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portfolion, posterin ja projektien
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Kohokohdat

Opiskelu kokeettomalla kurssilla oli oppilailta saadun palautteen mukaan mukavaa
ja vaihtelevaa, ja siina annettu vapaus oli motivoivaa. Kokeettomuus vahensi op-
pilaiden stressia ja jannitysta.

Oppilaat arvioivat oppineensa autenttisten arviointitapojen avulla hyvin, jotkut jopa
paremmin kuin jos opetusjaksolla olisi ollut perinteinen kirjallinen koe. Oma osaa-
minen ei oppilaiden mielesta kuitenkaan tullut aina nakyviin riittavan hyvin.

Osa oppilaista arvioi, etta olisi oppinut viela paremmin, jos jaksolla olisi ollut myods
koe. Koetta vastaava kertausvaihe jai puuttumaan.

Seinadlehtea, portfoliota ja projektia pidettiin suunnilleen yhta hauskoina ja tyolai-
na. Oppimista arvioitiin kuitenkin tapahtuneen eniten vapaavalintaisen projektin
avulla ja vahiten seinalehden avulla.

Oppilaiden suoritukset paranivat kurssin loppua kohden. Edellisten suoritusten
summatiivinen arviointi toimi samalla tulevia tehtavia pohjustavana formatiivisena
arviointina.

Perusopetuksen uuden opetussuunnitelman
(2014) mukaan arvioinnin tulee olla monipuo-
lista. Sen tulee seka tukea oppilaan oppimista
ja edistymista (erityisesti formatiivinen arvioin-
ti) ettd tuottaa tietoa oppilaan osaamisen tasos-
ta (erityisesti summatiivinen arviointi). Sisalto-

jen omaksumisen sijaan esimerkiksi historian
opetuksessa korostetaan taitojen omaksumis-
ta ja harjoittamista. Nain ollen taitojen tulisikin
olla myos keskeinen arvioinnin kohde.

Viikin  normaalikoulussa
2017-2018 tehdyssa opetuskokeilussa kaksi

lukuvuonna
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perusopetuksen seitsematta luokkaa (N = 43
oppilasta) arvioitiin historian opetuksen ensim-
maisella puoliskolla kokonaan ilman kokeita.
Arvioitavia suorituksia kokeen sijaan olivat ryh-
matyona tehty seinalehti, portfolio seka vapaa-
valintainen projekti. Jakson jalkeen oppilailta
kerattiin nimetonta palautetta sahkoisella ky-
selylomakkeella, ja lopuksi opintojakson koko-
naisuuden ja osasuoritusten arvosanoja verrat-
tiin toisiinsa ja saatuun palautteeseen.

Tutkimustulosten pohjalta esitamme,
etta opetuksessa todella tulisi kayttaa opetus-
suunnitelman mukaisia monipuolisia arviointi-
menetelmia, jotka toimivat samalla taitoja ke-
hittavina tyo- ja opiskelumenetelmina. Oppilaat
pitivat kokeetonta jaksoa motivoivana, hauska-
na ja tavallista stressittomampana. He arvelivat
my0s oppineensa hyvin - jotkut jopa paremmin
kuin jos opetusjaksossa olisi ollut koe.

Kokeita ei kuitenkaan tule hylata. Osa
oppilaista arveli, etta olisi oppinut viela pa-
remmin, jos olisi joutunut myos lukemaan ko-
keeseen. Koetta vastaava kertausvaihe jaikin
puuttumaan. Aina oppilaat eivat myoskaan ko-
keneet osaamisensa tulleen riittavasti esiin.
Epdkohdaksi nahtiin esimerkiksi formatiivises-
ta palautteesta seurannut tulosten osittainen
samankaltaistuminen. Autenttisen arvioinnin
menetelmien ajateltiin kuitenkin tukevan his-
torian sisaltojen seka taitojen omaksumista.

Asiasanat: arviointi, historian opetus, oppi-
minen, opetussuunnitelma

JOHDANTO

Oppilaan oppimisen ja osaamisen arvioin-
nin monipuolisuus perustuu jo yli 20 vuotta
voimassa olleisiin perusopetuslakiin (628/
1998) ja -asetukseen (629/1998). Saa-
doksissa korostetaan arvioinnin monipuoli-
suutta, jolla jo tuolloin tarkoitettiin, etta op-

pilaalla tulee olla muitakin mahdollisuuksia
osoittaa osaamistaan kuin yksittainen koe.
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (2014) korostavat edelleen, etta
oppilaalla tulee olla riittavan monipuolisia
mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan.
Oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tyosken-
nella on otettava arvioinnissa huomioon.

Arvioinnin monipuolisuutta on ym-
marretty ja tulkittu eri tavoin eri vuosikym-
menten aikana. Nykytulkinnan mukaan
monipuolinen arviointi tarkoittaa yksinker-
taisimmillaan sita, etta oppilaalla on usei-
ta mahdollisuuksia osoittaa seka osaa-
mistaan etta oppimistaan erilaisin tavoin
(Ouakrim-Soivio, 2015; Ouakrim-Soivio &
Rantala, 2017). Laajemmin ymmarretty-
na monipuolinen arviointi liittyy kuitenkin
olennaisesti siihen, miten opettaja suun-
nittelee ja toteuttaa opetustaan niin, etta
arviointi liittyy erilaisiin tiedollisiin ja taidol-
lisiin tavoitteisiin seka arvioinnin eri tehta-
viin. Naita ovat tavoitteiden asettaminen
ja nakyvaksi tekeminen, oppimisprosessin
ohjaaminen ja osaamisen tason maaritta-
minen seka se, milla eri tavoilla arviointia
toteutetaan (Ouakrim-Soivio, Vahahyyppa
& Havonen, 2018).

Lahes poikkeuksetta kaikissa kou-
lutusjarjestelmissa, myos suomalaises-
sa perusopetuksessa, arvioinnin ja siita
saadun palautteen tehtavana on kertoa ja
kuvata, miten oppilas on onnistunut saa-
vuttamaan oppimiselle ja osaamiselle ase-
tetut tavoitteet, auttaa oppilasta maaritte-
lemaan seuraavat tavoitteet esimerkiksi
osaamiselle tai tyoskentelylle seka aut-
taa oppilasta ymmartamaan omassa op-
pimisessa tapahtuvaa muutosta (Ouakrim-
Soivio, 2015). Summatiivinen osaamisen
arviointi vastaa parhaiten ensimmaisiin
kysymyksiin, formatiivinen oppimisen arvi-
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ointi taas jalkimmaisiin.

Arvioinnissa ei ole kyse yksittaises-
ta teknisesta suorituksesta, vaan sen tu-
lee olla kiinteasti yhteydessa oppimiska-
sitykseen, opetussuunnitelmaan ja sen
linjauksiin seka koulujen toimintakulttuu-
riin. Arviointi on aina kontekstisidonnais-
ta. Monipuolisen arvioinnin ymmartamisen
kannalta on olennaista liittaa arviointime-
netelma erilaisiin  oppimisstrategioihin.
Tutkitusti  oppilaiden oppimisstrategiat
muokkautuvat sen mukaan, millaista arvi-
ointi on. Esimerkiksi David Boud (1990),
Kai Hakkarainen ja muut (2005) seka Mar-
garet Price ja muut (2011) painottavat ar-
viointikaytanteiden vaikutusta oppilaiden
oppimiseen ja toisaalta arvioinnin ja pe-
dagogisten kaytantojen tiiviista yhteytta.
Jukka Rantala ja Sirkka Ahonen ovat tutki-
muksessaan tuoneet samoin esiin histori-
an oppiaineen kontekstissa, etta oppilailla
on taipumus suhteuttaa oppimisstrategi-
ansa kaytettyihin arviointimalleihin. Muisti-
tietoa painottavat testit tai kokeet tekevat
taitoihin panostamisen turhaksi ja kannus-
tavat sisaltotietojen ulkoa opettelemiseen
(Khawaja, 2016; Rantala & Ahonen, 2015).

Tama artikkeli perustuu Helsingin yli-
opiston Viikin normaalikoulussa lukuvuon-
na 2017-2018 tehtyyn kokeiluun, jossa
perinteinen osaamisen arvioinnin mene-
telma eli opettajan laatima koulukoe ha-
luttiin korvata kokonaan toisilla osaamisen
arviointiin liittyvilla menetelmilla. Kokeilus-
sa kahden perusopetuksen seitsemannen
luokan historian opetuksen ensimmainen
puolisko jarjestettiin ja arvioitiin kokonaan
ilman kokeita. Oppilaiden kanssa sovittiin,
etta kokeilujakson arviointi perustuu kah-
teen tai kolmeen arvioitavaan tehtavako-
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konaisuuteen. Oppimiskokonaisuudet oli-
vat seuraavat:
® Ranskan vallankumouksesta Suo-
men sotaan ja autonomiaan (arvi-
oitavana oli toisella luokalla ryhma-
tyona tehdyt seinalehdet eli posterit
ja molemmilla lisaksi normaali tunti-
tyoskentely),
® teollistuminen (arvioitavana portfo-
lio) ja
® Suomen 1860-1880-lukujen mur-
ros (arvioitavana vapaavalintainen
projektity0).

Kokeilusta on julkaistu aiemmin lyhyeh-
ko selostus (Sutela, 2018). Sen mukaan
opettajan kokemus oli, etta koetta korvaa-
vien arviointimenetelmien ansiosta jaksos-
sa oli paremmat mahdollisuudet keskittya
suuriin kokonaisuuksiin seka erilaisten tai-
tojen harjoittamiseen kuin tavanomaisesti
toteutetuissa jaksoissa, joissa on pidetty
yksi tai kaksi koetta. Lisaksi ehka yllattaen
opettajan kokema stressi tuntui pienem-
malta. Kokeettoman arvioinnin jaksosta
saatiin paaosin hyvin samantapaisia ar-
vosanoja kuin seuraavasta jaksosta, jos-
sa portfoliotyoskentelyn lisaksi jarjestet-
tiin yksi taitojen arvioimiseen keskittynyt
koe. Kuitenkin kahdella oppilaalla 43:sta
arvosana laski ja kahdella nousi jopa kaksi
numeroa. Opettajaa jai lopuksi mietitytta-
maan, olisivatko oppilaat omaksuneet tie-
tosisaltoja kuitenkin paremmin, jos heidan
olisi tarvinnut kerrata asioita jakson lopul-
la koetta varten. Tassa artikkelissa tutki-
taan, mita mielta oppilaat olivat kokeetto-
man oppimisen arvioinnin jaksosta.
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OPPIMISEN JA OSAAMISEN
ARVIOINNIN ERILAISET ROOLIT
JA TEHTAVAT

Arvioinnin on todettu ohjaavan opiskelua ja
oppimista voimakkaasti (backwash effect
of assessment) (Biggs & Tang, 2011; Ve-
salainen & Huhtala, 2018). Siksi ei ole sa-
mantekevaa, miten ja missa opetuksensa
suunnittelun vaiheessa opettaja ottaa huo-
mioon arvioinnin erilaiset roolit ja tehtavat.
Arvioinnilla on eri tilanteissa erilaisia teh-
tavia ja tavoitteita, kuten tavoitteiden na-
kyvaksi tekeminen (diagnostinen arviointi),
oppimisen edistaminen ja ohjaaminen (for-
matiivinen arviointi) ja osaamisen tasosta
kertominen (summatiivinen arviointi).

Michael Scriven (1967) loi arviointi-
kirjallisuuteen kasitteet formatiivinen (as-
sessment for learning) ja summatiivinen
(assessment of learning) arviointi. Hanen
mukaansa ei ole tarvetta valita summatii-
visen ja formatiivisen arvioinnin valilla, silla
kumpaakin tarvitaan esimerkiksi kouluissa
tehtavassa arviointityossa. Olennaista sen
sijaan on, etta arvioinnin roolit ja tehtavat
ymmarretaan oikein ja kummatkin ovat
lasna oppilaan edistymista ja osaamista
arvioitaessa.

Alun perin jaolla formatiiviseen ja
summatiiviseen arviointiin haluttiin  arvi-
oinnin erilaisten tehtavien lisaksi korostaa
myo0s arviointitapahtuman ajankohtaa. For-
matiivisen arvioinnin oikea-aikainen tehta-
va on osana opetus- ja oppimisprosessia
ja niiden kuluessa, kun taas summatiivisen
arvioinnin aika on jonkin sovitun kokonai-
suuden, kuten oppimiskokonaisuuden,
kurssin tai lukukauden, paattyessa. Arvi-
ointia ei siis enaa ymmarreta ainoastaan
summatiiviseksi, oppimisprosessin paat-
teeksi tapahtuvaksi toiminnaksi, vaan sii-

hen kuuluu myds oppimisen ennakointiin
ja ohjaamiseen liittyvia tehtavia. (Keurulai-
nen, 2013).

Naennaisesta selkeydesta huolimat-
ta useat tutkimukset osoittavat, etta jako
formatiiviseen ja summatiiviseen arvioin-
tiin ei ole kaytannossa arvioinnin kasittei-
den ja merkitysten nakdkulmasta yksinker-
tainen. Maddalena Taras (ks. esim. 2005)
tuo omissa tutkimuksissaan esiin arvioin-
nin tehtaviin liittyvan kompleksisuuden: for-
matiivista osaamisen arviointia voidaan to-
teuttaa myos summatiivisin keinoin, jolloin
oppilaille annetaan oppimista edistavaa
palautetta heidan toiminnastaan esimer-
kiksi kirjallisen kokeen palautuksen yhtey-
dessa. Summatiivinen ja formatiivinen ar-
viointi ovat pohjimmiltaan sama prosessi,
jossa arvioidaan standardien, tavoitteiden
tai kriteerien mukaan. Taras muistuttaa,
ettei ole olemassa sellaista formatiivista
arviointia, joka ei sisaltaisi summatiivista
arvion tekemisen prosessia. Riippumatta
siita, tehdaankd summatiivinen vaihe na-
kyvaksi vai ei, se on silti olemassa. Sum-
matiivisen ja formatiivisen arvioinnin valille
kehittynyt dikotomia on arvioinnin ja sen
kehittamisen nakdkulmasta haitallinen. En-
nen kuin summatiivisen arvioinnin keskei-
nen asema ja neutraali luonne ymmarre-
taan, formatiivinen arviointi ei voi kehittya.

Summatiivisen ja formatiivisen ar-
vioinnin tulisi muodostaa toisiaan tay-
dentava kokonaisuus. Koulukontekstissa
summatiivinen arviointi liittyy yleensa ar-
vosanojen antamiseen, ja siksi se on ope-
tussuunnitelman vaatimusten mukaisesti
yleensa toteavaa ja taaksepain katsovaa.
Formatiivisen arvioinnin tehtavana taas on
luotsata tulevaan. Formatiivinen arviointi
on yleensa yksityiskohtaisempaa ja tiiviim-
min opetukseen ja oppimistilanteeseen
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kiinnittynytta kuin summatiivinen arviointi,
jonka antama arviointitieto on usein niuk-
kaa ja kertaluonteista ja joka annetaan jon-
kin oppimiskokonaisuuden paattyessa (ks.
esim. Ouakrim-Soivio, 2015).

Laadukkaan ja monipuolisen arvioin-
nin nakokulmasta on ensiarvoista, etta
opettaja ymmartaa, ettei arvioinnin jaot-
telussa ole kyse hyva—huono-asetelmas-
ta, jolloin oppimisprosessia ohjaavaa for-
matiivista arviointia pidetaan "hyvana” ja
osaamisen summatiivista arviointia "huo-
nona”. Vaikka oppimisprosessin arviointi
kytkeytyy myos osaamisen arviointiin, pal-
velee se oppilaan ja opettajan nakokulmis-
ta erilaisia tehtavia. Oppimisen aikaisen
arvioinnin eli oppimisprosessin arvioinnin
tehtavana on ohjata ja kannustaa oppilas-
ta, avata solmukohtia ja antaa realistista
palautetta oppilaan edistymisesta. Osaa-
misen arvioinnissa taas on kyse siita, etta
oppilas, opettaja ja mahdolliset muut tahot
saavat tiedon siita, mika oppilaan osaa-
mistaso kulloisellakin hetkella on. Yleisim-
min osaamisen tason maarittelyssa kay-
tetaan numeroita, mutta yhta hyvin siita
voi kommunikoida sanallisesti, symbolein,
kirjaimin, pistein tai prosentein. (Ouakrim-
Soivio, 2015.)

Formatiivisen arvioinnin ohjaavalla
vaikutuksella ei ole oppilaan tai koulutusjar-
jestelman kannalta varsinaisia tai virallisia
seurauksia, kun taas summatiivisen arvi-
oinnin ensisijainen tarkoitus on dokumen-
toida, mita oppilaat tietavat ja osaavat.
Tata summatiivisen arvioinnin tuottamaa
tietoa kaytetaan muun muassa silloin, kun
maaritellaan oppilaan osaamista tai esi-
merkiksi hanen mahdollisuuksiaan siirtya
seuraavalle luokalle tai toiseen koulumuo-
toon. Oikein toteutettuna summatiivinen
arviointi tayttaa kuitenkin myos arvioinnin
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toisen tarkoituksen eli oppimisen tukemi-
sen. Bennetin (201 1) mukaan tahan tarkoi-
tukseen paastaan kolmella summatiivisen
arvioinnin keinolla. Esimerkkina summatii-
visesta arvioinnista Bennett kayttaa koet-
ta, johon valmistautuminen on ensinnakin
arvokas oppimiskokemus, silla koe moti-
voi oppilaita opiskelemaan. Parhaimmil-
laan tama lujittaa tiedon organisointia ja
kehittaa oppilaiden asiantuntemusta. Toi-
seksi koetilanne on itsessaan oppimisti-
lanne, jossa palautetaan asioita mieleen
ja muistijalki vahvistuu. Kolmanneksi hyvin
suunniteltu koe ottaa huomioon ajattelun
eri tasot ja sen perusteella voidaan tehda
paatelmia, jotka tukevat oppilasta ajatte-
lun taitojen kehittamisessa. Vastaavat to-
teamukset voitaneen yleistaa muihinkin
summatiivisesti arvioitaviin suorituksiin.
Myos toisenlaisia nakemyksia on esi-
tetty kirjallisten kokeiden sopivuudesta tai
toimivuudesta arvioinnissa. Esimerkiksi
Paivi Atjosen (2007) mukaan kirjalliset ko-
keet ovat perusteltuja ratkaisuja vain, kun
arvioidaan puhtaasti kognitiivista osaamis-
ta tai suuria opiskelijamaaria. Kertaluontei-
nen paattokuulustelu ei hanen mukaansa
valttamatta tue kehittymista itse asian hal-
linnassa. Arviointia voidaan monipuolistaa
kayttamalla kokeiden sijasta tai lisana esi-
merkiksi kotiesseita, kirjoitelmia, naytto-
kokeita, portfolioita, postereita, nayttelyi-
ta tai esityksia. Keskeista on, etta arviointi
ei kohdistu vain johonkin kapeaan osaa-
misalueeseen, silla kaikilla oppilailla tulisi
olla samanlaiset mahdollisuudet menestya
rippumatta esimerkiksi siita, etta toisille
kirjallinen ilmaisu on helpompaa kuin toi-
sille. Arviointia tulisi olla pitkin oppimispro-
sessia, ja arvioinnin tulisi kohdistua juuri
nithin asioihin ja taitoihin, joita halutaan
kehittaa. Nain arviointi auttaa oppilasta
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oppimaan ja suunnittelemaan opiskeluaan.
Jakson loppuun sijoitettu yksi koe ei ole ta-
han sopiva keino.

Oppimiseen vaikuttavat aina myds
tunteet. Positiivisessa tunnetilassa on
helpompi kasitella tietoa ja ratkaista on-
gelmia. Stressi pienessa maarin edistaa
oppimista, koska se kertoo sitoutumises-
ta tilanteeseen ja haasteeseen. Liiallinen
maara stressia, kuten negatiiviset tunteen
yleensakin, uuvuttaa ja lannistaa. Kokeet
ovat tilanteita, joissa osalle oppilaista voi
syntya voimakasta ja suoriutumista hei-
kentavaa stressia. Liiallisen stressin valt-
tamista kokeettomuuden tai vaihtoehtois-
ten arviointimenetelmien hyodyntamisen
kautta voidaan siis pitaa eettisesti oikea-
na ratkaisuna mahdollisen vahingon valtta-
misen periaatteen myota. (Atjonen, 2007;
Lonka, 2015.)

TUTKIMUSKYSYMYKSET

Artikkelimme tutkimuskysymykset ovat
seuraavat:

1. Miten oppilaat kokivat historian jak-
sossa kaytetyt erilaiset arviointime-
netelmat?

2. Miten oppilaat kokivat kokeettoman
jakson kokonaisuutena?

3. Miten oppilaat kokivat osaamisensa
kehittyneen kokeettoman jakson ai-
kana?

4. Miten oppilaat arvioivat osaamisen-
sa tulleen esiin ilman koenayttoa?

Lopuksi pohdimme, mika rooli oli forma-
tilvisella ja summatiivisella arvioinnilla eri
tyotavoissa ja miten erilaiset arviointime-
netelmat tukivat oppilaiden taitojen kehit-
tymista. Pohdimme myods, edistivatkd mo-

nipuoliset arviointimenetelmat oppimista.

TUTKIMUSAINEISTO JA
-MENETELMAT

Tapaustutkimus eli case-tutkimus on yksi
laadullisen tutkimuksen lahestymistavois-
ta. Yksittaista tapausta tai pienta tapa-
usten joukkoa tutkittaessa hyoddynnetaan
useita tutkimusmenetelmia ja erilaisia ai-
neistoja niin, etta samalla otetaan huomi-
oon kulloisenkin tapauksen erityiset olo-
suhteet. Yksittaista tapausta koskevat
tutkimustulokset eivat ole suoraan yleis-
tettavissa, mutta niiden avulla voidaan lisa-
ta ymmarrysta jostakin monimutkaisesta
iImiosta tavalla, johon esimerkiksi yleistet-
tavyyteen pyrkiva maarallinen tutkimus ei
pysty. Tulokset vievat eteenpain aiheesta
kaytavaa akateemista keskustelua, ja ne
voidaan tietyin varauksin yleistaa muihin
samankaltaisiin tapauksiin. (Laine ym.,
2007; Stake, 2000.)

Tama tutkimus kohdistuu opetusko-
keiluun, johon osallistui kaksi Helsingin yli-
opiston Viikin normaalikoulun seitsematta
luokkaa ja yhteensa 43 oppilasta. Keskei-
sen tutkimusaineiston muodostavat oppi-
laille kokeilujakson lopuksi suunnattu kyse-
ly seka tiedot kurssin arviointitehtavista ja
arviointituloksista. Kokeiluun osallistunei-
den luokkien erityispiirteet seka aineiston
keruutapa vaikuttavat jossain maarin saa-
tuihin vastauksiin, ja siksi niita syyta kuvail-
la tarkemmin.

Kokeettoman historian opintojakson
lopuksi oppilailta kerattiin siis nimeton pa-
laute sahkdisen e-lomake-kyselyn muodos-
sa. Kyselyssa oli seka suljettuja moniva-
lintoja (n = 38) etta avoimia kysymyksia
(n = 5). Suljetut monivalinnat olivat vait-
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tamamuodossa, jolloin oppilaat valitsivat
mielestaan sopivimman annetuista vaihto-
ehdoista: 1 = taysin eri mielta, 2 = jok-
seenkin eri mielta, 3 = ei samaa eika eri
mielta, 4 = jokseenkin samaa mielta ja 5
= taysin samaa mielta. Kokeetonta jaksoa
koskevasta tutkimuksesta tiedotettiin op-
pilaiden huoltajille. Oppilailla oli mahdolli-
suus kieltaytya osallistumisesta tutkimuk-
seen.

Aineiston keruuajankohta oli maalis-
kuussa 2018. Tuolloin arvioitavina toina
olleet seinalehdet ja portfoliot oli jo arvi-
oitu ja palautettu oppilaille, mutta Suomen
1860-1880-lukujen murrosta koskeva
projektityd oli viela arvioimatta ja siten ko-
konaisuuden arvosana antamatta oppilail-
le. Aineiston keraajana toimi luokkien oma
historianopettaja. Kyselyn yhteydessa op-
pilaille korostettiin, etta lomakevastaami-
nen on nimetonta, eika silla nain ollen ollut
vaikutusta jakson arvosanaan. Sen sijaan
oppilaat ovat kylla voineet olettaa vastaus-
tensa vaikuttavan siihen, millaisia arviointi-
menetelmia opettaja jatkossa valitsee.

Kyselysta saatua empiirista aineis-
toa on analysoitu suljettujen monivalinta-
kysymysten osalta ensin maarallisesti,
jotta saatiin kasitys oppilaiden kasitysten
yleisista tunnuspiirteista. Maarallisten tu-
losten kuvailussa on kaytetty frekvenssi-
ja prosenttijakaumia. Taman jalkeen op-
pilaiden avovastauksista saatua aineistoa
analysoitiin seka maarallisesti etta laadul-
lisesti induktiivisen sisallonanalyysin (Tuo-
mi & Sarajarvi, 2002) keinoin etsien niista
erilaisia piirteita ja luokitellen niita sisallon
mukaan fenomenologisesti erilaisiin ryh-
miin. Suljetuista ja avoimista kysymyksis-
ta saatua informaatiota verrattiin toisiinsa.
Lopuksi vastauksista saatua informaatio-
ta verrattiin yksittaisten arviointitehtavien

Kokeeton osaamisen arviointi

seka koko opintojakson arvosanakeskiar-
voihin.

Esimerkiksi yhta arviointimenetel-
maa koskeneet avoimesti muotoillut kom-
mentit luokiteltiin ensin karkeasti kolmeen
ryhmaan: 1) positiivisia, 2) negatiivisia,
3) seka positiivisia etta negatiivisia argu-
mentteja sisaltaneisiin vastauksiin. Naiden
maaraa verrattiin suljetuista kysymyksis-
ta saatuun informaatioon. Taman jalkeen
vastauksista etsittiin niita yhdistavia ja
erottavia piirteita: minkalaisia erilaisia na-
kemyksia ja argumentteja niissa esiintyi —
toistuivatko ja vahvistuivatko suljetuissa
kysymyksissa esiintyneet vaittamat ja oli-
ko vastauksissa perusteluja tai nakemyk-
sia, jotka eivat esiintyneet suljetuissa ky-
symyksissa.

Lopuksi arviointimenetelman kes-
kimaarin saaman positiivisen tai nega-
tilvisen palautteen maaraa verrattiin ky-
seisesta arviointimenetelmasta saatuun
arvosanakeskiarvoon luokassa: antoivat-
ko oppilaat hyvaa palautetta tyoskentely-
ja arviointimenetelmasta erityisesti silloin,
kun luokka oli saanut siita keskimaarin hy-
via arvosanoja, tai antoivatko he huonoa
palautetta aina luokan saatua keskimaarin
heikompia arvosanoja.

Toisella kokeiluun ja kyselyyn osal-
listuneista luokista oli yhteensa 24 oppi-
lasta ja toisella 19. Molemmilla luokilla oli
enemman poikia kuin tyttdja eli yhteensa
kokeiluun osallistui 13 tyttéa ja 30 poi-
kaa. Poikien asenteet historian oppiainet-
ta kohtaan ovat olleet valtakunnallisessa
arvioinnissa vuonna 2012 hieman tyttoja
myonteisemmat (Ouakrim-Soivio & Kuuse-
la, 2012), mutta nain pienella aineistolla
sukupuolten valisia eroja merkittavampia
lienevat yksilokohtaiset erot.

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu
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myo0s luokanmuodostuksen olevan vah-
vasti yhteydessa oppimistuloksiin niin,
etta erikoisempia kielivalintoja tehneissa
luokissa oppimistulokset ovat usein olleet
keskimaaraista parempia (ks. esim. Kupi-
ainen ym., 2018). Tutkimukseen osallistu-
neista luokista toisessa oli pitkaa saksaa
(Al-kieli) opiskelevia oppilaita ja toisen luo-
kan oppilaat opiskelivat puolestaan pitka-
na Al-kielena ruotsia. Kielivalintatausta
vaikuttanee siis osaltaan oppilaiden opis-
keluun ja tyoskentelyyn kokeiluun osallistu-
neissa luokissa. Koska tutkimustuloksia ei
yleisteta maarallisesti, tama ei kuitenkaan
heikenna niiden arvoa. Vertailu tapahtuu
eri arviointimenetelmien valilla eika suh-
teessa muihin luokkiin tai muiden koulujen
oppilaisiin.

TULOKSET

Kuvaamme ensin tulososiossa oppilaiden
nakemyksia ja kokemuksia erilaisista tyo-
tavoista, joilla osaamista osoitettiin, seka
jakson kokonaisuudesta. Taman jalkeen
vastaamme aiemmin esitettyihin tutkimus-
kysymyksiin siita, miten oppilaat kokivat
historian jaksossa kaytetyt erilaiset arvi-
ointimenetelmat seka kokeettoman jak-
son kokonaisuutena, miten oppilaat ko-
kivat oppineensa seka miten he arvioivat
osaamisensa tulleen esiin ilman kokeessa
annettua nayttoa.

Posteri eli seindlehti kokeen sijaan.
Toinen luokista (n = 24) teki jakson en-
simmaisena projektinaan ryhmatyoposte-
rit seinalle. Tietoa etsittiin kirjastosta seka
internetista, mutta itse tuotos tehtiin kasin
paperille. Ryhmanmuodostus oli paaosin
vapaata, mutta joitakin ryhmia jouduttiin

yhdistamaan, jotta kaikille saatiin sopivan
kokoiset ryhmat. Tehtavanantona oli 1) et-
sia tietoa ryhman valitsemasta aiheesta
opettajan antamien apukysymysten poh-
jalta, 2) kirjoittaa kysymyksiin vastaava
teksti tai teksteja aiheesta omin sanoin, 3)
merkita tekstin loppuun lahteet, 4) koota
teksteista yhteinen seinalehti otsikoineen
ja mahdollisine kuvineen seka 5) arvioida
omaa tyoskentelya ja ryhman tyoskente-
lya opettajan ohjeiden mukaan.
Tehtavassa tarvittiin hyvin monipuo-
lisia taitoja. Opetussuunnitelman laaja-
alaisen osaamisen tavoitteista ryhmatyo-
posteri osuu oppimaan oppimiseen (L1),
vuorovaikutukseen ja ilmaisuun (L2), mo-
nilukutaitoon (L3) seka tieto- ja viestinta-
teknologiseen osaamiseen (L5). Historian
oppiaineen osalta tyo- ja arviointimenetel-
man tavoitteena oli ensisijaisesti vahvistaa
oppilaiden kiinnostusta historiaan (= ope-
tussuunnitelman taitotavoite T1, jota ei ar-
vioida) seka harjoitella tiedon hankintaa,
lahteiden luotettavuuden arviointia seka
omien tulkintojen tekemista muiden tulkin-
tojen pohjalta (arvioitavat taitotavoitteet
T2, T8, T10 seka T11). Ryhman aiheesta
riippuen oppilaiden harjoiteltavaksi tulivat
erilaisissa yhteyksissa kuitenkin myos esi-
merkiksi tapahtumien syiden, ihmisen toi-
minnan tarkoitusperien seka muutoksen ja
jatkuvuuden arvioiminen (T5, T6, T7, T9).
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Kuvio 1. Oppilaiden mielipiteita posterista tyotapana.

Palautekyselyssa (kuvio 1) posteri ei
saanut kaikin osin jakamatonta suosiota.
Suurin osa vastaajista koki sen tekemisen
hauskaksi (taysin tai jokseenkin samaa
mielta 68 % ja vain 4 % taysin tai jokseen-
kin eri mieltd) ja mielenkiintoiseksi (64 %
ja 4 %). Omasta ryhmatyosta koettiin opi-
tun yleensa melko hyvin (64 % ja 16 %),
eika tyotapaa pidetty kovin tyolaana (56 %
ja 16 %). Muiden aiheista opittiin kuitenkin
vahemman (46 % ja 21 %), eika oma osaa-
minen kaikkien mielesta nakynyt niin hyvin
kuin olisi voinut: vain 54 prosentin mieles-
ta vahintaan melko hyvin ja 25 prosentin
mielesta huonosti. Puolet vastaajista tun-
nisti oppineensa tyota tehdessaan muuta-
kin kuin historian oppisisaltoja tai taitoja.

Avointa palautetta antoi puolet seina-
lehden tehneista (n = 12), mutta mielipi-
teiden jakautuminen nakyi siina ehka viela
selvemmin. Pelkastaan positiivista palau-
tetta antoi vain kolme oppilasta, esimer-
kiksi "ihan kivaa” ja "Me tehtiin seinaleh-

dessa hyvin yhteistyota ja kaikki sai aika
paljon tietoa siihen”. Kokonaan negatiivi-
sia oli kaksi: "Siihen oli vaikea saada tietoa
ymmarrettavasti. Siita ei saanut selkeaa.”
ja "Minusta seinalehti ei ollut niin mukava
silla se oli hieman hankala tehda ja en oi-
keen tykannyt siita. En myoskaan oppinut
siitda kovin hyvin enka muittenkaan seina-
lehdista”.

Suurin osa palautteesta oli tulkitta-
vissa seka positiiviseksi etta negatiivisek-
si: se oli "vahan raskasta, mutta kuitenkin
mukavaa koska siina sai kirjoittaa itse”,
"lhan hauskaa, mutta hiukan tyolasta”.
Tehtavassa oli joidenkin mielesta paran-
nettavaa, tai sitten omaan suoritukseen
tai ryhmaan ei oltu tyytyvaisia:

Seinalehti voisi olla parempi jos saisi itse paat-
taa kenen kanssa sen tekee. Esim. semmoi-
sen kanssa jolla on sinun kanssasi sama na-
kemys asioista.

Seinédlehdessé haastavin oli omin sanoin kit-
joittaminen (ehka)

Oli aika vaikeaa kun piti tehdéa asioita pienesti
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Joissakin ryhmissa saattoikin eri jasenilla
oli erilainen motivaatio ja erilaiset taidot
tyon tekemiseen. Se saattoi olla yksittai-
selle ryhman jasenelle raskasta ja heiken-
taa hanen suoritustaan. Joillakin oppilaista
oli myods huomattavia vaikeuksia ilmaista
esimerkiksi Wikipediasta |0ydettya tekstia
omin sanoin, mika heikensi suoritusta ja
arvosanaa.

On hiukan hankala tulkita, mita tar-
koitetaan silla, etta asioita piti tehda "pie-
nesti” — kenties tiivistamista ja sita rajat-
tua tilaa, joka posterissa on kaytettavissa,
esimerkiksi verrattuna diaesitysten rajaa-
mattomaan laajuuteen. Toinen, Suomen
1860-1880-lukujen murrosta kasitteleva
projekti saikin selvasti parempaa palautet-
ta, vaikka se oli tydmuotona osin saman-
lainen.

Portfolio kokeen sijaan. Jaksolla jokai-
nen oppilas kokosi teollistumisaiheisen
kansion, johon tuli yksi kerrallaan paaosin
tuntityona tehdyt viisi tehtavaa:

1. keksintojen aikajana (tavoitteina
erityisesti tiedonhaku, historiallisen
ajan ja muutoksen hahmottaminen
seka syiden ja seurausten pohdinta)

2. kuvitteellinen kirje (erityisesti histo-
riallinen empatia eli makrotason tie-
don soveltaminen yksilotasolle)

3. diagrammitehtava (diagrammilah-
teiden kriittinen analyysi, syiden ja
seurausten pohdinta)

4. Kkaksi kuvitteellista uutista (erilaisten
nakokulmien ymmartaminen, lahtei-
den syntyprosessin ymmartaminen
ja sen kautta niiden luotettavuuden
arviointi) seka

5. sosialismi-moniste (kasitteiden hah-
mottaminen, tekstilahteen kriittinen
analyysi) tai toisella ryhmalla piirros-
tehtava 1800-luvun aatteista (kasit-
teiden hahmottaminen).

Kansiota kutsuttiin portfolioksi, koska sen
avulla oppilaat dokumentoivat tuotoksi-
aan. Toisaalla portfolio on maaritelty "kas-
vun kansioksi”, jossa tavoitteena on seu-
rata oppilaan edistymista. Sen on arveltu
saattavan olla kirjallista koetta reilumpi
nimenomaan taitojen arvioinnissa ja lisaa-
van motivaatiota, positiivista riskien ottoa
ja itseluottamusta erityisesti oppimisvaike-
uksista karsivien keskuudessa (ks. esim.
Kankaanranta, 1998; Atjonen, 2007;
Smith & Tillema, 2008).

Tassa tapauksessa portfoliossa ei
ollut kuitenkaan kyse pitkaaikaisesta seu-
rannasta, vaan kaytannossa portfolion te-
kemisessa harjoiteltiin ja kaytettiin erilaisia
ajattelun taitoja (L1), ilmaisun taitoja (L2),
monilukutaitoa (L3) ja tietoteknisia taitoja
(L5) seka pohdittiin kestavan tulevaisuu-
den haasteita (L7). Erilaisten tehtavien
avulla osaamista oli mahdollista opetus-
suunnitelman mukaisesti osoittaa monta
kertaa ja monin eri tavoin.

Kyselyssa portfoliota ei pidetty ihan
niin mukavana kuin seindlehted (67 %:n
mielesta vahintaan jokseenkin mukava,
mutta 21 % oli vaitteesta vahintaan jok-
seenkin eri mieltd) ja tyotapaa pidettiin
tyolaampana kuin seinalehtea (63 % ja 9
%) (ks. kuvio 2). Naiden kahden vastauk-
sen valilla voi luonnollisesti olla riippuvuus
— tyodlays ei ole kaikkien mielesta muka-
vaa.
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Kuvio 2. Oppilaiden kasityksia portfoliosta tyotapana.

Samoin kuin seinalehden arvioissa, oma
osaaminen olisi oppilaiden mielesta voinut
nakya paremmin. Vain 52 prosentin mie-
lesta osaaminen nakyi vahintaan jokseen-
kin hyvin, ja 21 prosentin mielesta se ei
nakynyt. Tahan saattoi vaikuttaa tehtavi-
en ja tulosten tietynlainen tasapaistavyys,
kun niihin saattoi saada apua opettajal-
ta oppitunnin aikana. Useita niita saattoi
myos taydentaa, kun toita kaytiin lopuksi
lapi yhdessa. Nain suuri maara formatiivis-
ta arviointia vaikutti todennakaoisesti sum-
matiiviseen lopputulokseen, eika tama
miellyttanyt kaikkia.

Oppimisen suhteen arviot olivat kui-
tenkin hyvin positiivisia: 35 oppilasta (81
%) arveli oppineensa portfolion avulla va-
hintaan melko hyvin ja vain kuusi vastaa-
jaa (14 %) huonosti. Vaittamassa ei eri-
telty, minkalaisesta oppimisesta oli kyse
— sisaltotiedon vai taitojen omaksumises-
ta vai molemmista —, mutta jotain oppilaat
siis kuitenkin arvelivat oppineensa. Positii-
vinen arvio oppimisesta voi olla myos yh-

jokseenkin eri mielta

taysin samaa mielta

teydessa kokemukseen tydlaydesta: kun
opiskelun hyvaksi on tehty enemman toi-
ta, arvellaan kenties osaamistakin karttu-
neen enemman.

Portfolio kirvoitti suuren maaran
avointa palautetta (n = 29) ehka siksi,
koska se oli ilmeisesti ainakin osalle oppi-
laista uusi tyotapa. Kommenteista selvasti
suurin osa eli 17 oli yleisesti myonteisia
ja vain seitseman oli kielteisia. Tulos nayt-
taa siis kenties jopa positiivisemmalta kuin
pelkkien suljettujen vastausten perusteel-
la. Kehujen mukaan tehtava oli "mukava ja
rittavan tyolas”, "monipuolinen ja kiinnos-
tava”, uudenlainen ("se oli hauskaa koska
meilla ei ole aiemmin ollut tuollaista teh-
tavaa”) ja pitkajanteinen ("sita ei tarvinnut
tehda kokonaan yhdella tunnilla joka ol
kiva”). Kivaa oli myos "ku paas tekee itse
paljon”, "koska piti etsia tietoa itse ja kir-
joittaa jossa samalla oppii asioita” ja etta
"el ollut kauheesti kirjoittamista ja aiheet
olivat kivoja, ja siin olin paljon piirtamista/
kuvia”. Tassa lisaa kuvaavia kommentteja:

M ei eri, eikd samaa mielta
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"Tykkasin tehda portfoliota paljon mieluummin
kuin koetta, koska oli enemman aikaa tehda
tyota ja oppi kaikkea uutta hommaa mita ko-
keessa ei oppisi.”

":DDDDDD”

"Portfolion teko oli tosi tyolasta mutta
opetti minua tosi hyvin silla panostin
sithen tosi paljon. Minusta osaamiseni
nakyy siina ihan hyvin”

Negatiivisten arvioiden mukaan portfolio
oli kuitenkin "vahan sekava”, "vaikeaa ja
melko tylsaa” ja "tyolas koska siina oli niin
monta paperia joita piti muistaa”. Muista-
misen vaikeutta oli koetettu helpottaa niin,
etta tehtavat tehtiin paaosin oppitunnilla ja
sailytettiin myos koululla. Jos oppilas kui-
tenkin oli tunnilta poissa tai ei saanut teh-
tavaa valmiiksi, hanen piti jatkaa sita koto-
na ja yhden oppilaan kohdalla kavikin niin,
etta koko kansio jai lopulta usean viikon
odottelun jalkeenkin palauttamatta.

Moni negatiivisista arvioista liittyi kui-
tenkin omaan suoriutumiseen ja osaami-
sen heikkoon nakymiseen. Negatiivisin ar-
vio oli "no siihen voi vaan kopsaa”. Toiset
taas totesivat, ettd "tein osan tehtavista
huolettomasti”, "osaamiseni ei nay koska
en tehnyt niihin t6ita niin paljon kuin oisin
voinut tehda@” ja "se oli ihan hauskaa, mut-
ta en tajunnut etta se oli [arvioitava?] pro-
jekti”. Yhden mukaan "paperille ei jaksa
tehda mitaan. osaaminen nakyy siina. liian
tyolasta”.

Vapaavalintainen projekti kokeen si-
jaan. Suomen 1860-1880-uvun murros-
ta kasiteltin molempien luokkien kanssa
ensin yhteisesti alustaen, minka jalkeen

oppilaat tekivat omat projektit valintansa
mukaan joko yksin (14 ty6ta), parina (6
tyota) tai ryhmissa (4 tyota). Myos projek-
tin muoto oli valinnainen. Suurin osa oppi-
laista valitsi diaesityksen muotoon tehta-
van tietopaketin (n = 16), jonka vaatima
laaja-alainen osaaminen ja taitotavoitteet
olivat hyvin samantapaiset kuin seinaleh-
dessa, mutta tietoteknisten taitojen merki-
tys suurempi. Tietopaketin arviointikritee-
reiksi ilmoitettiin tyon riittavan kattavuuden
ja historiatiedon oikeellisuuden lisaksi eri-
tyisesti "kyky hankkia ja arvioida tietoa ja
sen luotettavuutta ja merkita lahteet” seka
"esityksen johdonmukaisuus ja selkeys”.

Muutamat oppilaat valitsivat projek-
tin muodoksi sarjakuvan (n = 6) ja kuvit-
teelliset kirjeet tai paivakirjan (n = 2). Nai-
den erityisarviointikriteereiksi ilmoitettiin
"kyky soveltaa mennytta koskevaa tietoa
uskottavasti” seka "kyky elaytya uskotta-
vasti”.

Projektin tekemista pidettiin tyota-
voista selvasti hauskimpana (79 % oppi-
laista oli hauskuudesta vahintaan samaa
mielta ja vain 2 % eri mielta) ja myos mie-
lenkiintoisena (70 % ja 10 %). Omaa op-
pimista arveltiin tapahtuneen eniten: jopa
91 prosenttia (n = 39) vastaajista vaitti
oppineensa sen avulla vahintaan melko hy-
vin. Tyotapaa pidettiin aavistuksen vahem-
man tyolaana kuin portfoliota, mutta tyo-
laampana kuin seinalehtea (61 % ja 2 %).
Osaamisen arveltiin nakyneen tyotavoista
ylivoimaisesti parhaiten (70 % ja 12 %) —
tahan saattoi vaikuttaa se, etta toita ei ol-
lut viela palautettu ja toiveet hyvista arvo-
sanoista olivat monilla kenties korkealla.
(Ks. kuvio 3.)
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Kuvio 3. Oppilaiden kasityksia vapaavalintaisesta projektista tyotapana.

Avointa palautetta annettiin jalleen run-
saasti (n 27). Suurin osa (21) palaut-
teesta oli myonteista, samoin kuin suljet-
tujen kysymysten vastaukset, tosin osa
keskittyi vain itsearviointiin, vaikka teh-
tavanantona oli "Perustele omin sanoin!
Miksi valinnaisuus oli mielestasi hyva tai
huono? Miksi opit hyvin / huonosti?”. Vain
kaksi palautteista oli negatiivisia: "en ty-
kanny tehda” ja "en saanu valmiiks tekeil-
1a”. Neljassa oli seka hyvaa etta huonoa,
tai niita ei voinut maaritella jommaksikum-
maksi: "sarjakuvissa oli enemman tyota
kuin vaikka diaesityksissa” tai "Siina nakyy
mielestani hyvin osaamiseni mutta en aja-
tellut etta sita esitettaisiin tuolla tavalla,
olin valmistautunut erilaiseen tapaan”.
Myonteisessa palautteessa valinnal-
suutta pidettiin hyvana esimerkiksi nain:
"koska sitten voi tehda paremmin asioita
jos saa valita” ja "valinnaisuus on mielesta-
ni hyva, silla siina jokainen voi oppia itse-
aan kiinnostavalla tavalla”. Samoin tyyty-
vaisyytta heratti seka mahdollisuus tehda

yhdessa etta mahdollisuus tehda yksin:
"paas tekee kaverin kanssa”, ” Opin ihan
hyvin koska sai olla ryhman kanssa jotka
myo0s auttoivat” ja "Opin hyvin silla laitan
panostusta portfolioon [tarkoittanee pro-
jektiin] ja kun sita tehdaan yksin niin ei voi
vahan niinkun vapaamatkustaa koko kurs-
sin lapi”.

Kokeeton jakso kokonaisuutena. Ko-
keettoman jakson kokonaisuutta koske-
vassa kyselyosiossa vastaajista valtaosa
(84 %) piti jaksoa mukavana ja toivoi sel-
laista vastedeskin. Kuuden vastaajan (14
%) mielesta kokeeton opetusjakso oli ollut
than OK, mutta he toivoivat jaksossa ole-
van ainakin yhden kokeen. Yhden vastaa-
jan mielesta (2 %) kokeeton jakso ei ollut
ollut hyva asia, eika han toivoisi sellaista
enaa.

Oppilaiden myonteisiin  kasityksiin
jaksosta vaikuttanevat myos kaytetyt tyo-
tavat, joihin vastaajat nayttavat olleen ylei-
sesti varsin tyytyvaisia. Eri tyotavoista

M ei eri, eikd samaa mielta

100%
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kysyttaessa valtaosan mielesta jaksossa
oli sopivasti katsottu ja tulkittu kuvia (74
%), teksteja (58 %) ja diagrammeja (63 %),
tehty muistiinpanoja (65 %), kirjoitettu ku-
vitteellisia kirjeita tai paivakirjaa tai uutisia
(60 %), etsitty tietoa verkosta (70 %) ja
tehty kiertopisteita tai pysakkityoskente-
lya (65 %). Jaksolla oli myds piirretty (so-
pivasti 44 %) ja katsottu videoita (sopivas-
ti 40 %), mutta 47 prosenttia vastaajista
toivoi naita kuitenkin useammin. Nayttele-
mista toivoli useammin 51 prosenttia vas-
taajista, ja sita olikin ollut opetusjakson ai-
kana hyvin vahan.

Avointa palautetta tyotavoista antoi
18 oppilasta eli alle puolet vastaajista. Pa-
lautteista kaksi osoitti jonkin puutteen tai
esitti toiveen vastaisuudelle (esim. "Minus-
ta naytelmia pitaisi olla enemman silla nii-
ta ei ole ollut oikeen yhtaan”), kolmessa
oli seka myonteista etta kielteista (esim.
"Tehtiin suurin osa asioista usein mutta jot-
kut kuten esim: diagrammeja tehtiin vaan
pari kertaa”), yksi oli neutraali ("en jak-
sa”) ja loput kaksitoista myodnteisia. Nais-
ta jopa kahdeksassa mainittiin tyotapojen
monipuolisuus nimenomaan myonteisena
asiana, esimerkiksi "Kurssilla oli monipuo-
lista toimintaa” ja "Muista tyodtavoista en
tieda, mutta mielestani teimme nykyisia
tyotapoja monipuolisesti. Joka kerta oli eri
tyotapa, joka oli hyva juttu.”

Vastaajat arvelivat oppineensa jak-
son aikana hyvin, vaikka koetta ei ollut
(kuvio 4). Jopa 81 prosenttia oli vaitteen
"Opin kurssilla hyvin, vaikka ei ollut koet-
ta” kanssa taysin samaa mielta ja 16 pro-

senttia jokseenkin samaa mielta. Toisin
sanoen vain yksi vastaaja ilmoitti olevansa
taysin eri mielta. Arvioon on voinut vaikut-
taa toive vastaavista kokeettomista jak-
soista tulevaisuudessa — tokihan oppilaat
ymmartavat, etta opettajan mielesta oppi-
minen on kokeettomuuden edellytys.

Kysyttaessa olisivatko he oppineet
paremmin tai huonommin, jos jakson ai-
kana olisi ollut koe, vastaukset hajaantui-
vat. Epatietoisten ja kantaaottamattomi-
en maara (ei samaa eika eri mieltd) nousi
merkittavan suureksi eli 35 ja 42 prosent-
tiin. Viisi vastaajaa (12 %) arveli, etta koe
olisi saanut hanet oppimaan paremmin, ja
yhdeksan (21 %), etta olisi oppinut huo-
nommin. Hiukan alle puolet puolsi nake-
mysta, etta oppiminen oli aika samanlais-
ta kuin jos olisi lukenut kokeeseen (44 %
ei oppinut huonommin ja 46 % ei oppinut
paremmin kuin kokeen avulla).

Kokonaista 82 prosenttia arveli oppi-
neensa jokseenkin tai taysin samoja asioi-
ta kuin kokeen avulla, mutta 51 prosenttia
arveli oppineensa (myos) eri asioita — vaih-
toehtoisten arviointimenetelmien nahtiin
siis kenties tukevan sellaistenkin taitojen
kehittymista, joita koe ei olisi tukenut. Tas-
sa on huomattava, etta oppilailla ei viela
ollut kasitysta uuden opetussuunnitelman
mukaisista ylaluokkien historian kokeis-
ta. Heilla oli kuitenkin monen vuoden ko-
kemus monen eri opettajan ja oppiaineen
kokeista alaluokilta ja siita, minkalaisia asi-
oita he niiden avulla uskoivat oppineensa.
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Kuvio 4. Oppilaiden kasityksia kokeettomasta jaksosta kokonaisuutena.

Avointa palautetta kokeettoman jakson
kokonaisuudesta antoi yhteensa 27 oppi-
lasta eli jalleen varsin suurin maara — ky-
symys koettiin siis kenties tarkeaksi. Kom-
menteista kahta kolmannesta (n = 20) voi
pitaa positiivisina. Osa perusteli vastaus-
taan laajemminkin vedoten esimerkiksi op-
pimiseen, valinnanvapauteen ja yhdessa
tekemiseen:

"Projekteja on kiva tehda varsinkin kos-
ka toteutus on melko vapaa ja saat itse
paattaa mita siihen tulee. Se on mieles-
tani hyva tapa arvioida.”

"Kokeeton kurssi on hyva koska se
on kivempaa tehda ja jos on ryhma-
tyé niin sita on hauskaa tehda ja sii-
na oppii enemman tai yhta paljon kuin
kokeeseen lukemalla tai kokeen teke-
malld koska kokeeseen tarvitsee vain

muistaa jotkut yhdet jutut ja sitten ne
unohtaa kuitenki mutta projekti kestaa
kauemmin eli mielestani jaa paremmin
mieleen”

"Oppimistani edisti historiallisen tiedon
soveltaminen. Kokeessa saman asian
saattoi muistaa kirjasta, mutta sovelta-
minen on mielestani vaikeampaa kuin
ulkomuistista opettelu. Kokeeton kurs-
si oli mielestani mukavaa vaihtelua.”

Negatiivista palautetta tuli yhdelta oppi-
laalta: "Mulla jai osa tehtavista kesken ja
siksi sain niista huonon arvosanan. Kokee-
seen on aikaa lukea”, kaksi ei osannut sa-
noa mitaan ("en tiia") ja neljan palauttees-
sa oli seka positiivista etta negatiivista,
esimerkiksi "Kurssi oli mukava, mutta ha-
luaisin ainakin yhden kokeen yhden projek-
tin sijasta”.

M ei eri, eikd samaa mielta
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Vaitteen "Oli rauhallista opiskella,
kun ei tarvinnut jannittaa koetta” kanssa
joko taysin tai jokseenkin samaa mielta
oli 34 oppilasta (79 %). Kolme viidennes-
ta vastaajista (61 %) vakuutti haastetta ol-
leen tarpeeksi ilmankin koetta, mutta vii-
denneksen (21 %) mielesta turhan vahan.
Muutama (7 %) piti kokeetonta jaksoa kui-
tenkin jopa liilan haastavana. Avoimessa
palautteessa huomattava maara eli 10
oppilasta mainitsi uudelleen erikseen, etta
kokeettomuus vahensi stressia ja jannitys-
ta, esimerkiksi nain:

"Kokeeton kurssi poisti mun pelon et
minkd numeron Ssaan, mun piti vaan
osallistua tuntitéihin ja ei hairita.”

"Kokeeton kurssi oli hyva silla ei tar-
vinnut jannittaa kokoajan koetta ja jos
se menisi huonosti niin koko kurssi
oisi mennyt huonosti mutta projekteita
tehtiin niin monta etta yhden huonosti
meneminen ei vaikuta valttamatta niin
suuresti”

"Kokeeton kurssi oli hyva asia koska
minulle tulee yleensa vahan lisaa pai-
neita kun tietaa etta on tulossa koe ja
kun historia on viela aika haastava aine
joten se oli mukavaa kun ei ollut koet-
ta. haluaisin toisen kurssin ilman koet-
ta koska mielestani portfoliot ja kaikki
posterit jaa paremmin mieleen kun ne
saa kotii mukaan tai ne jaavat seinille
kuin etta lukisi paljon ja yrittaa muistaa
kaiken ulkoa kokeeseen niin ei opeta
minua yhta paljon koska koe menee
kuitenkin roskiin jossain vaiheessa.”

Esiin nousi siis myds ajatus usean eri teh-
tavan ja arviointikerran hyodyllisyydesta

kokonaisarvioinnille ja opiskelulle.

TULOSTEN YHTEENVETO

Tassa tutkimuksessa vertailtin  oppilai-
den kasityksia seinalehdesta, portfoliosta
seka vapaavalintaisesta projektista arvi-
ointi- ja tyotapoina kokeen sijaan. Tavoit-
teena oli saada tutkimustietoa monipuo-
listen arviointimenetelmien kaytosta ja
oppilaiden kokemuksista niista ylipaansa
seka vaikutuksesta oppimiseen. Erilaisis-
ta arviointisuorituksista saatua palautetta
vertailtaessa havaittiin, etta kaikkia tutki-
muksen kohteena olleita tyomuotoja el
seinalehtien, portfolion seka vapaavalintai-
sen projektin tekemista pidettiin yleensa
mielenkiintoisina ja hauskoina eika niiden
tyolaydessa arveltu olevan suuria eroja.

Koetun oppimisen kannalta eroja
oli jonkin verran enemman. Jopa 91 pro-
senttia vastaajista katsoi oppineensa va-
paavalintaisen projektin avulla hyvin. Myos
portfolion tekemisessa 81 prosenttia op-
pilaista arveli oppineensa hyvin. Seinaleh-
desta sen sijaan vain 64 prosenttia arve-
li oppineensa hyvin edes oman ryhmansa
aiheesta ja vain 46 prosenttia muiden ai-
heista. Nama vastaukset korreloivat hy-
vin eri suorituksista saatuihin arvosanoi-
hin: vapaavalintaisista projekteista saatiin
my0s parhaat arvosanat, vaikka oppilaat
eivat palautetta antaessaan sita viela tien-
neet. Vapaavalintaisesta projektista saatu-
jen arvosanojen keskiarvo oli 8,3, portfoli-
on 8,2 ja seinalehtien 7,8.

Oppilaiden mielesta myods heidan
osaamisensa nakyi parhaiten vapaavalin-
taisessa projektissa — 70 prosenttia vas-
taajista oli samaa tai melko samaa mielta
vaitteesta, kun seinalehden osalta samoin
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ajatteli vain 54 prosenttia ja portfolion 52
prosenttia. Nain huonommat arvosanat
voisivat osin selittya arviointimenetelman
ongelmilla. Seinalehdessa moni ehka kat-
soi epaonnistuneensa, kun arvosanat oli-
vat odotettua heikompia, ja ylaluokan en-
simmaisen arvioitavan historian tehtavan
vaatimustaso saattoi tulla yllatyksena.
Portfoliota taas oli usein mahdollisuus tay-
dentaa yhteisen lapikaynnin aikana, jolloin
omaa panosta ei pidetty ehka kaikin osin
riittavan suurena, jotta osaamisen erot
olisivat tulleet nakyviin, vaan tulokset ta-
sapaistyivat. Tahan viittaa esimerkiksi pa-
laute, jonka mukaan portfolioon "voi vaan
kopsaa”. Suurin osa oppilaista arveli ko-
keettoman opiskelun edistaneen oppimis-
taan historiassa vahintaan yhta hyvin kuin
jos tyoskentelyn paattyessa olisi pidetty
koe. Yhdeksan vastaajaa arveli oppineen-
sa jopa paremmin kuin kokeen avulla, ja
nakemykselle esitettin myds laajempia
perusteluja avoimissa vastauksissa: pro-
jektien ja tiedon soveltamisen avulla opi-
tun arveltiin jaavan paremmin mieleen kuin
kokeeseen lukemalla. Monelle vastaajalle
kokeen puuttuminen oli helpotus, ja stres-
sittomyys saattoi luoda oppimiselle otolli-
semman ilmapiirin kuin jannittaminen. Viisi
oppilasta kuitenkin arveli kokeen puuttumi-
sen heikentaneen oppimistaan. Tama ar-
vio sopisi opettajan selvityksessa todet-
tuun nakemykseen, etta opintojaksosta jai
puuttumaan koetta vastaava kertausvaihe
(Sutela, 2018).

Opiskelu kokeettomalla kurssilla tun-
tui palautteen mukaan kokonaisuudessaan
mukavalta, vaihtelevalta ja siina annettu
vapaus motivoivana. Avoimissa vastauk-
sissa tuotiin positiivisina asioina esiin viela
tehtavien monipuolisuus ja projektin koh-
dalla erityisesti valinnanvapaus. Kiitosta

Kokeeton osaamisen arviointi

annettiin tehtavista, joissa sai "itse tehda
paljon” ja joissa esimerkiksi Kirjoittamisen
sijaan tehtavana oli toisinaan piirtaminen.
Tama sopii opetussuunnitelman vaatimuk-
siin monipuolisista tyotavoista seka monis-
ta eri arviointikerroista ja erilaisista arvioin-
timenetelmista. Monet oppilaista nauttivat
yhdessa tekemisesta, joskin joku nautti
myo0s siita, kun sai tehda yksin. Tama tuki
toisaalta opetussuunnitelman mukaisesti
yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen kehit-
tymista, toisaalta vastuunkantoa omasta
opiskelusta (Opetushallitus, 2014).

POHDINTA

Vaikka taman tutkimuksen kohdejouk-
ko on pieni eivatka tulokset ole yleistet-
tavissa esimerkiksi valtakunnallisesti, ne
antavat kuitenkin aihetta ehdottaa, etta
opetussuunnitelman vaatimusten mukai-
sesti koetydskentelyn lisaksi kaytettaisiin
myOs muunlaisia osaamisen arviointime-
netelmia. Huomio sopinee historian oppi-
aineen lisaksi vahintaan muiden reaaliai-
neiden opettamiseen ja luultavasti myos
muuntyyppisiin  oppiaineisiin. Monipuolis-
ten arviointitehtavien avulla voidaan kes-
kittya oppilaiden taitojen kehittamiseen
koetta tehokkaammin, koska talldin oppi-
mistavoitteet, tunnilla kaytetyt tyotavat ja
arviointimenetelmat on helpompi saada
tilviiseen vuorovaikutukseen kuin pelkan
kokeen avulla. Jokainen arviointitehtava
on samalla oppimistilanne. Vaihtelevilla ar-
viointimenetelmilla voidaan myos vahen-
taa oppilaiden kokemaa stressia, mika on
eduksi opiskelulle ja oppimiselle. Samal-
la ne tekevat opiskelusta osaltaan moni-
puolista, mielenkiintoista, mukavaa ja sita
kautta motivoivaa ja oppimista edistavaa
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erilaisille oppilaille.

Koetyodskentelya ei kuitenkaan tule
hylata, vaan se on myds oppilaiden koke-
muksen mukaan kaypa ja osan mielesta
jopa ohittamaton opiskelun ja arvioinnin
tuki. On kuitenkin huomattava, etta myos
koetehtavat voidaan ja tulee muokata tu-
kemaan opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaisten taitojen kehittymista: myos ko-
keeseen voidaan tehda esimerkiksi erilais-
ten lahteiden arviointiin liittyvia tehtavia,
erilaisten historiallisten tulkintojen arvioin-
tia vaativia tehtavia ja makrotason historia-
tiedon soveltamista yksilotasolle vaativia
tehtavia eli historiallisen empatian kehitty-
mista tukevia tehtavia.

Miten eri tyotavat sitten tukivat op-
pilaiden taitojen kehittymista? Seinalehden
tekeminen tuki oppilaiden ryhmatydtaitoja
seka erityisesti tiedonhankintataitoja. Tie-
don soveltaminen eli tassa tapauksessa
omin sanoin muotoileminen oli kuitenkin
hankalaa. Asiatekstia toiseksi asiatekstik-
si muunnettaessa onkin nahtava huomat-
tava maara vaivaa — tutustuttava joko mo-
neen eri lahteeseen tai lyhennettava hyvin
pitkaa tekstia, jotta siita tulisi todella omaa
tekstia. Kaytannossa tahan tarvitaan pal-
jon aikaa ja karsivallisyytta, ja taidot ke-
hittyvat monilla vasta vahitellen opintojen
mittaan. Tama nakyi kenties muita suori-
tuksia heikompana arvosanojen keskiar-
vona. Tehtava saattoi olla liian haastava
ylaluokkien ensimmaiseksi projektiksi, tai
sen vaatimustaso tuli oppilaille yllatykse-
na, vaikka samantyyppisia tehtavia on var-
masti tehty jo alaluokilla.

Portfoliossa oman tekemisen aikaa
oli joka oppitunnilla paljon ja monipuoliset
tehtavat tukivat erilaisten taitojen, kuten
ajan hahmottamisen, tiedon hankinnan,
historiallisen empatian, kasitteiden hah-

mottamisen ja lahteiden tulkinnan taitoja.
Palautteen mukaan oppilaat nauttivat "itse
tekemisesta”, mika ilmeisesti muodosti
luokkaan oppimista edistavan ilmapiirin.
Arviointitehtavan erottelevuus koettiin kui-
tenkin heikohkoksi. Joissakin tapauksissa
heikko kyky omaan vastuunkantoon (esim.
palautteessa esiintynyt "huolettomuus” tai
laiskuus, kykenemattomyys pitaa tehta-
vista lukua) johti huonoon lopputulokseen.
Samoin valinnanvapauden puute eli tyon
tekeminen pakotetusti paperille harmitti
ainakin yhta vastaajaa.

Vapaavalintaisen projektin teko oli
omiaan monien taitojen, kuten tiedon han-
kinnan ja tiedon soveltamisen seka elay-
tymisen kehittamiseen. Sisaltojen katta-
misen kannalta oli hyddyksi, etta projektin
kohteeksi valittiin laaja ilmio, kuten tassa
Suomen 1860-1880-lukujen murros. Nain
tyoskentelyyn sisaltyi erilaisia nakokulmia
ja useampia osa-alueita, joiden kasittelya
voitiin edellyttaa osana projektia. Vapaa-
valintaisessa projektissa oppilaiden oman
tekemisen vapaus oli kaikkein suurin, kos-
ka seka projektin muoto ettda mahdolliset
yhteistyokumppanit sai valita itse. Tama
miellytti oppilaita, ja sen katsottiin ilmei-
sesti edistaneen oppimista seka miellyt-
tavan tyoskentelyilmapiirin etta erilaisten
taitojen harjoittamismahdollisuuden kautta
— tosin tehtavatyyppien erimitallisuus nos-
tettiin esiin myds huolenaiheena palaut-
teessa. Yhtenaisen omaehtoisen tyosken-
telyn aika projektin parissa oli myos pitka.

Formatiivisen arvioinnin kannalta kai-
kissa arviointimenetelmissa aika oli melko
lyhyt eika tarjolla ollut mitaan erillista vali-
arvioinnin vaihetta, ellei portfoliotehtavien
yhteisia lapikaynteja lasketa. Opettaja ehti
yleensa kylla kayda varmistamassa, etta
kaikki seinalehtiryhmat, projektintekijat ja
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projektiryhmat olivat paasseet tyoskente-
lyyn kiinni, ja antamassa apua ongelma-
kohdissa. Myos portfoliotyoskentelyssa
jokaisella oppitunnilla oli aikaa opettajan
kierrella luokassa auttamassa ja neuvo-
massa tarpeen mukaan. Systemaattinen
palaute tuli kuitenkin aina vasta summa-
tiivisen arvioinnin yhteydessa tehtavan
palautuksen jalkeen. Jos formatiivista pa-
lautetta haluttaisiin antaa systemaattisem-
min, pitaisi tyoskentelyaikaa kunkin tyota-
van yhteydessa pidentaa tai ainakin lisata
opettajan tydaikaa. Toisaalta kustakin teh-
tavasta saatu summatiivinen palaute toimi
samalla tulevien tehtavien formatiivisena
palautteena — tama nakynee osaltaan jak-
son viimeisen tehtavan eli projektitydon me-
nestyksessa.

Taman tutkimuksen tulokset anta-
vat myos esimerkkeja siita, milla tavoin
opettajalla on mahdollisuus suunnitella
ja toteuttaa perusopetuksen saadosten
ja normien edellyttamaa arvioinnin moni-
puolisuutta ja tehda oppilaalle ymmarret-
tavaksi, miten oppilas on edistynyt, mi-
ten hanen kannattaisi toimia seuraavaksi
ja miten hanen on mahdollista saavuttaa
asetettuja tavoitteita (Taras, 2005). Jak-
son paattyessa pidettavaa summatiivista
koetta on kritisoitu juuri siksi, etta siihen
ei valttamatta sisally arvioinnin formatiivis-
ta ulottuvuutta, jonka avulla oppilas voisi
pohtia sita, miten toimia toisin tai miten
kayttaa oivalluksiaan tavoitteiden saavut-
tamiseksi (Atjonen, 2015).

Koetehtavan sijaan tassa tutkimuk-
sessa kaytettiin niin sanottuja autenttisen
arvioinnin menetelmia, joissa yhdistyvat
Paivi Atjosen esittamat oppilaan mahdol-
lisuudet tyoskennella, havainnoida omaa
oppimistaan ja todeta oma osaamisensa
taso. Portfoliota, seinalehtea ja projekti-

Kokeeton osaamisen arviointi

oppimista pidetaan tyypillisina autenttisen

arvioinnin menetelmina. Autenttisessa ar-

vioinnissa yhdistyvat arviointimenetelmien

lisaksi erilaiset tydskentely- ja ongelmarat-
kaisumenetelmat, jotka perustuvat yhteis-
tyohon ja aitoihin tydskentely- tai suoritus-

tilanteisiin (Wiggins, 1989). Autenttisessa

arvioinnissa oppilasta opastetaan kaytta-
maan tietoa ja ohjaamaan omaa toimin-

taansa esimerkiksi itsearvioinnin avulla.
Keskeista autenttisessa arvioinnissa on,

etta oppilas ymmartaa arvioinnin mielek-
kyyden ja voi omista lahtokohdistaan tuo-

da esiin sen, mita han todella osaa. (Ks.
myos Karjalainen, 2001; Virta, 1999.)
Autenttisessa arvioinnissa oppilas
arvioi itse omaa oppimistaan, samalla kun
han osoittaa mita osaamistavoitteita han
on jo saavuttanut. Mikali oppilas tarvitsee
opettajalta ulkopuolista arviointiapua tai
ohjausta, on arvioinnin perustana oppilaan

ja opettajan yhteinen tulkinta oppimispro-

sessista, sen tapahtumista ja lopputuo-
toksesta. Tassakin tapaustutkimuksessa
oppilailla oli mahdollisuus tydoskennella ja
arvioida portfoliota kayttaen. Portfoliota
pidetaan autenttisena arviointimenetelma-
na, silla sen avulla pystytaan paljastamaan
kokemuksia ja oppimisen monimuotoi-
suutta tavalla, johon perinteiset arviointi-
menetelmat eivat yleensa pysty (Wagner,
Brock & Agnew, 1994). Eri tavoin, kuten
digitaalisesti, tuotettuja portfolioita on
tutkittu Iahinna siita nakokulmasta, miten
oppilaat luovat portfolion, ei niinkaan sii-
ta nakokulmasta, miten se tukee oppilaan
ymmarrysta omasta kouluoppimisestaan
ja henkilokohtaisesta edistymisestaan (ks.
Saarinen, Seitanmaa-Hakkarainen & Hak-
karainen, 2018).

Tassa tutkimuksessa keskityttiin op-
pilaiden kokemuksiin erilaisista autenttisen
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arvioinnin tavoista, jotka olivat samalla
opintojakson tyotapoja. Tulevaisuudessa
voisikin olla mielenkiintoista saada vastaa-
vaa tutkimustietoa opettajien nakemyksis-
ta. Tutkimuksen kohteena olleella historian
opintojaksolla tehtiin myds itse- ja vertais-
arviointia, mutta sita ei systemaattisesti
dokumentoitu eika sen merkitysta oppimi-
selle pyritty tutkimaan. Opintojakson jal-
keen tehty tutkimuskysely itsessaan toimi
yhtena opiskelua ohjaavana itsearviointi-in-
strumenttina, jonka merkitys jai talta osin
tutkimatta. Formatiivisen palautteen seka
itse- ja vertaisarviointien merkitysta tulisi-
kin analysoida vastaisuudessa lahemmin.

Taitojen kehittymista on vaikea toden-
taa ja arvioida tasmallisesti. Taidoissa voi-
daan toki kehittya ja jopa rutinoitua, mutta
esimerkiksi jokainen lahteentulkintatehtava
on erilainen ja siksi vaikeasti verrattavis-
sa edelliseen tai muihin. Jatkoa ajatellen
olisi mielenkiintoista tutkia erilaisten tyo-
tapojen ja arviointimenetelmien vaikutus-
ta sisaltooppimiseen, joka on helpommin
mitattavissa. Taman tutkimuksen aineistos-
sa oppilaat esittivat mm. kasityksen, etta
asiat jaavat paremmin mieleen esimerkik-
si projektia tekemalla kuin kokeeseen luki-
en. Samanlaisia arveluja on esitetty myos
akateemisessa kirjallisuudessa — talloin ko-
keeseen lukeminen on usein tulkittu yksioi-
koisesti ulkoa opetteluksi, mita se ei valtta-
matta kuitenkaan pelkastaan ole. Toisaalta
vanha totuus onkin ollut "kertaus on opin-
tojen aiti” — kertaus lienee tehokkain jarjes-
taa kokeen avulla. Mutta miten sisaltooppi-
minen tulisi talloin maaritella? Missa maarin
se voidaan erottaa ajattelun laaja-alaisista
taidoista, syy-seuraussuhteiden ymmarryk-
sesta, ajan hahmottamisesta, vaikutussuh-
teiden arvioimisesta tai makrotiedon sovel-
tamisesta yksilotasolle?
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