kansallisellakin tasolla. Tutkimukseni yksi keskeinen
tulos oli, ettd nykyiselladn nayttoperusteinen arviointijarjestelma palvelee ennen
kaikkea paikallista tasoa, koulutuksen jarjestdjid ja oppilaitoksia, jotka voivat
hyodyntééd arviointitietoa muun muassa opetussuunnitelman, tydssdoppimisen,
nayttdjen, ohjauksen, opetusmenetelmien ja tyoelaméyhteyksien kehittdmisessa.
Taman vuoksi voisi kehittaa jarjestelméaé edelleen niin, ettd koulutuksen jarjesta-
jid tuettaisiin systemaattisesti kéyttdmaan ndytoista saatavaa tietoa oman toimin-
tansa seurannassa ja itsearvioinnin tukena.

Arviointia ja tutkimusta ei tulisi pita4 liian erill4&n toisistaan, silla erilaisten
tutkimusten toteuttaminen osana kansallista arviointia voisi lisatd arvioinnin
merkitysta ja laajentaa arviointitulosten kayttokelpoisuutta.

Kuviossa 19 on kuvattu, miten oppimistulosten arviointitieto voitaisiin tuot-
taa paikallisesti, koota se jarjestelméatasolla tietokantaan ja analysoida koulutuk-
senjarjestajakohtaista ja kansallista arviointia varten. Taméa ehdotus syntyi kehit-
tamistyon tuloksena (ks. Rakkoldinen 2005, 52-55). Tassa ehdotuksessa tuote-
taan analysoidun oppimistulostiedon pohjalta raportteja, joista koulutuksen jér-
jestdjat, kolmikantainen toimielin, Opetushallitus ja opetusministerid voivat seu-
rata ja kehittdd nayttdjen ja yleisemmin ammatillisen koulutuksen laatua. Tama
edellyttad, ettd ammattiosaamisen ndyton arviointi tallennetaan yhtendisesti kai-
Kissa tutkinnoissa. Jarjestelmassa voisi syntyd kansallinen tietovaranto, johon
voitaisiin tehda syvdanalyyseja ja jota voitaisiin kéyttd tutkimuksen aineistona.
Systemaattinen tiedonkeruu mahdollistaa myds erilaisten indikaattorien, kuten
esimerkiksi tyoelamdyhteistyon laatua kuvaavan indikaattorin kehittdmisen. Tut-
kimuksen tulokset kannustavat liittdm&an malliin vield vertaisarvioinnin osaksi
oppimistulostietojen tuottamista niihin tutkintoihin, jotka kulloinkin ovat muka-
na kansallisessa nayttoperusteisessa arvioinnissa. Vertaisarviointien tietoja voi-
taisiin hyddyntaa syvennettdessa ymmarrystd oppimistulosten eroista ja tuettaes-
sa osallisia ja toimijoita kehittdm&an omaa toimintaansa.

Tutkimuksen perusteella voi todeta, ettd kansallista arviointitietoa voitaisiin
kayttad kehittdvassa tarkoituksessa, jos koulutuksen jarjestdjilla ja oppilaitoksilla
on kaytettavissaan seké kansalliset seuranta- ja vertailutiedot ettd omat tulokset.
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Néin ollen tiedon tuottamiseen osallistuneille koulutuksen jarjestdjille tulisi antaa
palautetta omista tuloksista suhteessa kansalliseen tulokseen. Tallgin toimijat
voisivat itse tunnistaa omia kehittdmiskohteitaan ja hyoddyntaa palautetietoa
oman toiminnan itsearvioinnissa ja kehittdmisessa. Nayttoperusteiseen arviointi-
jarjestelmaén voisi liittdd palaute- ja raportointijarjestelman, josta tietoa voidaan
tarkastella monipuolisesti usean eri toimijan ndkokulmasta ja mahdollisimman
reaaliaikaisesti. N&in vahvistettaisiin toimijoiden osallistumisen astetta arvioin-
nissa (ks. esimerkiksi Bitel 2006; Fetterman 2001; Stern 2005a).

Systemaattinen tiedonkeruu ja sédannélliset palautteet mahdollistavat seuran-
tatiedon tuottamisen, trendien seuraamisen ja pitkajanteisen kehittamistyon. Py-
syvan kansallisen palautejarjestelmén kehittdminen osaksi arviointia tuottaisi
kayttokelpoisempaa tietoa pitk&janteisen koulutuspoliittisen paatoksenteon ja
koulutuksen ohjauksen kéayttéon kuin kertaluonteiset kansalliset arvioinnit. Pa-
lautejdrjestelmén tuottamaa tietoa voitaisiin hyédyntad ajankohtaisten arviointi-
aiheiden madrittdmisessa ja kansallisen arviointisuunnitelman laadinnassa. Tie-
toa voitaisiin hyddyntdd myos ammattiosaamisen nayttojen ja opetussuunnitel-
man perusteiden kehittamisessa seka kaynnistettdessa erilaisia ammatillisen kou-
lutuksen kehittdmishankkeita. Koulutuksen jarjestgjille tulisi mahdollisuus hyo-
dyntéé palautetietoa muun muassa nayttojen, opetuksen ja opiskelijan arvioinnin
kehittamisessé seké yleisemmin oman toiminnan arvioinnissa liittdmalla naytois-
ta ja laadunvarmennuksesta saatu tieto osaksi omia arviointi- ja seurantajarjes-
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Kuvio 19. Ehdotus nayttoperusteiseksi arviointijarjestelméksi (Rékkolainen 2005a, 53)
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Tutkimukseni osoitti, ettei pelkédn néytoistd saadun oppimistulostiedon poh-
jalta voida tehda kovin pitkélle menevia johtopadtoksia koulutuksen tilasta kan-
sallisella tasolla, silla jarjestelméan liittyy vielda paljon luotettavuusongelmia.
Ylipaataan arviointitiedon kayttdjan tulisi tietad ja ymmaértdd arviointitiedon
luonteeseen ja luotettavuuteen vaikuttavat tekijat ja oltava huolellinen tiedon
kéaytossd. Kansallisen arvioinnin siséltdd ja luotettavuutta voitaisiin arvioida aika
ajoin ulkopuolisen tahon toimesta, kuten hankkeen ulkoisessa arvioinnin palaut-
teessa suositellaan.

Arviointikokeilut osoittivat, ettd nayttdjen arvosanoissa on eroja oppilaitosten
valilla. Erojen syitd on vaikea madrittdd, mutta ne saattavat johtua muun muassa
oppilaitosten erilaisista arviointikulttuureista, arvioijan arviointiosaamisesta tai
todellisista eroista opiskelijoiden osaamisessa. Jatkossa tarke&é olisikin 16ytaa ne
nayttoperusteisen arvioinnin kannalta relevantit taustamuuttujat, jotka selittdisi-
vat eroja arvosanoissa. Toisaalta tutkimus osoitti, ettd nayttd on autenttinen arvi-
ointimenetelmd, jossa korostuu enemmaén validiteetti kuin reliabiliteetti. Nain
ollen lisatieto oppilaitoksesta ja opiskelijasta eivat valttaméttd tuo lisarvoa tu-
losten tulkintaan ja ymmartdmiseen, vaan arvosanojen erot syntyvat itse arvioin-
tilanteesta (kriteerien tulkinta) ja ndyttopaikasta, mika on ominaista kontekstipe-
rusteiselle arvioinnille. Tdmén vuoksi huomio laadunvarmennuksessa tulisikin
olla néyttdjen toteuttamisprosessissa ja osallisten ja toimijoiden ratkaisuissa.
Ammatillisten perustutkintojen néytoét sijoittuvat koko oppimisprosessin ajalle,
jolloin arvioinnissa voidaan kiinnittdd huomio oppimista ja osaamista tuottaviin
prosesseihin ja taustatekijoihin. Ndin on mahdollista uudella tavalla tarkastella
eri osapuolten tehtdvid ja toimintaa koulutuksessa, ammattiin oppimisessa ja
osaamisen arvioinnissa. Osaamisen ja koulutuksen arvioinnin laadun kannalta on
olennaista, millaisen merkityksen eri osapuolet (opettajat, opiskelijat, tyoelama
ja opetushallinto) antavat nayttdperusteiselle arvioinnille ja millaista yhteistoi-
mintaa syntyy.

Mahdollisia ammatillisten perustutkintojen nayttéperusteisen arviointijarjes-
telmén tarkoituksia voisivat olla:

e Koulutuksen jarjestdjan itsearvioinnin ja oman toiminnan seurannan tu-

keminen

e Opiskelijan arvioinnin kehittdminen ammatillisessa koulutuksessa

e Luottamuksen lisédminen oppimistuloksiin

e Nayttotoiminnan yhdenmukaistaminen.

Luottamuksen kannalta tarkeda olisi kdyda keskustelua arviointijarjestelmén

tarkoituksesta ja tavoitteista eri osapuolten kesken. Arvioinnin tarkoituksen lin-
jaaminen eksplisiittisesti osana koulutuspolitiikkaa on luottamuksen perusta.
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10. Tutkimuksen itsearviointia ja
alheita jatkotutkimukselle

Tieteelliselld toiminnalla pyritddn “totuuteen” ja “oikeaan tietoon”; perusteltu
totuus on padmadré, jota tiede yrittad lahestyd. Tieto on hyvin perusteltu tosi us-
komus (Anttila 1998, 2001, 2005b; Puolimatka 2007). Niiniluoto (1984) pitaa
tieteellisen tutkimuksen Kriteereind tiedon perusteltavuutta, julkisuutta ja totuu-
dellisuutta. Uusitalo (1991) nostaa esiin tutkimuksen piirteina Kriittisyyden ja
yleistettavyyden. Télla han tarkoittaa, ettd tieteelliselté tiedolta vaaditaan perus-
teluja ja toisaalta on pystyttava arvioimaan, missa olosuhteissa tulosten voidaan
olettaa olevan pétevia.

Tutkimukseen liittyy aina jokin metodologinen oletus, tausta-ajatus, tutkijan
esiymmarrys sekd kasitys maailmasta ja siitd, miten ilmigista voi saada tietoa.
Tarkeinta luotettavuuden kannalta on, ettd tutkija itse on tietoinen ja suhtautuu
Kriittisesti eri kasitteiden, teorioiden ja menetelmien taustalla vaikuttaviin oletuk-
siin eikd yhdistele niitd siten, ettd niiden valille syntyy keskendan ristiriitaisia
oletuksia. Tutkijan onkin tuotava lukijoille ja arvioijille riittdvdn avoimesti ja
selkeésti esiin oman tutkimuksensa lahtdoletukset. (Eskola & Suoranta 1998, 69—
80; Silverman 2004, 35-37.) Olen tutkimusraportissani avannut seké tieteenfilo-
sofisia lahtdkohtia ettd arvioinnin teoreettisia ja késitteellisia perusteita, jotka
ovat ohjanneet tutkimustani. Erityisesti arvioinnin ja tutkimuksen valisen yhtey-
den tarkastelu oli tarkeda arviointikasitteen maarittamiseksi. Opin itse arvioinnis-
ta paljon, kun peilasin tutkimukseen arvioinnin kasitettd ja menetelmié.

Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla ajatellaan olevan melko pal-
jon vapautta joustavaan tutkimuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Laadullista
tutkimusta pidetaédn subjektiivisena tapana tuottaa tietoa. Laadullisissa tutkimuk-
sissa on usein myo6s avoin tutkimussuunnitelma, joka eldd tutkimushankkeen
mukana. Tama vuoksi yhtend vaatimuksena laadullisissa tutkimuksissa on, etta
tutkijan tulee kertoa tutkimuksen lukijalle ratkaisuistaan riittdvan selkeésti ja
avoimesti, jotta tutkimus on muiden arvioitavissa ja kaytettdvissa. Tutkijan on
my0s Kirjattava havaintonsa systemaattisesti. (Esimerkiksi Eskola & Suoranta
1998, 20-22.) Tutkimukseni tutkimussuunnitelma pysyi avoimena ehké liiankin
pitkaan, mik& hidasti tutkimuksen etenemista etenkin siind vaiheessa, kun tutki-
musaineiston rajaaminen olisi ollut jo tarpeen tehdd. Onnekseni olimme kuiten-
kin ottaneet kehittdmishankkeessa kéytdnnoksi Kirjata prosessin tapahtumat huo-
lella sekd tuottaa materiaalia, raportteja, muistioita ja yhteenvetoja koko kehitta-
mishankkeen ajan. Dokumentoitua aineistoa tuli tutkimuksen kéyttooni runsaasti.

Laadullista tutkimusta kasittelevassa kirjallisuudessa tuodaan usein esiin, ett-
ei tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja analyysivaihetta voida erottaa jyrkas-
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ti toisistaan. Laadullisessa tutkimuksessa on térkeintd tutkimusprosessin luotet-
tavuus, ja padasiallisin luotettavuuden varmistaja on tutkija itse. Tutkija joutuu
kaikissa valinnoissaan pohtimaan ratkaisujaan ja niiden luotettavuutta tutkimuk-
sen kannalta. Tata kutsutaan kirjallisuudessa jéarjestelmalliseksi epailyksi”. On
huomattava, ettd tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan laadullisessa tutkimuk-
sessa seké tutkimuksen tekijan ettd tutkimuksen lukijan ndkdkulmasta. Usein ko-
rostetaan sitd, ettd lukijan pitdd voida seurata tutkijan pééattelyd. Kriteerind on
tutkimuksen arvioitavuus ja toistettavuus. Luotettavuutta voidaan lis4té esimer-
kiksi kayttamalla useampia havaintokertoja ja useampia havainnoitsijoita. (Esko-
la & Suoranta 1998, 213-220; Gronfors 1982, 174-176; Mékel& 1990, 47-48.)

Vaitteiden uskottavuutta voi todentaa myods kuvaamalla riittavasti tutkimus-
olosuhteita ja kaytettyja menetelmid, kasitteitd ja teoriataustaa. Usein suositel-
laan, etté tutkijan kannattaa ottaa riittdvd maara autenttista aineistoa mukaan tut-
kimusraporttiinsa. Tutkimuksen teksti on viimek&adessa osoitus tutkimuksen luo-
tettavuudesta, vaikka harvoin tutkijat kuitenkaan kertovat epdonnistumisista (vrt.
Gronfors 1982, 39). Eskola & Suoranta (1998, 220-223) korostavat, ettéd tutki-
muksella pitéé olla riittdvasti yleistd kiinnostavuutta ja kaytannollistakin merki-
tystd. Tutkija joutuu aina myos puolustamaan aineistonsa tarkeytta. Talléin poh-
ditaan muun muassa aineiston yhteiskunnallista painoarvoa. Tutkimuksen tulee
tuottaa uusia nakokulmia ja uutta tietoa. Jos tutkimus johtaa uusiin tutkimuson-
gelmiin, voidaan tutkimuksen ajatella olleen hedelméllinen.

Oman tutkimuksen luotettavuuden arviointi on vaativaa etenkin, kun on ollut
osallisena kohteessa, jota tutkii. Tutkimuksen aineiston analyysin onnistumista
pidan kaikkein tarkeimpéna laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa
— ja se on ehkd oman tutkimukseni kriittisin kohta (ja vaatii eniten “tutkijaosaa-
mista”). Olen pyrkinyt kokoamaan aineiston systemaattisesti sekd kehittdmis-
hankkeessa ettd myohemmin tutkimuksessa. Erittdin merkittdvaa oman toimin-
nan arvioinnissa on ollut mahdollisuus saada vertaisarvioijan, “kriittisen Ysta-
vén”, palaute hankkeen aikana. Projektipdéllikkona olin vastuussa projektisuun-
nitelman laatimisesta ja arviointikokeilujen toteuttamisesta. Kehittdmistyohon
laadittiin heti hankkeen alkaessa kattava projektisuunnitelma ja asetettiin tavoit-
teet projektin eri vaiheisiin. Arviointikokeilun asetelma, tiedonkeruu ja tulosten
analysointi suunniteltiin huolella. Koko kehittamishankkeen ajan tiedonkeruu ja
dokumentointi (muistiot, haastattelut, paivakirjamerkinnat) on ollut systemaattis-
ta. Aineistoa on runsaasti ja sitd on pitdnyt rajata tutkimusta varten. Yksi kysy-
mys tutkimukseni luotettavuuden arvioinnissa onkin, onko rajaus perusteltu ja
onnistunut tutkimuskysymysten kannalta. Toinen kysymys on, onko tulkintani
aineistosta johdonmukaista ja perusteltua, ja esitdnké aineiston analyysin niin,
ettd lukija voi seurata paattelyketjua tutkimuksessani.

Juuri edelld mainituista syista olenkin antanut tutkimusprosessin kuvaamisel-
le paljon tilaa tutkimusraportissani. Olen kayttanyt melko runsaasti myds suoria
lainauksia, koska se antaa lukijalle mahdollisuuden tutustua alkuperaiseen aineis-
toon ja tuo tutkimuskohteen dénen” esiin. Olen valottanut tutkimuksen kulkua
my06s sen vuoksi, ettd tutkimustuloksiin padseminen edellytti ilmion jatkuvaa
teoreettista jasentamista koko prosessin ajan, eikd tuloksia voinut tarkastella ir-
rallaan tutkimusolosuhteista eli kehittdmishankkeesta. Toisaalta tutkimuksen tu-
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kena kayttaméni jasennykset ja pohdinnat tutkimuksen ja kehittdmisen yhteenso-
vittamisesta voivat olla hyodyllisid myds muille projekteissa tutkimusta tai selvi-
tyksid tekeville ja kéyttokelpoisia niiden ohjauksessa. Tutkimukseni kannalta
yksi merkittdvimmista vaiheista oli kehittdmishankkeen aineiston jasentdminen
niin, ettd tutkimuskysymysten tarkasteleminen tuli mahdolliseksi. Tat&d ennen
minun oli mallinnettava tutkittava ilmio, nayttéperusteinen arviointiprosessi. Itse
asiassa pidan tatd mallinnusta myds yhtena tutkimukseni tuotoksena, jota voi
hyodyntéé jatkossakin nayttojarjestelman kehittamistyossa.

Tutkimukseni aineisto ja tutkimuskysymykset nousevat laajasta valtakunnal-
lisesta kehittdmishankkeesta, jonka projektipaallikkéné olin usean vuoden ajan.
Olen laatinut hankkeen projekti- ja rahoitussuunnitelman, vastannut hankkeen
organisoinnista ja ohjausjarjestelmastd, arviointikokeilujen asetelman suunnitte-
lusta, tulosten analysoinnista ja raportoinnista ja yhteistydsta kumppaneihin ja
sidosryhmiin sekd johtanut ja ohjannut projektia. Tunnen tutkimuksen kohteen ja
aineiston erittain hyvin. Oma roolini on ollut seké kehittdmishankkeessa etta tut-
kimuksessa hyvin aktiivinen. Kehittdmisprosessin alussa olin ensin ulkopuolinen
asiantuntija, jonka tehtédvana oli kdynnistaa kehittdmishanke. Mutta myéhemmin
suhde muihin toimijoihin (hankkeen projektipaéllikot ja muu projektihenkil6sto,
opettajat, tyéeldman edustajat, muut sidosryhmat) muuttui yhteistydsuhteeksi, ja
olen pyrkinyt kannustamaan toimijoita osallistumaan kehittdmistyon eri vaihei-
siin. Projektin edetessd olen huomannut, ettd ymmarryksen lisddminen edellyttaa,
ettd kaikki osallistujat reflektoivat omaa toimintaansa ja tuottavat ndin syvalli-
sempaa aineistoa, joten tutkimuksen edetessa prosessimaisuus ja reflektiivisten
foorumien merkitys painottuivat entisestdén. Roolini muuttui muutosagentiksi ja
tavoitteissa korostui yhd enemman Kkriittisyys, muutoksen aikaansaaminen ja eri
osapuolten osallistumisen varmistaminen (vrt. Huttunen & Heikkinen 1999,
169). Pidin projektin ohjauksessa yha tarkedmpand, ettd projektin toimijat oppi-
vat ja ndkevat oman mahdollisuutensa muutoksessa. Tutkimukseni toteuttamis-
tapa on ollut vuorovaikutteinen ja tutkijana olen ollut osa kohdetta. (Esimerkiksi
Eskola & Suoranta 1998; Kuula 1999; Mahlamaki-Kultanen 2004; Patton 2002,
224.) Kaikki edellé esitetty on toisaalta vahvuutena tutkimuksessa, mutta myos
erittain suurena haasteena. Oma roolini kehittdmishankkeessa on voinut heiken-
taa kykya tarkastella kriittisesti tutkimusta jokaisessa sen vaiheessa. Valitsemani
tapa kuvata tutkimusaineisto laajasti mahdollistaa, ettd lukija voi arvioida onnis-
tumistani Kriittisyyden sailyttdmisessd. Tutkimuksen aineiston jasentdminen tau-
lukoksi néayttéperusteisen arviointiprosessi — mallin mukaan puolestaan varmisti
analyysin kohdistamisen tutkimuskohteeseen ja toimi perusteluna aineiston ra-
jaamiselle.

Vaikka tutkimukseni tarkoituksen ei ole ollut tuottaa tietoa siit4, miten itse
kehittdmishankkeen tavoitteet toteutuivat, on toki aineiston jasentdmisen ja ana-
lyysin myotd myods hankkeen onnistuminen tullut esiin ja ollut pohdittavana.
Hankkeen paatavoite eli uuden nayttoperusteisen oppimistulosten arviointijarjes-
telmén luominen toteutui ja ensimmaéinen varsinainen arviointi alkoi vuonna
2007 opetusministerion paatokselld. Ehdotus ndyttoperusteisesta arviointijérjes-
telmasta oli tuolloin vield osittain keskeneréinen, koska erilaisia arviointitiedon-
keruun malleja ei onnistuttu testaamaan kehittdmishenkkeen aikana. Na&in ei
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myo6skaan saatu riittavéasti tietoa erilaisten tiedonkeruun mallien seuraamuksista.
My®os ehdotus nayttétoiminnan laadunvarmennuksesi jai osittain kesken. Merkit-
tavin puute oli, ettei kansallisen arvioinnin tarkoitusta linjattu riittavasti kehitta-
mistyon aikana péattajien kanssa. Hankkeen toteuttamistapa Koppi-projektissa
sai myonteista palautetta eri tahoilta. Projektipdallikot kokivat osallisuutta ja
vaikutusmahdollisuuksia jarjestelman kehittdmisessd, mita edisti ennen kaikkea
prosessikeskeinen kehittdminen. Tdémén osallisuuden kokemuksen voi olettaa
edistdneen uuden luomista ja luovien ratkaisujen 16ytymistd. Projektipaallikoilla
oli tdssa erittdin térked rooli. Olen nimennyt tutkimukseni “kriittiseksi kehitté-
viksi tutkimukseksi” (ks. luku 5.2.1.), koska yhtené tarkoituksena on ollut saada
aikaan muutosta. Taméa on edellyttanyt prosessikeskeisen avoimen ja joustavan
kehittamistyon. Tutkimuksen kannalta prosessikeskeinen kehittdminen hank-
keessa oli hankalaa, koska sen vuoksi myds tutkimuksen tavoitteiden asettami-
nen tasmallisesti riittdvén ajoissa ja tutkimusaineiston rajaaminen oli hyvin vaa-
tivaa.

Tutkimusaiheen liittyminen omaan tyohon on ollut seka tutkimustyén vah-
vuus ettd heikkous. Tutkimuksen liittyminen aitoon kehittamishankkeeseen, josta
itse on vastuussa, on sek& innostanut etta pitdnyt motivaatiota ylla pitk&n luovan
prosessin aikana. Samalla jatkuvana haasteena on ollut ymmartaa ja hyvéksya
tutkimuksen olevan eri asia kuin kehittdminen; tutkimuskohteena olevan ilmion
rajaaminen ja tutkimuskysymysten tdsmentdminen ovat olleet pohdittavana mil-
tei koko tutkimuksen ajan. Haasteena on ollut, ettd kykenen tarkastelemaan ai-
neistoa ja tehtyja paatoksia riittavéan etaalts, tutkijan nakokulmasta.

Haasteellisuudesta huolimatta on motivaatiotani pitanyt ylla halu oppia ja ot-
taa edes pieni osa arvioinnin ilmidsta tieteellisen tutkimuksen ja omakohtaisen
ymmérryksen avulla haltuun. Tavoitteena on ollut edistd luottamukseen perus-
tuvaa viisasta arviointikulttuuria. Nyt seuraavaksi olisi aika soveltaa tutkimuksen
tuloksia kaytantoon yhdessa osallisten kanssa, silla tarkeinté on yllapitda vuoro-
puhelua nayttoprosessin eri konteksteissa ja niiden valilla. Prosessikeskeista ke-
hittdmisstrategiaa on hyva soveltaa jatkossakin. Eréds kehittéjista totesi tulevai-
suuden visiota pohtiessamme: “Iso juttu olisi, jos (arviointijarjestelmén tuotta-
mia) tietoja ei kdytetd millaan tasolla vééarin, rankingia ei tarvitse pelata ja yhteis-
t& kehittdmisintoa on ilmassa”.

Tutkimuksen jélkeen jai monia asioita vield askarruttamaan. Erityisesti poh-
din sitd, miten nayttéperusteinen kansallinen arviointi tulee osaksi ammatillisen
koulutuksen kansallista ohjausjérjestelméaa, jotta arviointitieto on mahdollista
hyddyntad ammatillisen koulutuksen kehittdmisessa ja laadun varmistamisessa.

Arviointitoiminnan yhdeksi yleiseksi tavoitteeksi méaéritetdan koulutuksen
laadun parantaminen tai kehittdminen. Jotta voisimme vastata kysymykseen, mil-
lainen arviointitieto on hyodyllistd, olisi tirkedd tuottaa tieteellista tietoa siit,
miten arviointi ja kehittdminen ovat yhteydessa toisiinsa. Laadun arvioinnin ja
kehittdmisen yhteys on mielenkiintoinen. Kuviossa 20 olen yrittdnyt paikantaa
arvioinnin ja laadun parantamisen ja kehittdmistoiminnan yhteytta tutkimukseni
my6td nousseiden ajatusten pohjalta. Laadunohjauksen vélineitd ovat koulutus-
poliittisten tavoitteiden asettaminen, resurssien kohdentaminen ja jakaminen,
normien asettaminen ja tiedon tuottaminen eli informaatio-ohjaus. Arviointi on

226



laadunvarmennuksen tai laatukontrollin valitykselld yhteydessé laadunohjauk-
seen. Arvioinnin tuloksia hyédynnetddn koulutuksen laadun parantamisessa ja
koulutuksen kehittamisessa. Tata kehittamisen, arvioinnin ja laadun valista yhte-
ytté olisi mielenkiintoista tutkia enemmén. Tutkimus toisi lisad ymmarrysté sii-
hen, miten arviointia ja kehittamistd voisi liittad toisiinsa, miten arviointi johtaa
kehittdmistoimenpiteisiin ja miten toisaalta kehittdmisessé tarvittavaa arviointi-
tietoa voisi tuottaa ja hyddyntdd koulutuksen informaatio-ohjauksessa. Melko
vahan on tietoa siitd, millaista kehittdmistoimintaa koulutuksen jarjestéjat toteut-
tavat, mitka ovat sen perustelut ja miten koulutuksen kehittamista ohjataan pai-
kallisesti ja millaisia vaikutuksia kansallisella ohjauksella on. Tutkimustieto aut-
taisi ndkemaan ilmion laajasti ja ymmartaméaan, miten ja miksi hankkeita ja pro-
jekteja on syntynyt oppilaitoksiin ja mika osuus on valtakunnallisella informaa-
tio-ohjauksella.

Uuden nayttoperusteisen oppimistulosten arviointijarjestelman — ja ylipaatan-
s& koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin — sijoittaminen osaksi kansallista laa-
dunhallinnan ohjausta on ajankohtaista. Nimittain opetus- ja kultturiministerion
johdolla on juuri valmisteltu ammatillisen koulutuksen kansallinen laatustrategia,
jonka tavoitteena on tukea koulutuksen jérjestdjia laadun jatkuvassa parantami-
sessa (Opetusministerio 30/040/2010). Olen itse osallistunut tdhan laatustrategia-
tyohon. Myos koulutuksen kansallisen arvioinnin tarkoitus on tukea koulutuksen
kehittdmistd ja parantaa oppimisen edellytyksia tuottamalla tietoa koulutuksen
jarjestdjille toiminnan kehittdmiseksi. Strategiatyon tueksi olisi tutkittava, miten
koulutuksen jarjestdjat ja opetushallinto ovat hyddyntaneet kansallisten arvioin-
tien (evaluation) tuloksia. Arviointien vaikuttavuustutkimus antaisi tietoa myos
arviointijarjestelmamme (evaluation system) kehittamiseksi.

LAATU & ARVIOINTI & KEHITTAMINEN

Laadunhallinta Resurssit
¢ Tavoitteet
Laadunohjaus <\ Normit
: Tieto
Arviointi
Laadunvarmistus [~ ------ > Laatukontrolli
OA ¢-------- oc
Palaute
Laadun parantaminen

Kehittaminen

Kuvio 20. Arvioinnin, laadun ja kehittdmisen yhteys
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Ammatillisen koulutuksen kehittdmisen vélineitd ovat muun muassa kehitta-
mistoimintaan myonnettavat valtionavustukset, eri tavoin rahoitetut kehittamis-
hankkeet, erilaiset kokeiluohjelmat, alakohtaiset kehittamisstrategiat sekéd seu-
rannat ja selvitykset ja koulutus (esimerkiksi tyopaikkaohjaajien koulutus, opet-
tajien tydelamaosaamisen koulutusohjelma) seké laatupalkintokilpailut. Kehit-
tamishankkeilla tavoitellaan paikallista, alueellista tai valtakunnallista vaikutta-
vuutta. Kehittdmishankkeissa tuotetaan esimerkiksi menetelmid, malleja ja tuot-
teita sekd rakennetaan ja tuetaan verkostoja. Hankkeiden tehtavaksi Kirjataan
usein hyvien kéytantdjen luominen, mallintaminen ja levittaminen. Tavoitteeksi
asetetaan laadullisia ja maéarallisia tulostavoitteita. Mutta véhéan on tutkittu sita,
mika oikeastaan on hanketoiminnan “tulos” ja miten kehittamistyon tulokselli-
suutta voi arvioida? Kehittimistyon tuloksena mainitaan usein “hyva kaytanto”.
Tutkimuksen avulla voisi selvittdd, mitkd ovat “hyvén kdytinnon” tunnuspiirteet
ja miten kehittdmishankkeiden tulokset siirtyvat kaytantoon?

Tarkastelin omassa tutkimuksessani oppimistulosten arviointia ja arviointi-
prosessia vain kansallisessa kontekstissa, mutta tulevaisuudessa mitd todenna-
koisimmin ammatillisen koulutuksen laatua ja arviointia kehitetddn yha enem-
mén kansainvalisessa kontekstissa. Talloin pyritdadn vertailemaan eri maiden
koulutusjarjestelmien tuottamia tuloksia. Meneillddn on jo pyrkimys luoda yh-
teistd eurooppalaista tutkintojérjestelmien viitekehystd (EQF), jossa tutkinnot ja
niiden tuottama osaaminen luokitellaan kahdeksalle eri tasolle kansainvélista
vertailua varten. Eurooppalaisen opintosuoritusten siirtojarjestelmén (EQVET)
kehittdmisen tarkoituksena puolestaan on tukea ammatillisessa koulutuksessa
olevien ja ammatillisen tutkinnon suorittaneiden liikkuvuutta ja osaamisen tun-
nustamista. Opintosuoritusten siirtojarjestelma korostaa oppimistulosten merki-
tystd koulutuksen jarjestamisessé. Liikkuvuuden lisaksi on tavoitteena ollut myos
tutkintojen lapindkyvyyden ja vertailtavuuden edistaminen. (Ks. opetusministe-
rion tydryhmamuistioita ja selvityksid 2009:24.) My6s ammatillisen koulutuksen
laadunvarmennukseen on kehitetty eurooppalainen suositus (EQARF). Opetus-
ministerion hyvaksyma ”Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus” poh-
jautuu eurooppalaiseen laadunvarmistuksen malliin (CQAF) (Opetushallitus
2008).

Ammatillisen osaamisen ja ammattitaidon analyyttista tarkastelua on tutki-
muksessani véhan, koska se rajautui tutkimuksen kohteen ulkopuolelle. Arviointi
kohdistuu osaamiseen, joka on maééritetty opetussuunnitelman perusteissa (ny-
kyisin ammatillisen perustutkinnon perusteissa, Opetushallituksen maarays M
5/011/2008). Kehitettdessa arviointia olisi paneuduttava tutkimuksen avulla
my6s, miten ammatillisen osaamisen madrittely muuttuu tai on muuttunut tyo-
elamélahtOisessd ammatillisessa koulutuksessa. Nain varmistetaan arvioinnin
osuvuutta. Tama on erityisen tarkead, kun ryhdymme kehittdmaén omaa jarjes-
telmd@mme osana muita eurooppalaisia jarjestelmid. Osaamisen tason ja oppi-
mistulosten vertaileminen osoittautui jo kansallisella tasolla monimutkaiseksi
asiaksi. Pitéisinkin tarkeand, ettd kansainvaliseen kehittdmistyohon liitettéisiin
heti alusta l&htien myo6s arvioinnin tutkimusta tukemaan kehittdmistyota ja var-
mistamaan vertailun luotettavuus ja kayttokelpoisuus. Jatkossa olisi mielenkiin-
toista tutkia myo6s, millaisia seuraamuksia yhteisilla kansainvélisilla vertailun
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valineilla (esimerkiksi edelld mainitut eurooppalainen tutkintojen viitekehys ja
opintosuoritusten siirtojarjestelma) on kunkin maan koulutusjarjestelmaan sek&
eri maiden véliseen yhteisty6hon ja liikkuvuuteen.

Ja lopuksi lempikirjailijani — Paulo Coelhon — miettein:
”Unelman tekee mahdottomaksi
yksi ainoa asia, epaonnistumisen pelko.
Kun haluat jotain, koko maailmankaikkeus
auttaa sinua saavuttamaan sen.”
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Liite 1 Opetusministerion nayttotyéryhma 1998

Opetusministerid asetti 18.9.1998 tydryhman, jonka tehtévéné oli

1)  tehda ehdotus nayttojen toteuttamisesta LV1, rakennus- ja maanmittausalan ja so-
siaali- ja terveysalan perustutkinnossa siten, etté se voidaan ottaa huomioon ope-
tussuunnitelmien perusteita laadittaessa,

2)  selvittaa alakohtaiset tarpeet huomioiden nayttojen jarjestamismalleja ja tehda
ehdotus uudistuksen toimeenpanemisesta ja

3)  arvioida uudistuksen kustannukset.

Tydéryhméan puheenjohtajaksi opetusministerié kutsui hallitusneuvos Timo Lankisen
opetusministeriostd ja jaseniksi opetusneuvos Risto Hakkaraisen Opetushallituksesta,
koulutuspaallikké Erkki Husun Toimihenkildkeskusjarjestdé STTK:sta, puheenjohtaja
Leena Joensivun Opetusalan Ammattijarjestd OAJ:sta, erityisasiantuntija Erja Johansso-
nin Suomen Kuntaliitosta, opetusneuvos Kirsi Kangaspunnan opetusministeridsta, ope-
tusneuvos Sirkka-Liisa Kérjen Opetushallituksesta, kehittamisp&allikkd Arja Niittysen
Suomen Lahi- ja Perushoitajaliitto SuPerista, koulutussihteeri Timo Nasdsen Liikealan
ammattiliitosta, johtaja Martti Pallarin Suomen Yrittdjistd, opetusneuvos Anu Réisésen
Opetushallituksesta, koulutuspoliittinen asiamies Heikki Suomalaisen Teollisuuden ja
TyoOnantajain Keskusliitosta, opetusneuvos Helena Taxellin Opetushallituksesta, asia-
mies Tarja Tuomisen Palvelutydnantajista sekd kenttdasiamies Jouko Viitalan Raken-
nusteollisuuden Keskusliitosta. Jasenet Risto Hakkarainen, Kirsi Kangaspunta ja Sirkka-
Liisa Karki toimivat myds ryhman sihteereind. Ryhman jasenend ja sihteerina on lisaksi
toiminut kehittamispaallikko Tarja Riihimaki opetusministerigsta.

Ryhmén ty6hon ovat myos osallistuneet opetusneuvos Ritva Korte, yli-insindori Arto
Pekkala, opetusneuvos Aino Rikkinen ja opetusneuvos Elisa Rahikainen Opetushallituk-
sesta.

Tyoryhmé otti nimekseen nayttéryhmé ja se kokoontui yhteenséd kolmetoista kertaa.
Tydryhma katsoi, ettd toimeksiannon kohdan yksi mukaisten alakohtaisten ehdotusten
tekeminen edellyttdd nayttdjen organisointia koskevien keskeisten kysymysten ratkai-
semista. Tasta syystd tyéryhma rajasi tydnsé toimeksiannon kohtiin kaksi ja kolme. Ky-
seisten opetussuunnitelman perusteiden valmistelussa on mahdollisuuksien mukaan otet-
tu huomioon ndytt6jen sisallyttdminen tutkintoihin. Opetussuunnitelman perusteita tul-
laan my6hemmin tarvittavin osin tdydentdmaan.
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Saatuaan tyonsd valmiiksi tyoryhmé luovuttaa yksimielisen muistionsa kunnioittavasti
opetusministeridlle.

Helsingissa 3 péivana kesakuuta 1999.

Timo Lankinen

Risto Hakkarainen
Erkki Husu

Leena Joensivu
Erja Johansson
Kirsi Kangaspunta
Sirkka-Liisa Karki
Avrja Niittynen
Timo Nasanen
Martti Pallari
Tarja Riithimaki
Anu Réisanen
Heikki Suomalainen
Helena Taxell
Tarja Tuominen
Jouko Viitala
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Liite 2 Kehittdmisryhmien kokoonpanot

NAYTTOJEN JOHTORYHMA

Timo Lankinen, Opetusministerid (puheenjohtaja)

Tarja Riihimaki, Opetusministerio (varapuheenjohtaja)

Manu Altonen, Elinkeinoeldmén Keskusliitto EK

Jorma Karjalainen, Helsingin tekniikan alan oppilaitos

Kati Kokkonen, Suomen Ammattiin Opiskelevien Keskusliitto - SAKKI ry
Merja Laamo, Opetusalan ammattijarjestd OAJ ry

Soili Nevala, Suomen l&hi- ja perushoitajaliitto Super ry

Veli-Matti Lamppu, Suomen Yrittajat

Saana Siekkinen, Suomen Ammattiliittojen Keskusjérjestd SAK ry

Inkeri Toikka, Suomen Kuntaliitto Tarja Tuominen, Palvelutydnantajat ry
Seppo Hyppdnen, Opetushallitus

Sirkka-Liisa Karki, Opetushallitus

Seija Rasku, Opetushallitus (sihteeri)

Mari Rékkdlainen, Opetushallitus (sihteeri)

Pentti Yrjol&, Opetushallitus

Liséksi seuraavat henkil6t ovat osallistuneet aikaisemmin johtoryhmatydskentelyyn:

Jorma Hahkala, Suomen Kuntaliitto

Erkki Husu, Toimihenkilokeskusjarjestd STTK ry

Leena Joensivu, Opetusalan ammattijarjesté OAJ ry

Petri Lempinen, Toimihenkilokeskusjarjestd STTK

Petri Mustakallio, Suomen Ammattiin Opiskelevien Keskusliitto - SAKKI ry
Timo Ndsanen, Palvelualojen ammattiliitto

Martti Pallari, Suomen Yrittajat

Risto Hakkarainen, Opetushallitus

Anu Raisanen, Opetushallitus

INTEGRAATIORYHMA

Projektipéallikko Pentti Suursalmi, AEL

Projektikoordinaattori

Seppo Huhtiniemi, Pirkanmaan Taitokeskus

Projektikoordinaattori V&ind Nurmi, Kouvolan seudun ammattiopisto
Projektipéallikko Erja Kotimaki, Oulun sosiaali- ja terveysalan oppilaitos
Koulutuspééllikké Minna Vesaaja, Lahden sosiaali- ja terveysalan oppilaitos
Opettaja Paivi Kukkonen, Oulaisten terveydenhuolto-oppilaitos
Ylitarkastaja Tarja Riihiméki, Opetusministerio
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Yliassistentti Esa Poikela, Tampereen yliopisto

Opettaja Leena Kulmala, Turun ammatti-instituutti
Koulutusalavastaava Esa Halminen, Porin Tekniikkaopisto
Opettaja Juha-Ville M&kinen, Vantaan ammatillinen koulutuskeskus
Lehtori Eeva Kulmanen, Koulutuskeskus Tavastia
Opetusneuvos Sirkka-Liisa Karki, Opetushallitus
Opetusneuvos Pirkko Laurila, Opetushallitus
Opetusneuvos Anu Réisénen, Opetushallitus

Yli-insin66ri Arto Pekkala, Opetushallitus
Projektipdéllikkd Seija Rasku, Opetushallitus
Erikoissuunnittelija Mari Rakkoéldinen, Opetushallitus
Opetusneuvos Aira Rajamaki, Opetushallitus
Erikoistutkija Jorma Kuusela, Opetushallitus
Projektisuunnittelija Paula Makihalvari, Opetushallitus

STANDARDIRYHMA

Projektipaallikké Pentti Suursalmi, AEL

Projektipaéllikké Erja Kotimaki,

Oulun sosiaali- ja terveysalan oppilaitos

Opettaja Juha-Ville M&kinen, Vantaan ammatillinen koulutuskeskus
Koulutuspaéallikké Juhani Pasanen, YIT-yhtyméa

Tuotantojohtaja Arvo Ylonen, YIT-Huber Oy

Kehittdmispaallikkod Arja Niittynen, Suomen lahi- ja perushoitajaliitto Super ry
Erikoistutkija Jorma Kuusela, Opetushallitus

Erikoissuunnittelija Mari Rakkolainen, Opetushallitus

Projektisuunnittelija Paula Mékihalvari, Opetushallitus
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Liite 3 Luettelo aikaisemmista ammatillisen
koulutuksen arvioinneista

Sarja Nro IImestyneet arviointijulkaisut 2004-1994 Tekija/tekijat

Arviointi 4/2004 Opinto-ohjauksen tila aikuisoppilaitoksissa, Ulla Numminen
(toim.), Pentti Yrjola, Tim Lamminranta, Esa Heikkinen

Arviointi 4/2003 Opetusmaatilojen toimintaedellytykset, Marja-Leena Pernu ja
Anu Raisanen

Arviointi 3/2003 Joustavuus, siirto-osaaminen ja liikkuvuus ammatillisessa koulu-
tuksessa — Lahestymistapa ja arviointituloksia COST Action A
11, Anu Raisanen ja Maritta Vuorenmaa

Evaluation 2/2003  Quality Management of Apprenticeship Training Recommenda-
tion for Use in Apprenticeship Training

Utvérdering 1/2003  Kvalitetsledning i anslutning till l&roavtalsutbildning Re-
kommendation for laroavtalsutbildning 2002

Arviointi 12/2002 Kaupan ja hallinnon alan koulutuksen arviointi, Leena Koski,
Nina Nyholm, Marja-Leena Pernu, Ulla Pietil&, Olli Rasanen

Arviointi 9/2002 Ammatillisen koulutuksen tila. Yhteenveto vuosina 1995-2001
tehtyjen arviointien tuloksista ja arvioinnin kehitystyosta,
Anu Raisanen ja Tarja Frisk

Arviointi 6/2002 Oppisopimuskoulutuksen laadunhallinta. Suositus oppisopimus-
koulutukseen

Arviointi 5/2002 Tiivistelma kési- ja taideteollisuusalan koulutuksen arviointira-
portista, Marja Hollo (toim.)

Arviointi 3/2002 Euroopan laatupalkintomallin sovellus ammatilliseen koulutuk-
seen. Opas itsearviointiin ja ulkoiseen auditointiin, Anu Raisanen
ja Aila Korpi

Arviointi 2/2003 Suomen laatupalkintomallin sovellus ammatilliseen koulutukseen.

Opas itsearviointiin ja ulkoiseen auditointiin, Anu Raisanen ja
Aila Korpi
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Arviointi 10/2001

Arviointi 9/2001

Arviointi 6/2001

Arviointi 5/2001

Arviointi 12/2000

Arviointi 9/2000

Utvardering 8/2000

Arviointi 4/2000

Urvérdering 1/2000
Oppimistulosten
arviointi: 6/2000
Oppimistulosten
arviointi 5/2000
Duplikat 13/2000

Arviointi 11/1999

Arviointi 9/1999
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Perinteen ja nykyajan puristuksessa. Kansanopistotoiminnan ar-
viointi, Jukka M&atté, Pentti Yrjola

Tiivistelm& matkailu-, ravitsemis- ja talousalan koulutuksen arvi-
ointiraportista, Pirjo Nuotio (toim.)

Kési- ja taideteollisuusalan koulutuksen arviointi, Marja Hollo,
Heidi Backman, Riitta Hakulinen, Jukka Katajisto, Leena Koski,
Marja-Leena Pernu

Matkailu-, ravitsemis- ja talousalan koulutuksen arviointi, Pirjo
Nuotio, Heidi Backman, Marja-Leena Pernu, Margareeta Sisatto

Nayttotutkintojarjestelman kokonaisarviointi, Pentti Yrjola,
Jaakko Ansaharju, Petri Haltia, Raimo Jaakkola, Anu Jarvinen,
Tim Lamminranta, Matti Taalas

Social and Healthcare Services Quality Standards and Criteria in
the Education of Practical Nurses to serve as support material for
self assessment, Outi Ruishalme

Kvalitetsledning for yrkesutbildningen. Rekommendation for ut-
bildningsanordnare och laroanstalter, Eeva Lofstrom

Quality Management in VVocational Education, Recommendation
for providers of educational services and for educational institu-
tions, Eeva Lofstrom

Kvalitetsstandarder och kriterer for narvardutbildningen, grund-
examen inom social och hélsovardsbranchen, Outi Ruishalme

Aidinkielen oppimistulokset ammatillisessa peruskoulutuksessa,
Pirjo Vayrynen

Tekstiili- ja vaatetusalan oppimistulokset, Pukuompelijan perus-
tutkinto, Anne Pentikainen

Inlarningsresultaten i modersmalet i slutskedet av den grundleg-
gande yrkestutbildningen, Pirjo Vayrynen

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon, lahihoitajakoulutuksen
laatustandardit ja kriteerit itsearvioinnin tueksi, Outi Ruishalme

Ammatillisen koulutuksen laadunhallinta - Suositus koulutuksen
jarjestdjille, Eeva Lofstrom



Arviointi 8/1999

Utvardering 7/1999

Arviointi 5/1999

Arviointi 4/1999

Arviointi 2/1999

Oppimistulosten
arviointi 6/1999

Oppimistulosten
arviointi 5/1999
Duplikat 11/1999

Arviointi 10/1998

Arviointi 8/1998

Arviointi 2/1998

Evaluation Ei nro

Arviointi 2/1997

Arviointi 1/1997

Arviointi 15/1996

Arviointi 12/1996

A Framework for Evaluating Educational Outcomes in Finland

Sjofartsutbildningens kvalitets (STCW95) utvardering,
Jouko Haavisto

KOMEETTA — Tiivistelm& kone- ja metalli- sek& sahkoalan kou-
lutuksen kokonaisarvioinnista, Anu Raisanen (toim.)

KOMEETTA — Kone- ja metalli- seka sahkoalan koulutuksen
kokonaisarviointi, Anu Raisanen (toim.)

Merenkulkualan koulutuksen laatu (STCW95), Jouko Haavisto

Luonnontieteen oppimistulokset ammatillisissa perustutkinnoissa,
Tuomo Saloheimo

Matematiikan oppimistulokset ammatillisissa perustutkinnoissa,
Hilkka Wuolijoki

Maskin, metall och el. En utvérdering av utbildning inom maskin-
och metallbranschensamt elbranschen, Backman, Heidi (red.)

Ammatillisen koulutuksen lisdkoulutuksen pedagogiikan arvioin-
ti, Virve Remes, Pentti Yrjola

Kielidké ammatissa? — Ammatillisten oppilaitosten kielten ope-
tuksen nykytila ja kehittdmistarpeet, P. Vayrynen, A. Raisanen,

E. Geber, L. Koski ja M.-L. Pernu

Hallitaanko ammatti? Patevyyden méaérittelyé arvioinnin perus-
taksi, Anu Raisanen (toim.)

Self-Evaluation. Process model for selfevaluation by schools,
Anu Raisanen (toim.)

Opetussuunnitelmauudistuksen seuranta. Toisen asteen ammatil-
linen koulutus, Marja-Leena Stenstrom

Lé&hihoitajat tydelaméaan. Lahihoitajakoulutuksen kaynnistysvai-
heen arviointi, Maritta Vuorenmaa, Anu Raisanen

Koulutuksen ja ty6eldman yhteydet, kirjallisuuskatsaus,
Jukka Lehtinen

Etsi laatu itsestasi — Itsearviointikdytantojd, Anu Réisénen ja
Leena Vainio
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Arviointi 10/1996

Arviointi 9/1996

Arviointi 6/1996

Arviointi 3/1996

Arviointi 4/1996

Arviointi 10/1995

Arviointi 7/1995

Arviointi 5/1995

Arviointi 3/1995

2/1994

1/1994
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Metsé vastasi, Tiivistelm& metsa- ja puutalouden koulutuksen
arvioinnista

Metsa vastasi, Metsa- ja puutalouden koulutuksen arviointi

Silta uuteen opiskelija-arviointiin/arviointia opiskelija-
arvioinnista, Anu Raiséanen ja Tarja Frisk

Kansalaisopiston tila 1995, Pentti Yrjola

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon arviointia,
Anu Raisanen (toim.)

Itsenaisesti ammattiin — Arviointia itsendisesta opiskelusta perus-
koulupohjaisessa kouluasteisessa ammatillisessa koulutuksessa,
Anu Rdisanen ja Tarja Frisk

Ammatillinen koulutusjarjestelma 1990-luvulla. Kehityspiirteita
ja arviointindkdkulmia Veikko Autio ja Matti Kimari

Terveydenhuollon koulutuksen tuloksellisuus ja laatu,
Helena Leino-Kilpi, Maija Hukli, Anu Raisénen

Ammatillisten oppilaitosten ja korkeakoulujen yhteistoiminta.
Vuosiraportti 1993, Birgit Kilpinen ja Pirjo Vayrynen

Virikkeitd koulutuksen arvioinnin kehittdjille, Ritva Jakku-
Sihvonen, Anu Raisanen ja Pirjo Vayrynen

Itsendinen opiskelu ammatillisissa oppilaitoksissa. Opetussuunni-
telmamuutosten arviointia, Anu Raisénen ja Tarja Frisk



Liite 4 Arviointijarjestelman ja arviointikaytantojen
kehittdmisprojektit Koppi-hankkeessa

NAYTTOJEN KEHITTAMINEN

NAYTTOPERUSTEINEN ARVIOINTI

”KOPPI”-projekti

Kansallisen arviointijarjestelman Arviointikaytantdjen kehittamisprojekti
CHEmEREED o RIHY — N&ytSista tydelamasn

e SOTE JARKEVA projekti Valmis navttsen!

» KONSENSUS * vaimis naytioon:

e ARVO e NAYTTOPORTAALI — Hyvat naytto-
e ARVI kaytannot

e BLANCO 1-2-3
e NAKES - Nayttojen arviointijarjestelméan
kehittaminen Satakunnassa

? A

Kansallisen arviointijarjestelméan kehittamisprojektit

Kansallista nayttOperusteista oppimistulosten arviointijarjestelmaa kehitetddn neljassa
projektissa, joiden kaytanndn toteuttamisesta vastaavat oppilaitokset. Projektit ajoittuvat
vuosille 2004-2007 ja niissa on mukana 14 perustutkintoa, noin 23 koulutuksen jarjesta-
jaa ja 29 oppilaitosta.

Oppilaitosten koordinoimat projektit ovat: SOTE-JARKEVA -projekti (Oulun seu-
dun ammattiopisto), KONSENSUS (AEL Oy), ARVO (Turun ammattiopistoséétio),
ARVI (Koulutuskeskus Tavastia).

Arviointijarjestelmén kehittdmisprojektien tavoitteena on:

I Néayttoperusteisen arviointijarjestelmén kehittdminen

o Selvitetddn, miten kansalliset ndyttGaineistot toimivat kansallisessa
arvioinnissa

e Luodaan kansallisen arvioinnin edellyttdma laadunvarmennusjarjestelma

¢ Suunnitellaan oppilaitosten itsearviointia tukeva palaute- ja informaatiojarjes-
telmd

e Laaditaan ehdotus kansalliseksi oppimistulosten arviointijarjestelméaksi amma-
tillisissa perustutkinnoissa
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I Arviointijarjestelmén testaaminen ja oppimistulosten arviointi valituilla aloilla
e Oppimistulosten kokoaminen ja analysointi 14 perustutkinnosta
o Laaditaan raportti oppimistuloksista
o Tuotetaan analysoitua materiaalia oppimistulosten arvioinnin kehittdmiseksi ja
nayttojarjestelmaén integroimiseksi.

Koulutuksen jarjestajan arviointikaytantoja kehittavat projektit

Koulutuksen jarjestdjan arviointikdytantojen kehittamisprojektien (6 kpl) avulla tuetaan
ammattiosaamisen nayttojen sisallyttdmistd ammatillisiin perustutkintoihin seké kansal-
lista oppimistulosten arviointijarjestelman kehittdmistyota.

Koulutuksen jarjestajén arviointikdytantéjen kehittdmisprojekteissa on mukana noin
27 koulutuksen jarjestajaa, 35 ammatillista oppilaitosta ja 34 perustutkintoa. Oppilaitos-
ten koordinoimat projektit ovat: Riihy — Naytoista tyoeldméén (Riihiméen kauppaoppi-
laitos), Valmis nayttoon! (Keskuspuiston ammattiopisto), NAYTTOPORTAALI — Hy-
vat néyttokaytdnnot (Keski-Pohjanmaan koulutuskuntayhtymd), Blanco 1-2-3 (AEL
Oy), Nakes — Néayttojen arviointijarjestelman kehittdminen Satakunnassa (Rauman am-
mattiopisto), Amy (Kotkan ammatillinen koulutuskeskus).
Koulutuksen jérjestdjan arviointikaytantjen kehittdmisprojektien tavoitteena on:

o Liittd8 ammattiosaamisen naytot osaksi koulutuksen jérjestdjan opetussuunnitelmaa
seudullisessa yhteistydssé tyoeldmén ja muiden koulutuksen jarjestdjien kanssa

o Hyddyntéé kansallisia nayttdaineistoja ammattiosaamisen nédyttdjen suunnittelussa,

toteutuksessa ja arvioinnissa

Kehittaa arviointikaytantoja

Tuottaa oppimistulokset paikallisella tasolla

Testata ndyttdperusteista kansallista oppimistulosten arviointimallia

Kouluttaa ja perehdyttaa (koulutuksen jarjestdjan edustajat), opettajat, opiskelijat ja

tydeldman edustajat omassa projektissaan nayttoperusteiseen ja kansalliseen arvioin-

tiin

o Hyddyntdd ammattiosaamisen naytdista saatua palautetta itsearvioinnissa ja toimin-
nan kehittdmisessé

o Levittda projektin tulokset ja kokemukset.
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Liite 5 Kooste Koppi-hankkeen tapahtumista ja

tilaisuuksista vuosina 2002—2008

INTEGRAATIOTYORYHMAN KOKOUKSET

19.11.2001

25.1.2002

2.5.2002

6.9.2002

18.11.2002

13.3.2003

3.9.2003

STANDARDITYORYHMAN (LAADUNVARMENNUSJARJESTELMAN)

KOKOUKSET
29.5.2002
28.8.2002
28.11.2002
4.4.2003

ARVIOINTIJARJESTELMAN KEHITTAMISHANKKEIDEN
PROJEKTIPAALLIKKOPALAVERIT

7.6.2004

7.9.2004

29.11.2004

28.2.2005

14.4.2005

5.9.2005

14.12.2005

2.3.2006

22.—-23.5.2006

28.-29.8.2006

10.10.2006

1.12.2006

22.1.2007

2.3.2007

3.9.2007

26.9.2007

9.11.2007

KOULUTUKSEN JARJESTAJAN ARVIOINTIKAYTANTOJEN
KEHITTAMISHANKKEIDEN PROJEKTIPAALLIKKOPALAVERIT
19.10.2005
15.2.2006

259



21.9.2006
28.2.2007
31.10.2007

KATHRYN ECCLESTONIN TYOSKENTELYJAKSOT
Huhtikuu 15.-19.2002 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Kesékuussa 17.-19.2002 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Marraskuu 4.-8.11.2002 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Helmikuu 5.-7.2003 (Mari Rakkdoldinen and Paula Mékihalvari Englannissa)
Joulukuu 1.-5.12.2003 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Kesékuu 14.-18.6.2004 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Marraskuu 8.-12.11.2004 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Helmikuu 13.-20.2.2005 (Mari Rakkdldinen and Paula Mékihalvari Englannissa)
Toukokuu 23.—28.5.2005 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Helmikuu 4.-9.2.2006 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Kesé-heindkuu 30.6-4.7.2006 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Joulukuu 12.-16.12.2007 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Helmikuu 4.-8.2.2008 (Kathryn Ecclestone Suomessa)
Huhtikuu 22.-26.4.2008 (Mari Rékkdlainen and Paula Kilpelainen Englannissa)

LAATUKOULUTUS
27.9.2004
5.11.2004
30.11.2004

KOULUTUKSEN JARJESTAJAN ARVIOINTIKAYTANTOJEN KEHITTAMIS-
HANKKEIDEN KOULUTUSPAIVAT

30.11-1.12.2005

3.—4.4.2006

8.—9.11.2006

OSAAMINEN, ARVIOINTI JA TYOELAMA -SEMINAARI
8.2.2006

ARVIOINTI TANAAN JA HUOMENNA — Ammatillisen koulutuksen arvioinnin
kehittamisseminaari
5.2.2008

PROJEKTIHENKILOSTON KOULUTUS- JA KONSULTAATIO-OHJELMA (PRO4)

13.1.2005

18.2.2005

14.3.2005

3.—4.5.2005

6.6.2005

6.9.2005

14.2.2005
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VERTAISARVIOINNIN KEHITTAMINEN
17.5.2005 Vertaisarviointikokeilu | (Vertaisarviointikaynti oppilaitokseen)
29.11.2005 Vertaisarviointikokeilu 11 (Vertaisarviointikéynti oppilaitokseen)
13.3.2006 Vertaisarvioinnin kehittamispaiva
4.-5.6.2007 Vertaisarvioinnin tydseminaari
21.-22.8.2007 Vertaisarvioinnin koulutuspaivat
17.9.2007 Vertaisarvioinnin kehittdmistydryhman kokous
6.11.2007 Vertaisarvioinnin kehittdmistyéryhman kokous
13.12.2007 Vertaisarvioinnin kehittdmistyoryhman kokous
14.12.2007 Vertaisarvioinnin julkaisupalaveri
6.2.2008 Vertaisarvioinnin kehittdmistydryhman kokous
26.-28.9.2008 Vertaisarvioinnin tyéseminaari

KOPPI-HANKKEEN ULKOINEN ARVIOINTI
16.3.2007 Ulkoisen arvioinnin foorumi
20.-21.3.2007 Ulkoisen arvioinnin tytpaja ja sisdiset kehittamistyopaivat
15.5.2007 Ulkoisen arvioinnin tydseminaari
12.12.2007 KOPPI-PROJEKTIN LOPUN ALKU - Ulkoisen arvioinnin tuloksis-
ta kansallisen arvioinnin tulevaisuuteen -seminaari

NAYTOISTA OPPIMISEEN -Koppi-hankkeen loppuseminaari
21.4.2008

ULKOISET ARVIOUJAT
Richard Daugherty, Professor, the University of London Institute of Education
Tom Leney, QCA (Qualifications and Curriculum Authority), 28 Bolton Street,
London WCI, leneyt@qca.org.uk
Paul Newton, Head of Research for Assessment in the Regulation and Standards
Division of the QCA, QCA, 28 Bolton Street, London WCI, newtonp@qca.org.uk
Gordon Stobart, Professor, Educational Assessment, Institute of Education, University
of London, Institute of Education, 20 Bedford Way, London WCIH OHH,
g.stobart@ioe.ac.uk.
Peter Goff, 65 Longmead, Independent consultant in vocational qualifications,
Letchworth, Herts UK, SG6 4HR,peter.goff@ntlworld.com

Arvioijat ovat Lontoon yliopiston “The assessment reform group” -jasenia
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Liite 6 Yhteensovittamisen “Kriittiset pisteet”

Laadunvarmennusjérjestelman kehittdmispalaveri 29.5.2002 / Mari Rékkdéldinen

KRIITTISET KOHDAT KANSALLISEN ARVIOINNIN KANNALTA Yhteenvetoa
Erja Kotiméen, Juha-Ville Mékisen ja Pertti Suursalmen alustusten pohjalta

1.

NAYTTOAINEISTO
Sisalto, rajaus, taso
— Laadunvarmennus
—  Kaytto pakollista/vapaaehtoista?
— Oppilaitoksen omat aineistot
— Alakohtaiset erot

On ratkaistava, miten paljon nayttaineistojen rakennetta ja sisaltéa on rajattava ja
ohjeistettava kansallista oppimistulosten arviointia varten. On myds paatettava, on-
ko kansallisten aineistojen kéyttd pakollista silloin, kun ala on arvioinnin kohteena
ja milla ehdoin koulutuksen jarjestdjan omia aineistoja voi kayttda. Otetaanko ai-
neistoissa huomioon alakohtaiset erityisvaatimukset vai laaditaanko aineistot niin
yleiselld tasolla, etteivét alakohtaiset erot talla tasolla vaikuta aineistojen sisaltoéon?

2. ARVIOINNIN KOHDE (OSAAMINEN)
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Kansallinen oppimistulos/paikallinen kiinnostus
— Prosessiarviointi (siirtovaikutus)/suoritusarviointi
— Olennainen osaaminen
— Teoreettinen osaaminen — miten naytetaan?

Osaaminen on madriteltdva konkreettisella tasolla, jotta nayttdjen tuottamasta tie-
dosta on hyotyd. Yhtd tarke&é on arvioinnin kohteen valinta eli 10ytaa se osaamis-
alue, joka kuvaa alan olennaista ammattitaitovaatimusta ja joka vastaa opetussuun-
nitelman perusteiden vaatimuksia. Osaaminen kehittyy koko koulutuksen ajan, jo-
ten arvioinnissa olisi ainakin opiskelijan ja oppilaitoksenkin kannalta mielekésta
saada esiin tama siirtovaikutus. Tyoelaman kannalta ehkd arvokkainta on tieto siita,
mika on lopputulos eli mita opiskelija osaa, kun han siirtyy tydelamaan. Toisaalta
kansallisen arvioinnin (ja nayttotodistuksenkin) kannalta on pohdittava, voiko jos-
takin osaamisalueesta tehdd johtopaatoksia vain yhden naytén perusteella. Osaa-
misalueen maérittamiseen liittyy myos kysymys siitd, millaista osaamista on mah-
dollista ndytoissd osoittaa ja mitata: naytetddnkd vain puhtaasti ammatillisia (tekni-
sid) valmiuksia vai onko mahdollista saada mukaan myds ydinosaamisalueita tai
miten osoitetaan(ko?) tydtoiminnan taustalla oleva teoreettinen osaaminen. Téalla
halutaan varmistaa myos, ettei naytosséd ole kysymys vain sattumasta. Ongelma
vaikuttaa olevan myds se, ettd arvioinnin kohteita on erittdin runsaasti ja jokaisessa
néytossa testataan erilaista osaamista — prosessimaisuus ei juurikaan tule esille.
Keskeisen osaamisen maarittdmiseksi on katsottava koko ops l1&pi ja tarkasteltava
opsia myods kokonaisuutena.



3. ARVIOINTIKRITEERIT
— Yleinen kansallinen taso/paikallinen taso
— Yhtenevét/vaihtelevat kriteerit ja arviointiasteikot
— Yleiset/konkreettiset kriteerit

Jotta naytot olisivat yhteismitallisia, arviointiasteikot eivat voi vaihdella eri puolilla
maata. Aikaisemmat kansalliset arvioinnit ovat osoittaneet, ettd kriteereitd tulkitaan
hyvin eri tavoin, joten arvioitsijasta johtuvat erot voivat olla merkittavia.

4. NAYTTOPAIKKA (-YMPARISTO)
— Tyopaikka/oppilaitos/muut mahdollisuudet
— Vapaasti valittavissa vai madritelladnkd ndyttdaineistossa?

Mielenkiintoinen kysymys on, vaikuttaako ndyttdymparistd siihen millaisia oppi-
mistuloksia saadaan. On paatettava, otetaanko nadyttdaineistoissa tai silloin, kun ke-
ratadn kansallista arviointitietoa, kantaa siihen, mika voi olla nayttopaikka (tyo-
paikka, oppilaitos tai laboratoriotilanne). Paikalliset olosuhteet voivat olla sellaiset,
ettei tarjolla ole tydpaikkoja, joissa olennaisen osaamisen ndyttdminen on mahdol-
lista. Toisaalta vaarana voi olla, ettd oppilaitos nayttdpaikkana ohjaa nayttamaan
vain sitd mita osataan ja mitd on opetettu.

5. NAYTTO
— Vaihtelu/yhdenmukaisuus paikallisella tasolla
— Lukum@&ard — méaritetaddnko?
— Laajuus — otetaanko kantaa? — Nayttotodistus
— TYOSSAOPPIMINEN JANAYTTO

Onko kansallisten oppimistulosten arvioinnin kannalta madriteltava paikallisesti to-

teutettavien ndyttdjen méaara ja ndyttdjen laajuus? Tahan liittyy myds kysymys siita,
miten naytot ja tydssaoppimisjaksot yhdistetdan. Voiko tydssaoppimisjakso = nayt-
t6? Mité vaikuttaa arviointiin se, ndytetddnkd osaaminen kertaluontoisesti yhdessé
naytossa vai esimerkiksi koko tydssaoppimisjakson ajalla? Arvioidaanko tydsséop-
piminen ja naytto erikseen (ja eri kriteerein)? Miten nayttotodistuksen arvosana sil-
loin méaraytyy? Taman ongelman ratkaisuun vaikuttaa erityisesti, miten nayttd
maadritellaan.

6. ARVIOINTIKAYTANTO
— Kuka arvioi?
— Milloin arvioidaan?
— Yhteys tytssdoppimiseen
— DOKUMENTOINTI

Arviointikdytdnnot vaikuttavat siihen, millaista arviointitietoa saadaan kansallista
arviointia varten. Arviointikdytdnnot vaihtelevat paikallisesti: osa oppilaitoksista
noudattaa kolmikantaperiaatetta ihan kaytannon tasolla ja osa katsoo kolmikantape-
riaatteen toteutuvan, kun ty0eldma on osallistunut ndyttGjen suunnitteluun. Ns.
kolmikantaperiaatetta tulkitaan eri tavoin ja onkin sen vuoksi kansallista arviointia
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7.

8.

9.
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varten madritettava, mita talla termilla tarkoitetaan ja miten sitd on sovellettava ar-
viointikaytdnnoissa. Osassa oppilaitoksista oma opettaja ei toimi ndyttdjen vastaan-
ottajana, mutta osa ei tee eroa tdmén kysymyksen suhteen. Arviointikaytannot vaih-
televat my0s sen mukaan, onko kysymyksessé erillinen nayttd vai tydssdoppimis-
jaksoon liittyva nayttd; onko tydssaoppimisjakson ohjaaja myos naytdn vastaanot-
taja? Arviointikaytantdon liittyy olennaisesti arvioinnin dokumentointi. Arvioitsi-
joiden maara on myos kustannuskysymys.

OPETUSSUUNNITELMAT

—  Tyo6elamalahtoisyys

— Ajantasaisuus

—  Opetussuunnitelman tavoitteet<-> arvioinnin kohteet ja kriteerit paikallisella
tasolla

—  Oppimisprosessin (transfer -ilmid) opetussuunnitelmissa? (oppimisnakemys)

Néaytoissd on tarkoitus osoittaa opintokokonaisuuden keskeinen osaaminen, joka
johdetaan nayttbaineistoihin opetussuunnitelmista. Laadunvarmennukseen liittyvia
kysymyksid ovat: onko nayttdaineistoihin valittu keskeinen osaaminen ja vastaako
se opetussuunnitelman tavoitteita? Toisaalta voidaan myo6s arvioida, vastaavatko
opetussuunnitelmat tydelaman muutoksia ja alan keskeisid ammattitaitovaatimuk-
sia. Ovatko opsit siis ajan tasalla? Onko opseihin ylipadtansa rakennettu siséan pro-
sessimaisuus eli se ettd osaaminen kehittyy opiskelun kuluessa? Millainen oppi-
misnakemys opetussuunnitelmissa on?

KOULUTUS
— Arvioitsijoiden koulutus
— Auditoijien koulutus

Laadunvarmennuksessa huomioidaan, miten arvioitsijat ja mahdolliset ulkopuoliset
auditoijat on koulutettu tehtdvaansa. Koulutus liséé arvioinnin luotettavuutta

KASITEMAARITTELY
— Yhteinen kieli
—  Termit

Seké nayttojarjestelman ja oppimistulosten arviointijarjestelmén kehittamistyo etta
laadunvarmennus oppimistulosten arviointia varten edellyttavat keskeisten kasittei-
den méarittelya.



Liite 7 Laatuvaatimusten kohteet nayttGtoiminnan
laadunvarmennuksessa arviointikokeiluissa

| Koulutuksen jarjestajan opetussuunnitelma

1 Opetussuunnitelman sisalto ja rakenne
* Vastaavuus valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan
* Vastaavuus tydeldmén tarpeisiin
* Néyttoperusteisen arvioinnin huomioiminen
» Kriteeriperusteisen arvioinnin huomioiminen
* Vastaavuus kansallisiin ndyttoaineistoihin

2 Arvioinnin kohteet (osaaminen)
* Vastaavuus valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan
* Vastaavuus alan ammattitaitovaatimuksiin
* Ydinosaamisen ja yhteisten painotusten huomioiminen
* Vastaavuus kansallisen arvioinnin yleisiin arvioinnin kohteisiin

3 Arviointikriteerit
* Arviointikriteerit kolmiportaiset (T-H-K)
* Vastaavuus tydeldmén vaatimustasoon
* Arviointiasteikko 1-5
* Arviointikriteerien johdonmukaisuus ja erottelukyky
¢ Kriteerien ammatillisen osaamisen laaja-alaisuus
* Vastaavuus kansallisen arvioinnin yleisiin arviointikriteereihin

4 Arviointikaytanto
* Arvioijien kouluttaminen
* Opiskelijoiden perehdyttdminen
* Yhteistyo tydelamén kanssa
« Kriteeriperusteisen arvioinnin toteutuminen
* Néyttoperusteisen arvioinnin toteutuminen
* Oppimisen ja ammatillisen kasvun tukeminen

5 Dokumentointi
* Dokumentoinnin selkeys ja yksiselitteisyys
* Dokumentoinnin vélineet
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11 Nayttoaineistot

1 Néayttoaineiston sisalto ja rakenne

* Vastaavuus ndyttojen kehittdmisperiaatteisiin

* Vastaavuus valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan

* Keskeisen osaamisen ja alan erityisvaatimusten huomioiminen
* Aineiston selkeys ja kdyttokelpoisuus

+ Kasitteiden ja méaritelmien johdonmukaisuus

* Soveltamismahdollisuudet paikallisiin olosuhteisiin

2 Nayttdymparisto

* Nayttoympériston kuvauksen siséltd

* Vastaavuus tyoeldmén toimintaympéristoon

* Monipuolisuus ja vaihtoehdot

* Vastaavuus opintokokonaisuuden tavoitteisiin

» Laaja-alaisen ammatillisen osaamisen arvioinnin mahdollistaminen
* Oppimistilanteen toteutuminen

3 Arvioinnin kohteet

* Vastaavuus valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan

* Vastaavuus tyoeldmén toimintaympéristoon

» Laaja-alaisen ammatillisen osaamisen arvioinnin toteutuminen
* Olennaisen ammattitaitovaatimuksen kuvaus

* Vastaavuus kansallisen arvioinnin yleisiin arvioinnin kohteisiin
* Ydinosaamisen ja yhteisten painotusten huomioiminen.

11 Nayttojen toteuttaminen (arviointikéynnit)

1 Nayttdympariston arviointi

* Miten nayttoympéristd vastaa tydeldmén toimintaymparistoa?

 Miten nayttdymparist® vastaa opintokokonaisuuden tavoitteita?

 Miten ndyttoympéristd mahdollistaa laaja-alaisen ammatillisen osaamisen
osoittamisen ja arvioinnin?

* Miten ndytot ja tyossdoppimisjakso yhdistetdan?

 Miten ndyttoympadristdssa toteutetut naytot ovat vertailukelpoisia eri

oppilaitosten organisoimien néayttojen kanssa?

2 Nayton arviointitilaisuuteen osallistuminen
* Yhteisarvioinnin toteutuminen

* Opiskelijan itsearvioinnin toteutuminen

* Arviointikriteerien kdytto ja toimivuus

* Arvioinnin kohteiden osuvuus

* Arviointi oppimistilanteena

* Dokumentointi
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* Arvioinnin vertailtavuus ja luotettavuus
* Yhteisarvioinnin merkitys eri osapuolille

3 Opettajien, opiskelijoiden ja ty6elaméan edustajien haastattelut

* Miten yhteinen nikemys arvosanasta syntyy?

* Millaisia ongelmia arvosanan muodostamisessa mahdollisesti oli
(esimerkiksi ristiriitatilanteet)?

* Miten dokumentaatio tehtiin?

» Miten standardeja ja kriteerejd kaytettiin?

» Milld "tasolla” opiskelijan ndyttd arvioitiin?

* Miten Kriteerit ymmarrettiin ja mitd mahdollisia ongelmia oli?

* Millainen merkitys néyt6illd on eri osapuolille?

* Miten eri osapuolet kokevat yhteisarvioinnin?

* Toimivatko ndytot siind tarkoituksessa, johon ne on tarkoitettu (formatiivinen ja
summatiivinen arviointi, oppiminen, ammatillinen kasvu, tydelaméyhteys)?

* Miten ulkoiseen vertaisarviointiin suhtaudutaan?

* Millaisia ajatuksia eri osapuolilla on ndyttdjen ja niiden arvioinnin
vertailukelpoisuudesta?
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Liite 8 Eri osapuolten taustakyselyt arviointi-

0%
R
L 9<4

L 4

kokeiluissa

KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN
UTBILDNINGSSTYRELSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU

OPETUSHALLITUS

2004-2007

OPETTAJAN KYSELY

Nayttopaikan nimi

TAUSTATIEDOT

Opiskelijan nimi (jonka nayttta vastauksesi koskee)

Oppilaitos

Minka opintokokonaisuuden nayttoa vastauksesi koskee?

Tutkinto, johon naytto sisaltyy

Néayton arviointipéiva

Kirjoita

perustelut erikseen pyydettaviin kohtiin.

Mustatkaa soikio nain (ei rastiteta): ‘

Valitse vaittamista asteikolla 1-5 tai vastausvaihtoehdoista se, joka parhaiten vastaa mielipidettési ko. asiasta.

I NAYTON TOTEUTTAMINEN

1.

© N O Orw N

10.
11.
12.
13.
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Naytto oli (tarvittaessa voit valita useamman vaihtoehdon)
O Tyoskentelya tydpaikalla

O Kaytannon tydtehtavia oppilaitoksessa

O Portfolio, projektityd tms.

O Kirjallinen koe

O Suullinen koe

O Jokin muu, mika?

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Olen osallistunut taméan nayton toteutuksen suunnitteluun
Suunnittelin nayttéa yhdesséa opettajakollegoiden kanssa
Suunnittelin nayttéa yhdessa tydelaman kanssa
Suunnittelin nayttéa yhdessa opiskelijan kanssa

Sain nayton toteuttamiseksi ohjeita

Nayton tavoitteet olivat selkeat

Kaytin kansallista nayttdaineistoa nayton suunnittelussa ja
toteutuksessa

Kansallisesta nayttbaineistosta oli hyotya nayton
toteuttamisessa

Ohjasin opiskelijaa naytdn suunnittelussa

Ohjasin opiskelijaa nayton aikana

Perehdytin tydelaman edustajan nayton tavoitteisiin ja sisaltoon
Toteutettiinko nayttd tydsséoppimisjakson yhteydessa?

O Kylla OEi

Huom! Mikali vastasit Ei, siirry suoraan kohtaan 15.

000 0O 000000 O~
000 0 000000 O™
000 0 000000 O«
000 0O 000000 O~*
000 0 000000 Q«




2

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

14. Naytossa pystyi hyddyntamaan tydsséoppimisjaksolla
opittuja asioita

NAYTON ARVIOINTI

15. Nayttopaikka vastasi aitoa tydelaman tilannetta

16. Nayttopaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteisiin

17. Naytdssa oli mahdollista hyédyntéé opintokokonaisuuden
opetuksessa kasiteltyja asioita

18. Naytto vastasi tydelaméassa vaadittavaa osaamista

19. Naytossa oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista
osaamista

20. Naytdssa oli mahdollista osoittaa ja arvioida
20.1 tydmenetelmien, -vélineiden ja materiaalien kayttdtaitoja
20.2 tyoprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja

20.3 tydssa tarvittavan teoriatiedon hallintaa ja sen soveltamis-
kykya

20.4 kykya noudattaa ty6turvallisuusohjeita ja -maéarayksia
21. Naytdssa oli mahdollista osoittaa ja (arvioida)
21.1 vuorovaikutus- ja viestintataitoja
21.2 ryhméssa tydskentelyn taitoja
21.3 kykya ratkaista ongelmia ja tehda valintoja
21.4 kykya huomioida toisia
21.5 kykya arvioida omaa ty6taan ja itsedan
22. Tiesin nayton arviointikohteet ennen nayttéa
23. Tiesin naytodn arviointikriteerit ennen nayttéa
24. Nayton arviointikriteerit olivat selkeét ja ymmarrettavéat

25. Nayton arviointikriteerit olivat kayttokelpoiset naytén
arviointitilanteessa

26. Opiskelijalle naytdsta annettu arvosana oli mielesténi oikeuden-
mukainen

27. Opiskelijan itsearviointi otettiin huomioon arvosanaa
muodostettaessa

28. Nayton arvosanan muodostaminen oli helppoa

[ OI—‘

00 000

O 000

0O 0000000000

O

29. Koin, ettd minulla oli riittdvé ammattitaito tAmén néayton arviointin O

30. Nayttd vastasi vaativuudeltaan muille saman ryhman opiskelijoille O

jarjestettyja nayttoja
31. Naytdn arvosanaa voidaan verrata toisten opiskelijoiden
vastaaviin arvosanoihin

Perustele vastauksesi

O

N ON

00 000

O 000

O 000 0 0000000000

w Ow

00 000

O 000

O 000 0 0000000000

IS Ob

00 00O

0O 000

O 000 0 0000000000

o Qo

00 00O

0O 000

O 000 0 0000000000

32. Nayton ja muun arvioinnin yhteensovitaminen onnistuu téassa
opintokokonaisuudessa

33. Tama naytto riittdé opintokokonaisuuden keskeisen osaamisen
arviointiin
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34.

35.

36.

37.

38.

39.
40.

41.

1
42. Opintokokonaisuuden nayttdarvosanan dokumentointilomake (@)

Millainen n&yttd oli vaikeusasteeltaan?

O Liian helppo

O Sopiva

O Liian vaikea

Luotettavan arvioinnin tekeminen opintokokonaisuudesta edellyttaa
my®s muuta arviointia timan nayton lisaksi

O Kylla OEi

Jos vastasit kyll&, mitd muuta esim.

Osalllistuitko nayton arviointikeskusteluun
O Kylla O En

Nayton arviointikeskusteluun osallistuivat (valitse vain yksi vaihtoehto)
O Opiskelija ja opettaja

O Opiskelija ja tydelaman edustaja

O Opiskelija, opettaja ja tydelaméan edustaja

O Opettaja ja tydelaman edustaja

O Arviointikeskustelua ei pidetty

Huom! Vastaa kysymyksiin 38-40 vain siina tapauksessa, mikali tydelaman
edustaja osallistui nayton arviointiin. Muutoin siirry kohtaan 41.

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittdin hyvin/paljon

Ty6elaman edustajan asiantuntemus sopi timén naytén
arviointiin
Tydelamén edustajan arviointi oli luotettavaa

Tybelaméan edustaja arvioi nayttéa arviointikriteereiden
mukaisesti

0O 00 O~
0O 00 O»
0O 00 O
0 00 O~
O 00 O

Naytdn arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelaman
edustajan kanssa on mielesténi tarpeellista

Perustele vastauksesi

o~
0
0 -
0

oli kéyttokelpoinen néaytén arvioinnissa

43. Nayttd dokumentoitiin opintokokonaisuuksittain

O Kylla OEi

44. Nayttd dokumentoitiin arviointikohteittain
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45. On hyva, etta naytdsta tulee arvosana myos nayttotodistukseen

O Kylla OEi

46. Naytto on liitetty osaksi oppilaitoksemme omaan opetussuunnitelemaan
O Kylla OEi

NAYTON VAIKUTTAVUUS

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1

47. Sain tietoa nayton avulla opiskelijan vahvuuksista ja kehittamis- O
tarpeista

48. Naytto edisti opiskelijan ammatillista kasvua

49. Naytto lisési opiskelijan sitoutumista opiskeltavaan alaan
50. Nayttd motivoi opiskelijaa oppimimaan uusia asioita

51. Naytto edisti opiskelijan tydelamayhteyksia

52. Naytto edisti oppilaitoksen ja tydelamén valista yhteistyota
53. Naytto oli hyddyllinen oman tydni kannalta

54. Nayttd antoi evaita opetustyoni kehittdémiseen

55. Minulle oli varattu resursseja tAman nayton toteuttamiseen

000000000

56. Minulla on aikaisempaa kokemusta ammattiosaamisen nayton
arvioinnista

000000000 0O »

000000000 0
000000000 O »
000000000 0O «

57. Miten kehittaisit nayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia?

KIITOS VASTAUKSESTASI!
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"‘ OPETUSHALLITUS KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN
"“‘ UTBILDNINGSSTYRELSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU

2004-2007

TYOELAMAN EDUSTAJAN
KYSELY

TAUSTATIEDOT

Opiskelijan nimi (jonka nayttda vastauksesi koskee)

Oppilaitos

Minka opintokokonaisuuden naytt6a vastauksesi koskee?

Tutkinto, johon nayttd sisaltyy

Nayttopaikan nimi Néayton arviointipaiva

Valitse vaittamisté asteikolla 1-5 tai vastausvaihtoehdoista se, joka parhaiten vastaa mielipidettasi ko. asiasta.
Kirjoita perustelut erikseen pyydettaviin kohtiin.

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Mustatkaa soikio nain (ei rastiteta):

I NAYTON TOTEUTTAMINEN

1. Naytto oli (tarvittaessa voit valita useamman vaihtoehdon)
O Tyoskentelya tyopaikalla
O Kéaytannon tyotehtavia oppilaitoksessa
O Portfolio, projektityd tms.
O Kirjallinen koe
O Suullinen koe
O Jokin muu, mika?

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5
2. Osallistuin taman nayton toteutuksen suunnitteluun (@) (@) O O (@)
3. Sain nayton toteuttamiseksi ohjeita O O O (@) (@)
4. Minut perehdytettiin nayton tavoitteisiin ja sisaltoon (@) (@) (@) (@) (@)
5. Nayton tavoitteet olivat selkeéat (@) (@) (@) (@) (@)
6. Minut perehdytettiin naytdn arviointiin (@) (@) (@) (@) (@)
7. Ohjasin opiskelijaa naytén suunnittelussa @) @) @) @) @)
8. Ohjasin opiskelijaa nayton aikana (@) (@) (@) O O
9. Toteutettiinko nayttd tydssaoppimisjakson yhteydessa?
O Kylla OEi
Huom! Mikali vastasit Ei, siirry suoraan kohtaan 11.
1 2 3 5
10. Naytossa pystyi hyodyntamaan tyossaoppimisjaksolla opittuja (@) (@) (@) (@] (@)

asioita
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NAYTON ARVIOINTI

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5
11. Nayttopaikka vastasi aitoa tyvelaman tilannetta (@) O (@) O (@)
12. Nayttopaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteiden (@) (@) (@) O (@)
kannalta
13. Naytto vastasi tydelamassa vaadittavaa osaamista (@) (@) O (@) (@)
14. Naytodssa oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista (@) (@) O (@) O
osaamista
15. Néaytdssa oli mahdollista osoittaa ja arvioida
15.1 tydmenetelmien, -vélineiden ja materiaalien kayttotaitoja =~ O O O O O
15.2 tyOprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja O @) O O O
15.3 tydssa tarvittavan teoriatiedon hallintaa ja sen soveltamis- O O O O (@)
kykya
15.4 kykya noudattaa tydturvallisuusohjeita ja -méaarayksia O O O O (@)
16. Naytdssa oli mahdollista osoittaa ja arvioida
16.1 vuorovaikutus- ja viestintataitoja O @) (@) O O
16.2 ryhmassa tyoskentelyn taitoja O O (@) (@) @)
16.3 kykya ratkaista ongelmia ja tehda valintoja O O (@) (@) (@)
16.4 kykya huomioida toisia O (@) O O O
16.5 kykya arvioida omaa ty6téan ja itsedan (@) (@) (@) (@) (@)
17. Tiesin etukateen millaista osaamista naytossa arvioidaan (@) (@) O (@) (@)
18. Tiesin nayton arviointikriteerit ennen nayttoa (@) (@) O (@) (@)
19. Nayton arviointikriteerit olivat selkeat ja ymmarrettavat (@) (@) O (@) O
20. Nayton arviointikriteerit olivat kéyttdkelpoiset naytdon (@) (@) O (@) O
arviointitilanteessa
21. Naytén arvosanan muodostaminen oli helppoa O O (@) O (@)
22. Naytosta opiskelijalle annettu arvosana oli mielestani O O O O O
oikeudenmukainen
23. Nayton arvosanaa voidaan verrata toisten opiskelijoiden O O (@) O O
vastaaviin arvosanoihin
Perustele vastauksesi
1 2 3 4 5
24, Koin, etta minulla oli riittava ammattitaito taman nayton arviointin O O (@) (@) O
25. Nayton arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelaman O O O O O

edustajan kanssa on mielestani tarpeellista

Perustele vastauksesi

26. On hyva, etté naytdsta tulee arvosana myos nayttétodistukseen

O Kylla

OEi
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27.

28.

29.

Osalllistuisitko nayton arviointikeskusteluun?
O Kylla O EnN

Nayton arviointikeskusteluun osallistuivat (valitse yksi vaihtoehdoista)
O Opiskelija ja opettaja

O Opiskelija ja tydelaman edustaja

O Opiskelija, opettaja ja tydvelaman edustaja

O Opettaja ja tydelaman edustaja

O Arviointikeskustelua ei pidetty

Millainen naytto oli vaikeusasteeltaan
O Liian helppo

O Sopiva

O Liian vaikea

I NAYTON VAIKUTTAVUUS

30.

31.
32.

33

34.
35.

36.
37.

38.
39.

40.

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Sain tietoa naytdn avulla opiskelijan vahvuuksista ja kehittamis-
tarpeista

Nayttdé motivoi opiskelijaa oppimaan uusia asioita

Nayttd edisti opiskelijan ammatillista kasvua

Naytto lisasi opiskelijan sitoutumista opiskeltavaan ammattiin
Naytto edisti opiskelijan tydelamayhteyksia

Naytto oli hyddyllinen oman tydni kannalta

Naytto oli hyddyllinen myos tydyhteisén kannalta

Nayttd antoi evaitd oman tyoni kehittamiseen

Nayton toteutus oli mahdollista tydtehtévieni ohessa

000000000 O~
000000000 O™
000000000 O«
000000000 O~
000000000 0=«

Naytto edisti oppilaitoksen ja tydelaman valista yhteistyota

Minulla on aikaisempaa kokemusta ammattiosaamisen (nuorten)
nayton arvioinnista

O Kylla OEi

41.

Miten kehittéisit nayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia?

KITOS VASTAUKSESTASI!
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"’ OPETUSHALLITUS KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN
"“’ UTBILDNINGSSTYRELSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU
2004-2007

OPISKELIJAN KYSELY

TAUSTATIEDOT

Nimi

Oppilaitos

Minka opintokokonaisuuden nayttoa vastauksesi koskee?

Perustutkinto, johon néytto siséltyy

Nayttopaikan nimi Néayton arviointipaiva

Valitse vaittamista asteikolla 1-5 tai vastausvaihtoehdoista se, joka parhaiten vastaa mielipidettési ko. asiasta.
Kirjoita perustelut erikseen pyydettaviin kohtiin.

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Mustatkaa soikio nain (ei rastiteta): z}

I NAYTON TOTEUTTAMINEN

1. Naytto oli (tarvittaessa voit valita useamman vaihtoehdon)

O Tyoskentelya tydpaikalla

O Kaytannon tyotehtavia oppilaitoksessa
O Portfolio, projektityd tms.

O Kirjallinen koe

O Suullinen koe

O Jokin muu, mika?

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittéin hyvin/paljon

1 2 3 4 5

2. Osallistuin taman nayton toteutuksen suunnitteluun (@) (@) (@) (@) (@)
3. Sain naytosta ohjeita O O O O O
4. Nayton tavoitteet olivat selkeat (@) (@) (@) O (@]
5. Teitkd naytdn tydssadoppimisjakson yhteydessa?

O Kylla O En

Huom! Mikali vastasit En, siirry suoraan kohtaan 7.

6. PysFyiQ naytossa hyddyntaméaan tydssaoppimisjaksolla (@) O O O O

oppimiani asioita
7. Tybelaman edustaja ohjasi minua néayton toteutuksen (@) (@) (@) (@) (@)

suunnittelussa
8. Tydelaman edustaja ohjasi minua néytén aikana O (@) (@) (@) O
9. Opettaja ohjasi minua néytdn toteutuksen suunnittelussa O O O O O
10. Opettaja ohjasi minua naytén aikana (@) (@) (@) O O
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I NAYTON ARVIOINTI

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.
24,
25.

26.

27.

276

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittéin hyvin/paljon

1 2 3 4 5

Nayttdpaikka vastasi aitoa tydelamén tilannetta (@) O (@) (@) (@)
Néayttépaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteiden O O O O O
kannalta

Nayt6ssa oli mahdollista hyddyntaa opetuksessa kasiteltyja O O O O O
asioita
Naytto vastasi tydbelamassa vaadittavaa osaamista O O O O O
N.'aiytés_sé oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista O O O O (@)
osaamista
Naytdssé oli mahdollista osoittaa ja arvioida
16.1 tydbmenetelmien, -vélineiden ja materiaalien kayttétaitoja O O O O O
16.2 tydprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja O O O O (@]
16.3 tyossa tarvittavan teoriatiedon hallintaa ja se soveltamis- O O O O O

kykya

16.4 kykya noudattaa tyéturvallisuusohijeita ja -maarayksia O O O O O
Naytdsséa oli mahdollista osoittaa ja (arvioida)
17.1 vuorovaikutus- ja viestintétaitoja (@) O O O O
17.2 ryhmassa tyoskentelyn taitoja O O O O O
17.3 kykya ratkaista ongelmia ja tehda valintoja O O O O @)
17.4 kykya huomioida toisia O O O O O
17.5 kykya arvioida omaa ty6taan ja itseaan O O O O @)
Tiesin etukateen, millaista osaamista naytéssa arvioidaan O O O O O
Tiesin nayton arviointikriteerit ennen nayttoa O O O O (@)
Nayton arviointikriteerit olivat selkeét ja ymmaérrettavét O O O O (@]
Nayton arviointikeskusteluun osallistuivat

(valitse vain yksi vaihtoehdoista)

O Opiskelija ja opettaja

O Opiskelija ja tydelaman edustaja

O Opiskelija, opettaja ja tydelaman edustaja

O Opettaja ja tydelaman edustaja

O Arviointikeskustelua ei pidetty
Teitkd nayton jalkeen itsearvoinnin?

O Kylla O En

Huom! Mikali vastasit En, siirry suoraan kohtaan 24.

1 2 3 4 5

Itsearviointini otettiin huomioon nayton arvioinnissa O O O O O
Nayton arvosanan muodostaminen oli helppoa O O O O O
Naytosta minulle annettu arvosana oli mielesténi oikeuden- O O O O (@)
mukainen

Minulle jarjestetty naytto vastasi vaativuudeltaan muille saman O O O O O
ryhman opiskelijoille jarjestettyja nayttoja

Minulta vaadittiin naytdssa enemmén suorituksia kuin muilta O O O O O

saman ryhmén opiskelijoilta



1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5
28. Nayton arvosanaani voidaan verrata toisten opiskelijoiden @) @) @) @) @)
vastaaviin arvosanoihin

Perustele vastauksesi

29. Nayton arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelaméan O O O O O
edustajan kanssa on mielesténi tarpeellista
30. Millainen naytto oli vaikeusasteeltaan?
O Liian helppo
O Sopiva
O Liian vaikea
31. Tamé nayttd on mielestani riittdva koko opintokokonaisuuden
arviointiin
O Kylla OEi

Perustele vastauksesi

32. On hyvé, etta naytdsta tulee arvosana nayttotodistukseen
O Kylla OEi

Perustele vastauksesi

I NAYTON VAIKUTTAVUUS

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittéin hyvin/paljon

=
N
w
IN
o

33. Sain tietoa ndyton avulla omista vahvuuksistani ja kehittamis-
tarpeistani

34. Opin naytdssa uusia asioita

35. Naytto oli tarpeellinen

36. Arviointikeskustelu oli hyddyllinen oppimistilanne
37. Naytto lisasi kiinnostustani valitsemaani alaan

38. Nayttod edisti omia tydelaméayhteyksiani

000000 O
000000 O
000000 O
000000 O
000000 O

39. Minulla on aikaisempaa kokemusta naytdn suorituksesta
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40. Mitem Rehittaisitayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia?

KIITOS VASTAUKSESTASI!
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Q” OPETUSHALLITUS KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN
”" UTBILDNINGSSTYRELSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU
* 2004-2007

TYOELAMAN EDUSTAJAN
KYSELY

TAUSTATIEDOT

Opiskelijan nimi (jonka nayttda vastauksesi koskee)

Oppilaitos

Minké& opintokokonaisuuden naytta vastauksesi koskee?

Tutkinto, johon nayttd sisaltyy

Nayttopaikan nimi Néayton arviointipaiva

Valitse vaittamista asteikolla 1-5 tai vastausvaihtoehdoista se, joka parhaiten vastaa mielipidettési ko. asiasta.
Kirjoita perustelut erikseen pyydettéviin kohtiin.

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Mustatkaa soikio néin (ei rastiteta): z

I NAYTON TOTEUTTAMINEN

1. Naytto oli (tarvittaessa voit valita useamman vaihtoehdon)
O Tyoskentelya tyopaikalla
O Kaytannon tyotehtavia oppilaitoksessa
O Portfolio, projektityd tms.
O Kirjallinen koe
O Suullinen koe
O Jokin muu, mika?

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5

2. Osallistuin tman nayton toteutuksen suunnitteluun (@) (@) (@) (@) (@)
3. Sain nayton toteuttamiseksi ohjeita (@) (@) (@) (@) (@)
4. Minut perehdytettiin nayton tavoitteisiin ja sisaltéon O O O (@) (@)
5. Nayton tavoitteet olivat selkeéat (@) (@) (@) (@) (@)
6. Minut perehdytettiin nayton arviointiin (@) (@) (@) (@) (@)
7. Ohjasin opiskelijaa naytdn suunnittelussa O O O O O
8. Ohjasin opiskelijaa nayton aikana o o o (@) (@)
9. Toteutettiinko nayttd tydssaoppimisjakson yhteydessa?

O Kylla O Ei

Huom! Mikali vastasit Ei, siirry suoraan kohtaan 11.

4

10. Naytossa pystyi hyddyntaméaan tyossaoppimisjaksolla opittuja O O O O

asioita
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I NAYTON ARVIOINTI

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.

21.
22.

23.

24.

25.

26.

280

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittéin hyvin/paljon

1 2 3 4 5
Néayttopaikka vastasi aitoa tydelamén tilannetta O O O O O
Nayttdpaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteiden O O O (@) O
kannalta
Nayttod vastasi tydelamassa vaadittavaa osaamista (@) (@) (@) (@) (@)
Naytdssa oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista O O O O O
osaamista
Naytdssa oli mahdollista osoittaa ja arvioida
15.1 tydmenetelmien, -valineiden ja materiaalien kayttotaitoja =~ O (@) O O (@)
15.2 tyBprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja O O O O O
15.3 tyossé tarvittavan teoriatiedon hallintaa ja sen soveltamis- O O O O O
kykya
15.4 kykya noudattaa tySturvallisuusohijeita ja -maarayksia O O O O (@)
Néaytdssa oli mahdollista osoittaa ja arvioida
16.1 vuorovaikutus- ja viestintataitoja O O O (@) (@)
16.2 ryhmassa tyoskentelyn taitoja O O O O O
16.3 kykya ratkaista ongelmia ja tehda valintoja (@) (@) (@) (@) (@)
16.4 kykya huomioida toisia O O O O (@)
16.5 kykya arvioida omaa ty6taan ja itsedén (@) (@) (@) (@) (@)
Tiesin etukateen millaista osaamista naytossa arvioidaan O (@) (@) (@) (@)
Tiesin nayton arviointikriteerit ennen nayttoa (@) (@) (@) O O
Nayton arviointikriteerit olivat selkeét ja ymmarrettavat (@] (@) (@) (@] O
Naytdn arviointikriteerit olivat kayttdkelpoiset naytén O O O O O
arviointitilanteessa
Naytdn arvosanan muodostaminen oli helppoa O O O O (@)
Naytosta opiskelijalle annettu arvosana oli mielestani O (@) (@) O (@)
oikeudenmukainen
Nayton arvosanaa voidaan verrata toisten opiskelijoiden O O O O O
vastaaviin arvosanoihin
Perustele vastauksesi
1 2 3 4 5
Koin, ettd minulla oli riittava ammattitaito taman nayton arviointin O O (@) O O
Nayton arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelaman O O O O O

edustajan kanssa on mielesténi tarpeellista

Perustele vastauksesi

On hyva, etté naytosta tulee arvosana myods nayttdtodistukseen

O Kylla Qi



27.

28.

29.

Osallistuisitko naytdn arviointikeskusteluun?
O Kylla O En

Naytdn arviointikeskusteluun osallistuivat (valitse yksi vaihtoehdoista)
O Opiskelija ja opettaja

O Opiskelija ja tyvelaméan edustaja

O Opiskelija, opettaja ja tydelaman edustaja

O Opettaja ja tydelaman edustaja

O Arviointikeskustelua ei pidetty

Millainen naytto oli vaikeusasteeltaan
O Liian helppo

O Sopiva

O Liian vaikea

NAYTON VAIKUTTAVUUS

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5

30. Sain t_ietoa nayton avulla opiskelijan vahvuuksista ja kehittamis- O O O O O

tarpeista
31. Nayttd motivoi opiskelijaa oppimaan uusia asioita O O O O O
32. Nayttd edisti opiskelijan ammatillista kasvua O O O O O
33 Naytto lisési opiskelijan sitoutumista opiskeltavaan ammattiin O O @) @) @)
34. Naytto edisti opiskelijan tydelamayhteyksia O O O O O
35. Naytto oli hyédyllinen oman tydni kannalta O O O O O
36. Naytto oli hyddyllinen myds tydyhteison kannalta O O O O O
37. Naytto antoi evaita oman tyoni kehittdémiseen O O O O O
38. Nayton toteutus oli mahdollista ty6tehtavieni ohessa (@) (@) (@) O (@)
39. Nayttd edisti oppilaitoksen ja tydeldman valista yhteistyota O (@) O O O
40. Minulla on _ai_kai‘sempaa kokemusta ammattiosaamisen (nuorten)

nayton arvioinnista

O Kylla OEi
41. Miten kehittéisit nayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia?

KIITOS VASTAUKSESTASI!
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KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN

Oy
”” OPETUSHALLITUS
" UTBILDNINGSSTYRELSEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU

& 2004-2007

OPISKELIJAN KYSELY

TAUSTATIEDOT

Nimi

Oppilaitos

Minka opintokokonaisuuden nayttda vastauksesi koskee?

Perustutkinto, johon nayttd sisaltyy

Nayttopaikan nimi Néayton arviointipaiva

Valitse vaittamisté asteikolla 1-5 tai vastausvaihtoehdoista se, joka parhaiten vastaa mielipidettasi ko. asiasta.
Kirjoita perustelut erikseen pyydettéviin kohtiin.

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Mustatkaa soikio nain (ei rastiteta): Z

I NAYTON TOTEUTTAMINEN

1. Naytto oli (tarvittaessa voit valita useamman vaihtoehdon)
O Tyoskentelya tyopaikalla
O Kaytannon tydtehtavia oppilaitoksessa
O Portfolio, projektityd tms.
O Kirjallinen koe
O Suullinen koe
O Jokin muu, mika?

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5

2. Osallistuin taman nayton toteutuksen suunnitteluun (@) (@) (@) (@) (@)
3. Sain naytosta ohjeita O O O O o
4. Naytén tavoitteet olivat selkeat O O O (@] (@]
5. Teitkd nayton tydssaoppimisjakson yhteydessa?

O Kylla O En

Huom! Mikali vastasit En, siirry suoraan kohtaan 7.

6. Pys_tyir_1 n;iytt?s_sé hyddyntadmaéan tyéssaoppimisjaksolla O O O O O

oppimiani asioita
7. Tybelaman edustaja ohjasi minua nayton toteutuksen (@) (@) (@) (@) (@)

suunnittelussa
8. Tydelaméan edustaja ohjasi minua naytén aikana (@) (@) (@) (@) (@)
9. Opettaja ohjasi minua nayton toteutuksen suunnittelussa O (@) O O O
10. Opettaja ohjasi minua naytén aikana O (@) (@) (@) (@)
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NAYTON ARVIOINTI

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.
24.
25.

26.

27.

1 =ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

Nayttopaikka vastasi aitoa tydelaman tilannetta

Nayttdpaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteiden
kannalta

Naytdsséa oli mahdollista hyddyntaé opetuksessa kasiteltyja
asioita
Naytto vastasi tydelamassa vaadittavaa osaamista

Naytdssé oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista
osaamista

Naytdssé oli mahdollista osoittaa ja arvioida
16.1 tydmenetelmien, -védlineiden ja materiaalien kayttdtaitoja

16.2 tydprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja

16.3 tydssa tarvittavan teoriatiedon hallintaa ja se soveltamis-
kykya

16.4 kykya noudattaa tyéturvallisuusohjeita ja -maarayksia
Naytdssé oli mahdollista osoittaa ja (arvioida)

17.1 vuorovaikutus- ja viestintataitoja

17.2 ryhmassa tydskentelyn taitoja

17.3 kykya ratkaista ongelmia ja tehda valintoja

17.4 kykya huomioida toisia

17.5 kykya arvioida omaa ty6taan ja itseaén

Tiesin etukateen, millaista osaamista naytossa arvioidaan
Tiesin nayton arviointikriteerit ennen nayttoa

Nayton arviointikriteerit olivat selkeat ja ymmarrettavat

Naytdn arviointikeskusteluun osallistuivat
(valitse vain yksi vaihtoehdoista)

O Opiskelija ja opettaja

O Opiskelija ja tydelaman edustaja

O Opiskelija, opettaja ja tydelaman edustaja
O Opettaja ja tydelaman edustaja

O Arviointikeskustelua ei pidetty

Teitkd nayton jalkeen itsearvoinnin?

O Kylla O En

Huom! Mikali vastasit En, siirry suoraan kohtaan 24.

Itsearviointini otettiin huomioon naytén arvioinnissa
Nayton arvosanan muodostaminen oli helppoa

Naytosta minulle annettu arvosana oli mielestani oikeuden-
mukainen

Minulle jarjestetty nayttd vastasi vaativuudeltaan muille saman
ryhman opiskelijoille jarjestettyja nayttoja

Minulta vaadittiin naytdssa enemman suorituksia kuin muilta
saman ryhman opiskelijoilta

0 000 00 0 00~

00000000

O 0 000~

0 000 OO0 O oQ"

00000000

O 0 000"

0 000 00 0 00«

00000000

O 0 000~

0 000 00 O 00~

00000000

O 0 000 =

0 000 00 0 0Q¢v

00000000

O 0 000 ¢
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1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

1 2 3 4 5
28. Nayton arvosanaani voidaan verrata toisten opiskelijoiden (@) (@) (@) (@) (@)
vastaaviin arvosanoihin

Perustele vastauksesi

29. Nayton arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelaman O O O O O
edustajan kanssa on mielestani tarpeellista
30. Millainen nayttd oli vaikeusasteeltaan?
O Liian helppo
O Sopiva
O Liian vaikea
31. Tama nayttd on mielestéani riittdva koko opintokokonaisuuden
arviointiin
O Kylla OEi

Perustele vastauksesi

32. On hyva, etté néytosté tulee arvosana nayttétodistukseen
O Kylla OeEi

Perustele vastauksesi

Il NAYTON VAIKUTTAVUUS

1 = ei ollenkaan, 2 = heikosti, 3 = kohtalaisesti, 4 = hyvin/paljon, 5 = erittain hyvin/paljon

i
N
w
IN
5

33. Sain tietoa nayton avulla omista vahvuuksistani ja kehittdmis-
tarpeistani

34. Opin naytdssa uusia asioita

35. Nayttd oli tarpeellinen

36. Arviointikeskustelu oli hyddyllinen oppimistilanne
37. Nayttd lisési kiinnostustani valitsemaani alaan

38. Nayttd edisti omia tydelamayhteyksiani

000000 O
000000 O
000000 O
000000 O
000000 O

39. Minulla on aikaisempaa kokemusta naytdn suorituksesta
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40. MitemmRehittaisitayttdjen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia?

KITOS VASTAUKSESTASI!
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Liite 9 Nayttojen arvioinnin kohteet ja kriteerit
arviointikokeilussa

Yleisten arviointikohteiden pohjalta madritetdan eri ammatillisiin perustutkintoi-
hin keskeinen arvioitava osaaminen opintokokonaisuuksittain. Yleisia arvioin-
tikriteereitd noudattaen annetaan sisallot tutkintojen arviointikriteereille opinto-
kokonaisuuksittain.

OSAAMISEN ARVIOINNIN YLEINEN TASOKUVAUSt

Yleiset arviointikohteet Arviointikriteerit

1.Ty6tehtavéan hallinta
2. Tyoprosessin hallinta
3. Tyon perustana olevan tiedon hallinta . .

4. Ty6turvallisuuden hallinta

5. Ydinosaaminen

6. Yhteiset painotukset

19

- toiminnallinen
- kognitiivinen
- sosiaalinen
- reflektiivinen
kyvykkyys
KUVIO 1 Osaamisen arvioinnin yleinen tasokuvaus
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TAULUKKO 1. Yleisten arviointikohteiden ja kriteerien kuvaukset kansallisessa oppimistulosten arvioinnissa.

ARVIOINTIKOHDE

TYYDYTTAVA

HYVA

KITETTAVA

1. Tydtehtavan hallinta
Tydmenetelmien,
-vélineiden ja
materiaalien hallinta.
Arvioinnin kohteena on
ty6tehtavaan ja tydympa-
ristdon soveltuvan tyd-
menetelman ja tydvali-
neiden sek& materiaalin
valinta sek& kyky soveltaa
ja kéyttad niitd oikein ja
hallita tyotehtava erilai-
sissa toimintaymparis-
tOissa.

2. Tybprosessin hallinta
TyOprosessin suunnitte-
lu-, toteuttamis-, arvioin-
ti- ja kehittdmisvalmiudet
Arvioinnin kohteena on
kyky suunnitella omaa
ty0td, toteuttaa tydsuori-
tuksia tarkoituksenmukai-
sessa jarjestyksessd, val-
miudet arvioida tydsuori-
tuksen laatua ja kehittaa
omaa toimintaansa.

3. Tyon perustana
olevan tiedon hallinta
Arvioinnin kohteena on
tydssa tarvittavan teoria-
tiedon hallinta ja sen
soveltamiskyky erilaisiin
tehtéviin ja toimintaym-
paristdihin sekd kyky
jasentaa ja perustella
valintoja.

4. Tyéturvallisuuden
hallinta

Avrvioidaan kykya noudat-
taa tyoturvallisuusohjeita
ja -madrdyksié seka so-
veltaa niitd erilaisissa
tehtévissa ja toimintaym-
péristdissa sekd valmiuk-
sia yll&pitdd tyokykya.

TYYDYTTAVA

Opiskelija suoriutuu
ammatin perustehtavis-
t&. Han muistaa, tun-
nistaa, toteaa ja toistaa
ilmidihin liittyvia kasit-
teitd ja siséltoja. Toi-
miessaan ty6tehtavissa
hén toistaa aiemmin
opittuja tekniikoita ja
malleja. H&n noudattaa
séantoja ja ohjeita.
Opiskelija suunnittelee
ty6taén, mutta uusissa
tilanteissa tai tydympa-
ristdn muuttuessa hén
tarvitsee ohjausta.
Opiskelija osaa tyos-
kennelld turvallisesti.

HYVA

Opiskelija hallitsee tiedon
jasentelyd, luokittelua,
vertailua, muokkaamista
ja asioiden perustelua.
Han hallitsee alan ydinsi-
séllét ja pystyy toimimaan
ja laatimaan suunnitelmia
itsendisesti alan laajoissa
tehtdvékokonaisuuksissa.
Han selviytyy uusista ja
muuttuvista tilanteista
oma-aloitteisesti. Opiske-
lija noudattaa itsendisesti
ty6turvallisuusohjeita ja
tuntee yleisimmat tyotur-
vallisuusmaéaraykset.

KITETTAVA

Opiskelija selviytyy
itsendisesti alan ydin-
tehtévistd ja peruste-
lee toimintaansa. Ha-
nelld on kriittinen
suhtautuminen tietoon
ja toimintaan. Han
suunnittelee tietoisesti
ja itsendisesti omaa
tyOtaan ja asioiden
yhdistely, kehittely ja
uuden luominen on-
nistuu uusissa tilan-
teissa. Han toimii
oma-aloitteisesti ja
hankkii lisatietoa.
Opiskelija noudattaa
itsendisesti tyoturval-
lisuusohjeita ja huo-
mio koko tydympdris-
ton turvallisuuden
aktiivisesti.
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ARVIOINTIKOHDE

TYYDYTTAVA

HYVA

KIITETTAVA

5.Ydinosaaminen
Oppimaan oppimistaidot
Arvioinnin kohteena on
valmiudet ja motivaatio
arvioida itsedén ja tydtéan,
kyky kehittaa tydskentely-
tapoja ja toimia opiskelus-
saan ja tydelaméssa itse-
&an kehittaen. Kyky hank-
kia, jasent&d ja arvioida
tietoa sekd kyky soveltaa
aiemmin opittua muuttu-
vissa tilanteissa.

Ongelmanratkaisutaidot
Avrvioinnin kohteena on
kyky toimia uusissa tilan-
teissa ja eteen tulevissa
ongelmissa ja tehda perus-
teltuja valintoja. Kyky
toimia ja ajatella luovasti
ja innovatiivisesti.

Vuorovaikutus- ja
viestintétaidot
Arvioinnin kohteena on
kyky esittda ja raportoida
tieto suullisesti ja kirjalli-
sesti ja kayttad nykyai-
kaista viestintatekniikkaa
seka kielitaito.

Y hteistytaidot
Arvioinnin kohteena on
opiskelijan valmiudet
toimia erilaisten ihmisten
ja ryhmien kanssa tydyh-
teisdn jasenend.

Eettiset ja esteettiset/
emotionaaliset taidot
Arvioinnin kohteena on
kyky sitoutua tyohon,
tydskennelld vastuullisesti
ja oikeudenmukaisesti
sekd kyky kasitella ja
ratkaista moraalisia ja
eettisid ongelmia ja kyky
toimia ammattieettisesti
oikein. Kyky ottaa huomi-
oon kulttuuriin ja omaan
persoonallisuuteen poh-
jautuvat kauneusarvot ja
taito ottaa némé& huomioon
tyOssé.

TYYDYTTAVA
Opiskelija osaa ohjattuna
arvioida itsedén ja omaa
tyotaan.

Opiskelijan huomio on

tydn yksityiskohdissa ja
erillisissé asioissa. Toi-
minta perustuu séantoi-
hin ja ohjeisiin tiukasti.

Opiskelija pystyy toi-
mimaan ryhmassé, sel-
viytyy tutuissa vuoro-
vaikutustilanteissa ja
osaa tarvittaessa tukeu-
tua muihin.

Han tunnistaa oman
tehtévansa tydyhteisdssa
ja tuntee sen arvot, ta-
voitteet ja toimintaohjeet
ja noudattaa paé&saantoi-
sesti sovittuja aikataulu-
ja. Han noudattaa tyds-
s&in ammattietiikkaa

HYVA

Opiskelija tunnistaa
omat vahvuutensa ja
kehittdmistarpeensa ja
tekee kehittdmiseen
tahtaavid ratkaisuja.

Opiskelija osaa soveltaa
s&dnt6ja ja ohjeita erilai-
sissa tilanteissa. Han
hahmottaa tydnséa koko-
naisuutena. Han luokit-
telee, vertaa ja jasentaa
hankkimaansa tietoa ja
muokkaa sité kdyttokel-
poiseksi.

Hén on aktiivinen ja
vastuullinen ryhmén
jasen, joka pystyy hyo-
dyntdméaan yhteisollista
osaamista.

Han osaa toiminnassaan
huomioida tydyhteison
arvot, tavoitteet ja toi-
mintaohjeet ja toimii
ammattieettisesti oikein

KIITETTAVA
Opiskelija arvioi itsedén
ja omaa toimintaansa
monipuolisesti myds
tyon aikana. Han kehittad
oman tydsuorituksensa
laatua perustellusti ja
luovasti.

Opiskelija osaa kayttaa ja
soveltaa omaksumiaan
tietoja ja taitoja ja l6ytaa
uusia ratkaisuja erilaisis-
sa tilanteissa. Han perus-
telee omia ratkaisujaan.
Opiskelija hahmottaa
tyonsé osaksi koko tyd-
paikan ja toimintaympa-
ristdn kokonaisuutta.
Opiskelija muokkaa
hankkimaansa tietoa
kayttdkelpoiseksi ja te-
kee siitd johtopaatoksia.
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ARVIOINTIKOHDE TYYDYTTAVA HYVA KIITETTAVA
6. Yhteiset painotukset
Kansainvélisyys KIITETTAVA
Avrvioidaan kielitaitoon ja su- Opiskelija soveltaa
vaitsevaisuuteen liittyvia val- itsendisesti ja oma-
miuksia seké valmiudet toimia aloitteisesti yhteisiin
monikulttuurisessa ymparis- siséalléllisiin painotuk-
tossd ja huomioida asiakkaan siin liittyvia valmiuk-
kulttuuriin liittyvia arvoja. sia, tietoja ja taitoja
tydssdén ja osaa sovel-
taa ohjeita ja maarayk-
sid tydtehtaviinsa ja
perustelee niiden mer-
Kitysta ja omia valinto-
jaan.
Kestava kehitys HYVA
Arvioidaan kykyé soveltaa Opiskelija soveltaa
kestavan kehityksen periaattei- itsendisesti ja oma-
ta ja kykya tunnistaa tyonsa aloitteisesti yhteisiin
ympaéristoriskit ja noudattaa sisalléllisiin paino-
ty6paikan ympéristdmaarayk- tuksiin liittyvid val-
Sia. miuksia, tietoja ja
taitoja tydsséan ja
osaa soveltaa ohjeita
ja maéarayksid tyoteh-
Yrittajyys TYYDYTTAVA taviinsa
Arvioidaan kyky hallita talou- | Opiskelija osoittaa ja
den peruskasitteet ja toimia kayttdd omassa toi-

yrittdjamaisesti ja kehittyd
oma-aloitteiseksi, tunnolliseksi
ja ty6téan arvostavaksi tyonte-
kijaksi tai ammatinharjoitta-
jaksi.

Teknologian ja tieto-
tekniikan hyddyntdminen
Arvioidaan kykya kayttaa
tieto- ja viestintatekniikkaa
sekd teknologiaa omalla alalla
sekd kehittad ja hyddyntaa
tietoja ja taitoja monipuolisesti
tydtehtévissa.

Laadukas ja asiakas-
lahtdinen toiminta
Arvioidaan kykyé toimia asia-
kaslahtdisesti ja huomioida
asiakkaan tarpeet ja odotukset

Palvelu- ja kuluttaja-
osaaminen

Arvioidaan valmiuksia huomi-
oida kuluttajalainsdadannon
velvoitteet ja toimia tydsséén
kuluttajan oikeuksien, velvolli-
suuksien ja vastuun mukaises-
ti.

Tyosuojelusta ja terveydesta
huolehtiminen

Avrvioidaan kykyd edistad hy-
vinvointia ja tunnistaa turvalli-
suusriskit alalla ja omissa ty6-
tehtévissadn seka kyky yllapi-
taa ja kehittad tyokykya ja
tydoloja

minnassaan yhteisiin
painotuksiin liittyvia
valmiuksia ja noudat-
taa tarkeimpié ohjeita
ja maarayksia tyoteh-
tavissa. Opiskelija
tarvitsee ohjausta.
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Liite 10 Nayttdjen dokumentaatiolomake

&

%,
‘ ‘ OPETUSHALLITUS
L g

UTBILDNINGSSTYRELSEN

KANSALLINEN NAYTTOPERUSTEINEN

OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTI 2004-2007

OPINTOKOKONAISUUDEN NAYTTOARVOSANAN
DOKUMENTOINTILOMAKE

1. Opintokokonaisuus

3. Oppilaitos

2. Koulutuksen

jarjestaja

4. Opiskelija

5. Sukupuoli O 1. nainen

7. Tutkinto/Koulutusohjelma

O 2. mies

8. Naytdn kuvaus

N

. Tyétehtévien hallinta

w

tiedon hallinta

4. Tyéturvallisuuden
hallinta

o

Ydinosaaminen

(2]

. Yhteiset painotukset

. Tydn perustana olevan

9. Arvioinnin kohteet Osanayton 1 Osandyton 2 Osanayton 3 Osanayton 4 Opintokokonai-
arviointi arvionti arviointi arviointi suuden koko
(T1-K5) (T1-K5) (T1-K5) (T1-K5) nayttd/kokonais-
arviointi
1. TyOprosessin hallinta |

L

10. OPINTOKOKONAI

SUUDEN NAYTTOARVOSANA (T1-K5)

11. Nayton suoritus-

(huom. mustaa oikea

O muu tydpaikka

O muu tydpaikka

O muu tydpaikka

O muu tydpaikka

ajankohta
12. Nayton suoritus- tySpaikka tydssé- tydpaikka tyossa- tyopaikka tydssa- tyGpaikka tyosséd tydpaikka tyossa-
paikka O oppimisjaksolla O oppimisjaksolla | O oppimisjaksolla | O oppimisjaksolla | (O oppimisjaksolla

O muu tydpaikka

vaihtoehto) O oppilaitos O oppilaitos QO oppilaitos O oppilaitos QO oppilaitos
13. Nayttopaikka
(nimi)
14. Naytén arvosanasta O opettaja )
Aatti O tydelaméan edustajg
paal O olpettajaja ty6-
eldman edustaja
15. Arviointi- QO opiskelija
keskusteluun O opettaja
osallistuivat QO tydeldman edustaja)
Paikka ja aika / Tiedot antoi
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Liite 11 Arviointikokeilujen asetelma (esimerkKi
Pilotti 1)

OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIJARJESTELMA
PILOTTIPROJEKTI

| Sosiaali- ja terveysala Il Rakennusala

J 9; { v Y{ 3
Oppilait: Oppilaitos 2 Oppilaitos 1 Oppilaitos 2 Oppilaitos 1 Oppilaitos 2
Vaytto- || Naytto- | | Naytto- || Naytto- | | Naytto- || Naytto- | | Naytto- || Naytto- | | Naytto- || Naytto- | | Naytto- || Naytto
q'lll'lilstﬂ JII'I?S‘O aln;lsto alne;(lsto alnﬁlsto EIII'IS'!STD ﬂln§I5t0 alng{lsto all'lilsto Clll'l$l$l0 aln§|sto aln‘e%lsto

0s 1
Naytto- || Nayttd-

3
Naytts

Arvioin
konsensus —— —
Ulkoinen arviointivertailu

samassa opintokokonaisuudessa

Arviointikokeilun (Pilotti 1) kysymykset

1) Miké on ammattiosaamisen nayttdjen rooli kansallisessa oppimistulosten
arviointijarjestelmassa?
Millaista tietoa oppimistuloksista ammattiosaamisen nadyttdperusteinen arviointi
tuottaa?
Voiko ndytdistd saatavaa tietoa kdyttda kansallisessa oppimistulosten arvioinnis-
sa?
Mit& vaikutuksia kansalliseen jarjestelmdén on opintokokonaisuuksittain toteutet-
tavilla ndytoilla?
Perustuvatko ndytot opetussuunnitelman perusteisiin?
Mitk& eri sidosryhmat voivat hyédyntéa ndytoista saatavaa oppimistulosten arvi-
ointi-tietoa?
Mitk& ovat ammattiosaamisen nayttdjen vahvuudet ja heikkoudet kansallisen op-
pimistulosten arviointijarjestelman perustana?
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1)

1)

292

Millainen laadunvarmennus tarvitaan kansallista oppimistulosten arviointia var-
ten?

Millaisia standardeja ja kriteereja tarvitaan laadunvarmennusta ja laatukontrollia
varten?

Millaisia vaikutuksia on yhteisarvioinnilla (internal moderation) oppimistulosten
arvioinnin luotettavuuteen?

Millaisia vaikutuksia on vertaisarvioinnilla (external moderation) oppimistulosten
arvioinnin luotettavuuteen?

Millaista koulutusta ja muuta tukea arvioitsijat oppilaitoksissa ja tyéelamassa
tarvitsevat?

Millaista dokumentointia laadunvarmennus ja laatukontrolli edellyttavat?

Mika osuus oppilaitosten itsearvioinnilla on laadunvarmennusjérjestelmassé?
Mika on Opetushallituksen tehtdva laadunvarmennuksen ja laatukontrollin toteut-
tamisessa?

Mika on eri sidosryhmien tehtava laadunvarmennuksen ja laatukontrollin toteut-
tamisessa?

Tarvitaanko jatkossa “kevyt” akkreditointiprosessi osana laadunvarmennusta?

Millaisia kdytdnnon ongelmia liittyy valitun oppimistulosten arviointimallin to-
teuttamiseen?
Millaisiksi laadunvarmennuksen kriittiset kohdat” osoittautuvat arviointikokei-
lun aikana ja millaisia uusia kaytannén ongelmia niihin mahdollisesti liittyy?
Millaista uutta tietoa integrointiin liittyvista kdytannén ongelmista saadaan kokei-
lun aikana?

— Vertailtavuusongelma kéytanndssa

— Ajoitusongelma kaytannossa

— Paallekkaisyysongelma kéytanndssa
Millaisia ratkaisuja voi l16ytaa ongelmakohtiin?

(R&kkoldinen & Ecclestone 2005; Rékkdldinen 2005.)



Liite 12 Taustakyselyn tulokset Koppi-hankkeen
arviointikokeilussa Pilotti | ja Arviointi-
kokeilu Il

Pilotti 1 (2002-2003)

Opiskelijan kyselylomakkeita palautettiin 343, opettajan lomakkeita 247 ja tydeldmén
edustajien lomakkeita 143. Kysely oli kolmiosainen: 1. Nayton vastaavuus opintojakson
tavoitteisiin, 2. Naytén organisointi ja 3. Naytot ja oppiminen. Kysely koski samoja
néyttojd, joista arviointitieto koottiin. Kyselyssa arvioitiin vaittdmaa asteikolla 1-5 siten,
ett_é_:i 1 ="ei lainkaan, 2 = vahan, 3 = kohtalaisesti, 4 = paljon, 5 = erittéiq palj_on/r_l_yvin.
NAYTON VASTAAVUUS OPINTOJAKSON TAVOITTEISIIN TYOELAMAN
EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA OPISKELIJAN ARVIOIMANA
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NAYTON VASTAAVUUS OPINTOJAKSON TAVOITTEISIIN
TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA OPISKELIJAN

ARVIOIMANA

Naytto vastasi tydelaméssa vaadittavaa
osaamista

Naytdssa oli mahdollista hyddyntaa
opintojaksolla opetettuja asioita

Naytdssa oli mahdollista arvioida

tydprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja...

Naytéssa oli mahdollista arvioida kykya
noudattaa ty6turvallisuusohjeita ja -...

Naytéssa oli mahdollista arvioida
opiskelijan ryhmassé tydskentelyn taitoja

Naytéssa oli mahdollista arvioida
opiskelijan kykyd huomioida toisia

Arvosanojen kokeminen
oikeudenmukaisena

Arvosanojen vertailtavuus oppilaitosten
kesken

Naytén itsearvioinnin hyddyllisyys

Ei lainkaan

Kuvio 1 Nayton vastaavuus opintojakson tavoitteisiin tydeldmén edustajan, opettajan ja

opiskelijan arvioimana
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3 4 5

Keskiarvo Erittain hyvin/
Erittain paljon



NAYTON ORGANISOINTI TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA

OPISKELIJAN ARVIOIMANA

Naytdistdannettujen ohjeiden riittavyys

Nayton tavoitteiden selkeys

Tiesin naytdn arviointikohteet etukéateen

Tiesin nayton arviointikriteerit etukéateen

Minut perehdytettiin nayton arviointiin

Naytén kansallinen arviointilomakeoli
kayttokelpoinenarvioinnissa

Minullaoli mahdollisuus osallistuanayton
suunnitteluun

Nayton toteuttaminen tydssdaoppimisjaksolla
olitarkoituksenmukaista

Naytto edistiomiatydelaméayhteyksiani

Nayttd edisti yhteistyotani oppilaitokseen

Eilainkaan 1

O Opiskelija

2
Erittain hyvin/

Keskiaryo

5

Erittain paljon

Kuvio 2 Nayton organisointi tydelamén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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NAYTOT JA OPPIMINEN TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA
OPISKELIJAN ARVIOIMANA

| OOpiskelijam Opettaja @O Tyoelaman edustaj%

Naytoén arviointikriteerit toimivat hyvin nayton : :
arvioinnissa

Ymmarsin ndytdn arviointiperusteet

Néaytto antoi palautetta opiskelijan vahvuuksista
jakehittamistarpeista
Nayttd tuki opiskelijan oppimista —

Naytto edisti opiskelijan ammatillista kasvua

Naytto edisti opiskelijan tydelamayhteyksia —_‘
Opiskelijapystyi naytdssa hyédyntamaan
tyossaoppimisjaksollaoppimiaanasioita
Naytdssaopiskelijan oli osattava asioita, joita ei H i
ole aikaisemmin opetettu

Nayttd oli hyddyllinen omantyéni kannalta —

2 3 4 5
Ei lainkaan Keskiarvo Erittain hyvin/
Erittéin paljon

=

Kuvio 3 Naytot ja oppiminen ty6eldmén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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Arviointikokeilu 11 (2004-2007)

Opiskelijan kyselylomakkeita palautui 877, opettajan lomakkeita 696 ja tydelamén edus-
tajien lomakkeita 605. Vaittdmien numeeriset arvot on raportoitu seuraavasti: 1-2 = ei
lainkaan tai heikosti, 3=kohtalaisesti, melko ja 4-5=paljon, erittdin/hyvin paljon. Avoi-
met vastaukset luokiteltiin sisall6llisesti ja niista ei ole tehty maaréllisia yhteenvetoja.

Kysely sisalsi Likert -asteikollisia véittamid sek& muutamia avoimia kysymyksid.
Kysely koski samoja ndyttdja, joista arviointitieto koottiin. Kyselyn teemat ovat: 1. Nay-
ton toteuttaminen, 2. N&yton arviointi ja 3. Nayton vaikuttavuus.

Kyselyn tuloksia tarkastellaan vastaajaryhmittéin niin, ettd tuloksiin on yhdistetty
kaikkien arviointikokeilun 14 perustutkinnon tulokset opiskelijoiden, opettajien ja ty6-
elaman edustajien arvioimana. Vastausten méaara eri ryhmien vélill4 vaihtelee suuresti
seka tutkinnon sisalla ettd niiden valilla.

Taulukko 1 Opettajien, opiskelijoiden ja tydeldamén edustajien kyselylomakkeiden
maaréat tutkinnoittain

TUTKINTO Opettaja Tybelama Opiskelija
(n=) (n=) (n=)
Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto 352 276 331
Talotekniikan perustutkinto 7 31 47
Rakennusalan perustutkinto 53 65 68
Pintakasittelyalan perustutkinto 56 42 52
Puualan perustutkinto 4 1 35
Logistiikan perustutkinto 36 15 48
Kone- ja metallialan perustutkinto 31 32 52
Sahkdalan perustutkinto 42 30 110
Suunnitteluassistentin perustutkinto 21 17 31
Veneenrakennuksen perustutkinto 8 9 9
Verhoilualan perustutkinto 56 43 48
Maanmittausalan perustutkinto
Paperiteollisuuden perustutkinto 0 0
Autoalan perustutkinto 28 42 43
YHTEENSA 696 605 877
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NAYTON TOTEUTTAMINEN TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA
OPISKELIJAN ARVIOIMANA

NAYTON TOTEUTTAMINEN

‘IIIOpiskeIija (n=877) MOpettaja (n = 696) O Tydelamén edustaja (n = 605) ‘

I
o . 307
Olen osallistunut tdman néytdn toteutuksen suunnitteluun 3,69

Suunnittelin nytta yhdessa opettajakollegoiden kanssa IS ?.7(

Suunnittelin néytt6a yhdessé tydeldmén kanssa | 305

Suunnittelin nytt6A yhdessé opiskelijan kanssa | 3 00

— T 347
Sain néyttn toteuttamiseksi ohjgita 18
| ,
- . , . 386
Néyton tavoitteet olivat selkedt %(%
Kéytin kansallisia néytttaineistoja néyttin suunnittelussa ja 1%
- §

foteuttamisessa

Nayttoaineistosta oli hydtya naytn toteuttamisessa | 3 61

Ohjasin opiskeljaa nyton suunnittelussa 316

Perehdytin tybelaman edustajan néyton tavoitteisiin ja sisaltdon/Minut 359
perehdytettiin ndytdn tavoitteisiin ja sisaltdtn '

4,16
Néytbssé pystyi hybdyntamaén tybssdoppimisjaksolla opittuja asioita M %24

Kuvio 4 Nayton toteuttaminen tydeldmén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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NAYTON ARVIOINTI TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA OPISKELI-
JAN KOKEMANA

NAYTON ARVIOINTI

|El Opiskelija (n = 877) @ Opettaja (n = 696) O Tydeldman edustaja (n = 605)

T
Né&yton arviointi yhdessa opiskelijan, opettajan ja tydelamén kanssa
on tarpeellista

Nayton arvosanaa voidaan verrata toisten opiskelijoiden vastaaviin
arvosanoihin

Opiskelijalle jarjestetty nayttd vastasi vaativuudeltaan muille saman
ryhmén opiskelijoille jarjestettyja nayttoja

Néaytosta opiskelijalle annettu arvosana oli mielestani
oikeudenmukainen

Naytdn arvosanan muodostaminen oli helppoa

Opiskelijan itsearviointi otettiin huomioon naytén arvioinnissa %

1 [ [ [

Nayton arviointikriteerit olivat selkeat ja ynmaérrettavat H 3]

1 [ [ [

Tiesin naytdn arviointikriteerit ennen néyttoa

4

Tiesin etukéteen, millaista osaamista naytéssa arvioidaan

1 I I
41
kykya arvioida omaa tyGtaan ja itseaan Mkk
1 I I I 5 08
Kykya huomioida toisia 3,95

1 | | | B

Kykya ratkaista ongelmia ja tehdé valintoja 4,02
1 I I I '

s p o 389
Ryhméssé tydskentelyn taitoja ﬁéﬁ
1 | | - .
Vuorovaikutus- ja viestintataitoja J?ig

Kykya noudattaa tydturvallisuusohjeita ja —-maarayksia

Tydssa tanittavan teoriatiedon hallintaa ja sen soveltamiskykya

Tydprosessin suunnittelu-, toteuttamis- ja arviointitaitoja

Né&ytdssé oli mahdollista arvioida tydmenetelmien, -vélineiden ja
materiaalien kayttdtaitoja

Néaytdssé oli mahdollista osoittaa laaja-alaista ammatillista
osaamista

Néaytdssé oli mahdollista hyddyntaa opetuksessa késiteltyja asioita

1 [ [ [

) : : ) ) . 4,19
Néayttépaikka oli sopiva opintokokonaisuuden tavoitteiden kannalta M&N

1 [ [ [ |

o L I 448
Nayttopaikka vastasi aitoa tydelaman tilannetta M4,4

0 1 2 3 4

Kuvio 5 Nayton arviointi tydelamén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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NAYTON VAIKUTTAVUUS TYOELAMAN EDUSTAJAN, OPETTAJAN JA
OPISKELIJAN ARVIOIMANA

NAYTON VAIKUTTAVUUS

‘I]Opiskelija (n=877) MOpettaja (n = 696) OTydeldmén edustaja (n = 605) ‘

420
Kain, ett& minulla ol riti&vé ammattitaito tdmén ndyton arviointiin — 430

385
Sain tietoa néytdn avulla opiskelijan vahvuuksista ja kehitt&mistarpeista 732, 4
Opin naytissa uusia asioita
1334
Néyttd ol tarpeellinen
o —— —
fo L . 3,98
Nayttd edisti opiskeljan ammatilista kasvua 86
Nayttd lisési opiskelijan sitoutumista opiskeltavaan alaan — 3]
T R R m————————
Naytt6 motivoi opiskelijaa oppimaan uusia asioita 31
Naytid edisti opiskeljan tydeléméyhteyksid 340

[y
>
ka3

Nayttd edisti oppilaitoksen ja tydeldmén valista yhteistydta T

332
Nayttd ol hyddylinen oman tyini kannalta — 352

312
Nayttd antoi evaita oman tydni kehitiamiseen 340
Minulla of varattu aikaa timén néyton toteuttamiseen/ Nayttd ofi mahdolista toteuttaa o 3%
tydtehtévieni ohessa '
: o } ) o 140
Minulla on aikaisempaa kokemusta ammatiiosaamisen néyton arvioinnista 38
! | | -
0 1 2 3 4 5

Kuvio 6 Nayton vaikuttavuus ty6eldmén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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KYSELYJEN TULOKSET

[ ====Opiskelijat =M=Opettajat ==Tyoelama |

5
i - ——— ...
e ]
J o s msmmEEEE G EEE R EEE A EEE RN EEE  EEEEEEEE I EEE A EEEEEEEE I EEEEEEEEEEEE
1 T T T

Sosiaaliset taidot Ammatillinen Tavoite- ja Tyoelamavastaavuus

osaaminen kriteeriperustaisuus

Kuvio 7 Sosiaaliset taidot, ammatillinen osaaminen, tavoite- ja kriteeriperusteisuus ja
tyGeldméavastaavuus ndytoissé tydeldmén edustajan, opettajan ja opiskelijan arvioimana
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Liite 13  Pilotti I:n kysely palautteen

hyodyllisyydesta

KANSALLINEN OPPIMISTULOSTEN ARVIOINTIKOKEILU PALAUTE
RAPORTEISTA JA ARVIOINTIKOKEILUSTA

Arvoisa rehtori/arviointikokeilun yhdyshenkil®

302

Oppilaitoksenne on ollut mukana ammatillisen koulutuksen oppimistulos-
ten arviointijarjestelman kehittdmistydssé ja olette nyt saaneet arviointiko-
keiluun liittyen oppilaitoskohtaisen auditointiraportin, nayttdaineistojen pa-
lauteraportit seké pikapalautteen oppimistuloksista ja ndyttdjen yhteydessa
toteutetusta kyselysta. Pyydamme Teitd nyt antamaan vuorostanne palautet-
ta meille oheisen arviointilomakkeiston avulla sek& palauteraporteista etté
koko arviointikokeilusta. Pyyddmme teitd vastaamaan henkil6kohtaisesti
lomakkeisiin. Palaute késitellddn ehdottoman luottamuksellisesti ja sitd
hyodynnetéan yleisella tasolla jarjestelman kehittamistydssa niin, ettei yk-
sittaisen henkilon vastaus ole tunnistettavissa.

Tulemme haastattelemaan ja tapaamaan Teit4 henkilokohtaisesti oppilai-
tokseenne koskien arviointi- ja palautejarjestelmén kehittamistd. Otamme
yhteytta k&yntien ajankohtien sopimiseksi lokakuun aikana.

Pyydamme ystavallisesti vastaamaan lomakkeeseen joko sahkdisesti tai
palauttamaan se postitse 24.10.2003 mennessa Opetushallitukseen Paula
Mékihalvarille sédhkopostiosoitteeseen paula.makihalvari@oph.fi tai pos-
tiosoitteeseen Opetushallitus PL 380, (Hakaniemenkatu 2), 00531 Helsinki

Kiitos hyvasta yhteistyosta.

Mari Rakkdldinen

Erikoissuunnittelija

Opetushallitus

PL 380 (Hakaniemenkatu 2)00531 HELSINKI
Puhelin (09) 7747 7293, gsm 040 8375409
Telefax (09) 7747 7117

E-mail: mari.rakkolainen@oph.fi



mailto:mari.rakkolainen@oph.fi

PALAUTELOMAKKEET RAPORTEISTA JA ARVIOINTI-

KOKEILUSTA

| PALAUTERAPORTTIEN SISALTO

Valitkaa ruksaamalla (X) mielipidettanne ja kokemustanne parhaiten kuvaava
vaihtoehto / symboli ja kirjoittakaa perustelunne kommentit -sarakkeeseen

Kommentit

Selkeys ja ymmirrettivyys

© 0O
© 0O
® 0O

Hyodyllisyys ja kayttokelpoisuus
© 0O

© 0O
© 0O
Luotettavuus
© 0O
© 0O
©®© 0O

Osuvuus (onko arvioitu olennaisia asioita)

© 0O
© 0O
© 0O

Asiantuntijoiden kaytt6é auditoinnissa
(valinta, asiantuntemus, yhteistyo)

© 0O
© 0O
© 0O
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Il PALAUTERAPORTTIEN ULKOASU

Valitkaa ruksaamalla (X) mielipidettanne ja kokemustanne parhaiten kuvaava
vaihtoehto /

symboli ja kirjoittakaa perustelunne kommentit -sarakkeeseen

Kommentit

Luettavuus ja selkeys

© 0O

® 0O

®@ 0O
Tulosten raportointitapa (taulukot, kuviot,
teksti)

© 0O

© 0O

®@ 0O
Raportin Kieli
© 0O

© 0O

© 0O

111 PALAUTE ARVIOINTIKOKEILUSTA Valitkaa ruksaamalla (X)

mielipidettanne ja kokemustanne parhaiten kuvaava vaihtoehto / symboli ja kir-
joittakaa perustelunne kommentit -sarakkeeseen

Kokeilun ohjaus (ohjeet, informaatio,

tiedotus, perehdyttdminen)

© 0O
© 0O
© 0O
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Arviointikokeilun aikataulu

© 0O
© 0O
® 0O

Yhteistyd Opetushallituksen kanssa
© 0O

© 0O
© 0O

Ulkoisten auditoijien patevyys ja uskottavuus

© 0O

© O
® 0O
Yleisarvio arviointikokeilusta
© 0O
© O
® 0O

Miten hyddynnatte palauteraporttien tuloksia?

Muu palautteesi ja kehittdmisideat arviointijarjestelman kehittdémiseen jatkossa:
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Liite 14 Arviointikokeilu I1:n kysely palautteen

306

hyodyllisyydesta

OPETUSHALLITUS
UTBILDNINGSSTYRELSEN

Kirjaa pikapalauteraportin siséllon keskeiset vahvuudet, ongelmakohdat ja kehittdmisehdo-

tukset alla oleviin laatikoihin

| PIKAPALAUTERAPORTIN SISALTO (esim. arviointitiedon hyddyllisyys, osuvuus, luotet-

tavuus, mielenkiintoisuus, laadukkuus, relevanttisuus)

VAHVUUDET

ONGELMAKOHDAT

s o

KEHITTAMISEHDOTUKSET

i of

Kiriaa nikanalauteranortin kévttokelpoisuuden keskeiset vahvuudet. onaelmakohdat ia

Sivu 1/1


https://www.survette.com/respondent/main.php?page=page&pagen=1&sid=581928&skey=30c7e20060dac3bd9b06a8ee6de00d90

kehittamisehdotukset alla oleviin laatikoihin

11 PIKAPALAUTERAPORTIN KAYTTOKELPOISUUS (esim. tietojen hyddyntaminen

opetuksen kehittdmisessa ja muussa kehittdmistydssa)

VAHVUUDET

] |

ONGELMAKOHDAT

1] |

KEHITTAMISEHDOTUKSET

s of

Kirjaa pikapalauteraportin ulkoasun keskeiset vahvuudet, ongelmakohdat ja kehittdmisehdo-

tukset alla oleviin laatikoihin
111 PIKAPALAUTERAPORTIN ULKOASU (esim. luettavuus, selkeys, ymmarrettavyys,

VAHVUUDET

s of

ONGELMAKOHDAT
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KEHITTAMISEHDOTUKSET

Miten aiotte hyédyntiid pikapalautteen tuloksia?t

Millaisista asioista tietoa tulisi keriti, jotta sitd voisi hyodyntdd oppilaitoksen itsearvionti- ja

muussa kehittimisty6ssi?

Muuta palautetta

FOUNTAIN PARK Your Eye for the Unknown aountainparkeom tel 43559 7
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Liite 15 Arviointilomake vertaisarviointi-
kokeilussa

KANSALLISEN NAYTTOPERUSTEISEN OPPIMISTULOSTEN
ARVIOINTIJARJESTELMAN KEHITTAMINEN
2004-2007

YARVIOINTITYOKALU” SOTE JARKEVA -PROJEKTIN NAYTTO-
TOIMINNAN VERTAISARVIOINTI-KOKEILUSSA

ARVIOINNIN KOHTEET JA KRITEERIT VERTAISARVIOINTI-
KAYNNILLA

AMMATTIOSAAMISEN NAYTTOJEN SUUNNITTELU JA
TOTEUTTAMINEN, ARVIOINTI SEKA VAIKUTTAVUUS

Paivamaara:
Oppilaitos:
Nayttopaikka:
Arvioija:
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Sote Jarkevéa -projektin koordinointitiimi: Erja Kotiméki, Paivi Kukkonen, An-
nukka Kurki, Teija Lehtiniemi, Tuija Puutio ja Minna Vesaaja. Pohjana on kay-
tetty Opetushallituksen KOPPI-projektin vertaisarviointikokeilussa kaytettya
tyovalinetta.

ARVIOINTITYOKALUN TARKOITUS JA RAKENNE

Talla tyokalulla arvioidaan koulutuksen jarjestdjan toteuttamien ammattiosaami-
sen nayttdjen suunnittelua, toteuttamista, niiden arviointikéytant6ja ja nayttojen
vaikuttavuutta oppimiseen ja opetukseen. Arvioinnin kohteet ja kriteerit on laadit-
tu kansallisen arvioinnin edellyttdmien laatuvaatimusten ja ammatillisesta koulu-
tuksesta ja opiskelijan arvioinnista annetun lain seké& opetussuunnitelman perus-
teiden pohjalta.

Arviointityokalu jakautuu viiteen arviointiteemaan: ensimmaisessé osassa arvioi-
daan koulutuksen jérjestajan nayttétoiminnan yleista suunnittelua, toteuttamista ja
arviointia. Toisessa osassa arvioidaan havainnoinnin kohteena olevan nayton
suunnittelua ja toteuttamista ja kolmannessa osassa nayttoymparistda ja naytossa
arvioitavaa osaamista. Arviointityokalun neljannessa osassa arvioidaan Kkriteeri-
perusteisen arvioinnin toteutumista ja arvioinnin dokumentointia ja viimeisessa
0sassa nayton vaikuttavuutta.

OHJE TYOKALUN KAYTTOON

Arvioi oppilaitoksen nayttotoimintaa kaymalla 1api kuvatut arvioinnin kohteet ja
kriteerit. Lue arvioinnin kohteiden ja kriteerien kuvaukset ja arvioi se taso, jota
toiminta mielestési vastaa. Ympyroi arviotasi koskeva numero. 1. Toteutuu hyvin
2. Toteutuu kohtalaisesti 3. Ei toteudu. Kirjaa my0ds arvioinnin perustelut sille
varattuun tilaan. Oppilaitokselle annettava palauteraportti laaditaan tdman tyoka-
lun pohjalta yhteisty6ssa vertaisarvioijien kanssa.
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Perustelut / muistiin-
panot / havainnot

I NAYTTOTOIMINNAN YLEI-
NEN SUUNNITTELU, TOTEUT-
TAMINEN JA ARVIOINTI

Tukikysymyksida haas-
tattelua varten:

Miten k&ytdnnossa to-
teutetaan ko. asioita?
Miten on koettu, miké
sujuu, mika hankalaa?
Kehittdmisajatuksia?

1.1 Koulutuksen jarjestajan opetus-
suunnitelman yhteinen osa siséaltaa
opiskelijan arvioinnin ja nayttdjen
toteuttamisen periaatteet.

WN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.2 Opiskelija-arvioinnin toteutta-
missuunnitelma siséltad menettelyn
arvioinnin oikaisusta, josta on tiedo-
tettu opiskelijoille, ty6eldman edus-
tajille ja opettajille.

WN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.3 Opiskelijan arvioinnin toteutta-
misesta on tehty tutkintokohtainen
suunnitelma siten, etta se sisaltaa
toimielimen hyvaksymén suunnitel-
man ammattiosaamisen nayttdjen
toteuttamisesta ja arvioinnista.

WN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.4 Koulutuksen jarjestajan opetus-
suunnitelman yhteinen osa on laadit-
tu yhteisty®ssé opettajien kanssa.

1
2

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti

3. Ei toteudu

1.5 Tutkintokohtainen opetussuunni-
telma on laadittu yhteistydssé opetta-
jien kanssa.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.6 Koulutuksen jarjestajan opetus-
suunnitelman yhteinen osa on laadit-
tu yhteistytssa tydeldmén edustajien
kanssa.

WNEFRWN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.7 Tutkintokohtainen opetussuunni-
telma on laadittu yhteistyossa tyo-
eldman edustajien kanssa.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.8 Koulutuksen jarjestajalla on am-
mattiosaamisen nayttdjen suunnitte-
lua ja toteuttamista valvova toimie-
lin.

WNRFRPWN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.10 Ammattiosaamisen naytot
suunnitellaan ja toteutetaan oppilai-
toksen ja tydpaikkojen yhteistydna.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.11 Koulutuksen jarjestéjalla on
suunnitelma tydeldmén edustajien
kouluttamiseksi ja perehdyttamiseksi
ammattiosaamisen ndyttdihin.

WNRFRPWN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

1.12 Koulutuksen jarjestéjalla on
suunnitelma opiskelijoiden perehdyt-
tdmiseksi ammattiosaamisen nayt-
toihin.

WN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu
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Perustelut / muistiin-
panot / havainnot

1.13 Koulutuksen jarjestajalla on 1. Toteutuu hyvin
suunnitelma opettajien kouluttami- 2. Toteutuu kohtalaisesti
seksi ja perehdyttamiseksi ammat- 3. Ei toteudu
tiosaamisen nayttoihin.

1.14 Ammattiosaamisen naytot to- 1. Toteutuu hyvin
teutetaan aitoina tydeldman toimin- | 2. Toteutuu kohtalaisesti
takokonaisuuksina oppilaitoksessa 3. Ei toteudu

tai tyopaikoilla.

1.15 Ammattiosaamisen nayttoihin 1. Toteutuu hyvin
liittyvat tutkintotodistukseen vaadit- | 2. Toteutuu kohtalaisesti
tavat tiedot tallennetaan opiskelija- 3. Ei toteudu
hallintorekisteriin.

1.16 Ammattiosaamisen naytoista 1. Toteutuu hyvin

kerat&d&n suunnitelmallisesti palautet-
ta ja sitd hyodynnetdén tydelamayh-
teistyon kehittdmisessé

2.

Toteutuu kohtalaisesti

3. Ei toteudu

I AMMATTIOSAAMISEN
NAYTON SUUNNITTELU JA
TOTEUTTAMINEN
(Havainnoitava nayton arviointi-
tilanne)

Tukikysymyksia haas-
tattelua varten:

Miten kaytanngdssa to-
teutetaan ko. asioita?
Miten on koettu, mika
sujuu, mika hankalaa?
Kehittdmisajatuksia?

2.1 T&éma ndyttd on suunniteltu opet-
tajan, opiskelijan ja tydelaman edus-
tajan yhteistyona.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.2 Opiskelija on laatinut henkil6-
kohtaisen suunnitelman ammat-
tiosaamisen ndyttdon

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.3 Opettaja(t) on koulutettu ja pe-
rehdytetty ammattiosaamisen néyt-
to0n/ ndyttoihin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.4 Ty6eldamén edustaja(t) on koulu-
tettu ja perehdytetty ammattiosaami-
sen ndyttbon/ndyttoihin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.6 Nayton suunnittelussa ja toteu-
tuksessa on hyddynnetty tutkinto-
kohtaista kansallista ndyttbaineistoa.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.7 Nayttdympdristo vastaa opinto-
kokonaisuuden tavoitteita.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.8 Nayttdymparistossa on mahdol-
lista arvioida laaja-alaista ammatil-
lista osaamista.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.9 Nayttdymparisto vastaa tyoelda-
man toimintaymparistoé.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

2.10 Opiskelija sai tukea ja ohjausta
néyton suorittamiseen.

WNRWNEFRIWONERIONERPIWNERPOWOWONEPIWNRERPWDNERPOWDN -

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu
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Perustelut / muistiin-
panot / havainnot

11 AMMATTIOSAAMISEN
NAYTON ARVIOINTI:
nayttoymparisto ja arvioitava
osaaminen

(Havainnoitava nayton arviointi-
tilanne)

Tukikysymyksié haas-
tattelua varten:

Miten kéytdnndssa to-
teutetaan ko. asioita?
Miten on koettu, mika
sujuu, mika hankalaa?
Kehittdmisajatuksia?

3.1 Té&ssé naytossé arvioinnin koh- 1. Toteutuu hyvin

teena on opintokokonaisuuden kes- 2. Toteutuu kohtalaisesti

keinen sisalto. 3. Ei toteudu

3.2 Tdma nayttd vastaa tyoeldméssa | 1. Toteutuu hyvin

vaadittavaa osaamista. 2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

3.3 Téssé naytossé arvioinnin koh- 1. Toteutuu hyvin

teet ja kriteerit ovat kansallisen ndyt- | 2. Toteutuu kohtalaisesti

tBaineiston mukaiset. 3. Ei toteudu

3.4 Téssé naytdssa arvioidaan tyo- 1. Toteutuu hyvin

tehtdvan hallintaa. 2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

3.5 Téssé naytdssa arvioidaan tyo-

1 Toteutuu hyvin

prosessin hallintaa. 2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu
3.6 Téssé ndytdssa arvioidaan tyon 1. Toteutuu hyvin
perustana olevan tiedon hallintaa 2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu
3.7 Téssa naytdssa arvioidaan tyo- 1. Toteutuu hyvin
turvallisuuden hallintaa. 2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu
3.8 Téassa naytdssa arvioidaan ydin- | 1. Toteutuu hyvin
osaamista (oppimistaidot, ongelman- | 2. Toteutuu kohtalaisesti
ratkaisutaidot, vuorovaikutus- ja 3. Ei toteudu
viestintataidot, yhteisty6taidot, eetti-
set ja esteettiset taidot).
3.9 Téassa naytdssa arvioidaan yhtei- | 1. Toteutuu hyvin
sid painotuksia (kansainvalisyys, 2. Toteutuu kohtalaisesti
kestava kehitys, teknologian ja tieto- | 3. Ei toteudu
tekniikan hyddyntaminen, yrittajyys,
laadukas ja asiakaslahtdinen toimin-
ta, palvelu- ja kuluttajaosaaminen,
tybsuojelusta ja terveydesta huoleh-
timinen).
IV NAYTON ARVIOINTI: arvi- Tukikysymyksia haas-
ointikriteerit ja dokumentointi tattelua varten:
(Havainnoitava nayton arviointi- Miten kdytdnnossé to-
tilanne) teutetaan ko. asioita?
Miten on koettu, mikéa
sujuu, mika hankalaa?
Kehittdmisajatuksia?
4.1 Nayton arviointikeskusteluun 1. Toteutuu hyvin
osallistuivat opiskelija, opettaja ja 2. Toteutuu kohtalaisesti
ty6eldman edustaja. 3. Ei toteudu
4.2 Arviointikriteerit olivat k&ytéssd | 1. Toteutuu hyvin
opettajalla, tyteldamén edustajalla ja | 2. Toteutuu kohtalaisesti
opiskelijalla. 3. Ei toteudu
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Perustelut / muistiin-
panot / havainnot

4.3 Ammattiosaamisen naytto arvioi-
tiin arvioinnin kohteittain.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.4 Arviointi toteutettiin arviointikri-
teereiden mukaisesti.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti

Ei toteudu

4.5 Opiskelija teki itsearvioinnin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.6 Opiskelija perusteli antamansa
arvioinnin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.7 Ty6eldman edustaja perusteli
antamansa arvioinnin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.8 Opettaja perusteli antamansa ar-
vioinnin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.9 Néyton arviointi perustui opiske-
lijan itsearviointiin ja arviointikes-
kusteluun.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.10 Tydelaman edustaja ja opettaja
paattivat yhdessa arvosanasta.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.11 Opettaja oli ammattialan asian-
tuntija ja hanella oli ammattitaito
nayton arviointiin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.12 Tydelaman edustajalla oli am-
mattialan osaaminen ja riittava am-
mattitaito ndyton arviointiin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.13 Arviointikeskustelu dokumen-
toitiin/kirjattiin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.14 Nayttdarvosana dokumentoitiin
arviointikohteittain.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

4.15 Arviointikohteiden arvosanojen
perustella muodostettiin opintokoko-
naisuuden ndytdn arvosana, joka do-
kumentoitiin.

. Toteutuu hyvin
. Toteutuu kohtalaisesti
. Ei toteudu

V NAYTON VAIKUTTAVUUS
(Kokemukset havainnoitavasta
nayton arviointitilanteesta)

Tukikysymyksia haas-
tattelua varten:

Miten kaytannodssa to-
teutetaan ko. asioita?
Miten on koettu, mika
sujuu, mika hankalaa?
Kehittdmisajatuksia?

5.1 Ammattiosaamisen ndyttd moti- | 1. Toteutuu hyvin

voi opiskelijaa oppimaan uusia asioi- | 2. Toteutuu kohtalaisesti
ta. 3. Ei toteudu

5.2 Ammattiosaamisen ndyton avulla | 1. Toteutuu hyvin

sai tietoa opiskelijan vahvuuksista ja | 2. Toteutuu kohtalaisesti
kehittdmistarpeista. 3. Ei toteudu
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Perustelut / muistiin-
panot / havainnot

5.3 Naytto edisti opiskelijan tyoela-
mayhteyksia.

1. Toteutuu hyvin
2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

5.4 Naytto edisti oppilaitoksen ja
tyoeldamén vélista yhteistyota.

1. Toteutuu hyvin
2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

5.5 Naytto oli hyodyllinen opettajan
tyon kannalta.

1. Toteutuu hyvin
2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

5.6 Naytto oli hyodyllinen tydelamén
edustajan tyon kannalta.

1. Toteutuu hyvin
2. Toteutuu kohtalaisesti
3. Ei toteudu

MUISTIINPANOJA
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