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Tiivistelma toksessa keratysta haastatteluaineistosta

(n=16). Selvitimme (1) Miten kontekstipe-
Tarkastelemme keinoja, joilla kehittaa ar- rustainen arviointi toimi oppimisen ja kehit-
viointia korkeakoulutuksessa ja tyohon liit- tymisen tukena ohjatussa harjoittelussa?

tyvissa oppimisymparistoissa. Kuvaam- (2)

Miten arvioinnin osapuolet, opiskelijat,

me kontekstuaalisen arvioinnin mallin, jo- opettajat ja tyopaikkaohjaajat osallistuivat
ka osoittaa kytkennan arvioinnin ja oppimi- ja toimivat kontekstuaalisen arvioinnin pro-
sen valille arvioinnin eri vaiheissa (yksilo-, sesseissa? Aineisto analysoitiin fenomeno-
ryhma- ja tuotosarviointi). Artikkelin em- logista, deskriptiivistd metodia ja herme-
piirinen aineisto koostuu kahdessa oppilai- neutista otetta kayttaen.
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Opettajilla ja ohjaajilla oli tavoite ja halu
tukea opiskelijoiden oppimista, mutta vail-
linaiset aikaresurssit koettiin yhtena estee-
na. Jatkuvan arvioinnin tarkeys tunnistet-
tiin ja kehitettiin uusia hyaodyllisia tydkalu-
ja. Pelkona oli, etta opiskelijoille sélytettiin
liikaa vastuuta arvioinnistaan. Osa tyopaik-
kaohjaajista koki, ettei heilla ollut riittavasti
taustatietoa arvioinnin tueksi. Oppimiseen,
kehittymiseen ja arviointiin liittyvat moni-
naiset elementit tunnistettiin, mutta arvi-
oinnin fokus oli edelleen paljolti tuotosten
arvioinnissa.

Arviointikdytantodjen kehittdmisen tarve
on ilmeinen kehitettdessa tydelamalahtois-
ta oppimista ja pedagogiikkaa. Onnistunut
kehittaminen vaatii vuorovaikutusta oppilai-
toksen ja tydelaman toimijoiden valilla.

Avainsanat: kontekstuaalinen arviointi,
korkeakoulutus, tyoelimilihtiiset oppimis-
ympdristot ja pedagogiikka, arvioinnin ke-
hittiminen

Developing assessment
practices in higher edu-
cation - student assess-
ment in the enhancement
of work-related learning and
improvement

Abstract

This paper explores the ways in which as-
sessment can be developed, in the frame of
higher education and work-related learning,
and provides a model for context-based as-
sessment. Empirical explorations draw on
interview data (n=16) obtained from two
higher educational contexts. The aim was to
explore 1) the meaning of student assess-
ment through the lens of context-based
assessment, and 2) the acts of the differ-

ent parties (students, teachers, and prac-
tice educators) within the work-placement
assessment process. The data were anal-
ysed based on phenomenological and her-
meneutical methodology. In the data, the
teachers and the practice educators had
a clear focus on supporting student learn-
ing, but limited resources were experienced
as a hindrance. The importance of continu-
ous process assessment was generally ac-
knowledged by all parties, and new assess-
ment tools were implemented. However, a
question was also raised, whether students
were given too much responsibility in the
assessment process. Some of the educa-
tors felt that they lacked fundamental infor-
mation for the assessment of student learn-
ing. Although the different elements need-
ed for assessment and improvement were
generally recognized, the focus of assess-
ment was still largely on the products rath-
er than the process of learning. Our claim
is that development of work-related learn-
ing and pedagogy implies that the assess-
ment practices need to be examined and
developed; this again requires interaction
between the different stakeholders in high-
er education and work-life.

Keywords: context-based assessment,

higher education, work-related learning and
pedagogy, assessment development
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rtikkeli  tarkastelee
keinoja, joilla kehit-
tid opiskelijoiden ar-
viointia korkeakoulu-
tuksessa ja tyohon
liittyvissd oppimisym-
paristdissd sekd pyr-
kii tarjoamaan eviditd
arviointikdytintojen parantamiseksi. Ta-
voitteemme on esittdd arvioinnille ja arvi-
ointikdytintojen kehittimiselle lahtokoh-
tia ja ideoita, jotka hyodyttavit oppijoita,
opettajia, ohjaajia, opetussuunnitelman
suunnittelijoita sekd koulutusorganisaati-
oiden kehittdjii. Kuvaamme kontekstuaa-
lisen arvioinnin mallin ja esittelemme sen
padidean arvioinnin “vyohykkeet ja pei-
lic”. Malli osoittaa kytkennin arvioinnin
ja oppimisen vilille arvioinnin eri vaiheis-
sa (yksilo-, ryhmi- ja tuotosarviointi).
Havainnollistamme arvioinnin vaiheita
ja kdytinnon kokemuksia tukeutuen em-
piiriseen aineistoon, joka koostuu kahden
oppilaitoksen puitteissa kerdtystd haastat-
teluaineistosta. Fysioterapian opiskelijoil-
ta, opettajilta ja tydpaikkaohjaajilta kysyt-
tiin heidin kokemuksiaan opiskelijoiden
arvioinnista.

Tausta ja keskeiset kasitteet

rvioinnin tirkei tehtivi on tu-

kea opiskelijan oppimista kor-
eakoulutuksessa. Arviointiin ja
oppimiseen liittyvit tutkimusteemat yli-
padtddn ovat tulleet entistd ajankohtai-
semmiksi ja niitd on tutkittu paljon vii-
me vuosikymmenini. (Boud, 2000; Poi-
kela, 2002; Boud & Falchikov, 2005).
Samaan aikaan on korostunut, ettd oppi-
mista tapahtuu kaikissa eliminvaiheissa,
monenlaisissa ympiristdissd, kuten tyos-
sd ja erilaisissa tyohon liittyvissd tilanteis-
sa (Barnett, 1999; Boud & Garrick, 1999;
Boud, Solomon, & Symes, 2001; Poikela,
2004). Ty6 ja tyopaikka, myos osana kor-
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keakouluopintoja, tarjoavat runsaasti ai-
neksia ammatillisen kasvun tukemiseen ja
opiskelijoiden valmistautumiseen amma-
tilliseen tulevaisuuteensa. Tydssd oppimi-
sen myo6td opintojaksojen sisiltd ja ope-
tussuunnitelma aukenevat opiskelijalle
uudella tavalla. (Dall’Alba, 2009; Webs-
ter-Wright, 2009; Thistlethwaite, 2013;
Virolainen & Stenstrom, 2013.)

Arviointia (assessment) kiytetddn kirjal-
lisuudessa toisinaan synonyymina palaut-
teelle (feedback) (Evans, 2013; Li & De
Luca, 2014). Arviointia nakee kiytettavin
myds synonyymina evaluaatiolle (evaluati-
on) (Sadler, 2005, 2010). Lisiksi arvioin-
tipalautetta (assessment feedback) on kiy-
tetty sateenvarjokisitteend yhdistimiin
erilaisia arvioinnin méiritelmis, toiminto-
ja ja periaatteita (Evans, 2013). Suomalai-
sista tutkijoista Raivola (2000) puolestaan
esitti evaluaation kaikkein laajimpana ki-
sitteend. Evaluaatiojirjestelmii tarvitaan
kerddmiin erityyppistd arviointitietoa laa-
jasti erilaisiin tarkoituksiin, myos koulu-
tuspolitiikan, suunnittelun ja tutkintojir-
jestelmien kiytt66n. Raivola korosti kou-
lutuksen laadun kontekstuaalisia tekijoita.
Laatu nihdiin moniuloitteisena ilmioni,
joka on uniikki jokaiselle tuotteelle ja pro-
sessille, jossa tuote on valmistettu. Tekstis-
sd kdytimme termii arviointi viitatessam-
me niihin menettelytapoihin, proseduu-
reihin, joita kiytetddn punnittaessa opis-
kelijan oppimista ja osaamista tydssd op-
pimisen yhteydessi. Evaluaation ndemme
laajemmassa merkityksessi.

Opiskelijoiden arvioinnin kiytinndis-
td ja arvioinnin midritelmistd on esitetty
erilaisia nakemyksid (Ashgar, 2012; Evans,
2013; Li & De Luca, 2014) ja opiskelijoi-
den omat kokemukset arvioinnistaan ovat
nousseet entisti keskeisemmiksi teemak-
si korkeakoulutuksessa. (Ashgar, 2012;
Dearnley, Taylor, Laxton, Rinomhota &



Nkosana-Nyawata, 2013.) Tutkimuskir-
jallisuudessa korostetaan uusien arvioin-
tikdytintojen sisiltimia mahdollisuuksia
ja niistd on keskusteltu my®s terveysalan
korkeakoulutuksen yhteydessd runsaasti.
(Laitinen-Viininen, 2008; Trede, 2012;
Virolainen & Stenstron, 2013; Vuoskoski,
2014). Ty6ssd oppimisjaksojen tai ohjatun
harjoittelun arviointikidytintdjen kehitti-
minen sisiltddkin paljon potentiaalia ar-
vioinnin muuntamiseksi niin, etti se on
linjassa ajankohtaisen keskustelun ja tut-
kimuksen kanssa. Ennen artikkelin em-
piiristd osuutta esittelemme keskeisid tyo-
elimilihtdiseen pedagogiikkaan ja arvi-
ointiin liittyvid kisitteitd. Avaamme kon-
tekstuaalisen arvioinnin mallin peilien ja
vydhykkeiden idean, joka on artikkelim-
me teoreettinen tausta sekd arvioinnin ettd
oppimiskisitysten nikokulmasta.

Ohjatulla harjoittelulla tarkoitamme
midrittyd ajanjaksoa, jolloin opinnot to-
teutuvat autenttisessa tyon kontekstissa ja
joka on keskeinen osa korkeakoulutuksen
prosessia ja opetussuunnitelmaa. Suomes-
sa terveysalan opintoihin sisiltyvi ohjattu
harjoittelu toteutuu oppilaitoksen ja jul-
kisten tai yksityisten tydorganisaatioiden
solmimien yhteistyosopimusten kautta.
Arvioinnilla viittaamme opiskelijan arvi-
ointiin juuri ennen harjoittelujakson al-
kua, ohjatun harjoittelun aikana ja vlitts-
misti sen jilkeen. Arviointiin sisiltyy mo-
nenlaisia toimintoja, kuten tavoitteiden ja
tehtivien asettamista, arviointikriteerien
muodostamista, arvioinnin tyokalujen ja
metodien soveltamista, arvioinnin teke-
mistd, palautteen antamista ja vastaanot-
tamista sekd suorituksista tai arvosanois-
ta keskustelua. Ohjatun harjoittelun arvi-
ointiin kuuluu vihintdin kolme osapuol-
ta, opiskelija, opettaja ja tydpaikkaohjaaja.

Opiskelijan arviointi ja ohjattu
harjoittelu korkeakoulutuksessa

si korkeakoulutuksen haasteis-
ta on tarve tarjota sellaisia koulu-
tuksellisia ja pedagogisia ympiris-
tojd, jotka ovat relevantteja nykyisen tyo-
elimin luonteen ja organisaatioiden kan-
nalta (Boud & Garrick, 1999; Boud, So-
lomon, & Symes, 2001; Poikela, 2002,
2004; Schmidt & Gibbs, 2009). Toinen
haaste on vaatimus tehokkaista, tutkimus-
perustaisista koulutuskdytinnoistd, joilla
voidaan saavuttaa hyvid oppimistuloksia
ja tyoelimissd tarvittavia taitoja (Poikela,
E. & Poikela, S., 2006; Boud & Lawson,
2011). Niihin haasteisiin on tutkimus-
kirjallisuudessa esitetty erilaisia vastauk-
sia, kuten tydssi oppimista (work-based
learning) painottavien koulutusohjelmi-
en maailman laajuinen inkluusio (Boud
& Garrick, 1999; Boud et al., 2001) se-
ki ylipddtdan ty6hon liittyvin tai tyohon
integroituneen koulutuksen lisidminen ja
kehittiminen (Schmidt & Gibbs, 2009;
Treuer von, Sturre, Keele, & McLeod,
2011; Ahola & Hoffman, 2012; Trede,
2012; Virolainen & Stenstrom, 2013).

Meneillddn olevasta opiskelijoiden ar-
vioinnin ja oppimisen kiytintéjen muu-
toksesta keskustellaan paljon. Perinteisesti
korkeakoulutuksen arviointi on keskitty-
nyt enemman summatiiviseen arviointiin,
“tietomairin mittaamiseen” eikd niinkiin
“oppimisen tukemiseen”, formatiiviseen
arviointiin ja jatkuvaan reflektioon osana
oppimisprosessia. Opiskelijalle on annet-
tu rooli mittaamisen kohteena eiki oman
arviointiprosessinsa aktiivisena toimijana
ja osallistujana. (Hager & Butler, 1994;
Biggs, 1996, 1999; Boud, 2000; Poikela,
2002.) Painopiste on kuitenkin siirtymas-
si enemmin opiskelijalahtoisiin ja opiske-
lijakeskeisiin kdytantdihin ja siihen, ettd
oppijat ja heiddn oppimisensa ovat entistd
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enemmin fokuksessa koko oppilaitoksen
tasolla (Boud, 2000, 2007; Poikela, 2002,
2004; Boud & Falchikov, 2005, 2006;
Poikela, E. & Poikela, S., 2005, 2012).

Muutoksesta huolimatta arvioinnin
kiytinnoistd ja oppimiskasityksisti on
edelleen hyvin erilaisia ajatuksia. Osa
opettajista toivottaa entistd innovatiivi-
semmat arviointikdytinnét tervetulleiksi,
mutta joissakin ne herdttivit himmen-
nystd. Arvioinnin merkitys ndyttddkin ole-
van monin tavoin “tyon alla oleva proses-
si”. (Bennett, 2011; Dearnley et al., 2013;
Evans, 2013; Li & De Luca, 2014.) Sa-
manaikaisesti opiskelijoiden henkilokoh-
tainen kokemus arvioinnistaan on tullut
lisddntyvidssd maidrin haastavaksi teemak-
si korkeakoulutuksessa. Erityisesti tyossd
oppimisen ja ohjatun harjoittelun liitty-
vit arviointiprosessit kaipaavat huomio-
ta. (Ashgar, 2012; Dearnley et al., 2013;
Ferns & Moore, 2012.)

Kaikki edelli mainitut muutokset ja
siirtymit ovat huomionarvoisia etsittdes-
sd tapoja ohjatun harjoittelun arvioinnin
kehittimiseen. Opiskelijoiden arvioinnin
kiytinteitd on tarpeen tarkastella aikai-
sempaa yksityiskohtaisemmin. Ei ainoas-
taan pedagogisten ratkaisujen ja tydeli-
min odotusten nikokulmasta, vaan myos
siitd perspektiivistd, miten arviointi voi
tukea oppimista ja ammattiin kehittymis-
td laajemmin. Opiskelijoista tulee entistd
enemmin oman oppimisensa havainnoi-
jia ja arvioijia ty6n ja kdytdnnon osallistu-
misen kontekstissa. Opiskelijat on tunnis-
tettava ja tunnustettava arviointiprosessin
osapuolina ja omistajina, jotka osallistuvat
heihin vaikuttavien pditosten tekoon sa-
malla kun antavat oman panoksensa tyo-
paikalla. Artikkelimme perusajatus on, et-
td opiskelijalihtdisyyden ohella tarvitaan
aiempaa holistisempi ja kontekstuaali-
sempi lihestymistapa korkeakoulutuksen
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ja tyOssi oppimisen suhteiden ja
vuorovaikutuksen kehittdmiseksi. Yksi
tirked osa tissd kehitystydssd on arviointi,
jonka tulee toteutustavasta ja ymparistostd
huolimatta olla kollaboratiivisesti harkit-
tua ja perusteltua siten, ettd se tukee op-
pimista ja osaamisen kehittymisti eri ta-
soilla.

Opiskelijan arvioinnin ja oppimi-
sen teoreettinen perusta

Kontekstiperustaisen arvioinnin malli ja
idea on artikkelimme teoreettinen perus-
ta opiskelijan oppimisen, osaamisen ja ar-
vioinnin kehittimiseksi (Poikela, 2002,
2004). Malli pohjaa Boudin (2000) aja-
tukseen kestivisti arvioinnista (sustai-
nable assessment), Kolbin (1984) koke-
muksellisen oppimisen teoriaan ja Pet-
tigrewin (1985) kontekstuaaliseen analyy-
siin. Boudin (2000) mukaan arviointiin
liittyy sopivien standardien ja kriteerien
identifiointi ja subjektiivisten paitelmien
tekeminen laadusta. Kestdvi lihestymis-
tapa tarkoittaa, ettd arvioinnin tarkoitus
ja menetelmit laajennetaan erottamatto-
maksi osaksi kaikkia elinikidisen oppimi-
sen muotoja. Kolbin (1984) kokemuksel-
lisen oppimisen teoria korostaa holistista
nikokulmaa oppimiseen yhdistden koke-
mubksen, reflektion, abstraktin kisitteellis-
timisen ja aktiivisen toiminnan sykliseksi
jatkumoksi. Kokemus on aina oppimisen
ja kehittymisen lihtokohta. Holistinen
nikokulma tarjoaa kisitteellisen sillan eri-
laisten elimintilanteiden ja oppimisym-
paristdjen, kuten koulutuksen ja tydn
maailmojen vilille sekd korostaa oppimis-
ta jatkuvana, eliminmittaisena prosessina.
Pettigrew (1985) esitti kontekstuaalisen
lihestymistavan ja analyysinsa alun perin
organisaatioiden tutkimuksen yhteydessi.
Organisaation muutos ja kehittyminen
on jatkuvaa lijkettd muutoksen konteks-
tin, muutoksen prosessin ja muutoksen



sisilléon vililla. Kontekstuaalisen analyy-
sin avain on niiden suhteiden tunnista-
misessa ja nakyviksi tekemisessd. Analyy-
sin lihtokohta on prosessin kuvaus, jota
selittad sekd ulkopuolinen yhteiskunnal-
linen konteksti ettd sisdinen organisatio-
naalinen konteksti. Analyysin yksi tavoi-
te on kriteerien kehittiminen toiminnan
arvioimiseksi.

Arvioinnin ja oppimisen vyéhyk-
keet ja peilit

sa Poikela (2002, 2004) l6ysi analo-
gisia suhteita Boudin (2000), Kol-
bin (1984) ja Pettigrewin (1985)
teorioiden vililld ja kehitti niiden pohjal-
ta kontekstiperustaisen arvioinnin (con-
text-based assessment, CBA) mallin, jo-
ka huomioi seki situationaaliset ettd kon-
tekstuaaliset tekijit osana arviointia. Malli

tarjoaa laajan perspektiivin arviointipro-
sesseille koulutuksen kontekstissa ja esit-
tdd idean arvioinnin vyohykkeistd ja nii-
td yhdistavistd peileistd. Lisdksi se tarjoaa
konkreettisen tyokalun arvioinnin kehit-
timiseksi ja oppimisen edistimiseksi. Op-
pijan kyky arvioida ja reflektoida oppimis-
taan ja osaamistaan on tirkein tekija kun
pyrittdessd ymmirtimaidn ja vaikuttamaan
oppimisen tilanteeseen ja toiminnan kon-
tekstiin. Oppija ei ole vain oman oppi-
misprosessinsa omistaja, vaan myos arvi-
ointiprosessinsa omistaja. Tdmi voidaan
laajentaa koskemaan kaikkia arviointi- tai
evaluointiprosessin osallisia. Prosessiarvi-
ointi on jatkuvaa reflektiota, palautetta ja
neuvottelua kaikkien arviointiprosessin
osallisten vililli. Se muodostaa perustan
sekd oppijan itsearvioinnille ettd oppimis-
toimintojen ja tulosten evaluaatiolle (ku-
vio 1).

Konteksti
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Kuvio 1. Kontekstuaalinen arviointi - arvioinnin peilit ja vydhykkeet
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Kuvion ytimessi on kokemuksellisen
oppimisen sykli (Kolb, 1984), jonka yti-
messi on reflektiivinen havainnointi. It-
searviointi toteutuu kuvion keskelli, en-
simmiiselld vyohykkeelld. Prosessiarvioin-
ti sijoittuu kuvion toiselle vyohykkeelle.
Tuotosarviointi oppimistulosten ja saavu-
tusten merkityksessd toteutuu kolmannel-
la vyohykkeelld. Vyohykkeiden vililld si-
jaitsevat rajapinnat, peilit, jotka ovat tir-
keitd oppimisen ja kehittymisen kannal-
ta. Ei vain opiskelijan nakékulmasta, vaan
my6s ohjauksen kannalta, esimerkiksi ar-
viointi- ja palautetaitojen kehittimisessi.
Malli tarjoaa linkin arvioinnin ja oppimi-
sen vililld ja on lihtokohta osaamisen ke-
hittymiselle. Tarkastelemme mallia seuraa-
vaksi empiirisen aineiston kautta.

Empiirisen tutkimuksen
konteksti ja metodit

rtikkelimme tutkimuskysymykset

ovat: (1) Miten kontekstiperustai-

en arviointi toimi oppimisen ja

kehittymisen tukena ohjatussa harjoitte-
lussa?

(2) Miten arvioinnin osapuolet, opiske-
lijat, opettajat ja tyopaikkaohjaajat osal-
listuivat ja toimivat kontekstuaalisen arvi-
oinnin prosesseissa?

Tutkimusaineisto koostuu ohjattuun
harjoitteluun osallistuneiden fysioterapi-
an opiskelijoiden, opettajien ja tydpaikka-
ohjaajien haastatteluista kahdessa suoma-
laisessa ammattikorkeakoulussa (tapaus A
ja tapaus B). Kaikki ohjatut harjoittelut
toteutuivat autenttisella tyopaikalla joko
terveydenhuollon julkisella tai yksityisel-
14 sektorilla. Kummassakin oppilaitokses-
sa fysioterapian opetussuunnitelma oli ra-
kennettu ongelmaperustaisen oppimisen
(PBL) lihestymistavan mukaisesti. Op-
pilaitoksessa toteutetut poikkitieteelliset
opintokokonaisuudet ja ohjatun harjoit-
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telun periodit vuorottelivat jokaisena opis-
keluvuotena. Opetussuunnitelmien lihes-
tymistavan ja opetuksen toteutuksen sa-
mankaltaiset piirteet olivat peruste myos
tutkimuskohteiden valinnalle.

Ongelmaperustaisen oppiminen ei nou-
data perinteistd erillisten oppiaineiden
jaottelua, vaan ammatillisesta kontekstissa
kumpuavien ongelmien kisittelyn ja on-
gelmaratkaisun logiikkaa (Barrows, 1996;
Boud & Feletti, 1997). Kirjallisuudessa on
esitelty useita erilaisia ongelmaperustai-
sen oppimisen sovelluksia ja malleja, jois-
ta on kuitenkin tunnistettavissa ja nimetti-
vissd keskeisid yhdistdvid ydinperiaatteita.
Opiskelijat tyoskentelevit ryhmissd, tuto-
riaaleissa, joita ohjaa tutoropettaja. Ongel-
mia kiytetddn opiskeluprosessin lihtokoh-
tana ja kdynnistdjini. Tutoriaalien tyosken-
telyn ympirille on organisoitu itseopiske-
lua ja erilaisia oppimisen resursseja (kuten
luennot, harjoitukset, tutustumiskiynnit,
kirjallisuus, verkkomateriaali). (Barrows,
1996; Boud & Feletti, 1997; Savin-Baden
& Major, 2004; Schmidt, van der Molen,
Te Winkel, & Wijnen, 2009; Poikela, E. &
Poikela, S., 2005, 2012.)

Ongelmaperustaista oppimista kisitte-
levissd kirjallisuudessa arviointi esitetdidn
usein pulmallisena tai hankalana osana
opetussuunnitelmaa. Arvioinnin merkitys
oppimisen kannalta tunnistetaan. Ongel-
maperustaisen oppimisen syklimallissa ar-
viointi on koko mallin keskitssi (Poikela,
E. & Poikela,S., 2005, 2012). Kuitenkin
usein todetaan, ettd arvioinnin kidytinnot
eivit vilttdmittd istu valittuun pedagogi-
seen lihestymistapaan, odotettuihin op-
pimistuloksiin ja opiskelijoiden tarpeisiin
(Savin-Baden, 2004; Poikela, E. & Poike-
la, S., 2005; Winning, Lim, & Townsend,
2005; Poikela, S., Vuoskoski, & Kirni,
2009; Poikela & Moore, 2011; Heikkinen,
2014).



Opiskelijan itsearviointiin ja ohjaajan
palautteeseen perustuvat vuorovaikutuk-
selliset arviointitavat olivat kummassakin
tutkimuksen kohteena olevassa oppilai-
toksessa tirked ja keskeinen osa fysiote-
rapian koulutuksen ohjattua harjoittelua.
Oppimistavoitteet ja odotetut oppimistu-
lokset kirjattiin arviointilomakkeelle etu-
kiteen. Kaikkien osapuolten (opiskelija,
opettaja, tyOpaikkaohjaaja) edellytettiin
pitdvin kirjatut tavoitteet mielessd ja tal-
lessa koko harjoittelun ajan. Opiskelijan
suoriutuminen arvioitiin oppilaitoksessa
B asteikolla hyviksytty/hylitty ja nume-
raalisesti (0-5) oppilaitoksessa A. Kaikki
opiskelijat kirjoittavat oppimispaivikir-
jaa harjoittelun ajan. Oppimispdivikir-
jaan koottiin kokemuksia kliinisestd tyds-
ti. Loppuraportissa jokaisen piti koota
yksi kliininen tapausseloste, jota kisitel-
tiin my6s relevantin tutkimuskirjallisuu-
den kautta. Opettaja ja tyopaikkaohjaaja
arvioivat raportin harjoittelun péityttyd
numeraalisesti (0-5) oppilaitoksessa A ja
hyviksytty/hylitty merkinnilli oppilai-
toksessa B.

Molemmissa tapauksissa opettajien
odotettiin kdyvin ohjauskiynnilli harjoit-
telupaikalla vihintddn kerran. Sen lisik-
si yhteydenpidossa hyddynnettiin verkon
mahdollisuuksia. Kummassakin tapauk-
sessa kiytettiin keskustelufoorumeita ja/
tai sihkopostia keskusteluun, palauttee-
seen ja tiedon jakamiseen. Oppilaitoksessa
B kiytettiin myos verkkokokoussovellusta
Adobe Connect Pro, jos opettaja ei pitkin
vilimatkan vuoksi paidssyt vierailemaan

harjoittelupaikassa. (Vuoskoski, 2014.)

Haastatteluaineisto hankittiin syvihaas-
tattelun ideaa (Kvale, 1996) hyodyntien
pian opiskelijoiden ohjatun harjoittelun
paittymisen jilkeen. Tutkimusluvat pyy-
dettiin kummastakin oppilaitoksesta ja
kaikilta informanteilta. Haastateltavina

olivat kahdeksan toisen vuoden opiske-
lijaa, heididn neljd opettajaansa ja neljid
tyopaikkaohjaajaansa. Kaikki kuusitoista
haastattelua tehtiin kasvokkain. Jokaisen
haastattelu aluksi kiytiin lipi tutkimuk-
sen anonymiteetin, luottamuksellisuuden
ja eettisyyden periaatteet sekd kerrattiin
tutkimusintressit ja kdytettavit tutkimus-
metodit. Haastattelija oli toinen artikke-
lin kirjoittajista, joka aineistoa kerittiessd
myos tyoskenteli toisessa kohdeammatti-
korkeakoulussa. Haastattelut kestivit 45-
75 minuutta. Ne nauhoitettiin ja litte-
roitiin sanatarkasti. Tutkimusaineisto on
osa haastattelijan viitoskirjatutkimusta.
(Vuoskoski, 2014.)

Aineiston analyysissa sovellettiin feno-
menologiaan ja hermeneutiikkaan perus-
tuvaa laadullista tutkimusotetta. Fenome-
nologinen asenne tarkoitti pyrkimys-
td ymmirtdd tutkimuskohdetta, tdssd ta-
pauksessa ohjatun harjoittelun arviointia
elettynd kokemuksena, henkilokohtaisen
elimysmaailman ilmiond. Aineisto ana-
lysoitiin fenomenologista, deskriptiivistd
metodia kiyttden.

Pyrkimys oli kunnioittaa kokemus-
ta sellaisena kuin se ilmeni tutkittavien
kokemusten konkreettisessa kuvaukses-
sa. (Giorgi, 2009.) Hermeneuttinen ote
(Pollio, Thompson, & Henley, 2000) toi-
mi tulkinnallisena kehikkona haastatte-
luaineistoa kisiteltiessi etsittiessi aineis-
ton ja teoreettisten perspektiivien vilisid
yhteyksid. (Vuoskoski, 2014.)

Ensimmainen peili:
reflektiivisten taitojen
kehittdminen

ontekstuaalisen arvioinnin mal-
lissa itsearvioinnin ja prosessiar-
vioinnin kohtauspinta tarjoaa pei-
lin, jonka avulla opiskelija voi kehittii re-
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flektiivisid taitojaan arvioidakseen itsedin,
toimintaansa ja suhdettaan muihin toimi-
joihin. Avain reflektiivisten taitojen kehit-
timiseen ja oppimiseen reflektion avulla
on palaute. Oppijat voivat havainnoida
omaa ja toistensa toimintaa esimerkiksi
oppimispaivikirjan kirjoittamisen avulla.
Itsearvioinnin ja reflektion ohella he voi-
vat vastaanottaa ja hyddyntdd ohjaajien,
toisten opiskelijoiden ja kollegoiden vili-
tontd palautetta. Siten kaikkien prosessin
osallistujien on mahdollista kehittyd pa-
lautetta antaen ja vastaanottaen.

Palautteen merkitys ilmenikin empiiri-
sessd aineistossa. Informantit nostivat esil-
le itse- ja prosessiarvioinnin vilisen dyna-
miikan. Erityisesti opiskelijat korostivat
yhteisten keskustelujen ja opiskelijoilta
ja/tai ohjaajilta saadun palautteen tirke-
yttd oman kehittymisensid kannalta. Esi-
merkiksi eriaikainen kommunikaatio ver-
kossa mahdollisti palauteviestien kirjoitta-
misen ja vastaanottamisen sekd sai reflek-
toimaan palautetta. Opiskelijat arvostivat
oikeaan aikaa saatua palautetta ohjaajilta
seki heiltd saamaansa rohkaisua ja raken-
tavaa kriittistd palautetta. Opiskelijoiden
oli mahdollista tunnistaa oma kehityksen-
sd ja kehittymisen tarpeensa hedelmillisen
palautteen avulla.

Mielestiini oli erittiin tirkeidi saada vi-
litontd palautetta ammattilaisilta. Pys-
tyin hyodyntimdidn opettajan ja ohjaajan
palautetta paljon paremmin kuin omaa
reflektointiani. (Opiskelija 3/tapaus B)

Tavallisesti juttelimme objaajani kans-
sa jokaisen potilastilanteen jilkeen. Hin
kertoi minulle erittiin rakentavalla ta-
valla, jos oli jotakin minkdi olisin voinut
tehdi paremmin. En koskaan tuntenut
itsedini loukatuksi tai oloani epimuka-
vaksi ja jilkeenpdin olin tavallisesti sa-
maa mielti ohjaajani kanssa ja pystyin
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ymmdrtimaddn mikd meni vidrin Jja miksi.

(Opiskelija 1/tapaus B)

Aineistosta ilmeni, etti itse- ja prosessiar-
viointi ei ollut opiskelijoiden tai ohjaajien
mielestd helppo tehtivid, mutta kaikki pitivit
sitd silti tarpeellisena opiskelijan oppimisen
ja kehittymisen kannalta. Opiskelijat pitivit
verkkotapaamisia hedelmalliseni ja tehok-
kaana samanaikaisen kommunikaation muo-
tona. Se mahdollisti opettajan vilittomin
palautteen ja vastaukset harjoittelun aikana
ja antoi opiskelijoille vahvistuksen, ettd he
ovat ~oikeilla jiljilla”. Verkossa jaetut eriai-
kaiset viestit, kysymykset, vastaukset ja kes-
kustelut koettiin my®os tirkeind. Opiskelijat
saattoivat seurata rinnakkaisia keskusteluja,
joista l6ytyi itsedkin koskevia asioita.
Suurin osa eriaikaisesta verkkokeskustelusta
ja viestittelystd kidytiin opiskelijoiden ja
opettajien kesken. Tydpaikkaohjaajat eivit
juurikaan osallistuneet verkkokeskusteluun,
vaikka heilld oli avoin piisy keskustelun
foorumeille. Opiskelijat kokivat turhautu-
neisuutta ja heidin motivaationsa laski ti-
lanteissa, joissa heidin mielestddn annettu
positiivinen palaute oli ansaitsematonta, pa-
lautteen antaminen venyi tai rakentava kriit-
tinen palaute jdi saamatta.

Keskustelut ja palaute opiskelijakavereilta
olivat tosi hyodyllisia. Joskus md sain tukea
omille ajatuksille ja ideoille ja joskus, kun
kaverit eivit olleetkaan samaa mieltd, niin
sit piti etsid lisdd tietoa. (Opiskelija 3/ta-
paus B)

Harjoittelun alussa, niin kaikki oli silleen
uutta ja ma tarvin kaiken sen positiivisen
palautteen ja robkaisun miti vaan oli tar-
jolla. Myohemmin kun asiat alko mennd
paremmin, niin oisin odottanut enemmdn
rakentavaa ja korjaavaa palautetta etti olis
Pysyny motivoituneena ja pystyny parantaa
omaa suoritusta. (Opiskelija 4/tapaus A)



Aineiston perusteella kaikki osapuolet
pitivit tirkeind opiskelijoiden itsearvioin-
nin taitoja ja heidit haluaan kehittyi edel-
leen. Kuten sitaateista selvidd, monipuoli-
sen palautteen saamisen merkitys koros-
tuu. Se lisisi reflektiota ja auttoi ymmarta-
miin omaa oppimista sekd tunnistamaan
kehitettdvid asioita. Samoin opettajat ja
ohjaajat totesivat, ettd heiddn tavoitteen-
sa on tukea opiskelijoiden oppimista ja it-
searviointitaitojen kehittymisti.

Yritin olla vihemmidin vaativa toisen
vuoden opiskelijoille. Yritin saada hei-
dit tottumaan itsearviointiin Jja sen te-
kemiseen selittimilli heille mitd se on
mitd siind pitdis ottaa huomioon. Myo-
hemmin sit kun heilld on enemmidin ko-
kemusta niin paljon kylli odotan heidin
kykenevin analysoimaan omaan oppi-
mistaan paremmin ja paljon systemaatti-
semmin. (Opettaja 1/tapaus A)

Arviointi tuottaa tietoa, jota kaikki osa-
puolet tarvitsevat sitoutuakseen osaami-
sen parantamiseen. Jatkuva kehittyminen
itsearvioinnin ja prosessiarvioinnin tai-
doissa on tirkedd opiskelijoille, ohjaajille
ja opettajille. Oppiminen vaatii reflektion
ja vuorovaikutuksen kykyi ja siksi tarvi-
taan mielekkditd ja tehokkaita keinoja tu-
kemaan yksilollisten ja yhteisten proses-
sien laatua ja niihin sitoutumista. Esimer-
kiksi tapausraportit, muistiinpanot oppi-
mistavoitteista ja saavutuksista tarjoavat
hyodyllistd tietoa yhteisollistd arviointia
varten. Mikili arvioinnissa hyddynnetdin
erilaisia verkkosovelluksia, on tirkeii, et-
td kaikki toimijat tutustuvat kiytossi ole-
viin sovelluksiin riittdvisti kyetikseen
kiyttimddn niitd kidyctdd monipuolisesti
viestinnissi ja arvioinnin tukena.

Toinen peili: prosessi- ja
tuotosarvioinnin integrointi

rosessi- ja tuotosarvioinnin vilisen

peilin tavoitteena on tutkailla ase-

tettuja oppimistavoitteita seki kei-
noja ja kriteerejd niiden saavuttamiseksi.
Perinteisissd opettajakeskeisissd kiytin-
ndissi oppimistavoitteiden asettamisesta
ja arvioinnin kriteereistd ei neuvotella yh-
dessd oppijan kanssa. Oletetaan, ettd op-
pijan on otettava tavoitteet annettuna ja
toimittava niiden mukaisesti. Motivaa-
tion, sitoutumisen ja vastuun ottamisen
kannalta on kuitenkin ensiarvoisen tir-
kedd, ettd arviointikriteerit ja niihin liit-
tyvit oletukset tehddin nikyviksi. Vaikka
kriteerit olisivat jo olemassa, oppijoiden
on luotava ne uudelleen omasta perspek-
tiivistddn, jotta he pystyvit mielekkais-
ti sitoutumaan oppimisen ja arvioinnin
prosesseihin. (Poikela, 2004.) Samoin oh-
jatun harjoittelun yhteydessi on tirkei,
ettd tyopaikkaohjaajat tekevit nikyviksi
tyopaikan vaatimukset ja kriteerit. Luo-
taessa kestdvdd arviointia pitkidaikaiselle
oppimiselle on ensiarvoisen tirkedd, ettd
oppijat ja ohjaajat tyoskentelevit jatkuvas-
ti yhdessi ja keskiossd on oppijan itsearvi-
ointikykyjen kehittiminen. (Boud, 2000.)

Aineiston perusteella prosessi- ja tuoto-
sarvioinnin integraatio osoittautui haas-
teelliseksi. Parhaimmillaan sitd kuvattiin
jatkuvana neuvotteluna oppimistavoit-
teista, oppijan suorituksista, arviointikri-
teereistd sekd harjoittelun mahdollisuuk-
sista ja rajoituksista. Ohjaajat ja opettajat
korostivat haastatteluissa siannéllisen pa-
lautteen antamisen tirkeyttd, mutta jatku-
valle prosessiarvioinnille oli hankalaa 16y-
tdd aikaa muiden tyotehtivien paineessa.
Keskustelua oppimistavoitteista, suoriu-
tumisesta ja arviointikriteerien sislloistd
ei kiyty tasapainoisesti kaikkien toimijoi-

den kesken.
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Arviointikeskustelu oli kylli hyodyllisti.
Se alko niiden oppimistavoitteiden aset-
tamisella, ja opettaja sitte autto omilla
kysymyksillian ja esittamilli vihin eri-
laisia nikokulmia. Objaaja oli enemmdin
huolissaan mun taidoista ja miti md
voisin tehdd sielld harjoittelussa, mutta
kaikki se autto kylld ymmidrtimddn omia
kykyji ja haasteita sielld tyopaikalla.
Loppuarvioinnissa sit pohdittiin yhdessi
(ohjaajan kanssa) niiti saavutuksia ja se
todella autto huomaamaan etti missi oli

kehittyny. (Opiskelija 4/tapaus A)

Minusta se arviointilomake oli tosi hyi-
dyllinen, etenkin arviointikriteerit. Jot-
kut opiskelijoista kylli tarvitsivat aika
paljon ohjausta ymmiirtiikseen kriteerit
Jja ettid mikd ero on tavoitteiden ja saa-
vutusten vililld, ettd he pystyivit sitten
kayttimiidn niiti kriteerejd arvioides-
saan omaa osaamistaan, mutta joillekin
opiskelijoille se oli kylli kohtalaisen help-
poa. (Opettaja 1/tapaus B)

Yritin kyllid aina antaa positiivista pa-
lautetta ja robkaista opiskelijaa, mutta
usein oli liian kiire tehdd jotakin muuta,
mitd nyt piti tehdd just silli hetkelld, ja
siitd tuli sitte huono omatunto, ettd ei ol-
lu aina tarpecksi aikaa sille opiskelijalle.
(Ohjaaja 2/tapaus A)

Aineiston perusteella oli selvdi, ettd
olosuhteet eivit aina tukeneet yhteisol-
listd arviointia, yhtaldisti osallistumista ja
yhteisen ymmirryksen rakentamista. Sii-
td huolimatta kaikki osapuolet tunnistivat
jatkuvan palautteen ja prosessiarvioinnin
tirkeyden opiskelijan kannalta. Opiske-
lijat ja ohjaajat pitivdt arviointilomaketta
hyvini tyokaluna sekd huomasivat siin-
nollisten yhteisten arviointikeskustelujen
olevan tirkeitd. Oppimis- ja ohjauspro-
sessien ja arvioinnin pitdd olla lipiniky-
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vid ja yhteisesti jaettuja ja kehitettyjd opet-
tajien, opiskelijoiden ja ohjaajien kesken.
Arvioinnin periaatteiden pitad olla linjassa
my6s sovellettujen pedagogisten ratkaisu-
jen kanssa. (Poikela, Vuoskoski, & Kair-
ni, 2009; Poikela, E. & Poikela, S., 2005;
Heikkinen, 2014; Vuoskoski, 2014.)

Kolmas peili: Oppimisen ja
osaamisen arviointi

olmas peili sijaitsee tuotosarvioin-

nin ja yhteiskunnallisen konteks-

in rajapinnalla. Oppijat suhteut-
tavat toimintansa ja suoriutumisensa tyo-
elimin ja yhteiskunnan vaatimuksiin se-
ki vallitseviin organisationaalisiin ja kou-
lutuksellisiin olosuhteisiin. Tydnantajat
ja tyopaikan toimijat ovat kiinnostunei-
ta oppijoiden taidoista ja kyvyistd vastata
tydelimin tarpeisiin. Toisaalta koulutuk-
sen kehittdjit ovat kiinnostuneita samas-
ta asiasta. Onko koulutus onnistunut ta-
voitteissaan vai tarvitaanko pedagogisia ja
opetussuunnitelmallisia muutoksia? Kiin-
nostavaa on, miten arviointi ja koko eva-
luaatiojirjestelmi kykenee tunnistamaan
mitd tarvitaan koulutuksen ja tyon eri ta-
soilla. (Poikela, 2004.)

Hager (2004) toteaa, ettd tuotosarvi-
oinnin integrointi tydelimin kontekstiin
tukee opiskelijan ammatillista kasvua ja
tietdmistd, joka ilmenee taitavana ja su-
juvana toimintana ja voidaan mairitelld
paidtoksentekoa ja ongelmanratkaisua si-
siltdvinid prosessina. Siihen liittyy myos
hiljaisen tiedon elementtejd, joiden arvi-
ointi on vaikeaa. Siksi arviointi keskittyy
tavallisesti oppimistuloksiin, eiki taitavan
toiminnan ja osaamisen prosesseihin, jot-
ka vaativat jatkuvaa kehittidvii arviointia.

Tutkimusaineistosta ilmeni, etti arvi-
oinnin merkitys oppimista ja kehittymis-
td ohjaavana tirkeidni tekijini oli sisdistet-



ty. Opiskelijan osallisuus ja osallistuminen
ja jatkuva arviointi seki sadnnoéllinen kes-
kustelu kaikkien osapuolten kesken ym-
mirrettiin tirkeiksi, mutta silti se ei aina
toteutunut optimaalisella tavalla. Arvioin-
tilomakkeen kollaboratiivinen hyddynta-
minen ja yhteinen ymmairrys sen sisil-
16std osoittautui erityisen haasteelliseksi.
Osa haastateltavista oli huolissaan siitd, et-
td opiskelijoille oli annettu liikaa vastuuta
omasta prosessiarvioinnistaan. Kyseinen
huoli viittaa siihen, etti arviointia edel-
leen ajateltiin etupdissi tuotosarvioinnin
nikokulmasta.

Mii olen kylli oppinut kéyttimddn si-

td arviointilomaketta ja olen mielestini
aika hyvd siind. Silti olisin kuitenki toi-
vonu, ettd ohjaajat olis myos kirjanneet
mielipiteensd mun edistymisestd kans sin-
ne lomakkeelle tai edes arvioineet niiti
mun kanssa yhdessi, mutta ei niisti oike-
astaan keskusteltu tai neuvoteltu. (Opis-
kelija 2, tapaus B)

Se oli etti mulle ei sanottu miki meni
pieleen siind potilasraportissa ennen ku
vasta harjoittelun lopussa ja silloin oli sit
myohistd tehddi endd mitidn korjauksia.
En tiedd oliko siind silleen mitidn jir-
ked. Mun mielesti arviointi ylipditidn
oli niinku liian paljon opiskelijan itsear-
vioinnin varassa. Se niinku miten arvi-
ointi toteutettiin. Enki saanu Juuri mi-
tddn rakentavaa tai korjaavaa palautetta
ohjaajilta. (Opiskelija 1, tapaus A)

Tulosten ja prosessin arvioinnin vilinen
dynamiikka ei ollut tasapainossa. Opetta-
jien ja ohjaajien kisitykset arviointiin liit-
tyvistd rooleistaan ja vastuistaan vaihteli-
vat. Opettajat kuvasivat itseddn vilittdjini
opiskelijan ja tydpaikkaohjaajan suhtees-
sa. Opettajat nikivit olevansa vastuussa
arvioinnin pedagogisesta tarkoituksesta ja
opetussuunnitelman oletusten toteutumi-

sesta. Tyopaikkaohjaajat olivat huolissaan
siitd, miten opiskelijat ymmirsivit tai ei-
vit ymmirtineet tyopaikan vaatimuksia.
Ohjaajat ilmaisivat olevansa epivarmoja
arvioitsijan roolissaan sekd epivarmuuten-
sa pedagogisten tavoitteiden ja arvioinnin
kriteerien suhteen.

Nien kylli itseni siind opintojen alku-
vaiheessa enemmdin newvonantajana ku
ohjaajana. Than ensimmaiset tyoelimi-
Jaksot ovat niin jinnittivid opiskelijoil-
le. He tarvitsee siind paljon tukea ja rob-
kaisua. Ja vaikka meilli on taitavat ja
kokeneet tyopaikkaohjaajat, niin silti
ajattelen, ettd minun piti varmistaa et-
td varmasti ymmdirsivit opiskelijoiden
opintojen vaiheen oikein. (Opettaja 1,
tapaus A)

Mielestini opiskelijan oli todella vai-
kea ymmdirtid mitd tyopaikalla odote-
taan ja meiddn oli taas vaikea ymmdrtia
koulun odotuksia, esimerkiks millasta
osaamisen tasoa opiskelijalta pitii odot-
taa ja miten me voitais olla oikeuden-
mukaisia opiskelijan arvioinnissa. (Tyo-

paikkaohjaaja 1/tapaus A)

Tutkimusaineiston perusteella voi tode-
ta, ettd ohjatun harjoittelun osalta opetus-
suunnitelmassa méiritelty oppimisen ar-
viointi ja osapuolten kokemat toteutuneet
arviointikdytinteet tyopaikalla eivit tdy-
sin kohdanneet. Osapuolten viliset odo-
tukset olivat erilaisia ja arvioinnin mer-
kitys ei ollut tdysin selked. Silti voi tode-
ta, ettd arviointikokemusten yksilollisestd
vaihtelusta huolimatta toteutui yhteinen
sitoutuminen kollaboratiiviseen arviointi-
kiytintoon. Opiskelijat, opettajat ja tyo-
paikkaohjaajat keskustelivat arvioinnista
prosessin aikana ja opiskelijoiden itsear-
viointia tuettiin. Opiskelijat saivat jatku-
vaa palautetta eri lihteistd. Pulmallinen,
edelleen kehitettidvi alue on holistinen ja
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kontekstuaalinen nikékulma opiskelijan
arviointiin ja oppimiseen osana ohjattua
harjoittelua. Prosessi- ja tuotosarviointi,
samoin kuin yksilolliset ja yhteiset arvi-
ointiprosessit kaipaavat parempaa inte-
graatiota. Kaikkien osapuolten on ym-
mirrettivi arvioinnin merkitys erilaisissa
konteksteissa ja sen tirkeys jatkuvan

kehittymisen ja kehittimisen kannalta.
(Vuoskoski, 2014.)

Johtopaatdksia

tarkastelu konteks-
tuaalisesta nikokulmasta tarjoaa
lisatutkimukselle ja
keskustelulle siitd, miten opiskelijan
arviointia voidaan tai pitdd kehittdd kor-
keakoulutuksen kontekstissa laajemmin-
kin eri toimijoiden nikdkulmasta; niin
oppijoiden, ohjaajien, opetussuunnitel-
man kehittdjien kuin korkeakoulutuksen
kehittijien ja tyborganisaatioidenkin tar-
peista kisin.

rvioinnin

ineksia

Tutkimusaineiston perusteella opetta-
jilla ja ohjaajilla oli selked tavoite ja ha-
lua tukea opiskelijoiden oppimista, mut-
ta erityisesti vaillinaiset aikaresurssit koet-
tiin esteend yhteisten arviointiprosessin
toteuttamiselle vield paremmin. Toisaalta
jatkuvan arvioinnin tirkeys tunnistettiin
ja siihen l6ydettiin uusia hyodyllisia tyo-
kaluja, kuten kehitetty arviointilomake,
jonka pohjalta oli helpompi kiyda yhteis-
td keskustelua. My®6s verkkoa hyodynnet-
tiin, mutta vain opiskelijoiden ja opetta-
jien toimesta tydpaikkaohjaajien jiddessd
verkkokeskustelun ulkopuolelle. Osa opis-
kelijoista ja ohjaajista oli huolissaan, et-
td opiskelijoille silytettiin liikaa vastuuta
arvioinnistaan. Epivarmuuden tunteet ei-
vit koskeneet vain opiskelijoita. Myos osa
tydpaikkaohjaajista koki, ettei heilld ollut
riittdvisti tietoa arvioinnin tueksi esimer-
kiksi ohjatun harjoittelun pedagogisista
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tavoitteista. Oppimiseen, kehittymiseen
ja arviointiin liittyvit moninaiset elemen-
tit tunnistettiin, mutta silti arvioinnin fo-
kus oli edelleen paljolti tuotosten arvioin-
nissa, eikd laajemmassa merkityksessd op-
pimisen prosessien arvioinnissa.

Tulokset ovat yhteneviisid aikaisem-
man tutkimuksen kanssa. On todettu, et-
td vaikka osa toimijoista pitdd arvioinnin
uudistuksia ja reformeja tervetulleina, ne
aiheuttavat osalle huolta ja himmennysti
(Dearnley et al., 2013). My6s tydelimin
kiivas tahti ja tyopaikkaohjaajien aikapu-
la ovat olleet esilld, erityisesti terveysalan
korkeakoulukontekstissa. Opiskelijan ko-
kemus omasta arvioinnistaan on entistd
haasteellisempi ja tirkedmpi tutkimuksen
kohde. (Ashgar, 2012; Boud & Lawson,
2011.) Arvioinnin kautta voidaan luoda
uusia yhteyksid koulutuksen, ty6n ja or-
ganisaatioiden vilille. Niiden yhteyksien
kautta avautuu my®6s jatkuvasti uusia tut-
kimustarpeita. (ks. Ferns & Moore, 2012)

Arvioinnin tapojen ja muotojen kehittd-
minen myds tydn konteksteissa on keskei-
nen osa korkeakoulutuksen kehittimista.
Arviointitavat ja niiden soveltaminen on
otettava huomioon jo opetussuunnitel-
man suunnitteluvaiheessa. Arviointikdy-
tintojen kehittdmisen tarve on ilmeinen
kehitettdessd tydelamilihtodistd oppimista
ja pedagogiikkaa. Onnistunut kehittimi-
nen vaatii mairatietoisuutta ja vuorovai-
kutusta oppilaitoksen ja tydelimin toimi-
joiden vililld. Artikkelissa esittelemimme
eri osapuolet systemaattisesti huomioivaa
arviointimallia voidaan hy6dyntdd arvi-
oinnin suunnittelun tukena ja toivomme
sen avaavan keskustelua laajemminkin.



Lahteet

Ahola, S., & Hoffman D. M. (Eds.) (2012).
Higher education research in Finland: Emerging
structures and contemporary issues. Jyvaskyld: Jyvis-
kyld University Press.

Ashgar, M. (2012). The lived experience of
formative assessment practice in a British uni-
versity. Journal of Further and Higher Education,
36(2), 205-223. Retrieved from http://dx.doi.or-
g/10.1080/0309877X.2011.606901.

Barnett, D. (1999). Learning to work and wor-
king to learn. In D. Boud & J. Garrick (Eds.),
Understanding learning ar work (pp. 29-44). Lon-
don, New York: Routledge.

Barrows, H. S. (1996). Problem-based learning
in medicine and beyond. In M. Birenbaum & F.
Dochy (Eds.), Bringing problem-based learning ro
higher education: Theory and practice (pp.3-13).
San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Bennett, R. E. (2011). Formative assessment: A
critical review. Assessment in Education: Principles,
Policy & Practice, 18(1), 5-25.

Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at
university: What the student does. Buckingham: The
Society for Research into Higher Education and
Open University Press.

Biggs, J. (1996). Assessing learning quality: Re-
conciling institutional, staff and educational de-
mands. Assessment & Evaluation in Higher Educa-
tion, 21(1), 5-16. Retrieved from http://dx.doi.
0rg/10.1080/0260293960210101.

Boud, D. (2000). Sustainable assessment: Re-
thinking assessment for the learning society. Stud-
ies in Continuing Education, 22, 151-167. Retrie-
ved from htep://dx.doi.org/10.1080/713695728.

Boud, D. (2007). Reframing assessment as if
learning were important. In D. Boud & N. Fal-
chikov (Eds.), Rethinking assessment in higher ed-
ucation: Learning for the longer term (pp. 14-27).
London: Routledge.

Boud, D., & Falchikov, N. (2006). Alig-
ning assessment with long-term learning. As-
sessment & Evaluation in Higher Education
31(4), 399-413. Retrieved from htep://dx.doi.
org/10.1080/02602930600679050.

Boud, D., & Falchikov, N. (2005). Redesigning
assessment for learning beyond higher education.
In Higher education in a changing world, Proceed-
ings of the 28th HERDSA Annual Conference (pp.
34-41). Sydney, Australia. Retrieved from htep://
www.herdsa.org.au/wpcontent/uploads/conferen-

ce/2005/papers/boud.pdf.

Boud, D., & Feletti, G. (Eds.). (1997). The
challenge of problem-based learning. London: Ko-
gan Page.

Boud, D., & Garrick, J. (1999). Understandin-
gs of workplace learning. In D. Boud & J. Garrick
(Eds.), Understanding learning ar work (pp.1-12).
London, New York: Routledge,

Boud, D., & Lawson, R. (2011). 7he develop-
ment of student judgement: The role of practice in
grade prediction. Paper presented at the 14th Bien-
nial EARLI Conference, European Association for
Research on Learning and Instruction, 29 August
- 3 September, Exeter, UK.

Boud, D., Solomon, N., & Symes, C. (2001).
New practices for new times. In D. Boud & N.
Solomon (Eds.), Work-based learning: A new high-
er education? (pp. 3-17). Buckingham: The Society
for Research into Higher Education & Open Uni-
versity Press.

Dall’Alba, G. (2009). Learning professio-
nal ways of being: Ambiguities of becoming.
Educational Philosophy and Theory, 41(1), 34-

45. Retrieved from http://dx.doi.org/10.1111/
j.1469-5812.2008.00475 x.

Dearnley, C. A., Taylor, J. D., Laxton, J. C,,
Rinombhota, S., & Nkosana-Nyawata, I. (2013).
The student experience of piloting multi-modal
performance feedback tools in health and social
care practice (work)-based settings. Assessment ¢&&
Evaluation in Higher Education, 38(4), 436-450.
Retrieved from hetp://dx.doi.org/10.1080/026029
38.2011.645014.

Evans, C. (2013). Making sense of assessment
feedback in higher education. Review of Educa-
tional Research, 83(1), 70-120. Retrieved from ht-
tp://dx.doi.org/10.3102/0034654312474350.

Ferns, S., & Moore, K. (2012). Assessing stu-
dent outcomes in fieldwork placements: An
overview of current practice. Asia-Pacific Jour-
nal of Cooperative Education, 13(4), 207-224.
Retrieved from heep://www.apjce.org/files/AP-
JCE_13_4_207_224.pdf.

Giorgi, A. (2009). The descriptive phenomenolog-
ical method in psychology: A modified Husserlian ap-
proach. Pittsburgh PA: Duquesne University Press.
Retrieved from http://www.dupress.dug.edu/pro-
ducts/psychology6-paper.

Hager, P (2004). The competence affair,
or why vocational education and training ur-
gently needs a new understanding of learning.
Journal of Vocational Education & Training,

56(3), 409-433. Retrieved from htep://dx.doi.
org/10.1080/13636820400200262.

37



Hager, P, & Butler, J. (1994). Problem-based
learning and paradigms of assessment. In S. E.
Chen, R. M. Cowdroy, A. J. Kingsland, & M. J.
Ostwald (Eds.), Reflections on problem-based learn-
ing. Sydney: Australian PBL Network.

Heikkinen, M. (2014). Ongelmaperustainen pe-
dagogiikka muuttaa arviointi : tapaustutkimus on-
gelmaperustaisen opetussuunnitelman siirtymavai-
heesta Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaa-
lialan koulutusohjelmassa. Acta Universitatis Lap-
poniensis, 276. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

Kolb, D. (1984). Experiential learning: Experi-
ence as the source of learning and development. Eng-
lewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Kvale, S. (1996). InterViews: An introduction to
qualitative research interviewing. Thousand Oaks,
California: SAGE.

Laitinen-Vdininen, S. (2008). 7he construction
of supervision and physiotherapy expertise: A qual-
itative study of physiotherapy students’ learning ses-
sions in clinical education. Jyviskyli: University of
Jyviskyli. Retrieved from hetp://urn.fi/f URN:IS-
BN:978-951-39-3297-8.

Li, J., & De Luca, R. (2014). Review of assess-
ment feedback. Studies in Higher Education, 39(2),
378-393. Retrieved from http://dx.doi.org/10.108
0/03075079.2012.709494.

Pettigrew, A. M. (1985). Contextual research:
A natural way to link theory and practice. In E. E.
Lawler, A. M. Mohrman, S. A. Mohrman, G. E.
Ledford, & T. G. Cummings (Eds), Doing research
that is useful for theory and practice (pp. 222-274).
USA: Lexington Books.

Poikela, E. (2002). Osaamisen arviointi. Teok-
sessa R. Honkonen (Ed.), Koulutuksen lumo — Re-
toriikka, politiikka ja arviointi (pp.229-245). Tam-
pere: Tampere University Press.

Poikela, E. (2004). Developing criteria for kno-
wing and learning at work: Towards context-ba-
sed assessment. 7he Journal of Workplace Learn-
ing, 16(5), 267-274. Retrieved from http://dx.doi.
org/10.1108/13665620410545543.

Poikela, E., & Poikela, S. (Eds.) (2012). Compe-
tence and problem based learning - experience, learn-
ing and future. Selected papers book, International
Conference on Problem-Based-Learning, 12-13
April 2012. Publication Series A no 3. Rovaniemi:
Rovaniemi University of Applied Sciences.

Poikela, E., & Poikela, S. (2006). Learning and
knowing at work — professional growth as a tutor.
In E. Poikela & A. R. Nummenmaa (Eds.), Un-
derstanding problem-based learning (pp.183-207).
Tampere: Tampere University Press.

38

Poikela, E., & Poikela, S. (2005). The strate-
gic points of problem-based learning — organising
curricula and assessment. In E. Poikela & S. Poi-
kela (Eds.), Problem-based learning in context —
bridging work and education. Selected papers book,
International Conference on Problem-Based Lear-
ning, 9-11 June 2005, Lahti, Finland (pp.7-22).
Tampere: Tampere University Press.

Poikela, S., & Moore, 1. (2011). PBL challen-
ges both curriculum and teaching. In T. Barrett &
S. Moore (Eds.), New approaches to problem-based
learning: Revitalising your practice in higher educa-
tion (pp. 229-238). New York: Routledge.

Poikela, S., Vuoskoski, P, & Kirni, M. (2009).
Developing creative learning environments in
problem-based learning. In Tan Oon-Seng (Ed.),
Problem-based learning and creativity (pp. 67-85).
Singapore: Cengage Learning Asia.

Pollio, H. R., Henley, T., & Thompson, C. B.
(20006). The phenomenology of everyday life. New
York: Cambridge University Press.

Raivola, R. (2000). 7ehoa vai laatua koulutuk-
seen? Helsinki: WSOY.

Sadler, D. R. (2010). Fidelity as a precondition
for integrity in grading academic achievement.
Assessment & Evaluation in Higher Education,
35(6), 727-743. Retrieved from http://dx.doi.
org/10.1080/02602930902977756.

Sadler, D. R. (2005). Interpretations of crite-
ria-based assessment and grading in higher educa-
tion. Assessment & Fvaluation in Higher Education,
30(2), 175-194. Retrieved from http://dx.doi.org/
10.1080/0260293042000264262.

Savin-Baden, M. (2004). Understanding the
impact of assessment on students in problem-ba-
sed learning. Innovations in Education and Teach-
ing International, 41(2), 221-33. Retrieved from
heep://dx.doi.org/10.1080/1470329042000208
729.

Savin-Baden, M., & Major, C. (2004). Founda-
tions of problem-based learning. Maidenhead: Open
University Press/SRHE.

Schmidt, H. G., Molen van der, H. T., Te Win-
kel, W. W. R., & Wijnen, W. H. E W. (2009).
Constructivist, problem-based learning does work:
A meta-analysis of curricular comparisons invol-
ving a single medical school. Educational Psycholo-
gist, 44(4), 227-249. Retrieved from http://dx.doi.
org/10.1080/00461520903213592.

Schmidt, R., & Gibbs, P. (2009). The challen-
ges of work-based learning in the changing con-
text of the European Higher Education Area.
European Journal of Education, 44(3), 399-410.
Retrieved from http://dx.doi.org/10.1111/
j.1465-3435.2009.01393 .



Thistlethwaite, J. E. (2013). Practice-based lear-
ning across and between the health professions:

A conceptual exploration of definitions and di-
versity and their impact on interprofessional edu-
cation. International Journal of Practice-based
Learning in Health and Social Care, 1(1), 15-

28. Retrieved from http://dx.doi.org/10.11120/
pblh.2013.00003.

Trede, E (2012). Role of work-integrated lear-
ning in developing professionalism and professio-
nal identity. Asia-Pacific Journal of Cooperative Ed-
ucation, 13(3), 159-167. Retrieved from http://
www.apjce.org/files/ APJCE_13_3_159_167.pdf.

Treuer von, K., Sturre, V., Keele, S. & McLeod,
J. (2011). An integrated model for the eva-
luation of work placements. Asia-Pacific Jour-
nal of Cooperative Education, 12(3), 195-204.
Retrieved from http://www.apjce.org/files/AP-
JCE_12_3_195_204.pdf.

Webster-Wright, A. (2009). Reframing profes-
sional development through understanding aut-

hentic professional learning. Review of Educational

Research, 79(2), 702-739. Retrieved from htep://
dx.doi.org/10.3102/0034654308330970.

Winning, T., Lim, E., & Townsend, G.

(2005). Student experiences of assessment in two
problem-based dental curricula: Adelaide and
Dublin. Assessment & Evaluation in Higher Edu-
cation, 30(5), 489-505. Retrieved from htep://dx.
doi.org/10.1080/02602930500187014.

Virolainen, M., & Stenstrém, M-L. (2013).
Building workplace learning with polytechnics in
Finland: Multiple goals and cooperation in enhan-
cing connectivity. Journal of Education and Work,
26(4), 376-401. Retrieved from http://dx.doi.org/
10.1080/13639080.2012.661846.

Vuoskoski, P. (2014). Work-placement assessment
as a lived-through educationally meaningful experi-
ence of the student: an application of the phenomeno-
logical descriptive approach. Acta Universitatis Lap-
poniensis, 290. Rovaniemi: Lapin yliopisto.




