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TEOKSEN SYNTYTARINA

Taman teoksen siemenet kylvettiin maahan jo seitseman vuotta sitten, mita kukaan
ei silloin tietenkaan tiennyt. Minua pyydettiin alkuvuodesta 2016 luennoijaksi for-
matiivisesta arvioinnista seminaariin, jonne en muiden tyétehtavieni vuoksi voinut
matkustaa Joensuusta. Lupasin tehda videon, joka voitaisiin esittaa tilaisuudessa,
ellei toista luennoijaa |6ytyisi. Tarjoumani otettiin vastaan.

Luin laajasti formatiivista arviointia koskevaa kirjallisuutta ja perehdyin aihepiirin
lukuisiin kansainvalisiin nettisivuihin. Koostettuani jasennyksen PowerPoint-dioiksi
asetin tabletin kirjahyllyn reunalle ja syntyi ensimmainen "puhuvan paan” videoni.
Tallennetta kaytettiin useissa koulutustarkoituksissa, ja kun olin tehnyt samalla tek-
niikalla pari muuta videota, avasin vuonna 2019 arviointiaiheisen YouTube-kanavan.
Formatiivisen arvioinnin kaksiosainen pioneerivideo (40 min) on yha @APA-atjo-
nen-kanavalla. Se antaa kelpo kuvan formatiivisesta arvioinnista, vaikka tassa teok-
sessa moni asia on kehittynyt merkittavasti noista ajoista.

Perusopetuksessa arviointihuomio on vuodesta 2020 alkaen kiinnittynyt summa-
tiivisen arvioinnin arviointikriteereihin, kun tyon alle tulivat ensin perusopetuksen
paattéarvioinnin ja taman teoksen syntyprosessin aikoihin kuudennen vuosiluokan
arviointikriteerit. Se tyd on kiistatta tarkeaa, mutta haluan mahduttaa maamme ar-
viointikeskusteluun myds toisen tarkean teeman. Se on tassa teoksessa.

Jostain syysta minua on kasvatustieteilijana vetanyt puoleensa kaikkina arvi-
ointitutkimuksen vuosinani nimenomaisesti formatiivinen arviointi. Julkaisin 2015
"Kehittava arviointi kasvatusalalla” -teoksen, jossa puhutaan tila-, teema- ja ohjel-
ma-arvioinnin toteuttamisesta samassa hengessa kuin mista oppimisprosessien for-
matiivisessa arvioinnissa on kyse. Muutaman artikkelinkin olen kirjoittanut asiasta
tai sen liepeilta.

Havahduin vuoden 2021 loppupuolella ajattelemaan, etta formatiivisesta arvi-
oinnista on suomeksi vain lyhyita teksteja ja viittauksia ja niukasti kotimaista tutki-
musta. Kansainvalisilla nettisivuilla olevat englanninkieliset aineistot eivat puhuttele
suomenkielisia opettajia, eivatka ne yleensa ole tutkimusperustaisia. Pitaisiké minun
yrittaa tehda asialle jotain? Aloin maaliskuussa 2022 lukea kansainvalisia tutkimusar-
tikkeleja ja tehda niista referaatteja. Referaattipino karttui, ja lokakuun alussa muis-
tiinpanoja oli jo yli 170 sivua. Kirjahan niista piti kdyda tekemaan.



Pidan teokseni vahvuutena juuri kansainvalisen tutkimustiedon hyddyntamista.
Suomalaisen arviointijarjestelman tuntijana olen seulonut ja tulkinnut tutkimuksia
siten kuin niiden tulokset olen nahnyt Suomeen soveltuviksi. Olen koittanut valttaa
julkikeskustelun kliseisten lausumien toistelua ja nostanut myas kriittisia kissoja poy-
dalle. En ole haihatellut muiden maiden utopioiden peraan, ja olen pyrkinyt kirjoitta-
maan erikoistermitdnta suomen kielta. Kun en ole perusopetuksen opettaja, en ole
kirjoittanut niksikirjaa, mutta lomittanut harkitusti myos esimerkkeja.

Teoksen lukijajoukoksi toivon seka opettajaksi opiskelevia etta opetustydssa jo
toimivia opettajia, jotka haluavat kehittaa arviointiosaamistaan. Vaikka luku kaytan-
non tydtavoista ja menetelmista voi vetaa puoleensa, vain siita tarppeja keraavalle
VOoi syntyad asiastani aivan vaara kuva. Kannustan lukemaan koko teoksen sen edus-
taman arviointiajattelun sisaisen juonen ymmartamiseksi.

Kirjoittaminen on mahdollistunut paitsi osana tavanomaista tutkimus- ja kehitta-
mistydtani niin osin myds kuuden yliopiston yhteisen KAARO-verkoston (Kansallinen
arviointiosaamisen verkosto) ja sen KAY-osaprojektin (Kehitetaan arviointia yhdes-
sal) rahoituksien turvin. Kiitan KAARO Ita-Suomi -osaprojektin puolesta Opetus- ja
kulttuuriministeriota KAARO:n ja Opetushallitusta KAY:n rahoituksesta. lIman niita
tata teosta ei olisi olemassa, vaikka Ita-Suomen yliopiston projektirahoista tahan

teokseen on kaytetty vain pieni osa.

Joensuussa 10. pdivana tammikuuta, 2023

Paivi Atjonen
Professori (kasvatustiede)
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1 FORMATIIVINEN ARVIOINTI - PALAUTETTA
LAAJEMPI OPPIMISPROSESSIN TUKI

Luvun asia pahkindnkuoressa: Formatiivinen arviointi -termi on tunnettu vuodesta
1967 alkaen. Formatiivista arviointia pidetadan enemman pedagogiikkaan integroitu-
vana prosessina kuin valineend, ja se on luonteeltaan kannustavaa ja kehittamiseen
tahtaavaa. Formatiivinen arviointi ei ole palautteen synonyymi, eika tarkoita vain

itse- ja vertaisarviointia.

Puhe formatiivisesta arvioinnista alkoi jo vuonna 1963,
viimeistaan vuonna 1967

Formatiivisen arvioinnin alku voidaan jaljittaa Lee Cronbachin jo vuonna 1963 il-
mestyneeseen artikkeliin "Course development through evaluation”, jossa kritisoitiin
yksipuolisesti kokeisiin perustuvaa, opiskeluprosessit sivuuttavaa arviointia'. Arvioin-
nin tunnettu tutkija Michael Scriven? kirjoitti vuonna 1967, etta erilaisten yhteiskun-
nallisten toimenpideohjelmien - mukaan lukien koulutusohjelmat - kehittamiseen
tarvitaan jo niiden voimassaolon aikana formatiivista arviointia, joka nimensa mu-
kaisesti muovaa eli “formuloi”. Hankkeidenkin arviointi oli ollut siihen asti puhtaas-
ti summatiivista eli loppusaavutuksia yhteen vetavaa ja summaavaa, kuten termi
kirjaimellisesti ilmaisee. Useimmat tutkimuslahteet kiinnittavat formatiivisen arvi-
oinnin alun juuri Scrivenin mukaan vuoteen 1967, jolloin termi tiettavasti julkaistiin
ensimmaisen kerran.

Scriven pohti kasitteita erityisesti ohjelma-arvioinnin kannalta, mutta pian forma-
tiivisesta arvioinnista alettiin puhua oppilaiden oppimisen ja osaamisen arvioinnissa.
Oppilaisiin formatiivisen arvioinnin liitti Benjamin Bloom 19713. Nimi on tassa yhtey-
dessa ehka hieman yllattava, silla hanen taksonomia-ajattelunsa on tullut sittemmin
erityisen tutuksi summatiivisen arvioinnin yhteydessa. Bloom on kuitenkin esittanyt
aikoinaan mielenkiintoisen taulukon#, miten formatiivisen arvioinnin erilaiset mene-

telmat soveltuisivat taksonomian eri tasoille (liite 1).

Lindberg & Eriksson 2019
Bennett 2011; Greenstein 2010; Lauvas & Jénsson 2019
Greenstein 2010; Lindberg & Eriksson 2019
Greenstein 2010
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Yksi kdannekohta kouluoppimisen formatiivisen arvioinnin kannalta oli Paul Blac-
kin ja Dylan Wiliamin vuonna 1998 ilmestynyt liki 70-sivuinen artikkeli "Assessment
and classroom learning™. Siina tarkasteltiin perusteellisesti oppimisprosessien ai-
kaista oppimisen tukea ja palautetta ja luotiin vahva perusta myéhemmin esimerkiksi
Christine Harrisin ja Clare Leen® kanssa tehdyille formatiivisen arvioinnin teoreetti-
sille tdydennyksille. Black ja Wiliam ovat formatiivisen arvioinnin "grand old gentle-
men”, joita ei sovi ohittaa yhdessakaan tata aihetta kasittelevassa tekstissa.

Vaikka formatiivinen arviointi on jo yli puoli vuosisataa vanha asia, se on ollut
altavastaajana arvioinnin valtavirrassa - ajateltiin sita opettajien arviointikaytantojen
tai tutkijoiden tutkimusintressien nakdkulmasta. Suurin mielenkiinto on globaalisti,
ei vain Suomessa, kohdistunut erityisesti summatiivisiin kirjallisiin yksilokokeisiin”.
Jotkut formatiivisen arvioinnin tutkijat ovat moittineet opettajien nojanneen liian
pitkdan ajatukseen "teach, test, and hope for the best"®. Opetusperiodien paatteek-
si toteutuvilla koulukokeilla tai tenteilla (hieman liioitellen sanottuna "mittauksilla”)
on kiistatta oma tehtavansa kaikilla kouluasteilla, mutta siihen ei syvennyta tassa
teoksessa.

Formatiivinen arviointi - prosessi vai produkti?

Formatiivisesta arvioinnista esiintyy kaksi toisistaan eriytynytta tulkintaa®. Ensimmai-
sen ajattelutavan mukaan formatiivinen arviointi on valine, jota kaytetaan diagnosti-
sena kokeena, valiarviointina™ tai osiopankkina. Silloin formatiivinen arviointi tuot-
taa oppilaiden tydskentelysta yhden tai useampia summapistemaaria, jotka liittyvat
yksittaista opetustapahtumaa laajempiin kokonaisuuksiin. Formatiivinen arviointi
on nain ajatellen tuunaus perinteisista kirjallisista koulukokeista, nyt vain moniksi
"pikkukokeiksi” tulkiten. Tata ajattelutapaa on pidetty kokeiden tai testien tuottajille

ominaisena.

°> Black & Wiliam 1998
5 Black & Wiliam 2009 ja 2018; Black ym. 2004; Wiliam ym. 2004
7 Nieminen & Atjonen 2022

8 Lausuma on peraisin Glenda Blackilta (2014), joka on eri henkil® kuin formatiivisen arvioinnin auktoriteetti
Paul Black.

9 Bennett 2011
0 Interim assessment



Toisen ajattelutavan mukaan kyse on valine-, testi- tai koekeskeisyydesta poiketen
prosessista. Pistemaarien sijasta ollaan kiinnostuneita saamaan laadullista tietoa,
miten oppilas etenee opiskelussaan ja ymmartaa opittavia asioita. Jotta tdllainen
tieto palvelisi oppilaiden tarpeisiin reagoimista, sita pitaa koota opetustilanteissa ja
niiden valilla melko lyhyissa sykleissa. Opettajat ja tutkijat pitavat tata ajattelutapaa

tavoiteltavana.

Tarkentava huomautus: Edella kaytetaan kuin synonyymeina koe- ja testi-sa-
noja. Suomalaisessa perusopetuksessa kaytetaan harvoin huolellisesti esites-
tattuja ja normeerattuja testeja, joita kaytetaan keskitetyn arviointijarjestel-
man maissa koko ikdluokan osaamisen arviointiin jopa monta kertaa oppilaan
perusopetusvuosien aikana. Tavallisimmin Suomessa kaytetaan opettajan op-
paiden valmiita tai opettajan itse tekemia kokeita, jotka eivat ole metodisesti
katsoen aitoja testeja. Kansainvalisessa kirjallisuudessa kaytetaan tyypillisesti
test- eikd exam-sanaa.

Molemmissa ajattelutavoissa on ongelmia. Valineeseen keskityttdessa unohtuu,
ettei se voi olla huolellisestikaan suunniteltuna pedagogisesti tehokas, jos toteu-
tusymparisto eli prosessi on vinoutunut. Toisaalta vaikka prosessi olisi huolellises-
ti suunniteltu ja toteutettu, ajattelemattomasti valitut tiedonkeruuvalineet voivat
tuottaa oppilaista virheellista tietoa. On siis helppo sanoa, etta molempia tarvitaan
mietittaessa, miten oppilaalle voidaan tarjota palautetta oppimisprosessiensa tun-
nistamista ja suuntaamista varten.

Testikeskeista ajattelua voi pitaa erityisen haitallisena siksi, ettd osa suomalai-
sistakin opettajista tulkitsee sen tarkoittavan oppilaille tiuhaan toimeenpantuja
pikkukokeita tai heille opiskelutilanteiden jalkeen kirjoitettuja pitkia palautteita. He
puhuvat pontevasti jatkuvasta arvioinnista, vaikka ajatus lasten ja nuorten jatkuvasta
arvioinnista on suorastaan epdeettinen. Pikakoesarjoista tulee ty6laita ja oppilaita
kuormittavia, ja niita vastustetaan, koska opetussuunnitelman perusteiden' mu-
kaan formatiivista arviointia ei dokumentoida. Tassa teoksessa nojaudutaan nimen-
omaisesti ajatukseen pedagogiseen prosessiin sisdan rakennetusta palautteesta ja

edisteesta, joka vapauttaa testaamisen kahleesta.

" Opetushallitus 2014
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Formatiivinen arviointi - sama vai eri asia kuin palaute?

Palautetta kasitellaan tassa teoksessa omana lukunaan, mutta torjutaan jo tassa vai-
heessa arkipuheelle ominainen tulkinta, etta formatiivinen arviointi on kaytannéssa
palautetta. Toki kohdentuva ja oikea-aikainen palaute on formatiivisen arviointipro-
sessin "kovaa ydintd”, mutta kasitteellisesti tarkastellen ensin pitaa tehda arviointi ja
vasta sen jalkeen voidaan antaa palautetta.

Formatiivisen arvioinnin strategioiden (ks. luku 2) mukaan palautteen antaminen
on vain yksi viidesta strategiasta, joka taydentaa esimerkiksi luokkahuonekeskus-
telun ohjausta ja oppilaiden lisaantyvaa osallisuutta arviointiin. Teoksessa tullaan
kasittelemaan taaksepain suuntautuvan palautteen (feedback) lisaksi edistetta (feed-
forward), jota ilman formatiivinen arviointi ei voi auttaa parhaalla tavalla oppilaan
oppimisprosesseja.

Palaute-sanalla on arkipuheessa kielteinen painolasti. Jos joku sanoo saaneensa
asiakkailta tai puolisoltaan "hieman palautetta”, se on melko todennakdisesti ollut
kielteista. Jos on tullut kiitoksia, se sanoitetaan erikseen: "sain tanaan asiakkaalta
myoOnteista palautetta myymalamme uudesta ilmeesta”. Formatiivisen arvioinnin
perushenkeen kuuluu kannustavuus (ks. kuvio 3), eli vaikka oppilaan tuotoksessa
tai siilhen johtamassa olevasta tydprosessista |0ytyy kriittisia kohtia, niita kannattaa
lahestya oppilaan vahvuuksien kautta. Oppimisen ongelmista vaikenemista se ei tie-
tysti tarkoita.

Kirjallisuudesta voi 16ytaa erikoisia sekatermeja kuten "formatiivinen arviointi-
palaute”? tai kriittista nakokulmaa tarpeettomasti korostava "korjaava palaute”'.
Sen sijaan esimerkiksi "formatiivinen palaute”* soveltuu prosessi- ja pedagogiikka-
painotteiseen tulkintaan: ei tuomaroida, vaan oppimisprosessiin tehdaan kehittavia

valiinmenoja.
Formatiivinen arviointi - arviointia vai pedagogiikkaa?

Osa tutkijoista tai mielipidevaikuttajista saattaa pitaa arviointina vain osaamisen to-

dentamista tietyssd sovitussa ajankohdassa opetusjakson tai lukukauden paatteeksi

12 | eighton 2019
'3 Esim. Li & Vuono 2019. Korjaava palaute -kdsite ndyttad olevan kaytdssa erityisesti kielentutkimuksessa.
4 Bader ym. 2019
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(esim. yksilollinen kirjallinen koe). He saattavat todeta, ettei formatiivinen arviointi
ole arviointia vaan pedagogiikkaa tai ettei opettajan, oppilaan ja huoltajan yhteinen
arviointikeskustelu ole arviointia vaan kodin ja koulun yhteisty6ta. Laaja kansainva-
linen tutkimuskirjallisuus monelta vuosikymmenelta tuntee kiistatta formatiivisen
arvioinnin, joten sen olemassaoloon on tassa teoksessa luotettu. Pedagogiikkaan
synonyymistaminen on edella pohditun testikeskeisen ajattelutavan valttamiseksi
tervetullut vaite ja auttaa formatiivisen arvioinnin paikantamisessa koulukartalle.

Monet formatiivisen arvioinnin tydtavat ja menetelmat sulautuvat parhaimmil-
laan huomaamattomaksi osaksi opetustilannetta. Menetelmia esitellaan taman teok-
sen luvussa 5 juuri siind hengessa, etta arviointi ei ole opetus-opiskelu-oppimispro-
sesseista erotettu tapahtuma. Se ei ole "mittauspiste”, johon pitaisi varata tiukasta
tuntisuunnitelmasta aikaa, joka on niin sanotusti pois opettamisesta.

Formatiivista tietoa oppilaiden etenemisesta tarjoavat toimintaideat eivat ole pe-
rinnaista opettamista koko oppilasryhmalle suunnatun opettajajohtoisen selosta-
misen merkityksessa. Formatiiviset tydtavat ovat osa oppilaskeskeisen tyéskentelyn
mahdollistavia oppituntiaktiviteetteja. Niiden aikana oppilaat voivat kerrata ja var-
mistaa tietotaitojaan ja oppia myds uutta. Etenkin valppaasti oppilaiden tydskentelya
seuraava opettaja voi hydtya merkittavasti havainnoistaan, mitka asiat ovat hallin-
nassa ja mihin tarvittaisiin lisdharjoitusta.

Formatiivisen arvioinnin menetelmat toteutuvat melko usein pareittain tai pien-
ryhmissg, joissa tarvitaan yhteista tiedonjakamista ja yhteisty6ta. Opettajan tydmaara
helpottuu, koska esimerkiksi kuutta kolmen oppilaan noppapeliryhmaa on paljon hel-
pompi seurata kuin 18 yksittaista oppilasta (menetelmista lisaa luvussa 5). Toki myos
yksildiden oppimisprosessien seurantaa tarvitaan, mihin on omia tydskentelytapoja.

Kuvio 1 havainnollistaa formatiivisen arvioinnin erilaajuisia toteumia eri opetus-
ryhmissa. Kuviota ei pida tulkita, etta tavoitteena olisi aina oikeanpuolimmainen, for-
matiivisen arvioinnin tayttama opetustilanne, mutta tyhjaksi ympyra ei saisi koskaan
jaada. Suurin osa opetustilanteista kaivannee kohtuullista formatiivista arviointia;

vain harvoin vahaiset merkit siita riittavat.
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Formatiivinen Merkkeja Kohtuullisesti Runsaasti
arviointi formatiivisesta formatiivista formatiivista
puuttuu arvioinnista arviointia arviointia

O = luokka-aktiviteetit @ = formatiivinen arviointi

KUVIO 1. Formatiivisen arvioinnin vaihteleva osuus opetustilanteissa’™

Yhtaalta on hyvin ymmarrettava se kysymys, mita uutta on tallaisessa puheessa for-
matiivisesta arvioinnista. Eikd opettaja lahtdkohtaisesti tarkkaile aina oppilaitansa
ja reagoi nakemaansa? Ensimmainen ero on se, etta opettaja tekee tilannetiedon
keruuta systemaattisesti. Toiseksi opettajan ajatellaan hyédyntavan opetus-opiske-
lu-oppimisprosesseista hankkimaansa tietoa nimenomaisesti silta kannalta, etta han
tekee sen perusteella toimenpiteita: menee valiin oppilaan tytskentelyprosessiin, ei
"katso sormiensa lapi” tai antaa palautetta'. Siten formatiivisen arvioinnin teoria on

kapeampi kuin pedagogiikan teoria™.

Tarkentava huomautus: Edella olevassa kappaleessa puhutaan tiedon keruus-
ta. Pelkka tiedon (opetustilannedatan) keraaminen ei ole vield arviointia, eivat-
ka kootut havainnot arviointitietoa. Arvioinniksi se muuttuu vasta, kun opettaja
punnitsee arviointikriteerien avulla datan ilmentadmaa oppilaiden edistymisti-
lannetta tavoitteisiin ja tekee siita arvottavia paatelmia: onko tilanne hyva vai
paha, onko opittu riittavasti vai ei, mita on tai ei ole opittu riittavasti?

> Muokattu kuviosta http://marybeane.weebly.com/assessmentgrading.html. Alun perin kuvio on
perdisin opettajan arviointiosaamisen tutkija James Pophamilta.

6 Black & Wiliam 2018; Bennett 2011
7 Black & Wiliam 2009; William 2010
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Formatiivisen arvioinnin ansiosta voidaan edistaa kahta perusopetuksen merkit-
tavaa, pitkaaikaista pedagogista tavoitetta, jotka ovat oppilaskeskeisyyden edistami-
nen ja arviointimenetelmien vaihteleminen. Tassa suhteessa formatiivista arviointia
on kutsuttu mahdolliseksi Troijan hevoseksi'8, johon katkeytyy vahin erin puhuttele-
viksi, jopa aanekkaiksi kehittyvia pedagogisia muutospaineita™.

Hyvin mietitty arviointi on linjassa pedagogisten ratkaisujen kanssa. Joskus ope-
tusjakson paatteeksi kyna-paperi-koe on paikallaan ja paras. Toisinaan kirjallinen yk-
silokoe on toteutuneisiin opiskeluprosesseihin nahden aivan epalooginen, vaikka koe
tuntuisi vaivattomimmalta ratkaisulta. Formatiivinen arviointi saattaa alkaa arveluttaa

opettajaa siksi, etta se johtaisi monien ty6ta sujuvoittavien rutiinien rikkomiseen.
Formatiivinen arviointi - synonyymi itse- ja vertaisarvioinnille?

Tavallisimmin koulukdytannoissa ja arvioinnin peruskoulutuksessa esitetaan, etta for-
matiivinen arviointi on itse- ja vertaisarviointia. Sama nakemys on myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa ja sita taydentavissa arviointiohjeissa?. Vaite on yhtaal-
ta paikkansa pitava, silla molemmat edellyttavat oppilaiden aktiivista osallisuutta, jopa
velvollisuutta omien tydskentelyprosessien ja oppimistuloksien aktiiviseen pohdintaan.

Itsearviointia on tutkittu paljon esimerkiksi itsesaatoisen oppimisen tai oppimaan
oppimisen taitojen edistamisen kannalta?'. Yhtaalta itsearviointitaitoja voi pitaa koko
perusopetuksen tavoitteena ja toisaalta taitoja ajatellaan olevan jo riittavasti niin,
ettd ne palvelevat muuta oppimista. Koska opettaja ei suurissa ja heterogeenisissa
opetusryhmissa ehdi valttamatta havainnoida kaikkien tekemisia, itsearviointi on
hyva opettajan neuvojen taydentaja. Nain tydskentelyn edistyminen ei ole aina kiinni
siita, ehtiikd opettaja oikea-aikaisesti jokaisen oppilaan luokse.

8 https:/fi.wikipedia.org/wiki/Troijan_puuhevonen
% Harrison 2013; Webb 2010

20 QOpetushallitus 2014; Opetushallitus 2020a

21 Andrade 2021; Panadero ym. 2019

14


https://fi.wikipedia.org/wiki/Troijan_puuhevonen

Tarkentava huomautus: Itsearvioinnilla ei tarkoiteta kapeasti tulkittua arvosa-
noihin johtavaa arviointia. Itsearviointi on painotetusti laadullista pohdiskelua,
miten hyvin on paassyt tavoitteisiin, ja mika sita selittaa. Itsearviointiin saate-
taan kouluissa liittaa piilokvantifioivia kaytanteita, jolloin oppilaan pitaa antaa
itselleen arvosana asteikolla 4-10 tai maaritella kriteerien avulla, onko suoritus
"hyva” vai "kiitettava”. On hyva tiedostaa opettajana, etta nain voi jopa pilata
itsearvioinnin syvimman reflektoivan tarkoituksen.

Myds vertaisarviointi pyrkii tayttamaan kommentointivajetta, joka yksi-opetta-
ja-monta-oppilasta-asetelmassa tahtoo vaajaamatta syntya. Oppilaat ehtivat auttaa
toisiaan enemman, kun heitd on monta. He saattavat sanoittaa kommentteja ver-
taiselleen nasevammin kuin aikuinen. Oppimisen kannalta toisten kommentointi on
opettavaista: oppilastovereiden ratkaisuista voi l6ytya itselle sopivia ideoita ja ver-
taillessa oppii omista vahvuuksistaan ja kehittamistarpeistaan. Oppilas alkaa samalla
ymmartaa, millaista arviointity® ylipaataan on?2. Tamantapaiset samastumisen koke-
mukset ovat yleensa myonteisia ja vaikuttavia. Ongelmatonta vertaisarviointikaan ei
ole: mita ja miten sanon kaverille, ja onko se asiasisalldllisesti oikein?

Vertaisarviointi-sanan sijasta kaytetaan monesti vertaispalautetta. Vertaisarviointi
voidaan ymmartaa tarkoittavan sita, etta oppilaan kaveristaan tekemia huomioita,
jopa arvosanoja, kaytetdan opettajan tekemassa virallisessa lukukausi- tai -vuosi-
arvioinnissa. Tallainen arviointi ei ole aina mahdollista, ehka ei nuorten oppilaiden
kohdalla edes suotavaa, etteivat he suotta takerru odottamaan alkuopetuksesta asti
vain numeroita. Opetussuunnitelman perusteissa on ohjeistettu, ettei vertaisarvi-
ointi saa vaikuttaa oppiaineesta annettaviin arvosanoihin tai sanallisiin arvionteihin;

siksi perusteissa®® kaytetaan vertaispalaute-sanaa.

EH Jos vertaisarviointi kiinnostaa tarkemmin, YouTube-kanavalla "Atjo-

@APA-ationen

nen puhuu arvioinnista” (@APA-atjonen) on aiheesta kaksiosainen
video "Vertaisarviointi perusopetuksessa”-soittolistassa.

Formatiivisen arvioinnin maaritteleminen synonyymiksi itse- tai vertaisarvioin-
nille tai vertaispalautteelle ei vaivatta asetu prosessitulkintaan, joka tassa teoksessa
on kansainvalisen tutkimuksen viitoittamana valittu. Itse- ja vertaisarviointi virit-

tavat vierastuttavan odotuksen vain tiettyihin ajankohtiin erikseen suunnitelluista

22 Double ym. 2020; Nieminen 2019b
% Opetushallitus 2020a
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tapahtumista. Ne ovat turhan usein jonkin lomakkeen mekaanista tayttamista ja
edellyttavat kirjoitettua palautetta.

Itsearviointia ja vertaispalautetta tarvitaan valttamatta formatiiviseen arviointiin.
Ne voivat olla onnistunut osa monimuotoista formatiivisen arviointitiedon keruuta
oppimisprosessin tukemisen ja siihen tehtavan valiintulon (valiintulon ajatuksesta
enemman luvussa 2) kannalta. Silti on tarkea avartaa suomalaista keskustelua suun-
taan, jossa formatiivisen arvioinnin pedagogiikkapitoinen tulkinta lisaa merkittavasti
sen kayttomahdollisuuksia ja hillitsee vanhakantaiseen testiajattelutapaan juuttu-
mista. Siksi tasta teoksesta ei l0ydy erillista lukua itse- ja vertaisarvioinnista, vaan ne
on upotettu koko teoksen edustamaan arviointikulttuuriseen ajatteluun.

Onko "formative assessment” sama kuin “Assessment for
Learning (AfL)"?

Formatiivinen-sana on hyva viestimaan, etta opetustapahtumasta ja oppilaista ha-
vainnoitua tietoa voidaan kayttaa oppimisprosessien ennakoivaan muotoilemiseen
(form, formulate). Ei opeteta ja opiskella monta viikkoa ja vasta sitten tarkisteta, onko
asioita omaksuttu riittavasti ja oikein. Formatiivisen arvioinnin rinnalle on tullut jo
1990-luvulla englanninkieliseen kirjallisuuteen etenkin Blackin ja Wiliamin2* runsaan
tutkimus- ja julkaisutoiminnan ansiosta termi "assessment for learning” (lyh. AfL),
jonka voi suomentaa oppimista edistdvaksi arvioinniksi. Arviointia tehdaan siis op-
pimista varten (for). Vastaavasti summatiivisesta arvioinnista on of-genetiivi-ilmaisu
"assessment of learning”.

Tassa teoksessa on hyddynnetty AfL-kirjallisuutta, koska se voidaan katsoa forma-
tiivisen arvioinnin synonyymiksi. Tutkijoiden tunnistamaa ero havainnollistuu kuvion
2 avulla. Formatiivinen arviointi viittaa vuokaavion oikeanpuolimmaiseen polkuun, eli
sen ensisijainen tarkoitus on auttaa opettajaa koostamaan tietoa oman opetuksensa
toimivuudesta ja tuloksellisuudesta. Oppimista edistava arviointi (assessment for
learning, AfL) puolestaan ilmenee kuvion vasemmalle suuntautuvasta linkityksesta:
oppilaat?® voivat kdyttaa formatiivista arviointia mahdollisimman paljon itse esimer-

kiksi itse- tai vertaisarvioinnin tai vertaispalautteen avulla.

24 Esim. Black & Wiliam 1998, 2009 ja 2018; Black ym. 2004; Wiliam ym. 2004
% Black ym. 2004
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Formatiivinen
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jotta voidaan seurata jotta voidaan arvioida

oppilaan yksildllista opetuksen

edistymista onnistuneisuutta

sen selvittamiseksi jokatdhtda  joka varmistaa

mita oppilas on mita oppilas opetuksen asioiden
oppinut 0saa tai ei osaa muokkaa- uudelleen-
tai ei ole oppinut. tehda. miseen. opettamista.
0 e
OPPILAS kayttaa OPETTAJA kayttaa

KUVIO 2. Formatiivisen arvioinnin ja oppimista edistavan arvioinnin (AfL) ero?

Tassa teoksessa on omaksuttu ajatus, etta formatiivinen arviointi ja AfL ovat syno-
nyymisia, mutta on kaytetty suomen kielessa katevampaa ilmaisua "formatiivinen
arviointi”. Sen ajatellaan palvelevan seka opettajan etta oppilaiden tarpeita, vaikka
astetta pidemmalle mentdessa aletaan puhua oppilaan arviointiosaamisen kehitta-
misesta?’. Silloin on otettu tarkea edistysaskel, kun oppilas alkaa ymmartaa arvioin-
nin tekemisesta muutakin kuin etta han vain odottelee opettajan esittamia kiitoksia,
kehittamisehdotuksia tai arvosanoja. Hyva arviointi on kahden kauppa - etenkin kun
opettaja ei ehdi taukoamatta kommentoimaan ja ratkomaan ison oppilasryhmansa

eritahtisia palaute- ja edistehaasteita.

% Muokattu kuviosta https://computingeduc.wordpress.com/2015/01/19/what-is-formative-assessment/
27 Oppilaan arviointiosaaminen = student assessment literacy; Hannigan ym. 2022
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Onko formatiivinen arviointi sama kuin kehittdva arviointi?
Oppimisprosessin arviointitukea on tutkittu paljon opettajan ja oppilaan valilla ta-
pahtuvassa oppimisen ja osaamisen arvioinnissa. Yhta lailla on myds esimerkiksi tila-,
teema- ja ohjelma-arvioinneissa etsitty ratkaisuja, miten erilaiset temaattiset kehit-
tamishankkeet voisivat aktiivisen toiminta-aikansa kuluessa - ei vain sen paatteeksi
tehtavasta loppuraportista - saada hyodyllista tietoa etenemisestaan kohti tavoit-
teita. Luvun alussa mainittu Scriven lahti juuri ohjelma-arvioinnin muutostarpeista
ottaessaan kayttéon formatiivisen arvioinnin kasitteen.

Kehittavan arvioinnin yksi keskeisimmista asiantuntijoista on ollut Michael Patton,
joka on kirjoittanut muun muassa laajan teoksen "Developmental evaluation”?. Suo-
malaiseen arviointimaailmaan tehty "sovellus” on julkaistu vuonna 2015 teoksena
"Kehittava arviointi”. Siina Paivi Atjonen® luonnosteli laajan tutkimuskirjallisuusai-
neiston avulla kahdeksan periaatetta, milloin arviointi olisi kohdeorganisaationsa
kannalta kehittava ja tydskentelyprosesseja tukeva. Kehittava arviointi ei ole forma-
tiivisen arvioinnin tavoin yksittainen tekniikka tai menetelma, vaan kokonaisvaltainen
ajattelutapa toteuttaa arviointia sen edunsaajien osallisuutta ja vaikuttamismahdol-
lisuuksia lisaten ja toimijoita aktivoiden.

Kehittdva arviointi (developmental evaluation) ei siis ole suoraan synonyymi
formatiiviselle arvioinnille (formative assessment), koska ensiksi mainittua ei ole
tyOstetty ensisijaisesti yksilolliseen, vaan organisaatioiden tai tydyhteiséjen oppimi-
seen. Silla on kuitenkin sama perustavoite kuin oppilaan tydskentelyn formatiivisella
arvioinnilla: tarjota edistymistietoa pitkin ohjelman tai hankkeen elinkaarta. Siten
edistamisen ja kehittamisen tavoite yhdistavat naita kahta arviointisuuntausta. Kum-
mallakin on katse tulevaisuuden oppimistehtavista selviytymisessa ja molemmissa
ajatellaan, etta arviointitulosten hyddyntamisen turvaamiseksi on viisasta aktivoida
arvioitavia ja sallia heille perinteista arviointia enemman omaehtoista osallisuutta.

® Tassa paaluvun lopuksi on hyva katsoa yhteenvedoksi formatiivisesta

.

‘ arvioinnista (AfL) mainio tussipiirrosvideo: "Assessment for learning

in Svedala, Sverige”

% Patton 2011
2 Atjonen 2015
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2 FORMATIIVISEN ARVIOINNIN MAARITELMIA JA
STRATEGIOITA

Luvun asia pahkinankuoressa: Formatiivinen arviointi on palautteen ja ohjauksen
kohdentamista oppilaan tydprosesseista havaittuihin solmukohtiin eli epatietoisuu-
den hetkiin. Formatiivisen arviointiprosessin kannalta on tarkea tunnistaa kasitteel-

lisesti kolme toimijaa, kolme prosessia ja viisi strategiaa.
Epatietoisuuden hetkiin kiinni tarttuminen

Oppimisprosessia ennakoivasti tukevaa formatiivista arviointia kuvaa hyvin kaksi
metaforaa. Sen pitaa olla kuin liikkuva video, silla edes saanndllisesti otettu pysay-
tyskuva eiriita’, tai se on opettajan ja oppilaan valilla kulkeva kaksisuuntainen katu2.
Formatiivinen arviointi on siis luonteeltaan relationaalista, ja se pyrkii rakentamaan
opetuksen aikaista yhteisda ja vuorovaikutussuhteita.

Formatiivista arviointia on maaritelty tutkimuskirjallisuudessa monin tavoin, mut-
ta Blackin ja Wiliamin klassinen maaritelma3 sopii parhaiten tassa kirjassa ymmar-
rettyyn tapaan:

Opetustilanteiden kaytanteet ovat formatiivisia silloin, kun niilla saadaan op-
pilaan saavutuksista esiin tietoa, jota opettaja, oppilaat ja oppilaskaverit tul-
kitsevat ja kayttavat. Tietoa kaytetdan paatoksiin siita, mika olisi opetuksen
seuraava askel, joka olisi todenndkadisesti parempi tai paremmin perusteltu
kuin ne paatokset, jotka olisi tehty ilman tallaista tietoa.

Opetus-sana (instruction) askel-sanan yhteydessa tarkoittaa seka opettamista
(teaching) etta oppimista (learning), eli hyvaksyttavia ovat kaikki aktiviteetit, jotka on
tarkoitettu aikaan saamaan oppimista. Paatés-sana muistuttaa, etta tietoa pitaa ak-
tiivisesti kayttaa, ei vain kerailla, eika toimijana ole vain opettaja. Huomion arvoinen

on myds ilmaisu “parempi tai paremmin perusteltu”. Ainakin opettajan pitaa pystya

' Heritage 2007
2 Luckritz Marquis 2021
3 Black & Wiliam 2009
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perustelemaan oppilaalle huomionsa ja kytkemaan ne tuotettuun arviointitietoon eli
nayttéon, jotta oppilas saadaan tarttumaan tydskentelystaan saamiinsa huomioihin.

Vasta kun oppilas kasittaa antamansa nayton ja siita tehdyn paatelman valisen
yhteyden, hanen oma prosessointinsa voi kaynnistya. Opettajalla pitaa olla todiste
oppilaan naytosta juuri tuossa keskustelutilanteessa kaytettavissaan. Muuten oppi-
las voi reagoida defensiivisesti*, hypahtaa nopeasti (virhe)paatelmiin tai kieltaytya
tekemasta mitaan, koska kokee palautteen emotionaalisesti kuormittavaksi ja lan-
nistavaksi. Siksi kannustavuuteen pyrkiminen (ks. kuvio 3) on tarkeaa formatiivisessa
arvioinnissa.

Vaikka edella oleva maaritelma ei eksplisiittisesti sisalla ilmaisua "ennakoimaton
hetki” (moment of contingency), se kuuluu formatiivisen arvioinnin ytimeen. Oppi-
laan toiminnassa voi ilmeta ennakoimattomasti jokin hetki tai tapahtuma, jolloin
han ei ole (yllattaen) varma, mita pitaisi tehda. Juuri siihen tarvitaan palautetta ja
ohjausta. Opettaja ei aina voi olla varma, millainen valinmeno (intervention) tuottaa
tulosta eli esimerkiksi avaa oppimista estavan tai hidastavan lukon. Tarkkaavaisesti
ja rohkeasti hyddynnettyjen epatietoisuuden hetkien avulla koko oppimisprosessia
voi ohjata ja saadella, mika viime kadessa erottaa formatiivisen arvioinnin muusta
opettamisen ja oppimisen teoriasta.

Satunnaisesti tarjoutuvat hetket voivat olla synkronisia tai asynkronisia. Synk-
roninen tarkoittaa, ettd opettaja pystyy reaaliaikaisesti tekemaan muutoksia joko
oppilaan yksildlliseen ohjaukseen tai koko oppilasryhman kanssa avattavaan keskus-
teluun. Hetkien asynkroninen hyédyntaminen tarkoittaa esimerkiksi kotitehtavista
heraavaa puuttumisen tarvetta, oppilaan lyhyesta "Tata opin talla tunnilla” -kirjoi-
telmasta vedettya johtopaatdsta tai opetustilanteen jalkeen annettua suullista tai
kirjallista palautetta.

Oppimista ja opettamista koskevan, ennakoimattomissa olevan hetken mydéta
tarvitaan kasitteita "tulkitseva kuunteleminen” ja "hermeneuttinen kuunteleminen™.
Voidakseen paattaa tekemisistaan tai saadakseen oppilaan suuntaamaan huomion-
sa oikeisiin asioihin opettajan pitaa osata tulkita oppilaan toimintaa, kuunnella hanta.
Vastavuoroisesti myds oppilaan pitaa kuunnella ja tulkita opettajan huomioita. Aina
oppilaan kuulema ei ole sita, mita opettaja tarkoitti ja pdinvastoin. Tarvitaan ymmar-

tamiseen pyrkivaa hermeneuttista, dialogista kuuntelemista.

4 defensiivinen = puolustautuva
°> Black ja Wiliam (2009) ovat omaksuneet kasitteen Davisilta.
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Tavoite tehda jopa osin tiedostamattomia prosesseja nakyviksi ja kayttaa entista
tietoisempia havaintoja hyodyksi ei tietysti ole vaivatonta. Perusajatus on tulla rea-
goivammaksi oppilaiden tarpeille sen sijaan, etta yrittaisi vain arvailla niita. Opettajan
pitaisi pystya nakemaan oppilaan mentaaliseen maailmaan, joka voi piiloutua oppi-
laan moninaisten ilmaisujen taakse. Aina ei ole edes ilmaisuja, vaan auttamistarvetta
saattaa joutua arvioimaan pelkan ulkoisen kayttaytymisen perusteella (esim. epavar-
malta nayttava ilme, levoton liikehdinta tai passiivinen olemus).

Silti opettajan kannattaa monesti ohimennen sanallisesti varmistaa, "miten me-
nee”. Kun formatiivisen arvioinnin tehtava on saadella oppimisprosesseja, sen pitaa
varmistua kaikkien oppilaiden pysymisesta kyydissa - erityisesti niiden, jotka eivat
vapaaehtoisesti ilmaise nakemyksiaan. Siksi formatiivisen arvioinnin voi sanoa edus-
tavan seka reagoivuuden ettd asioihin ottautumisen pedagogiikkaa®. Vaikka opetta-
jan sopii odottaa toimivan rationaalisesti ja ennakoivasti, hanen on rohjettava luottaa
my®s intuitioon ja ratkaistava luovasti eteen tupsahtavia tilanteita.

Sen paremmin monologi kuin vapaasti soljuva rupattelu eivat edista oppimis-
prosesseja. Opettajan pitaa tasapainoilla oman ja oppilaidensa puheen kanssa ja
osaltaan varmistaa, etta keskustelu pysyy asiassa ja johtaa perusteltuihin paatelmiin.
Spontaanisti eteen avautuvat kommentointitilanteet haastavat monesti opettajan
verbaalisia taitoja ja asennetta: miten osaisin |0ytaa sopivat kannustavat sanat silloin-

kin, kun tilanne on opettajan kannalta darimmaisen turhauttava syysta tai toisesta?
Formatiivisen arvioinnin viisi strategiaa

Formatiivisen arviointiprosessin kokonaiskuvaa tarkasteltaessa on hyva tarttua ai-
heen klassikkotutkijoiden eli Blackin ja Wiliamin tekemaan kolmiulotteiseen jasen-
nykseen (taulukko 1).

Sarakkeissa on formatiivisen arvioinnin kolme prosessia, eli arvioinnin pitaa pys-
tya kertomaan, missa oppilas on oppimisessaan talla hetkella (taulukossa MON-ly-
henne), minne hanen pitaisi paasta (tavoite, MOM), ja millaisin tavoin han voisi padsta
sinne, minne pitaakin (MOP). Riveille on puolestaan nimetty kolme toimijaa eli henki-

163, jotka antavat tai ottavat vastaan palautetta, eli opettaja, oppilas ja oppilaskaverit.

 Black & Wiliam 2018; Fletcher-Wood 2018: responsiveness, engagement
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TAULUKKO 1. Formatiivisen arvioinnin avainstrategiat’

Minne oppilas on menossa Missé oppilas on nyt (MON)? Miten oppilas paésee sinne,
(MOM)? minne pitaa (MOP)?
® Opetuskeskustelun oh- E
Opettaja jaaminen ja oppilaan ym-
martamista valottavien
tehtavien laatiminen
J
)
Oppilas- koﬁ::(\e/gg;adenja O Oppijoiden aktivoiminen toistensa
kaverit ymmartaminen oppimisresursseiksi
Oppilas © Oppijoiden aktivoiminen oman oppimisensa
omistajiksi

Ensimmadinen strategia - tavoitteet selviksi

Formatiivisen arvioinnin kannalta kasitteellisesti mielenkiintoisimpia ovat taulukon
numeroidut viisi strategiaa, jotka on asemoitu prosessien ja toimijoiden ristiintau-
lukointiin. Oppimista koskevaan tavoitteenasetteluun (MOM) on niin opettajalla,
oppilaskavereilla kuin oppilaalla itselldaan vaikutusmahdollisuuksia, eniten tietysti
opettajalla ja oppilaalla.

MOM-sarakkeen arviointikriteerit saattavat olla peraisin opetussuunnitelmasta,
tai ne ovat opettajan tekemia, mutta oppilaat voivat menestyksekkaasti perehtya
ikatasonsa mahdollistamalla tavalla myds arviointikriteereihin. Tutkimusten mukaan
tavoitetietoisuus edistaa oppimisprosesseja ja -tuloksia. Tama yhteys on helposti
ymmarrettava: tuskin aikuisiakaan motivoi tyo tai tydpaikka, jossa pitaa tehda toita

tavoitteista tietamatta ja ilman mahdollisuutta vaikuttaa niihin.

7 Black & Wiliam 2009 ja 2018; Vuoden 2009 julkaisussa em. tutkijat kayttavat kuviosta nimea "Formatiivisen
arvioinnin aspektit” ja vuoden 2018 julkaisussa "Opettajan tekeman arvioinnin avainstrategiat”.
Jalkimmainen suomennos (Key strategies in teacher assessment) olisi huono siksi, etta taulukko ei
asemoi opettajaa ainoaksi arvioijaksi. Termi "teacher assessment” halunnee ottaa etaisyytta keskitettyyn,
koekeskeiseen arviointikulttuuriin korostaen, etta nyt puhutaan luokkahuoneessa tapahtuvasta, normi-
ohjein saatelemattéomasta arvioinnista.
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Toinen strategia - aktiviteettien suunnittelu

Opettaja-MOT -risteyskohdassa kysytaan, miten opettaja saisi selville, missa oppilas
on opiskelussaan silla hetkella. Siina on oleellista suunnitella, miten luokkahuone-
vuorovaikutus, opetuskeskustelu tai kysymykset ja vastaukset voisivat rakentua sel-
laisiksi, etta opettajalle syntyisi ymmarrys opetusryhman oppimisen tilasta.

Silloin tarvitaan pedagogisia ideoita, jotka vapauttavat oppilaat puhumaan ja opet-
tajan kuuntelemaan yhteista ja vuorottaista puhetta. Esimerkiksi opettajajohtoinen
opetus ei ole hyva, koska se edellyttaa paljon opettajalta haneen itseensa kohdentuvaa
huomiota ja samalla vahentaa vaajaamatta kognitiivista kapasiteettia havainnoida op-
pilaiden toimintaa. Toiseen strategiaan tarvitaan pedagogiikaksi taipuvia formatiivisen
arvioinnin tehtavia ja menetelmia 5: korttipeleja, tarralapuilla tydskentelya, pari- ja

pienryhmaaktiviteetteja tai vaikkapa liikennevalo-ty6tapaa (lisaa luvussa 5).

Kolmas strategia - palaute auttaa
Opettaja-MOP -risteyksessa on formatiivisen arviointiprosessin "kova ydin": palau-
te turvaa opiskeluprosessien etenemista. Oppilas ei aina itsekseen ymmarra, mita
pitaa tekemisista paatella, ja mita on viisasta tehda seuraavaksi. Jos tallaista tietoa
joutuu odottamaan pitkaan, opiskelu voi seisahtua kokonaan. Oppilas voi tarvita
paljon vahvistusta, ettd on menossa oikeaan suuntaan. Toisaalta opettaja voi pitaa
tarkkaavaisesti silmalla jossain oppiaineessa joitakin oppilaita, joilla on eri syista tai-
pumusta erehtya aikeissaan toistuvasti. Kunnon sekaannuksen valttamiseksi on hyva
ehtid neuvomaan ajoissa, mika ei tarkoita valmiiden vastauksien antamista.
Kuviossa palaute-risteyskohta on nimetty Blackin ja Wiliamin ilmaisemalla tavalla
- oppimista edistavan palautteen antaminen - joka sisaltaa tarkasti ajatellen edisteen
feedforward-sanan suomennoksena. Palautetta (feedback) kasitellaan lisaa teoksen
luvussa 4, jossa pohditaan edistetta eli sellaista tydskentelyn kommentointia, joka

"tuuppaa” oppilasta eteenpain.

Neljas strategia - toisilta oppiminen

Neljas ja viides strategia palauttavat mieleen formatiivisen arvioinnin tutuimman
tulkinnan, eli etta se on itse- ja vertaisarviointia tai vertaispalautetta®. Sama tulkinta
8 Vertaisarviointi sopii termiksi silloin, kun oppilaat antavat toisilleen arvosanoja, jotka voivat opettajan
kanssa ennalta sovitulla tavalla olla osa esimerkiksi virallista vuosiluokka-arviointia. Tata Opetushallituksen

ohjeet eivat nykyisellaan salli, joten silloin vertaispalaute on oikeampi termi. Tassa teoksessa (ks. luku 4)
siihen tekisi mieli lisata "vertaisediste” - olkoonkin, etta se ei kuulu viela alan kielenkaytén konventioihin.
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[0ytyy myOs normatiivisista ohjeista®. Neljas strategia haastaa aktivoimaan oppilai-
ta toistensa oppimisresursseiksi, eli se koskee taulukossa 1 vertainen-rivia ja seka
MON- etta MOP-sarakkeita. Aina opettaja ei ehdi tarjota palautetta tai edistetta, eika
han pedagogisesta koulutuksestaan ja tydkokemuksestaan huolimatta osaa joka ker-
ta ilmaista asiaa oppilaalle riittdvan ymmarrettavalla kielella.

Vertaiset eli toiset oppilaat voivat olla suureksi avuksi™. Oppilas voi osata napparasti
ilmaista neuvonsa tai huomionsa, ja monta oppilasta ehtii auttaa enemman kuin yksi
opettaja. Oppilaat voivat vaikkapa katsoa vastavuoroisesti tehtavien vastauskirjan avulla,
ovatko kaverin biologian tai matematiikan tehtavat oikein. He voivat opettajan taululle
kirjoittamien kriteerien avulla miettia kaverinsa kanssa yhdessa, miten valmistumassa
oleva kuvataiteen tuotos nayttaisi etenevan. Kommentoidessaan toisten viela kesken-
erdisia toita tai tydskentelya oppilaat havahtuvat mahdollisesti samalla ymmartamaan
jotain omasta oppimisestaan ja siitd, ettei toiselle voi sanoa huomioitaan harkitsemat-
tomin lausahduksin. Tutkimusten mukaan on toisaalta ilmeistg, ettei vertaispalaute ole

aina helppoa antaa ja ottaa vastaan, eika se tunnu tarpeeksi uskottavalta'.

Viides strategia - oppilaan arviointiosaamisen kehittaminen
Jos neljas strategia kuulostaa oppilaiden yksipuoliselta hyddyntamiseltd, viides stra-
tegia antaa aanen oppilaalle itselleen ja palvelee seka MOM- etta MOP-tarpeita. For-
matiivisen arvioinnin kauaskantoisena tavoitteena on vahvistaa oppilaan omaa toi-
mijuutta ja osallisuutta itsedan koskevassa paatoksenteossa. Jos oppilas ei tyydy vain
valmiin palautteen ja edisteen passiiviseen vastaanottamiseen, niiden hyodyt voivat
lisaantya. Oppilaan kannattaa itse aktiivisesti punnita, yrittaa, pakittaa ja ratkaista
opiskelussa vastaan tulevia tehtavia. Samaa pyrkimysta voidaan kutsua oppimaan
oppimisen taitojen edistamiseksi' tai oppilaan arviointiosaamisen kehittamiseksi's.
Oppilas itse - ehka opettajakin - saattaa ajatella, ettd kommentointi ja ohjaus ovat
vain opettajan tehtavia. Oppilas on aina oikeutettu myos koulutetun aikuisen nake-
mykseen, ja hanella pitaa olla mahdollisuus ensin harjoitella esimerkiksi itsearviointia
ikatasolleen sopivalla tavalla. Se ei kuitenkaan oikeuta aina valmiiseen palautepdy-

taan istumista. Eri syista osa oppilaista ei kuitenkaan kykene vaivatta itsearviointiin,

° Opetushallitus 2020a

% Double ym. 2020; Harland ym. 2017; Ketonen 2021

" Esim. Ketonen 2021

12 Hautamaki & Rama 2022; Stehle & Peters-Burton 2019
3 Hannigan ym. 2022
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joka on heille koko yhdeksanvuotisen perusopetuksen kattava tavoite, ei oppimisen
edistamisen automatisoitunut vipusin.

Millaisia vastauksia voidaan saada formatiivisen arvioinnin
ansiosta?

Taman luvun koonniksi voisi sanoa, etta opettajan on formatiivisen arvioinnin an-

siosta helpompi vastata esimerkiksi seuraavanlaisiin kysymyksiin:

+  Kuka opetusryhmassani ymmartaa tai ei ymmarra opiskeltua asiaa?
+ Millaista palautetta erilaiset oppilaani tarvitsevat?

+ Mitka ovat kunkin oppilaani vahvuudet ja kehittamiskohteet?

+ Millainen eriyttaminen on tarpeellista tai valttamatonta?

+ Miten voin ryhmitelld oppilaitani?

+ Millaisia lisdmateriaaleja oppilaani tarvitsevat?

+ Millaisiin virhekasityksiin minun pitaa kiinnittad huomiota?

+ Millaisia muokkauksia minun on tehtava opetukseeni?

+ Minka verran aikaa tarvitsen tiettyjen asioiden opettamiseen?
Koko tdma teos 40 minuutin paketissa?

E Formatiivisesta arvioinnista on tehty suomeksi jo vuonna 2016 video, jos-
E sa kasitellddn melkein "kaikki samat asiat” kuin tassa teoksessa. Video on
julkaistu 2019 YouTube-kanavalla "Atjonen puhuu arvioinnista” (@APA-at-

@APA-ationen  jonen), Kaksiosainen video on soittolistana “Formatiivinen arviointi”.
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https://www.youtube.com/watch?v=RAygO2UYVR4&list=PL0STa3hnKUHfY00APNspJYS-NCXTrKjSV

3 FORMATIIVISEN ARVIOINNIN SUHDE
SUMMATIIVISEEN ARVIOINTIIN

Luvun asia pahkinankuoressa: Arvioinnista erotetaan tavallisimmin summatiivinen
ja formatiivinen arviointi, joilla on erilaiset tehtavat. Formatiivinen arviointi on oppi-
misprosesseja laadullisesti havainnollistava, kannustava, eteenpain suuntautuva ja
oppilaiden osallisuutta lisdava. Silla on oltava kriteerit, eika se saa kohdentua per-
soonaan tai olla numeerisesti luokittelevaa.

Kaksi arviointia kuvaavaa sanaa

Arviointikirjallisuus on jasentanyt kautta aikojen arviointia kaksinapaisesti formatiivi-
seen ja summatiiviseen'. Niiden ohella on puhuttu my6s esimerkiksi diagnostisesta,
prognostisesta (ennustava) tai kestavasta (sustainable) arvioinnista. Tassa teoksessa
otetaan pohdintaan vain summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin suhde, jota voi
avata ensin englanninkielisten kasitteiden avulla. Suomen kielessa on yksi arvioin-
ti-sana, mutta englannissa monta? niista kahta eli evaluation- ja assessment-sanojen
eroa voidaan havainnollistaa kuviolla 3.

ASSESSMENT

on saanndllista

EVALUATION

ilmaisee loppupédatelman’ perustuvat tavoitteisiin

MOLEMMAT

on tuomaroivaa edellyttavat kriteereita kannustaa

tekevat "mittauksia”

suhteuttaa standardeihi on yksildllista

perustuvat
tietoon

tarjoaa palautetta ja
edistetta

osoittaa puutteita

KUVIO 3. Kahden englanninkielisen arviointikasitteen suhde?

" Quakrim-Soivio 2015
2 http://www.thefreedictionary.com/assess

3 Muokattu kuviosta https://courses.lumenlearning.com/suny-oneonta-education106/chapter/6-1-
assessment-and-evaluation/
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Vasemmalla olevassa evaluation-soikiossa on kuvattu summatiiviselle ja oikealla as-
sessment-soikiossa formatiiviselle arvioinnille ominaisia piirteita. Evaluation-tyyppi-
nen summatiivinen arviointi on viime kadessa maarallista ja toteavaa, yleensa jonkin
opiskelujakson jalkeen tapahtuvaa osaamisen tarkastelua. Assessment-ajatteluta-
paa edustava formatiivinen arviointi puolestaan pyrkii kuvaamaan numeerisia arvo-
sanoja kayttamatta* oppimista - tai tarkennetusti ilmaisten oppimisprosesseja - ja
pitda kannustavuutta ja saannéllisyytta tarkeana.

Tarkentava huomautus: Edellisen kappaleen sanoilla "osaaminen” ja "oppimi-
nen” on selva ero. Osaaminen kuuluu summatiivisen arvioinnin kielenkayt-
téon, jossa "osaaminen” on kaytanndssa synonyymi oppimistulokset-sanalle.
"Oppiminen” puolestaan yhdistyy formatiiviseen arviointiin, joka ei ole pis-
temaista, eika oppimista ajatella yhtakkisena tai yksittaisena tapahtumana.
Summatiivinen arviointi on ensisijaisesti kvantitatiivista ja formatiivinen arvi-
ointi kvalitatiivista. Siksi tassa teoksessa kaytetadn monesti oppiminen-sanan
sijasta oppimisprosessi-sanaa, vaikka se on yhdyssanana hieman raskas.

Kuviossa 3 mainittu palaute (engl. feedback) on formatiivisen arvioinnin valttama-
ton muttei riittava elementti. Tarvitaan myos edistetta (engl. feedforward), joka on
oppilaan tydskentelyn tai tuotoksen eteenpain suuntautuvaa kommentointia, jota
voi tehda opettaja tai oppilastoveri tai joka voi toteutua oppilaan itsearviointina.
Palautetta ja edistetta kasitellaan lisaa luvussa 4.

Formatiivista ja summatiivista arviointia yhdistaa se, etta osaamisesta tai oppimi-
sesta pitaa olla selva nayttd. Naytto pitaa jollain tavoin "mitata” mahdollisimman hyvin
perustellulla tavalla (tietoon perustuminen) kayttden arviointikriteereitd, jotka yhdessa
tavoitteiden kanssa ovat arvioinnin valttamaton perusta. Toisinaan formatiiviseksi ar-
vioinniksi tuntuu keskusteluissa kelpaavan mika tahansa opiskeluprosessin kommen-

tointi, mutta silla pitaa yhta lailla olla tavoitteisiin ankkuroidut arviointikriteerit.

E Arvioinnin peruskasitteisiin voi perehtya formatiivista arviointia laa-
EH jemmasta perspektiivista katsomalla @APA-atjonen -kanavalta vide-

on "Arvioinnin ydinkasitteiden darella”.

@APA-atjonen

4 Black & Wiliam 2009; Henderson ym. 2018
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https://www.youtube.com/watch?v=4-XuNJ2FG5I&t=20s

Jos videon katselu ei viehata, kasitteita on selostettu myo6s taman jul-
OO kaisun "Etta tietada missa on menossa” toisessa paadluvussa "Arviointi

oppimisen ja pedagogisen kehittdmisen valineena”.

Formatiivinen ja summatiivinen arviointi rinnakkain

Mikaan arviointi sinansa ei ole joko summatiivista tai formatiivista, vaan tuotetun?®
arviointitiedon kayttétapa ratkaisee. Opettajalla voi olla tehokkaita keinoja esimer-
kiksi kokeisiin valmistautumisen ohjaamiseen tai koetuloksien jalkikasittelemiseen
oppilaiden kanssa niin, etta pelkalta poikkileikkausmittaukselta nayttava arviointita-
pahtuma voi avata oppilaille tarkeita ajatteluprosesseja ja opiskelupolun solmukoh-
tia; silloin palaute ja ediste toimivat formatiivisesti. Jos kertotaulun hallintatuloksista
todetaan, ettd oppilaan vastaukset olivat keskimaarin 80-prosenttisesti oikein, kaytto
on summatiivista. Jos samasta kertotaulutuloksesta havaitaan, etta ongelmat keskit-
tyvat seitseman kertotauluun ja kaipaavat lisdongelmien torjuntaa ennakoivia peda-
gogisia toimenpiteita, ollaan tekemisissa arviointitiedon formatiivisen kaytén kanssa.

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin erilaiset tehtavat kuvastuvat osuvasti
metaforalla ajo-opetuksesta ja kuljettajatutkinnosta. Niin sanottu inssiajo on sum-
matiivinen arviointi, jolloin mitataan ajotaitoa ajokortin saamiseksi. Se palvelee eri
tarkoitusta kuin ajo-opetuksen aikana opettajalta tullut kohdennettu palaute, erilai-
sissa liikenneymparistdissa tapahtunut itsearviointi, tai toisten kuljettajien toimin-
nasta opiksi otettu. Mita tarkkaavaisempi on ajo-opiskelun aikana ollut ja saanut
ajoprosessiin kohdentuvaa ajantasaista ja rakentavaa palautetta ja ohjausta, sita
paremmat ovat mahdollisuudet selvita menestyksellisesti siita rajatusta tilanteesta,
jossa katsastusinsinoori istuu "apukuskin” paikalla ja valvoo tarkkaavaisesti kaikkea
ajokokeen aikaista toimintaa - ja antaa lopuksi tuomionsa.

Taulukko 2 tiivistaa kummankin arvioinnin ominaisuuksia, mutta sita pitaa lukea

valttden tarpeetonta mustavalkoista tulkintaa.

°> Tuottaa-verbion tietoinen valinta. Usein puhutaan arviointitiedon kokoamisesta tai kerdamisesta, jolloin
syntyy helposti haitallinen vaikutelma jossain kuljeskelevan tiedon pyydystamisesta. Dataa voi kerata,
mutta arviointitietoa siitd tehdaan eli tuotetaan aktiivisesti tavoitteiden ja kriteerien avulla tapahtuvan
pedagogisen tulkinnan avulla.

6 Bennett 2011
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TAULUKKO 2. Formatiivisen arvioinnin eroja summatiiviseen verrattuna’

Summatiivinen arviointi

Ominaispiirre
Tarkoitus

Formatiivinen arviointi
Oppimisen ja opetuksen
parantaminen, oppilaiden
vaikeuksien diagnosoiminen

Oppimistuloksien arviointi,
paatokset opintopaikasta tai
etenemisesta

Muodollisuuden aste

Tavallisesti informaali

Tavallisesti formaali

Tavoitteet

Tarvitaan

Tarvitaan

Arviointikriteerit

Tarvitaan

Tarvitaan valttamatta

Ajoitus

Saannollisesti ennen opetus-
ta, sen aikana ja sen jalkeen

Kumulatiivisesti opetuksen
jalkeen

Kehittajat

Kaikki opettajista kokeiden
tekijoihin

Kaikki opettajista kokeiden
tekijoihin

Painoarvo

Vahamerkityksinen opinto-
jen seuraavan vaiheen valin-
nan kannalta (= low-stakes
assessment?)

Tarkea opintojen seuraavan
vaiheen kannalta (= high-sta-
kes assessment)

Psykometrinen laatu

Vaatimattomasta hyva-
tasoiseen

Keskinkertaisesta hyva-
tasoiseen

Tyypillisia kysymyksia,
joihin halutaan vastauksia

Mika toimii? Mita pitaa
parantaa? Miten voidaan
parantaa?

Hallitseeko oppilas
materiaalin? Onko oppilas
riittavasti valmistautunut
seuraavan vaativuustason
tehtaviin?

Esimerkkeja

Havainnointi, kotitehtavat,
kysymys-vastaus-tuokiot,
itsearviointi, omien suori-
tuksien pohdinta, opetus-
suunnitelmassa ennakoidut
tarkistuskohdat

Projektit, toiminnalliset
kokeet, portfoliot, kirjalliset
tuotokset, luokkakohtaiset
kokeet, kansalliset kokeet

Formatiivisen arvioinnin esimerkkisolussa on niukka tarjouma menetelmista, joi-

den kasittelya laajennetaan luvussa 5. Esimerkiksi summatiivisen arvioinnin sarak-

keeseen merkitty portfolio voi hyvin palvella formatiivisia tarkoituksia, jolloin oppi-

laan prosessi dokumentoituu tarvittaessa pitkalta aikavalilta ja monesta erilaisesta

7 Muokattu Dixsonin ja Worrellin (2016) esittamasta taulukosta
8 "High-stakes assessment” tarkoittaa arviointeja, joissa menestyminen vaikuttaa merkittavasti seuraavaan
opiskeluvaiheeseen etenemiseen. Suomessa vain ylioppilaskirjoitukset edustavat tata koetyyppia etenkin
porttina yliopisto-opiskelijaksi padsemiseen. Siten Suomessa toteutuvista valtakunnallisistakin kokeista
(esim. Karvin toteuttamat yhdeksannen luokan kokeet) kaikki ovat tyyppia "low-stakes assessment”.
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oppiaineesta. Portfolio ei tarvitse olla vain yhteen oppiaineeseen tehty, isoja tehtavia
sisaltava tai pelkastaan taito- ja taideaineita palveleva.

Hyvin suunniteltu formatiivinen ja summatiivinen arviointi tdydentavat toisiaan. Jos
opettaja mitoittaa esimerkiksi syyslukukaudelle kaksi perinteista koetta, han voi ilmoittaa
ennakolta oppilaille vaikkapa kolme muulla tavoin toteutettua valiarviointia, joilla on vai-
kutusta koearvosanojen tdydentdjana lukukausitodistuksen arvosanasta paatettaessa.
Oleellista on siis oppilaiden informointi ennakolta. Summatiivinen arviointi saattaa toisi-
naan valpastaa opettajan, miten opetusta pitda suunnata tai painottaa, tai miten opetusta
pitda seurata formatiivisen tiedon tuottamisella, etteivat jotkut virhekasitykset eskaloidu.

Mita formatiivinen arviointi ei tee tai tavoittele?

Taulukko 3 ilmaisee osuvasti seka formatiivisen arvioinnin voimaa etta sen vajavuuk-
sia. Taulukkoa ei pida lukea ikédan kuin oikeanpuolimmainen sarake olisi nimetty sum-
matiiviseksi arvioinniksi. Ei-tee -sarake ilmentaa formatiiviseen arviointiin itsessaan
kohdentuvia ylisuuria odotuksia tai vaikuttavuusesteitd, jotka kirkastavat vasemman
sarakkeen kanssa yhdessa sita, mihin formatiivinen arviointi voi parhaimmillaan yltaa.

Taulukko puhuu huolellisesti luettuna puolestaan, mutta siita voi nostaa muuta-
man huomion seuraavasti:

+ Tavoitteisuus on selvasti esilla. Formatiivinen arviointi ei saa kohdentua sum-
mittaisesti kaikkeen oppilaan tekemiseen.

+ Katsanto on eteenpain auttamisessa ja pelkkien virheiden tai puutteiden luet-
telemisen valttamisessa.

+  Myos oppilaille sallitaan osallisuutta itseaan koskeviin asioihin. Nain loivenne-
taan perinndista valta-asetelmaa, jossa opettaja paattaa arvioinnissa kaikesta.

+ Otetaan etaisyytta formatiivisen arvioinnin testikeskeiseen ajattelutapaan ja tah-

dennetaan tyoskentelyprosessien aikaisen palautteen ja edisteen merkitysta.

Taulukon toisella rivilla ei-tee-sarakkeessa oleva maininta muistuttaa tarkeasta ka-
sitteellisesta asiasta: palaute ja arviointi eivat ole synonyymeja. Ensin tehdaan arviointi
eli tavoitteiden ja arviointikriteerien avulla paatelma oppilaan antaman nayton laadus-
ta (= missa han on niin sanotusti menossa). Vasta sen jalkeen voidaan kommentoida,

mika on kunnossa, mita pitaa korjata, ja mihin kannattaa kiinnittaa huomiota jatkossa.
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TAULUKKO 3. Formatiivisen arvioinnin vaikuttavuus®

Mita formatiivinen arviointi voi tehda?

Se...
...tekee oppilaiden tarpeita nakyviksi.

Mita formatiivinen arviointi ei tee?

...0leta eika odota kaikkien oppilaiden ole-
van samassa oppimisen vaiheessa.

..tarjoaa oppilaille ja opettajalle valittomasti
hyodyllista palautetta.

..anna palautetta viikkoja ja kuukausia
arvioinnin jalkeen.

..tapahtuu suunnitellusti ja tarkoitukselli-
sesti osana opetusryhman oppimista.

..tapahdu jokaisen oppilaan kohdalla aina
samaan aikaan.

...kohdentuu edistymiseen tai kasvuun.

...keskity vain numeroihin, pisteisiin tai
tason maarittelemiseen.

..tukee tavoitteen asettelua opetusryhman
opetussuunnitelman mukaisesti.

..tapahdu autenttisista oppimiskokemuk-
sista erillisena.

..vastaa opettajalla oleviin, oppilaiden oppi-
mista koskeviin kysymyksiin.

...sisalla tekijoita, jotka rajoittavat opettajan
mahdollisuuksia tarttua oppimisprosessiin.

..ilmentaa opettajan ja oppilaiden tavoittei-
ta ja aikomuksia.

..muistuta ennalta maariteltyjen summatii-
visten arviointien miniversioita.

...luottaa opettajan asiantuntemukseen ja
tulkintaan.

...luota ulkopuolisiin, jotka pisteyttavat ja
analysoivat tulokset.

...toteutuu opetusryhman tavanomaisessa
elamassa.

...keskeyta opetusryhman tavanomaista
elamag, eika tee siihen ikaan kuin ulkopuo-
lelta valiintuloa.

...keskittyy vastuuseen ja huolenpitoon.

...keskity tulosvastuuseen.

...informoi valittomista seuraavista askelista.

...perustu ulkoiseen valtuutukseen.

..kirkastaa opettajalle ja oppilaille opetus-
prosessin seka yleisesti etta yksittaisia
oppilaita koskien.

...ei sulje oppilailta ja opettajilta mahdolli-
suutta koko oppimisprosessia arviointiin.

...rohkaisee oppilaita ottamaan enenevasti
vastuuta oman oppimisensa seuraamisesta
ja tukemisesta.

...sulje oppilaita pois arviointiprosessista.

Taulukon 3 kolmannella rivilla voi-tehda-sarakkeessa kuvataan hyvin madratietoista

ennakointia, joka tadydentyy viidennella rivilla opetussuunnitelmamaininnalla. Tahan

asiaan on olemassa ainakin kolme toteutustapaa'™:

Ensimmaisen mukaan opettaja hyddyntaa formatiivista arviointitietoa niin sa-

notusti lennosta (on-the-fly assessment). Oppilaiden tyoskentelya seuratessaan eli

spontaanissa arvioinnissa opettaja paattelee esimerkiksi vaikeuksista oppilaiden

° NCTE 2013

0 Alonzo 2018; Dixson & Worrell 2016; Hopster-den Otter ym. 2019
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kehonkielen perusteella, tai han pyytaa oppilailta esimerkkia juuri opetetusta asiasta
tai vaiheessa, jolloin kysymys-vastaus-vuoropuhelu on meneillaan luokassa.

Opetuskokemusta vield vahan saaneet opettajat eivat valttamatta pysty suun-
nitelmiensa muutoksiin spontaanien havaintojen perusteella. Siksi toinen mahdol-
lisuus on, ettad opettaja miettii jo ennen opetustilannetta (planned-for-interaction
assessment), millaisiin opiskelukohtiin kannattaa sisallyttaa esimerkiksi liikenneva-
lo-ty6tavan avulla valivarmistus. Milloin voisi koostaa ydinasioita oppilaiden laati-
mien tarralappujen avulla tai varata aihetta sopivasti kertaavalle korttipelille aikaa
opetustilanteen paatteeksi (menetelmista lisaa luvussa 5)?

Kolmas, pitkalle ulottuva ennakointi on kirjoitettu jo paikalliseen opetussuunni-
telmaan esimerkiksi oppiaineksen nivelkohtiin tai tunnetusti vaikeuksia tuottaviin
teemoihin (curriculum-embedded assessment). Niiden sujuvaa ylittamista paatetaan
varmistaa hyvissa ajoin oppimisprosessiin upotetulla tiedon hankinnalla. Téma tyyp-

pi lienee Suomessa vield vahan kaytetty.

Formatiivinen arviointikaan ei saa kohdentua oppilaaseen
persoonana

Suomalaisen arvioinnin normiohjauksessa on tapahtunut pienelta nayttava mutta peri-
aatteellisesti merkittava muutos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuo-
sien 2004 ja 2014 valilla: puhe oppilasarvioinnista on muuttunut puheeksi oppimisen ja
osaamisen arvioinnista. Oppilas-sana viittaa lilkkaa oppilaan temperamenttiin ja hanen
arvioimiseensa henkilona, mita ei saa tehda tietysti formatiivisessa arvioinnissakaan.
Arvioinnin tulee perustua tavoitteiden saavuttamiseen, ja sen kannalta on merki-
tyksellista jokin muu kuin henkildarviointi. Kun formatiivinen arviointi tapahtuu opiske-
luprosessien aikana, jolloin opettaja saattaa tehda hyvin yksildllisia huomioita oppilai-
densa tydskentelystd, vaarin tulkitun henkildkeskeisen huomioinnin riski voi lisaantya.
Palautetta kasittelevdssa kirjallisuudessa esitetaan usein John Hattien ja Helen
Timperleyn perusjasennys (kuvio 4). Palaute on luvuissa 1 ja 2 kasitellylla tavalla
merkittava formatiivisen arviointiprosessin osa, mutta sen avulla on mahdollista ku-
vata osuvasti koko opiskeluprosessia. Formatiivinen arviointi - sen sisaltama palaute
ja ediste - on tarkea kohdentaa joko tehtavaan, prosessiin tai itsesaatelyyn, joista
viimeksi mainituin saattaa on hyddyllisin oppilaan omien arviointitietotaitojen ke-

hittymisen kannalta.
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TEHTAVA- PROSESSI- ITSESAATE-
TASO TASO LYN TASO

esim. esim. esim.

onko millainen oli millainen
tehtava tehtavan luottamus

oikein? loppuun seuraavista
saattamisen tehtavista
prosessi? selviyty-
miseen?

KUVIO 4. Formatiivisen arvioinnin kohdentuminen palautteen nakdékulmasta

Niin sanottu mina-palaute ei edista oppimista, vaikka oppilaasta tuntuisi hyvalta
kuulla olevansa "reipas tyttd” tai "hyva poika”. Mainitun laiseen palautteeseen on
varmasti tarvetta monissa koulutilanteissa, mutta nimenomaisesti oppimista, oppi-
misprosessia tai osaamista ne eivat edista eivatka selita. Vaikkapa ADHD-diagnoosin
saaneen oppilaan oppimistulokset eivat kohene opettajan vaatimuksesta vahentaa
koheltamista, kun han ei kykene siihen neurologisista syista. Yhta lailla hitaasti ete-
neva ja pohdiskeleva oppilas ei pysty parantamaan suoritustaan silla, etta opettaja
hoputtaa hanta tarttumaan toimeen ripeasti.

Miksi pitaa valttaa kiusausta antaa numeroita
formatiivisessa arvioinnissa?

Yksi formatiivisen arvioinnin perusperiaatteista on, etta palautetta ja edistetta pi-
taa osata antaa kayttamatta numeerisia arvosanoja. Siihen on viitattu taman luvun
alussa olevassa "Tarkentava huomautus” -kohdassa, jossa formatiivista arviointia
kuvataan laadulliseksi. Sama viesti on myds kuviossa 3 ja taulukossa 3, joissa forma-

tiivinen arviointi ottaa etaisyytta numeroihin, pisteisiin tai tason'> maarittelemiseen.

" Hattie & Timperley 2007; myo6s Fletcher-Wood 2018

2 lhmisista ei pida puhua esineellistavasti taso-sanan avulla. Vaikka esimerkiksi suomen kielen kirjoitelma
on voinut olla "hyvatasoinen” (vastata arvosanan 8 kriteereita), siitd voi seurata osin tahattomasti ajatus
sen kirjoittajasta "hyvatasoisena”. Poydassa on taso, ihmisessa ei.
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Numero ei pysty edistamaan oppimista ensinndkin siksi, etta se annetaan tyypillisesti
oppimisprosessin jalkeen, jolloin se ei kdytanndssa voi vaikuttaa oppimisprosessin kul-
kuun. Esimerkiksi arvosana-asteikolla 4-10 vain jarjestykseen asettamiseen kykeneva
numeerinen arvosana'? toteaa osaamisen tilan, ei valttamatta viesti varsinkaan opinto-
menestykseltaan vaatimattomalle opiskelijalle mitdan vastaisuudessa tarvittavasta te-
kemisesta. Numeeriset arvosanat ovat tietysti osa koulu- ja arviointijarjestelmaa, mutta
niita ei kannata yliarvostaa - ei etenkaan aikuisten eli opettajien ja huoltajien.

Numeeriset arvosanat tutkitusti estavat tai hidastavat oppilaan huomion kohdentu-
mista varsinaiseen ohjeeseen, miten tekemistaan voisi parantaa'. Esimerkiksi uudelleen
opetettavien asioiden tunnistaminen pelkan pistemaaran tai arvosanan perusteella voi
olla liian summittaista: opettaja tarvitsee siita tarkempaa, muuten havainnoiden hankit-
tua tietoa ja esimerkiksi oppilaiden omia selontekoja menettelytavoistaan®.

Opettajat vetoavat arvosanojen voimaan motivoida oppilaita muutokseen (esim.
lukemisen tai harjoittelemisen lisaaminen, kotitehtavien entista huolellisempi tekemi-
nen). Vaikutus on lyhytaikainen ja rakentuu vallitsevasti kontrolloinnin ja sanktioinnin
varaan'¢, joten motivaatio jaa ulkoiseksi. Huonon arvosanan ennakointikierteeseen
joutunut oppilas lannistuu. Aina arvosanoja 9 tai 10 saaneilla ei ole numeerisesti
mitaan parannettavaa; kannusteiden pitaa ldytya muunlaisesta tiedosta.

Numeerisen arvosanan ja formatiivisen laadullisen arvioinnin yhdistaminen sa-
manaikaisesti ei ole hyva idea, vaikka se silta kuulostaisi. Tutkimusten' mukaan
numeroarvosana jattaa sanallisen palautteen armotta varjoonsa. Vaikka opettaja
kiittaa yksiloiden ja monipuolisesti oppilaan tydskentelya tai tuotosta, mutta antaa
arvosanan 7 (joka on oppilaiden mukaan huono arvosana'®), vain arvosana jaa oppi-
laan mieleen. Siksi on hyva opettajana pitaa kiinni periaatteesta, etta formatiivises-
sa arvioinnissa ei paasaantoisesti kayteta numeerista palautetta tai ohjausta, saati

numeerisia arvosanoja.

'3 Tilastomatemaattisesti kouluarvosanat muodostavat jarjestysasteikon, joka vain asettaa oppilaat
jarjestykseen ja jossa esimerkiksi arvosanojen 6 ja 7 vali ei ole kdytdnndssa sama kuin arvosanojen 9 ja
10; toisin sanoen arvosanan 6 korottaminen arvosanaksi 7 on helpompaa kuin arvosanan 9 korottaminen
arvosanaksi 10.

4 Black & Wiliam 2009; Shepard ym. 2018

> Shepard ym. 2018

'® Brookhart ym. 2016

7 Black & Wiliam 2018; Pollari 2017; Vattgy ym. 2022
'8 Atjonen ym. 2019
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4 PALAUTTEESTA EDISTEESEEN FORMATIIVISESSA
ARVIOINNISSA

Luvun asia pahkinankuoressa: Formatiivisen arviointiprosessin osana palautteella
on tarkea tehtava kuroa umpeen kuilua nykyosaamisen ja tavoitetilan valilla. Hyvalla
palautteella on monia sisalldllisia ja strategisia laatuvaatimuksia. Orientaatioltaan ta-
kautuvan palautteen (feedback) lisaksi formatiivisessa arvioinnissa tarvitaan etenkin
edistetta (feedforward), joka on erityisen arvokasta oppimisprosessien sujuvuudelle.

Tavoitteena sopivasti oikenevat oppimisen mutkat

Formatiivisen arvioinnin ydinkasitteisiin kuuluu palaute: palautteen antaminen on
yksi formatiivisen arvioinnin viidesta strategiasta, joita kasiteltiin luvussa 2. Kun op-
pilas saa tydprosessinsa aikana ohjausta, kommentteja, ideoita tai apukysymyksia
mahdollisimman pian niiden tarpeen ilmetessa, vaikutukset ovat oppimisen kannalta
merkittavia'. Jos yrittaa paasta itsekseen tavoitteeseen, onnistuminen voi vaatia pal-
jon yrittadmista ja erehtymista (kuvio 5).

Palautteeton opiskelu Opettajan palautteen auttama Opettajan ja vertaisten palautteen
opiskelu auttama opiskelu

KUVIO 5. Opettajan ja vertaisten antama palaute oppimisprosessin ohjaajana?

Palautteen vaikuttavuuden perusmekanismit ovat helposti ymmarrettavia. Mita
kauemmin palaute viipyy, sita heiverdisemmin se yhdistyy oppilaan mielessa alku-
peraiseen oppimistilanteeseen ja menettaa siten muutosvoimaansa. Jollei huomioita

tule lainkaan, opiskelupolku voi ajautua hakoteille ja paatya virhekasityksiin (kuvio

' Black & Wiliam 2009 ja 2018; Brookhart 2017; Fletcher-Wood 2018
2 Kuvio muokattu Ahosen ja Lohtaja-Ahosen (2014) kuvasta
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5).)Jos oppilas saa opettajalta palautetta ja ohjausta, reitti oikenee. Viela varmemmin
han padsee tavoitteeseen saadessaan myos vertaispalautetta.

Formatiivisen palautteen voima selittyy kahden tekijan yhdistymisesta. Kognitii-
visesti palaute tarjoaa oppilaalle tietoa ymmartaa, missa vaiheessa hanen oppimi-
sensa on menossa, ja mita pitda tehda seuraavaksi. Motivaatiotekija puolestaan vah-
vistaa oppilaissa oman oppimisensa hallinnan tunnetta, kun he ovat saaneet tietaa
kognitiivisesti, miten ja miksi pitda toimia opiskelutehtavan parissa.

Kuvion 5 ei ole tarkoitus viestia, etta suoraviivaiset oppimisprosessit ovat aina
parhaimmat. Koukkaukset sivupoluille voivat olla hyddyllisia, mutta ne ovat erityisen
lannistavia oppimisessaan vaikeuksia kokeville. Pedagogisen etiikan nakdkulmasta?
opettaja ei saa jattaa oppilasta omilleen, kun han aikuisena ammattilaisena yleensa
osaa nahda, millaisilla vinkeilla ja vetoomuksilla oppilas voi valttya turhilta tai tur-

hauttavilta oppimiskokemuksilta.
Hyva palaute - ei mikdaan sormennapsautustemppu

Formatiivisen arvioinnin idea on, etta opettaja tarkastelee oppilaidensa reaktioita
aina siita nakokulmasta, mita ne kertovat heidan oikeista kasityksistaan, virhekasityk-
sistadn, taidoistaan ja tiedoistaan. Sita suhteutetaan tavoitteisiin ja kriteereihin sen
ymmartamiseksi, millainen aukko tai kuilu on oppilaan nykyosaamisen ja tavoitelta-
van osaamisen valilld. Tdma kuilun ummistamisen strategia tulee pukea palautteeksi
- ja edisteeksi, jota selitetdan tassa luvussa tuonnempana.

Vain tata valia tai kuilua muuttamaan pyrkiva informaatio on aito palaute. Jos on
kyse oppilaalle vaikeasti opittavasta asiasta, kuilua yritetaan kaventaa. Jos lahjakas
tarvitsee lisahaasteita, valia voidaan suurentaa saatelemalla palautetta. Jos infor-
maatio vain todetaan tai se valitetaan kolmannelle osapuolelle, joka ei voi muuttaa
aukkoa, ei voida puhua palautteesta. Jos tieto on liian "syvasti koodattu” esimerkiksi
opettajan antamaksi numeeriseksi arvosanaksi4, silloinkaan ei sovi puhua palauttees-

ta. Etenkaan opetustapahtumasta ajallisesti eristetty palaute ei vaikuta toivotusti.

3 Atjonen 2018

4 Wiliam 2010: "Syva koodaus” tarkoittaa, etta oppilas ei saa irti riittavasti tietoa pelkasta numeerisesta
arvosanasta. Vaikkapa arvosana 7 on voinut muodostua monen tekijan summana, jonka koostumuksesta
vain opettaja on selvilla. Oppilas eivoi silloin tietaa, mita osatekijaa hanen pitaisi parantaa, etta arvosanaksi
tulisi esimerkiksi 8.

36



Kuilu-sana voi herattaa tarpeettomasti kielteisia mielikuvia. Uuden oppiminen
on lahtdkohtaisesti iloinen asia. Siksi on jalleen tarpeellista muistuttaa palautteen
kannustavuudesta, jolla on ilmeiset eettiset perusteet®. Aikuisen on helppo luetella
keskenkasvuisen toiminnoista virheita ja vajavuuksia, mutta vaatii taitoa ja tahtoa
lahted oppilaan vahvuuksien tai hanen jo osaamansa tietotaidon kautta avaamaan,
mita voisi tehda vield rippusen paremmin. Kannustavuus ei tietysti tarkoita, etta
ilmeiset virhekasitykset ja vinoutuneet tyotavat painettaisiin villaisella, ettei oppilas
pahoita mieltaan. Tosiasioiden pitaa tulla ilmi, mutta aina kannattaa miettia, miten
sen sanoittaisi rakentavasti.

Perinndinen behavioristinen palautekasitys sai vasta 1990-luvulla konstruktivis-
tisia tulkintoja muuttuneen oppimisnakemyksen ansiosta. Oppilas alettiin nahda
palautevuorovaikutuksen aktiivisena subjektina, ei vain opettajan antaman palaut-
teen passiivisena vastaanottajana ja sen mukisemattomana noudattajana. Samalla
tapahtui myos formatiivisen arvioinnin siirtyminen enenevasti oppilaan asiaksi®, ei
vain opettajan vastuulla olevaksi. Silti huoli behavioristisesta tulkinnasta on yha ai-
heellinen.’

Hyvan palautteen yksiselitteinen maaritteleminen - saati ohjekirjan tekeminen -
ei ole helppoa. Palautetta voi jasennella tiiviisti strategian ja sisaltdjen perusteella®
seuraavasti:

Palautestrategiat:

Palautteen nelja keskeista strategiaa koskevat sen ajoitusta, maaraa, muo-
toa ja yleis6a. Yleensa lahelld opiskelutapahtumaa ajallisesti oleva palaute
on tehokas, ja vastaanottajan kannalta vain sopiva annos kiitoksia tai kehitta-
miskohteita toimii. Osa pitaa kirjallista palautetta tehokkaimpana, osa hyotyy
parhaiten suullisesti esitetyista huomioista. Tarkeaa on miettia aina, kenelle
palaute kuuluu: milloin siita ei pida kertoa esimerkiksi huoltajille, vaan jakaa
ajatuksia vain oppilaan kanssa? Julkinen toisiin oppilaisiin vertaava vetoomus

("kaikki muut ovat taman osanneet, joten koita selvittaa”) ei ole reilua.

Atjonen 2018

Hannigan ym. 2022; Lauvas & Jonsson 2019

Lee ym. 2020; Shepard ym. 2018; Vikan Sandvik ym. 2021
Brookhart 2017

N
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Vaikuttavuus ei ole yksiselitteista siksi, etta vaikkapa valitén palaute voi olla
tuloksellisin rutiininomaisessa oppimisessa, mutta vaativan ajattelun edistami-
sessa palauteviive voi inspiroida. Takautuva palaute - palaute kirjaimellisessa
feedback-merkityksessa - voi parantaa suorituksia lyhyella aikavalilla, mutta
pysyvat muutokset edellyttavat eteenpadin suuntaavaa palautetta, jota tassa

teoksessa kutsutaan edisteeksi.

Palautteen sisallot:

Hyvan palautteen sisaltdja voi kuvata sen kohteen, vertailukohdan, tarkoi-
tuksen, valenssin, selkeyden, tarkkuuden ja savyn mukaan. Palautteen pitaa
kohdistua joko tyoprosessiin, tehtavaan tai itsesaatelyyn, mutta ei oppilaan
persoonaan (ei niin sanottua mina-palautetta; ks. taman luvun loppuosa); tata
kasiteltiin myds luvun 3 lopussa. Vertailukohtana ei tule olla toiset oppilaat
vaan tavoitteet ja oppilaan aiempi suoriutuminen. Kuvaileva palaute vaikuttaa

arvioivaa palautetta paremmin®.

Valenssi tarkoittaa palautteen positiivisuutta tai negatiivisuutta, missa siis
kannustavuus on ("positiivisuus”) ensisijaista. Silti on vaikea yksiselitteisesti
paatelld, milloin ja millainen palaute on "positiivista” tai "negatiivista”. Selkea
ja mahdollisimman tarkka palaute vaikuttaa epaselvasti ja kohdentamatto-
masti ilmaistua kommentointia paremmin. Viimeinen sisaltdelementti eli savy
muistuttaa siita, etta palautteen pitaa olla oppilasta ja hanen toimijuuttaan
kunnioittavaa ja tukevaa. Siten esimerkiksi kysymyksen muodossa ilmaistu

palaute voi tehota onnistuneesti.

Palautteen erilaisten strategioiden ja sisaltdjen vaikuttavuutta oppimisprosessien
ohjauksessa tarkasteltaessa on muistettava, etta palaute voi olla palkitseva, heratta-
va, nostattava tai haastava riippuen siita, millaista se on oppilaan aiempiin kasityksiin

ja kokemuksiin nahden?.

° Esimerkiksi"Olet nyt piirtanyt kolme kasvin kasvamiseen vaikuttavaa tekijaa. Piirroksessasi on vesikannu,
aurinko ja multakasa. Milta valikoima mielestasi ndyttaa? — Keksitkd muita tekijoita?” (kuvaileva palaute) ja
"Olet nyt piirtanyt vain kolme kasvin kasvamiseen vaikuttavaa tekijaa. Piirroksessasi on vesikannu, aurinko
ja multakasa. Sinulta puuttuu viela monta tekijaa.” (arvioiva palaute)

0 Berlin 2008
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Edelle vain hyvin tiiviisti kuvatusta palauteajattelusta on YouTube-ka-

navalla "Atjonen puhuu arvioinnista” (@APA-atjonen) neljan videon

soittolista "Palaute oppimisen edistamisessa”. Videoiden sisaltda kan-

@APA-atjonen

nattaa ajatella samalla myds edisteen, ei vain palautteen kannalta.

Luokkahuonepalautteen nelikentta (kuvio 6) suhteuttaa oivallisesti vuorovaiku-

tuksen laadun ja palautteen saajan aktiivisuuden.

aktiivinen osallistuja

PALAUTETYYPPI C

Saavutuksia spesifioiva (kohdennettu
kiittdminen, kriteerien kdytto)

Raportoiva (arvosana ja kommentointi,
symbolit, matriisit)

Edistymistd spesifioiva (virheiden
korjaaminen, lisdharjoituksien
tarjoaminen. itsearvioinnin
huono harjoitteleminen)

PALAUTETYYPPI D

Saavutuksia konstruoiva (saavutusten
yhteinen sanoittaminen, oppilaiden
osallisuus, joustavat kriteerit, kuvailuun
integroitu kiittaminen)

Dialogisesti vuorovaikutteinen (oppilaan
toimintaan perustuva dialogi, kyvykkyys)

Eteenpdin katsova

verbaalinen

vuorovaikutus PALAUTETYYPPI A

Palkitseva (aktiivisesta yrittamisesta
palkitseminen)

Vain arvosanoja antava

Rankaiseva (laimeasta yrittamisesta
rankaiseva)

PALAUTETYYPPI B

Hyvaksyva (positiivinen personoitu
ilmaus, yleinen kiittdminen, positiivinen
nonverbaali palaute)

Kontrolloiva (verbaalinen ja
nonverbaalinen palaute, tyon kirjallinen
ja suullinen tarkastelu, kommentointi)

Hyvaksymaton (henkilokunnan kielteiset
ilmaukset, nuhteet, kielteiset yleistykset,
kielteinen nonverbaalinen palaute)

hyva
verbaalinen
vuorovaikutus

passiivinen osallistuja

KUVIO 6. Opetusryhmassa annettavan palautteen typologia™

Esimerkiksi norjalaisoppilaat pitivat A-palautetyyppia hyddyttdmimpana oppimisen-
sa kannalta. Samassa tutkimuksessa todettiin varsin paljon B-tyypin palautetta?,

jota luonnehtii kontrolloivuus tai hyvaksyvyys ja joka jattda oppilaan passiiviseen

" Vetenskapsradet 2015 viittaa Gamlemin ja Smithin vuoden 2013 julkaisuun “Student perceptions of
classroom feedback”.
2 Lindberg & Sandberg 2019
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https://www.youtube.com/playlist?list=PL0STa3hnKUHfxvd_5vVoGID9_QB_-89SF

rooliin. Tavoitteena pitaisi olla koordinaatiston oikean ylakulman palautetyyppi, jos-
sa keskusteluvuorovaikutus ja oppilaan asema ovat aktiivisia. Sinne sijoittuu myos

seuraavaksi kasiteltava "eteenpain katsova palaute” eli ediste.

Palaute on vain yksi kolmesta formatiivisen arvioinnin
osaprosessista

Palautetta formatiivisen arviointiprosessin osana tarkasteleva kirjallisuus keskittyy
vallitsevasti vain juuri palautteeseen, englanniksi feedback, joka tarkoittaa osaami-
sen takautuvaa tarkastelua. Feedback on suoraan suomennettuna "syéttaa takaisin-
pain”. On viisasta huomata myds kaksi muuta englannin kielen sanaa eli feedup ja
feedforward, jotka koskevat arviointitiedon formatiivista kayttdéa oppilaan oppimis-

prosessissa (kuvio 7).

Mihin olen
menossa?

Tavoitteen-
asettelu

Mita
seuraa-

Missa
olen

vaksi?

Feed
FORWARD @ NI

nyt?
Feed Arviointi-
Reflektio BACK tieto

KUVIO 7. Mistd, miten ja minne formatiivisessa arvioinnissa'

Arviointitiedon avulla opettaja voi hahmottaa, mita oppilas jo osaa, ja mista han

tarvitsee palautetta (feedback). Arviointitietoa tarvitaan myos tavoitteenasettelussa

3 Kuvio muokattu https://learninghubwss.wordpress.com/2016/06/10/so-you-think-you-provide-quality-
feedback/
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(feedup), kun mietitaan, mita pitaisi oppia ja opiskella jatkossa. Opettajan tuottama'
arviointitieto on ohjauksellisesti tarkea suunniteltaessa, millaista kommentointia op-
pilas tarvitsee yltadkseen tavoitteeseen (feedforward).

Feedup tarkoittaa tavoitteenasettelua (kuviossa 8 oppija-loikkaajaa vastaanotta-
va kallionkieleke). Opiskeleminen tuottaa varmimmin toivottuja tuloksia silloin, kun
tiedetaan, mita pitaa oppia. Toki spontaanisti ja suunnittelematta voi oppia, mutta
koulu ei opetussuunnitelman velvoittamana voi nojata sellaiseen. Tavoite pitaa olla
sen verran vaativa, etta sita voi kutsua aidosti tavoitteeksi; esimerkiksi kuviossa 8
kapean halkeaman yli astahtaminen ei haasta tietotaitoja eli edista oppimista.

Jos kasitekolmikkoa "palaute-tavoite-ediste” (feedback-feedup-feedforward) ku-

vaisi oppilaan mindpuheena, se voisi ndyttaa taulukossa 4 esitetyilta lausumilta.

TAULUKKO 4. Formatiivisen arvioinnin kolme prosessia oppilaiden havainnoiksi
sanoitettuina™

Mihin olen menossa?

(MOM)

Missé olen nyt?

(MON)

Miten paasen nykytilasta
tavoitetilaan? (MOP)

* Havainto 1: Minulle on
selkeytetty oppimisen
tavoitteita.

* Havainto 2: Minulle on
kerrottu esimerkkeja
seka mallinnettu hyvaa ja
huonoa tyota.

« Havainto 3: Mina olen saa-
nut saannollista kuvailevaa
palautetta ja edistetta.

* Havainto 4: Minulle on
opetettu itsearviointia ja
tavoitteiden asettamista.

* Havainto 5: Minun opet-
tamisessani on keskitytty
yhteen oppimistavoittee-
seen tai laadun tekijaan
kerrallaan.

* Havainto 6: Minulle on
opetettu, miten voin vaihe
kerrallaan tarkastella teke-
misiani.

* Havainto 7: Minua on
ohjattu itsereflektioon,
tuettu siina ja autettu jaka-
maan oppimiskokemuksia
toisten kanssa.

Taulukkoa 4 kannattaa verrata luvussa 2 esiteltyyn taulukkoon 1, jossa yhdistettiin vii-

si strategiaa, kolme toimijaa ja kolme prosessia; viimeksi mainitut ovat nyt taulukon

4 Tuottaa-verbion tietoinen valinta. Usein puhutaan arviointitiedon kokoamisesta tai keradmisesta, jolloin
syntyy helposti haitallinen vaikutelma jossain kuljeskelevan tiedon pyydystamisesta. Dataa voi kerata,
mutta arviointitietoa siita tehdaan eli tuotetaan aktiivisella tavoitteiden ja kriteerien avulla tapahtuvan
pedagogisen tulkinnan avulla.

> Chappuis 2014
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4 sarakkeina. Jos esimerkiksi oppilas on sita mielta, etta han on saanut saanndéllista
kuvailevaa palautetta ja hanta on opastettu itsearvioinnissa ja tavoitteiden asetta-
misessa, hanella pitaisi olla melko selva kasitys, missa han on oppimisessaan silla
hetkella menossa (MON).

MOP-sarakkeen mukaan oppilaalle on tavoitetilan hahmottamiseksi tarkea ym-
martaa, millaisten vaiheiden kautta sinne voi edeta. Jos historian tai biologian kahden
viikon projekti tai itse varjatysta kankaasta tehdyn kassin tekeminen kasityssa ei
vaiheistu oppilaan ymmarrettavissa oleviksi etenemisaskeliksi, lopputulos ei toden-
nakoisesti ole paras mahdollinen. Vaikka vaiheet olisivat etukateen paapiirteittain
selvilla, suunta voi sumeta tyoskentelyvaiheessa. Silloin tarvitaan esimerkiksi itsear-

viointia ja vertaispalautetta seka opettajan kanssa keskustelemista.
Kun palaute ei riitd, miten ediste auttaa?

Formatiivisen arviointiprosessin ytimen teoretisointia voidaan havainnollistaa viela
kolmannella tavalla (kuvio 8): oppiminen on kuvaannollisen kuilun yli loikkaamista.
Aluksi pitaa varmistaa jalan tukeva alusta, kun ponnistus lahtee. Pitaa osata mitoittaa
hyppyyn oikea voima ja suunta, etta yltaa tavoitteeseensa eli vakaalle uudelle kalliol-
le. Koko suoritusta kutsutaan oppimiseksi, oli se uuden kielen alkeiden haltuunotto,

murtolukujen yhteenlaskun varmentuminen tai fotosynteesin ymmartaminen.

KUVIO 8. Mista, miten ja minne formatiivisessa arvioinnissa'®

6 Kuvio muokattu https://metis-onderwijsadvies.nl/2016/01/12/het-geheim-van-goede-feedback/
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Mielenkiintoisin oppimisen kannalta on strategia, jonka oppija valitsee tavoittee-
seen paasemiseksi: miten onnistunut loikka aloitetaan, venytetaan ja paatetaan - ja
etenkin venytetaan? Tasta "mita seuraavaksi” -strategiasta voidaan kayttaa suomexksi
ediste-sanaa, koska feedforward tarkoittaa suuntaa eteenpdin ja on edistaa-verbin
johdos (kuten palaute juontuu palata-verbista).

Oppilaille on oppimisprosessien kannalta arvokasta sellainen ohjaus, tietotarjou-
ma tai vinkkaus, joka varmistaa tulevista tehtavista selviytymista, katsoo ja kannustaa
eteenpain, eika muistuttele tarpeettomasti menneista. Taaksepain eli jo opittuun
pitaa toisinaan luoda katse, mutta kaikki oppilaat eivat osaa valttamatta tehda men-
nytta oppimista koskevalla tiedolla mitaan.

Ediste ei ole erillinen kommentointikikka, vaan opettajan tapa sanoittaa oppi-
laan osaamista ja oppimisprosessia koskevia huomioita. Niiden aaneen lausumista
kannattaa hetken miettia ennen spontaania kommentointia: Mita oppilas jatkossa
tarvitsee? Mita tekemisidan han voisi pohtia "nendaansa pidemmalle”? Mita kannattaa
ennakoida karille ajamisen estamiseksi? Ediste ei ole valmiiden vastausten antamis-
ta, vaan oppilaan haastamista ajattelemiseen ennen tekemista. Viisas ediste antaa
oppilaalle ensin kannusteeksi tiedon, "sina osaat jo x:n”. Sitten voi taydentaa, "miten
ajattelisit nyt edeta oppiaksesi x:n perusteella y:n".

Pohditaan viela hieman lisaa erityisesti palautteen (feedback) ja edisteen (fee-
dforward) eroja kuvion 9 avulla. Kuviota ei pida tulkita vasemmalla-paha-oikeal-
la-hyva -vastakkainasetteluksi, vaikka ediste nayttaytyy palautetta suotuisampana.
Palautteella eli siihen asti tehdyn ja saavutetun tarkastelulla on tarkea paikkansa
opetus-oppimistapahtumaan upotetussa formatiivisessa arvioinnissa: oppilas ei aina
tunnista saavutuksiaan ilman palautetta, kriittisia huomioita on joskus kestettava, ja
palautteeseen kaytetty aika voi kompensoitua jollain muulla hyvalla myéhemmin.

Toisaalta edisteen vaikuttavuus on helposti ymmarrettavissa kuvion 9 oikean reunan
ajatuksissa, etta opiskeluun tarvitaan muutosta ja parannuksia tuottavaa kommentoin-
tia ja etta sita kannattaa ajoittaa mahdollisimman hyvin tarvekohtaan. Sen paremmin
palaute kuin ediste eivat saa kohdistua oppilaan henkilékohtaisiin ominaisuuksiin, vaan
tehtavaan, prosessiin tai itsesaatelyyn' (ks. kuvio 4). On hyva oppia toimimaan ratkaisu-

keskeisesti, mutta silti valttaen valmiiden vastauksien antamista oppilaalle.

7 Hattie & Timperley 2007; ks. myds Atjonen ym. 2021
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PALAUTE = FEEDBACK
Katse mennessa

EDISTE = FEEDFORWARD
Katse tulevassa

Staattinen
Edellyttaa tietoa jo tapahtuneesta
Keskittyy negatiiviseen palautteeseen
Voidaan ottaa liian henkildkohtaisesti
Lisda epaonnistumisen tunnetta
Aikaa vieva

On "tuomaroiva”, usein ylhaalta-
alas-suuntautuva

Vahvistaa, mita oppilas tietaa.
Kokoaa paljon tietoa, joka jaa osin
hyédyntamatta

Jaa opetuksesta erilliseksi

Muutoksen mahdollistava
Ratkaisukeskeinen

Luottaa saavutettavissa olevaan

Ei ole henkilokohtaista kritiikkia
Lisaa muutoksen mahdollisuutta
Nopea ja vaikuttava

Ei ole hengeltdan "tuomaroiva” vaan
yhteiséllinen

Kehittaa uutta tietoa ja lahjakkuutta.
Kohdentuu aidosti kaytettavaan
havaintotietoon

Integroituu opetus-oppimisprosessiin

KUVIO 9. Palautteen ja edisteen vertailua'®

Edisteissa on kyse aiemmasta hieman poikkeavasta havaintotiedon sanoittamisesta.
Vaikkapa opettajan toteamuksen "Olet tehnyt taman kohdan ihan vaarin” sijasta voisi
seurata keskusteluepisodi:

Ope: Katsotko viela tata kohtaa. Mita siita voisi seurata tuossa seuraavassa

kohdassa?

Opp: Se ei onnistu, koska....

Ope: Huomasit aivan oikein. Mita sinun siis nyt kannattaisi tehda?

Opp: Tama kohta pitda muuttaa/purkaa/poistaa ja sitten...”

Keskustelussa katse siis suunnataan eteenpadin ja tulevaisuuteen. Valtetdan valmista
vastausta, elleivat oppilaan ajatukset ole aivan solmussa. Keskustelu vie aikaa, mutta

se kannattaa. Katseen kantama riippuu tietysti oppilaan iasta, koska alkuopetusikainen

'8 Kuvio on laadittu yhdistamalld Gonzalezin (2018) taulukko ja tama kuvio: https://omtglobal.
com/?s=feedback
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oppilas ei voi ennakoida opiskelua yhta pitkalle kuin esimerkiksi kuudes- tai kahdeksas-

luokkalainen.
Palautetta kasittelevan luvun lopuksi on paikallaan naseva kuvio 10.

Image:

KUVIO 10. Oppimisprosessi ja palaute: integroi (build in) palaute opiskeluun, ala
lisaa sita vasta lopussa (add on)™

Palaute on oppilaan oppimismatkan laskuvarjo. Opettajan pitaa ennakoida, miten ai-
nakin osan oppimisprosessin karikoista voisi valttaa, vaikka oppilaan on tehtava varsi-
nainen suoritus itse (kuvion vasen osa). Hyvaakin tarkoittava kommentointi ja ohjaus

menee hukkaan silloin, kun "maito on jo kaatunut poydalle” (kuvion oikea osa).

" Tharby. 2014. Feedback: let's build it in, not add it on. https://reflectingenglish.wordpress.
com/2014/11/22/feedback-built-in-or-added-on/
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5 FORMATIIVISEN ARVIOINNIN MONINAISET
KAYTANNON IDEAT

Luvun asia pahkinankuoressa: Tassa luvussa tarkastellaan formatiivisen arvioinnin
toteutustapoja viidessa tyyppiryhmassa: 1. yhteenvedot ja pohdinnat, 2. listat, kaa-
viot ja graafiset jasentdjat, 3. informaation visuaaliset esitystavat, 4. yhteistoiminnal-

liset aktiviteetit ja 5. itsearvioidut oppimisprosessin vahvuudet ja heikkoudet.
Alkupaloiksi kaksi formatiivista arviointia kuvailevaa videota

Formatiivisesta arvioinnista on tehty ainakin kaksi suomenkielista videota, joissa ava-

taan seka periaatteellisesti etta kaytanndllisesti sen toteuttamista.

) ) Ensimmainen video on tehty Ita-Suomen yliopiston harjoittelukoulus-
: ‘ sa' osana opettajaksi opiskelevien opetusharjoittelun kokeilua, jossa
. kaytettiin formatiivisen arvioinnin menetelmia. Video (8 min) avautuu

tasta linkista "Formatiivisen arvioinnin menetelmia”.

E Toinen video on tehty myds Ita-Suomen yliopiston harjoittelukou-
EE lussa. Video (10 min) tarkastelee kasitydssa toteutuvaa formatiivista

arviointia ja on katsottavissa @APA-atjonen-kanavan formatiivisen

@APA-ationen . iginnin soittolistalta kohdasta "Arviointi késitydsss”.

Ensimmaiseksi mainittuun videoon liittyvasta opettajaksi opiskelevien menetel-
makokeilun ensimmaisesta vaiheesta (kevat 2021) voi lukea naista kahdesta artik-
kelista:

* Sirius-lehti 4/2021: "Ita-Suomen yliopiston harjoittelukoulun sy-
OO ventavassa harjoittelussa kokeiltiin formatiivista arviointia”. Juttu 16y-
tyy lehden sivuilta 58-65.
+ Luokanopettaja-lehti 4/2022: "Oppimista arvioinnilla formuloi-
massa”. Juttu 16ytyy lehden sivulta 30-31.

' Videon kasikirjoituksen ja siina puhutut tekstit on laatinut Ita-Suomen yliopiston harjoittelukoulun
lehtori KT Paivi Ruotsalainen.
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Ei mikaan niksikirja mutta silti joitain 6ljytikkuideoita

Teoksen johdonmukaisena ajatuksena on ollut, etta formatiivinen arviointi on osa
opetus-opiskelu-opetusprosessia, eika vaadi erityisia arviointimenetelmia tai -vali-
neitd. Tassa viidennessa luvussa esitelldadan muutamia kaytannéllisia tydskentelyta-
poja, joihin sisaltyy myds oppilaiden kirjoittamia pienia teksteja (kuvio 11). Silti ei
ole edelleenkaan tarkoitus viestia aikansa elaneesta testikeskeisesta ajattelusta (ks.
luku 1), jossa formatiivinen arviointi tulkitaan tiuhaan toistuviksi pikkukokeiksi, joita

pisteytetdan ja muunnetaan arvosana-asteikolle.

Kortit  ABC kortit

EXIT SLIP

Loppulipare \ W\A,
B 7 Valkotaulu
glg{fg"

.-\-‘;\
A
Minuuttiessee > Y l'l‘e/e
Yo Nopat "Etsl-
= Par

Slits

KUVIO 11. Esimerkkeja formatiivisen arvioinnin aktiviteettivalikoimasta

Pikkukoetulkintaa pahennetaan virheellisella puheella jatkuvasta arvioinnista (ks.
luku 1). Ketaan ei pida puhtaasti eettisista syista? arvioida jatkuvasti, eika oppilaita
sen paremmin kuin opettajaakaan panna tayttelemaan yhtenaan lomakkeita. Ta-
man teoksen lapikulkevana juonteena on oppilasryhman edesottamusten valpas
havainnointi, ja oppilaiden oppimisprosessien edistamisen ja kehittamisen sanat
toistuvat tiuhasti. Silti ei ole tarkoitus tavoitella opetus-opiskelu-opetusprosesseista
herkedmattdéman sparraamisen laboratorioita, jossa oppilaiden jokainen liikahdus

rekisteréidaan. Jatkuva arviointi on oikeammin esimerkiksi saannollista arviointia;
2 Atjonen 2004, 2007 ja 2018
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tassa englannin kielen frequent-termi on osuvampi kuin continuing-sana tai ruotsin
kielen "kontinuerlig bedémning”.

Formatiivisen arvioinnin saannodllisyytta kuvaa mainiosti 6ljytikku-metafora3.
Autoilijan on saanndllisin valiajoin hyva varmistaa, ettd moottoridljya on riittavasti
sujuvan matkanteon ja koneiston kunnon turvaamiseksi. Samoin opettajan ja op-
pilaiden kannattaa aika-ajoin "dipata pedagoginen 6ljytikku” (dipsticking) opiskelu-
prosesseihin ja katsoa, onko opiskelumatkan jatkamiseksi hyva tehda ensin huolto-
toimenpiteita eli keskusteltava, harjoiteltava lisaa tai otettava koko asia uudestaan
opiskeltavaksi. Kenties on vain aika kertoa oppilaille, etta koko koneisto on huippu-
kunnossa, te osaatte taman asian mainiosti, jatkamme matkaa. Auto on oppilasta
paljon yksinkertaisempi seurannan kohde, kun sille riittaa yksi ja sama 6ljytikku?
ihmisen oppimisprosessin seurantaan on ja pitaa olla monipuolisia aktiviteetteja.

Tassa luvussa esiteltavat formatiivisen arvioinnin menetelmaideat jakautuvat
kahteen paaryhmaan. Ensimmainen ryhma on opittujen asioiden oikean sisallon
tarkistamiseen sopivat kdytanteet, joita jokaisella tata teosta lukevalla kokeneella
opettajalla on varastossaan paljon enemman kuin yhteen teokseen ikina mahtuu. Sil-
ti niista on hyva ottaa joitakin esimerkkeja etenkin tyduraansa aloittavia opettajia tai
vasta opettajaksi opiskelevia varten. Kyseessa ei ole Oikeasta Opetuksesta hukkaan
meneva lisdaika, koska aktiviteettien aikana oppilaat paitsi kertaavat ja vahvistavat
tietotaitojaan niin voivat oppia uutta.

Toinen, perusopetuksessa ehka vahemman kaytetty idearyhma on tavat tarkastaa,
mita oppilas ajattelee oppineensa, milta opiskelu on tuntunut, mika jai heiveroiseksi,
tai mita ei ymmartanyt lainkaan. Kannustetaan siis oppilaita tekemaan itsearviointia
ja sanoittamaan havaintojansa aaneen. Oppimiskokemukset ja niihin liittyvat tunteet
eivat ndy valttamatta paallepadin oppilaista, joista osa ei tunnista vahvuuksiaan, ja osa
haluaa aktiivisesti piilotella tietamattomyyttaan.

Aina pikainen "pedagoginen 6ljyntarkistus” ei tuota opettajalle mitaan uutta, toi-
sinaan valottuu hyvin merkittavia hyvia ja huonoja tietoja. Monet vahvuudet tai tie-
toaukot saattavat valjeta niin opettajalle kuin oppilaalle myéhemmin jonkin muun
asian opiskelussa, mutta silloin tieto saattaa tulla liian tai turhan myéhaan. Kannattaa

tarkistaa ajoissa, jopa ennakoiden.

3 Greenstein 2010
4 Kaikki autoilijat toki tietavat, ettd menopeli vaatii muutakin kuin moottoriéljyn maaran tarkkailua.

48



Aloitetaan kolmesta kovasta koosta: katseleminen,
keskusteleminen ja kyseleminen

Teoksen paaviesti on se, etta viime kadessa opettajan tarkeimmat formatiivisen arvi-
oinnin valineet ovat silmat, korvat ja suu. Oppilaiden tydskentelya pitaa seurata, kat-
sella tai observoida, kuka mitakin sanaa tahtoo kayttaa. Tama perustehtava on vaativa
isoissa oppilasryhmissa, mutta toisaalta tarkkaavaisuudesta ei ole mitdan mahdolli-
suutta luopua, mikali mielii kartuttaa oppilaantuntemustaan ja tehda tyotaan tarpeeksi
hyvin. Opettaja, joka ei nde oppilaitaan aidosti, ei taida olla oikeassa ammatissa.

Kysymyksien esittamista on pidetty aina hyvana oppimisen tapana, jopa tarkeam-
pana kuin vastausten antamista. Taitavasti kysymyksia esittava opettaja on lahja
oppilailleen, ja yhta lailla kysymiseen rohkaistut ja harjaannutetut oppilaat ovat lah-
ja seka itselleen etta opettajalle. Tavanomaisessa opetustilannevuorovaikutuksessa
kysymalla selviaa, mika sujuu vaivatta, mika on epaselvaa, tai mihin tarvitsee apua.
Mihinkaan ole kadonnut sekdan ajatus, etta niin sanotut tyhmat kysymykset saatta-
vat siivittaa oppimista parhaiten.

Dialogi-sana toistuu tutkimuskirjallisuudessa erittain tiuhasti. Arviointi on vahvasti
opettajalle vastuutettu alue, ja perinnaisesti on totuttu vaikkapa palautetta koskevis-
sa oppaissa korostamaan opettajan antamaa, oppilaan kuuliaisesti vastaanottamaa
palautetta. Formatiivinen arviointi haastaa keskustelemaan, vuorollaan vaikutta-
maan (vrt. vuorovaikutus) ja vaihtamaan nakemyksia, mita voivat sysata edelld poh-
ditut hyvat kysymykset. Eta- ja digiajan jalkimainingeissa on ehka varmuuden vuoksi
sanottava, etta pelkka tekstien vaihtaminen ei ole aitoa vuorovaikutusta kasvokkai-
seen sosiaaliseen kanssakdymiseen verrattuna - ei formatiivisessa arvioinnissakaan.

Yksipuolinen kyseleminen ei ole yhta hyva oppimisen edistdja kuin keskustelemi-
nen: tarvitaan aitoa toisen osapuolen kuuntelemista ja sen pohjalta ideoiden koette-
lua ja sitten yhteisen paatoksen tekemista. Vasta-argumentti on, mista 16ytyy aikaa
keskustella, kun koulussa on kiire. On rohjettava vahentaa maaratietoisesti tarpee-
tonta kiiretta ja oppiaineksen perspektiivitonta "lapikayntia”. On kasvatuksellisesti

kestamaton ajatus, ettei opettajalla ja oppilaalla ole aikaa keskustella koulussa.

°> Eras opetusharjoittelua pitkaan ohjannut lehtori sanoi kieltaneensa opetusharjoittelijoilta Iapikaynti-
ilmaisun: "Oppilaiden kanssa ei vain kayda lapi asioita, niita opiskellaan ja niihin pysahdytaan tarpeeksi,
etta myos opitaan.”
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Miten seuraavat formatiivisen arvioinnin ideat on
jdsennetty?

Formatiivisen arvioinnin ideoita I6ytyy loputtomasti internetin uumenista. Esimerkik-
si Googlen hakusanoilla "formative assessment” saa helposti esiin useiden kymme-
nien ideoiden sivustoja (esim.” 75 Formative Assessment Examples” tai “30 Formative
Assessment Ideas”). Tassa viidennessa luvussa esitellaan ideoita seka viitaten digitaa-
lisiin ratkaisuihin etta erityisesti ottaen esille perinteisia paperi- ja korttitekniikoita.
Internetista |0ytyy myds digitaalisen formatiivisen arvioinnin (lyh. DFA) vaihtoeh-
toja esittelevia sivustoja. DFA-ehdotuksissa on epdilematta puutteellisesti suoma-
laisissa oloissa toimivia ratkaisuja, vaikka esimerkiksi sovellusten englannin kieli ei
ole oppilaille valttamatta ongelma. Osa sovelluksista saattaa vanhentua tai poistua
markkinoilta yllattaen. Yksi erittdin monipuolinen sivusto on nimeltaan "75 digital
tools and apps teachers can use to support formative assessment in

OO the classroom”. Vuonna 2021 julkaistun koosteen laatijalla on paljon
kehittamiskokemusta opettajien ja koulujen kanssa®. Koska nettisivu-

ja saatetaan muutella, kayttdmahdollisuuksien mukaan ryhmitellyt
DFA-sovellukset on lueteltu my6s taman teoksen liitteessa 3.

Seuraavaan menetelma- tai tydtapatarjoumaan on valittu ensisijaisesti tutkimus-
kirjallisuudessa kasiteltyja ideoita ja vertailtu niiden esittamistapoja myos verkosta
[6ytyviin esimerkkeihin. Tarjouma ei ole kattava eika tyhjentava vaan esimerkkikoos-
te, joka toivottavasti herattaa lukijassa uusia ideoita. Tydtavoissa on saman perus-
idean muunnelmia, joista kukin opettaja voi oppilaansa tuntien kokeilla ja hakea
vaihtelua. Ideat on luokiteltu viiteen ryhmaan, joista nelja ensimmaista perustuvat

Judith Dodgen’ luokitukseen.

¢ Kathy Dyerin esittely: “Kathy Dyer on toiminut NWEA:n innovatiivisen ammatillisen oppimisen tiimin
johtajana. Hanella on yli 25 vuoden kokemus kouluttajien oppimismahdollisuuksien suunnittelusta ja
edistamisesta. Hanen erikoisalaansa on opettajien ja koulujen johtajien valmentaminen tydskentelynsa
kehittamisessa. NWEA (Northwest Evaluation Association) on tutkimusperustainen, voittoa tavoittelematon
organisaatio, joka toimii ympari maailmaa. Se tukee opiskelijoita ja opettajia kehittelemallad arviointi-
ja opetusratkaisuja, jotka pureutuvat erityisesti kasvun edistamiseen ja patevyyden lisadntymiseen.
Toiminnassa tahdataan opetusta raataldivien uskottavien ndkemysten tuottamiseen.

7 Dodge 2009
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* Yhteenvedot ja pohdinnat: Oppilas pysahtyy miettimaan, etsimaan jarkea na-
kemaansa ja kuulemaansa, tunnistamaan itselle merkityksellisia asioita ja lisaa-
maan metakognitiivisia kykyjaan.

+ Listat, kaaviot ja graafiset jasennykset: Oppilas jarjestelee informaatiota, [6ytaa
yhtymakohtia ja huomaa riippuvuuksia.

+ Informaation visuaaliset esitystavat: Oppilas kayttaa seka sanoja etta kuvia yh-
teyksien havainnoimiseen ja muistin vahvistamiseen myéhemmin tapahtuvaa
mieleen palauttamista varten (ns. kaksoiskoodaus).

*  Yhteistoiminnalliset aktiviteetit: Oppilaalla on mahdollisuus liikkua luokassa ja
viestia toisten oppilaiden kanssa silloin, kun tyon alla on uusia kasitteita, joita
yritetdan ymmartaa.

+ lItsearvioidut oppimisen vahvuudet ja heikkoudet: Oppilaat kuvaavat itsearvi-
oinnin perusteella suoraan oppimisensa tilaa. Valtaosa ndista sijoittuu tekni-

sesti edella olevaan neljaan kategoriaan.

Esimerkkeja lukiessa on tarkeaa muistaa luvussa 1 tehty ero formatiivisen arvioin-
nin ja pedagogiikan valille: tydtapoja kaytetaan erityisesti prosessitiedon tuottamista
tavoitellen ja opiskeluvaiheiden tunnistamiseksi. Ne eivat ole "vain” pedagogisia ide-

oita, joilla kulutetaan oppitunnin minuutteja.

Yhteenvedot ja pohdinnat

A-B-C

Opiskeltavasta asiasta keksitaan sita kuvaavia sanoja, jotka alkavat
jollakin aakkosten kirjaimella. Edetaan A-kirjaimesta alkaen jarjestyk-

sessa tai valitaan vaikkapa kymmenen aakkosta. Tarvittaessa kes-

kustellaan, miksi tai miten kyseinen sana kuuluu opiskeltuun asiaan.

Koko ryhman kanssa toteutettu keskustelu antaa yleiskuvan, mita
asiasta on jaanyt mieleen. Pienryhmissa jokaiselle oppilaalle tulee
enemman vastuuta keksia sanoja, ja keskustelun seuranta osoittaa,
mita on opittu/muistetaan, mitka sanat eivat tule esille, tai millaiset
relevantit tai vahemman relevantit sanat tulevat tiettyjen oppilaiden

mieleen.
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Aloita talla kirjaimella

nen kirjain avataan jollain ilmiédn kuuluvalla asialla. Soveltuu yksilo-

j Annetaan opiskeltuun aihekokonaisuuteen liittyva sana. Sanan jokai-

tai paritydhon. Esimerkki kemiasta®:

S

w c 0 <

oOmAmMzTO0 R

Suurin haitta siivouskomeron kemikaaleista on, jos esim. lapsi
padsee juomaan niita

llke& ihminen voisi tehd& kodin putkimiehesté ja alumiinista
vetykaasua.

Ilmassa vety kuitenkin haihtuisi nopeasti. se pitaisi jotenkin keréata
palloon.

Vahingollisia kemikaaleja ovat myés jotkin pesuaineet ja
kenkalankki, jos sité jaa iholle pitkéksi aikaa

O-volttinen paristo ei ole vaaraksi, mutta voi vuotaa ikavéd
nestetta.

Useimmat pesuaineet tekevat lattian tuoksuvaksi, mutta livkkaaksi,
miké& on vaarallista.

Suurin osa tahroista lGhtee vaatteista pesukoneessa, koska kone
hieroo pesuainetta vaatteisiin tehokkaasti.

Klooria kuitenkin tarvitaan esim. lattian puhdistukseen kissan
pissasta, silla lattiaa ei voi panna pesukoneeseen.

Oppilaiden vastaukset antavat opettajalle kuvan, miten yksi- tai mo-

nipuolisesti asia on ymmarretty, millaisia sovelluksia tai hauskoja sa-

noja on keksitty. Mihin ei kukaan kiinnittanyt huomiota, tai mika oli

hyvin sisaistetty eli esilla liki kaikkien oppilaiden tuotoksissa? Sanan

keksimisen voi antaa myos oppilaille, joko aivan vapaasti (ohjeena

esim. vahintaan 6-8-kirjaiminen sana, ettei joku valitse ja-sanaa), tai

se pitaa valita opettajan ehdottamalta sanalistalta.

Oppilaat voivat myds pienryhmissa havainnoida omia ja toistensa

kirjainleikkeja ja oppia eroista jotain tarkeaa koskien itse asiaa, esi-

merkkitapauksessa kodin kemikaaleja.

8 https://blogs.helsinki.fi/formatiivinen-arviointi/formatiivisen-arvioinnin-menetelmia/ajattelun-

aktivointi-ja-mahdollisuus-metakognitioon/

52


https://blogs.helsinki.fi/formatiivinen-arviointi/formatiivisen-arvioinnin-menetelmia/ajattelun-akti
https://blogs.helsinki.fi/formatiivinen-arviointi/formatiivisen-arvioinnin-menetelmia/ajattelun-akti

Minuutin viittauskielto
Esitettyyn kysymykseen pitaa miettia erilaisia/oikeita vastauksia mi-
nuutti ennen kuin saa viitata yhteiskeskutelussa ja vastata toisille

pienryhmassa. Opettaa hillitsemaan tarpeettomia spontaaneja re-

aktioita ja hakemaan hyvia perusteluita. Kertoo opettajalle koko op-

pilasryhman ajattelun tilasta.

Minuuttiessee’®

Oppilaita pyydetaan kirjoittamaan minuutin aikana kaikkein tarkein
tai merkityksellisin opittu asia (esim. posteriin kiinnitettaville post-it-la-
puille, padletiin tai Google Classroomiin). Virike voi olla esimerkiksi:

+ 3-2-1: Mitka kolme (3) asiaa opit? Mitka kaksi (2) asiaa sinua kiin-
nostavat yha/lisaa? Mita yhta 1 asiaa et ymmartanyt?

+ Enta-jos:Jos olisit voinut valita, mitka asiat olisit tehnyt tanaan toisin?

+ Taydenna virketta: 1) Minusta mielenkiintoista tanaan/asiassa x
oli... TAI 2) Juuri nyt minusta tuntuu silta, etta... TAl 3) Tanaan oli vai-
keaa, koska...
Opettaja voi nopeasti lukaista kirjoitukset ja miettia, antavatko ne ai-
hetta asioiden uudelleen opettamiseen tai vinoutuneiden kasityksien
oikaisemiseen. Onko paikallaan oppilaiden kiittdminen hyvin omak-
sutuista paanakokohdista? Herattavatkd tunteet uusia asiaankuulu-

via tai -kuulumattomia tunteita?

Minuuttiessee sopii oppitunnin paatteeksi. Sen voi tehda halutessaan
myds aanitteeksi matkapuhelimen ilmaissovelluksella tai kannykkavi-
deoksi. Erilainen tallennusmuoto - kasin tai tietokoneella kirjoittami-
sen lisaksi - harjoittaa oppilaiden erilaisia taitoja. Jos opettajasta tun-
tuu tyoladlta kuunnella tai katsoa kaikki tallenteet, voi kenties riittaa,
etta oppilas on tehnyt yhteenvedon ja kuuntelee/katselee sen itse
tai yhdessa huoltajan kanssa. Joskus voi ehdottaa oppilaiden keski-
naista kuuntelu- tai katseluopintopiiria, jossa he vaihtavat ajatuksia ja
kysyvat tarvittaessa opettajalta selvennysta vaativista nakokohdista.

° https://www.edutopia.org/article/7-smart-fast-ways-do-formative-assessment/

53


https://www.edutopia.org/article/7-smart-fast-ways-do-formative-assessment/

Ristisanat

r-
SN

Soveltuvat hyvin kertaamiseen. Hieman samantapainen kuin "Aloita

talla kirjaimella” -idea. Tayttamiseen meneva aika voi kertoa opetta-

jalle tarkeita tietoja oppilaista. Esimerkki planeetoista':

1 2

PITTTT [

[a s

Starttikysymys™

Across:

3. No longer a officially considered a planet
4. Coldest planet in the solar system

6. The largest planet

8. Closest planet to the sun

Down:

1. Famous for its rings

2. Closest planet to Earth

5. The farthest planet from the sun

7. Takes approximately 365 days to rotate

around the sun

Taululla tai valkokankaalle tietokoneelta heijastettuna voi olla oppi-

tunnin aluksi (provosoiva) vaite, kysymys tai kuva, joka liittyy tunnin

aiheeseen. Oppilaiden kanssa keskustellaan asiasta, tai he voivat kir-

joittaa vaikkapa padlettiin aiheesta lyhyesti.

Sahkoiset kyselyt

v—
v—
v—
v—

9 https://crosswordlabs.com/view/the-planets

Opittujen asioiden kertaaminen voi tapahtua esimerkiksi Kahoot-so-

velluksella hauskasti ja tehokkaasti. Tulosyhteenveto kertoo opetta-

jalle oppilaskohtaisesti asioiden hallinnan tilan. Myds esimerkiksi ope-

tustilanteen aikaista vuorovaikutusta mahdollistavat sahkdiset kyselyt

(esim. Mentimeter) tarjoavat pikaista yhteenvetotietoa, mita juuri seli-

tetysta asiasta jo omaksuttu (esim. Mita pitaa tehda, jos kouluun tulee

" Oppitunnin herattelykysymyksesta tai -tehtavasta ("Mieti minuutti aiheesta x mieleen tulevia
ajatuksiasi.”) puhutaan myds termilla "Bell ringer”, esim. Conderman ym. 2020
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sahkokatko? a) Juosta heti ulos. b) Lahtea kotiin. c) Asettua omalle pai-

kalle ja ottaa esille sahkélamppu. d) Soittaa hatakeskukseen.)

Varikoodaus
Oppilaat varikoodaavat (esim. yliviivaustussi, minivaritarrat tai teks-
@ tinkasittelyssa fonttien varien vaihto) samaan ryhmaan kuuluvia
asioita ja sanoja (esim. salaatti, omena, porkkana, kaali, banaani, retii-
si, mukulaselleri, kiivi, viinirypale, bataatti, purjo, papaija palsternak-

ka, nauris, varsiselleri, pinaatti, raparperi, mandariini - vihannekset/

juurekset/hedelmat). Toimii kasitteiden varioijana ja varmentajana.
Luettelot, kaaviot ja graafiset jasennykset

Kalanruoto

)»‘» Soveltuu paa- ja lisasyiden I6ytamiseen jollekin opiskellulle tai opis-
keltavana olevalle asialle. Esimerkki'?: mika voi selittaa sen, etta ham-

pulainen ei ole hyva?

< D

Storage and cooking
equipment Recipe

Poor  Poor d  Not Followed
hygiene maintenance

' & Bad Burgers

Too hot will impact
quality of food Incorrect quantity of
> spices
Humidity also affects food
quality

@ % @u"mnk Insufficient training on how
10 cook

storage and store

Kasitekartta, Miellekartta

[ Kasitekartta koostuu yhdesta keskuskasitteesta ja sen ymparille piirre-
|—¢—| tyista, kasitteista tai ideoista ja naihin ydinkasitteisiin linkittyvista toisista
o o0 ideoista. Myos kasitekarttaa epatarkempi miellekartta soveltuu opiskel-

lun asian havainnollistamiseen, asian rakenteiden ja yhteyksien selkeyt-

tamiseen, muistiinpanojen tekemiseen tai ideointiin. Esimerkkeja’:

2 https://www.wallstreetmojo.com/fishbone-diagram/
'3 https://openilmasto-opas.fi/25-sanaa-ilmastosta/ ja Poppletilla piirretty https://peda.net/joensuu/jm/
oio/uo22/popplet
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Luettelo

56

Joskus kasitekartan sisalto kertoo opettajalle kertasilmayksella, onko

paaasia omaksuttu oikein. Toisinaan on valttamaténta kuunnella op-
pilaan oma selostus, mita kasitekartta esittaa. Vaikka kuunteleminen
vie aikaa, se auttaa ymmartamaan oppilaan ajatuksenjuoksua, mista

on opettajalle pedagogista hyotya.

Oppilaita pyydetaan esimerkiksi ennen uuden asian opetusta luet-
telemaan (paperille, padletiin, luokan kaytéssa olevaan sahkdiseen
sovellukseen) asiat, joiden he tietavat tai olettavat kuuluvan asiaan
(Luettele kohonneiden energiakustannuksien syita. Ketka tassa kau-
pungissa/kunnassa voivat olla yksinaisia? Miten vanhuksia pitaisi
mielestasi auttaa?). Vastaavanlaista luettelointia voidaan kayttaa
opiskelujakson kertaukseen.



Venn-diagrammi™

AMB

Venn-diagrammi sopii kasitteiden tai ilmididen erojen ja samanlaisuuk-
sien tunnistamiseen ja kertaamiseen. Diagrammista nakee nopeasti,
mitka periaatteet hallitaan, ja mitka vaativat uudelleen tarkastelua. Esi-
merkki: Ihmiset ja pingviinit ovat kaksijalkaisia ja kuuluvat nain ollen
keltaiseen ympyraan. Koska ne eivat voi lentag, ne sijoittuvat keltaisen
ympyran vasemmanpuoleiseen osaan, joka jaa sinisen ympyran ulko-
puolelle. Saasket lentavat, mutta niilla on kuusi jalkaa, joten ne merki-
taan siihen osaan sinista ympyraa, joka jaa keltaisen ympyran ulkopuo-
lelle. Eldimet, jotka eivat ole kaksijalkaisia, eivatka lenna, esimerkiksi

valaat ja hamahakit, sijoittuvat molempien ympyroiden ulkopuolelle.

Informaation visuaaliset esitystavat

Emoijit'

Muistilaput

>

Esimerkiksi padletilla voi pyytaa oppilaita kuvausta, milta opiskelu

tuntuu tai miten hyvin osaa asian.

Circle the emoji that best
represents how you feel after
today's lesson.

CRREFERE®AE
SISICIIOIOIHIGIZISISIS)
..@@@@@@@@@@

| chose this emoji because

Frspired by Love To Teach

Tarralapuille voi piirtaa opittuja tai vaikeaksi koettuja asioita tai paa-
kasitteeseen kuuluvia muita ilmidita. Oppilaat voivat kuvitettujen lap-
pujen avulla koostaa yhteisesityksia esimerkiksi kertauksena jostain
asiasta. He kuvailevat ja perustelevat pienpiirroksiaan. Opettaja saat-
taa nahda jo etaalta lappuparvista ja niiden sijainnista, missa ollaan

menossa.

4 Esimerkki taalta: https://fi.wikipedia.org/wiki/Venn-diagrammi
s https://www.edutopia.org/article/7-smart-fast-ways-do-formative-assessment/
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Pikapiirros, Pikapuhe, Pikakirjoitus

Oppilaat saavat yksin, parin kanssa tai pienryhmassa tehtavaksi miet-
tid muutaman minuutin annetusta asiasta, mita he osaavat siita (en-
nen tai jalkeen opetuksen). Opitun voi ilmaista esimerkiksi symbolilla
(piirtaminen), parilla kirjoitetulla sanalla (kirjoittaminen) tai muuta-

malla suullisesti ilmaistulla sanalla (puhuminen).

Piirra asiasta

)
D -
S

O o©°

Kouluissa kaytetaan paljon kirjallista viestintaa, mika on monien ta-
voitteiden takia perusteltua. Nyky-yhteiskunta kuitenkin visualisoituu
koko ajan ja opitun ilmaiseminen piirtamalla (voidaan yhdistaa myos
kuvataiteen tydskentelytehtaviin) on tarkea taito. Miten kuva kertoo
tai valehtelee enemman kuin 1000 sanaa, miten opin tekemaan osu-
vasti opastemaisia tiivistyksia? Voidaan yhdistaa myds graafisiin ja-

sennyksiin.

Valokuvaus, Videokuvaus

Oppilas voi ottaa kannykkakameralla kuvia tai videoklippeja osaami-
sensa edistymisesta ja tehdyista toista. Ne auttavat vaikkapa kuva-
taideprojektin dokumentoinnissa mydhempaa portfoliotarkastelua

varten tai lilkuntataitojen edistymisen havaitsemisessa.

Yhteistoiminnalliset aktiviteetit

Arviointiympyra’s

79\
o o
\e’

Soveltuu itsearviointiin. Esimerkiksi terveystiedossa pohditaan as-
teikolla 1-10 elaman eri osa-alueiden laatua (vasen ympyra), jolloin
opettaja nakee yksildiden ja koko ryhman tilanteen. Oppilaat voivat
pareittain tai pienryhmissa vertailla eri lohkojen tilaa ja niiden syita.
Ympyra voi toimia opintojakson koontina. Oikeanpuoleinen, pikkuku-
vakkein havainnollistettu ympyra voi sisaltaa oppilaiden kehitystason

mukaisesti paljon tai vahan sektoreita.

6 Ni Chréinin & Cosgrave 2103; Esimerkit: Wheel of Life tai sektoriympyra pikkukuvakkein
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Toteutus voi olla onnenpydra, jossa kiekon pyorayttamisen jalkeen
viisarin osoittamasta sektorista pitda tuottaa esimerkiksi jokin opis-
keltuun aiheeseen kuuluva sana, hyoty tai epakohta. Vaihtoehtoises-
ti valmiista korteista tai kysymysluettelosta luetaan viisarin kohden-
tama kysymys, ja oppilas tai oppilasryhma yrittaa vastata siihen.
Oppilaat huomaavat vahvuuksiaan tai tiedontdydennystarpeitaan, ja
opettajalle syntyy pelaavien oppilasparien tai -ryhmien seuraamisesta
kasitys oppimisen vaiheesta.

AWty Heafyy,
Q\‘\“\ “ ey,

Jarjestykseen asettaminen

Kasite(kuva)kortit asetetaan jarjestykseen oppilaan keksimilla tavoil-
la. Tavat ja niiden perustelut kertovat asian ymmartamisesta. Esimer-
kiksi omena, persikka, greippi ja cantaloupe-meloni voidaan laittaa
koon, varin tai kasvuolosuhteiden (lauhkeasta trooppiseen) mukai-
seen jarjestykseen. Oppilaat voivat vertailla keskendan jarjestykseen
panemisen perusteitaan.

Nurkkakavely'

Opettaja esittaa vaitteita (esim. "Vaitan, ettd Suomessa myytiin 2,7
miljoonaa matkapuhelinta vuonna 2021"). Han kehottaa vditetta
oikeana pitavia oppilaita kavelemaan nurkkaan x, vaarana pitavia

nurkkaany ja epavarmoja nurkkaan z. Kuhunkin nurkkaan kertyneet

7 Greenstein 2010
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oppilaat pohtivat vaitetta ja miettivat yhdessa kaikille muille kerrotta-
vat perustelut. Harjoitus tuo taukoliikuntaa ja sosiaalisten paineiden

sietokykya sen lisaksi, etta nahdaan ja kuullaan perusteluja.

Kasitemuistipeli

L

Esim. 15 punaisessa kortissa on kasite ja niita vastaa 15 sinista korttia,
joissa kukin kasite on selitetty. Kortit asetetaan kuva- ja tekstipuoli
alaspain poydalle. Pienryhman kukin oppilas kaantaa vuorollaan yh-
den punaisen jayhden sinisen kortin. Jos han [6ytaa oikean parin, han
saa pitaa kortit itselldan. Jos valitsee vaarin, molemmat kortit pitaa

palauttaa poydalle nurinpain.

Liikennevalot

Esimerkiksi itsenaisen tyoskentelyn, opettajan opetuksen tai pienryh-
matyoskentelyn aikana oppilas voi nostaa punaisen kortin tai laittaa
poydalleen duplo- tai legopalikka-torniin paallimmaiseksi punaisen
palikan. Opettaja nakee nopeasti, kuka tarvitsee apua. Jos on epa-
varma, kayttaa keltaista korttia tai palikkaa. Opettaja voi opetuksensa
aikana my0s pyytaa nostamaan kortin sen mukaan, kuka mielestaan
ymmarsi asian (vihred), kenelle jai jotain epaselvaksi (keltainen) tai
kuka ei ymmartanyt asiaa lainkaan (punainen). Voidaan toteuttaa
my®os digitaalisesti. Anonyymiutta voi tarvittaessa turvata pyytamal-

|8 oppilaita pitamaan silmat kiinni varikorttien nostamisen aikana.

Mieti, hae pari ja kerro toiselle
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Oppilaille annetaan tehtavaksi miettia tai etsia vastaus johonkin opis-
kelun kohteeseen. Esimerkiksi parin minuutin miettimisen jalkeen
oppilas kertoo parilleen keksimansa tai [6ytamansa vastauksen, ja
he keskustelevat tarvittaessa asiasta. Myos hanen parinsa vuorollaan
kertoo havaintoja. Koko oppilasryhman kanssa keskustellaan tarvit-
taessa vaikeaksi osoittautuneista kysymyksista. Tehtavaa voi varioida
tyOpistetyoskentelyksi tai muutoin huolehtia, etta kaikille tulee useita
mietintatehtavia ja toiselle oppilaalle selostamista. Selostaessaan op-

pii vielda mahdollisesti jotain uutta.



Peukutus

&

Taysistunto

@
oo

Esimerkiksi "Nosta peukalo yldspain, jos oli mukava tehtava/jos ym-
marsit asian. Kaanna peukalo alaspain, jos tehtava ei ollut mukava/et
ymmartanyt asiaa.” tai "Vaitan, ettd Suomessa myytiin 2,7 miljoonaa
matkapuhelinta vuonna 2021. Peukku yl6s, jos vaite on mielestasi
oikein ja peukku alas, jos se on vaarin.” Jalkimmaisen tapaisia asian
perille menon kysymyksia voi toteuttaa myds ilmaisin digisovelluksin.
Anonyymiutta voi tarvittaessa turvata pyytamalla oppilaita pitamaan
silmat kiinni peukutuksen aikana, jolloin opettaja voi ottaa oppilas-

ryhman peukkunakymadasta opikseen.

Esimerkiksi kaksi oppilasta tekee yhteenvedon oppitunnista ja muut
taydentavat. Samat kaksi oppilasta tai toinen oppilaspari esittaa
luokkakavereilleen 3-4 kysymysta tunnin asiasta. Opettaja tunnistaa,
mihin oppilaat kiinnittdvat huomiota ja mika jaa sivuun ja tarpeen

mukaan taydentaad/kysyy lisakysymyksia.

Tahtia ja toivomus, Tahtia ja kysymys

**iﬁ;
AT
L7/

Soveltuu esimerkiksi vertaisarviointiin. Anna kaverillesi kaksi tahtea
hanen tekemastaan kirjoitelmasta, kasityosta, piirustuksesta, poste-
rista tai fysiikan laboratoriotydsta seka esita siita yksi toivomus ("hyva
juttu, mutta minusta kertomus voisi olla pidempi”, "piirustukseen so-
pisi viela joku metsan eldin tai johonkin kohtaan iloista varia”) tai ky-
symys ("puuttuuko tuosta selostuksesta joku vaihe?”, "mika posterin
teossa oli helppoa?”). Nain ohjataan ilmaisemaan enemman myodntei-
sida huomioita ja pukemaan kritiikki psykologisesti helpommin omak-

suttavaan muotoon.
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Vastauskorttipeli'®

Kaikki oppilaat saavat kortteja, jossa on lyhyt vastaus. Sama vastaus
voi olla useassa kortissa. Opettaja opettaa tunnin asiaa, ja esittaa
samalla useita kysymyksia; voi toteuttaa myds pelkkana kyselyna esi-
merkiksi opiskellun asian kertausvaiheessa. Oppilaiden pitaa osata
tunnistaa korteistaan, onko niissa vastaus opettajan kysymykseen ja
jos on, kortti pitda nostaa ylds. Kortit voi varikoodata, jolloin opettaja
pystyy nopeasti nakemaan, nousivatko esimerkiksi kaikki kolme kel-
taista korttia, joissa han tietaa olevan oikean vastauksen.

My®ds oppilaat voivat toimia vuorollaan kysyjina ja esittaa korteille kir-
joitettuja (opettajan ennakkoon tekemia tai varmistamia) kysymyksia.
Rohkeimmille voi antaa vastuuta miettia, miten esimerkiksi kahden
keltaisen (oikein) ja yhden vihredn (vaarin) nostetun kortin kanssa
menetellaan, eli mita hyvaksytaan. Opettaja seuraa valppaasti ja toi-

mii tarvittaessa viimekatisena oikeiden vastausten hyvaksyjana.

Helpossa tapauksessa kortteja annetaan kullekin oppilaalle vain esi-
merkiksi yksi tai kaksi, mutta vaikeutta - ja oppilaiden osaamiserojen

valottumista - voi saadella oppilaskohtaisten korttien maaralla.

Oppilaat voivat keksia periaatteessa vaikka kaikki kysymykset ja nii-
den vastaukset, jotka kirjoitetaan satunnaisesti erivarisille korteille.
Ennen pelin aloittamista opettaja varmistaa - jos asia on sellainen,
etta oikeat vastaukset ovat yksiselitteisia ja niita tarvitaan - etta ky-
symykset ovat korrekteja, ja niihin ajateltu vastaus on oikein. Han
jakaa oppilaille kysymys- ja vastauskortteja sekoitellen. Ensimmainen
vapaaehtoinen esittaa saamastaan kortista kysymyksen. Kun toinen
oppilas huomaa itsellaan oikean vastauskortin, han ilmoittaa siita ja
lukee vastauksen. Jos vastaus oli oikein, han saa esittaa omista kor-

teistaan uuden kysymyksen muille oppilaille. Opettaja varmistaa, etta

8 Conderman ym. 2020; Greenstein 2010
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oikeat kysymykset ja vastaukset kohtasivat ja tarvittaessa keskuste-

luttaa koko ryhmaa asiasta.

Itsearvioidut oppimisen vahvuudet ja heikkoudet

3-2-1 -menetelma®

Oppilaat pohtivat oppimaansa vastaamalla kolmeen kysymykseen
opitusta aiheesta. Ensimmaiseen kysymykseen annetaan kolme, toi-
seen kaksi ja viimeiseen yksi vastaus eli kuvaava lause. Esimerkiksi:
+ Kolme avainasiaa, jotka jaivat mieleeni
+ Kaksi asiaa, joissa minulla on viela vaikeuksia

* Yksi asia, josta koen olevan hydtya mydhemmin

Kylla-ei-vastausmatriisi?®

Luetteloi kahden sarakkeen taulukkoon vasemmalle, mita et ymmar-
ra asiasta ja oikealle, mita ymmarrat. Epavarmoja kantoja ei voi mer-
kita, on pakko paattaa, kumpaan kahdesta sarakkeesta asia kuuluisi.
Osaaminen perustellaan. Esimerkki aidinkielen lauserakenteesta:
Ymmarran-sarakkeeseen "tiedan paalauseen”, "hallitsen kappaleen
sopivan virkemaaran” ja "yhteen kappaleeseen yksi asia”. En ymmar-
ra -sarakkeseen "en osaa paattaa kappaletta”, "en tiedd, onko kappa-
leessa asiaa valaisevia yksityiskohtia tarpeeksi” tai "en osaa korjata

kappaletta”.

Loppulipare?!

s’

Oppilaat kirjoittavat oppitunnin tai paivan paatteeksi lyhyesti, mita
ovat mielestaan oppineet. Voivat olla myds nimettdmia. Niiden nopea
silmaily kertoo opettajalle, mita on jaanyt mieleen ja pitaakd jotain

oikaista tai tdydentda esimerkiksi (oppiaineen) seuraavalla tunnilla.

9 https://blogs.helsinki.fi/formatiivinen-arviointi/formatiivisen-arvioinnin-menetelmia/ajattelun-

aktivointi-ja-mahdollisuus-metakognitioon/

20 https://www.teachthought.com/pedagogy/simple-assessments-you-can-perform-in-90-seconds/

21 Oppaissa puhutaan myos ilmaisulla "exit slip” tai "exit card” eli vapaasti kaannettyna "loppulipare” tai
"ulospaasylippu”: voit poistua valitunnille tai kotiin, kun olet kertonut, mita opit tai mika "tokki”. Greenstein
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Muistilaput

Sopivat lyhyisiin kirjoitustehtaviin. Esimerkiksi opettaja voi piirtaa
valkotaululle 3-4 aluetta ja nimeta ne asiakokonaisuuksilla, joissa
han arvioi oppilailla olevan/olleen vaikeuksia. Jokainen oppilas vie
(nimelldan varustetun) tarralapun sille alueelle, joka hanta on opis-
kelussa haitannut tai joka on jaanyt epaselvaksi. Opettajalle syntyy
nopeasti visuaalinen kuva opitusta, ja oppilaat ovat saaneet hyvan
itsearviointiharjoituksen.

Muistilapuilla on lukuisia kayttétapoja (ks. myos visuaalisten havain-

nollistuksien ryhma).

Mutka matkassa, Téyssy opintiessa?

Oppilaat kirjoittavat (esim. paperille, post-it-lapuille tai padletiin),
mika oli hammentava, vaikea tai sekava kasite tai taito talla oppitun-
nilla’/tanaan/talla viikolla/tassa projektissa eli "Mutka matkassa” tai
"TOyssy tiessad”. Aikaa voi kayttaa vain muutaman minuutin, jolloin
tulevat ilmi pahimmat epaselvyydet. Jos on ollut iso tai pitkaan kes-

tanyt opintotehtava, voi antaa enemman aikaa.

Opettaja voi kerata vastaukset ja vastata niihin oppilaiden kanssa
keskustellen. Oppilaat voivat keskenaan yrittaa ratkaista oppimis-
mutkia, joita sen ryhman jasenet ovat esittaneet. Ellei kukaan oppilas
ryhmassa osaa ratkaista, sitten keskustellaan koko ryhman kanssa ja
opetellaan asia tarvittaessa uudelleen (ks. yhteistoiminnalliset ideat).

Paivakirja, Oppimispaivakirja

)

Vapaamuotoinen tai muutamin apusanoin tuettu, oppilaiden kehitys-
tason mukaan pitka tai lyhyt kirjoitelma, millaisia ajatuksia, tunteita,
vaikutelmia, havaintoja ja asenteita hanella on tekemistaan tehtavis-

ta ja niissa onnistumisesta.

22 Greenstein 2010
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Paivakirja voi olla esimerkiksi aidinkielessa luettujen kirjojen kom-
mentoiva essee, vieraissa kielissd mediassa nahdyt uudet sanat,
kasitydssa rautakaupan mainoksien sisallot tai vaikkapa kirjoitus
kahdesta erilaisesta elokuvasta/nuortenlehdesta/teatteriesitykses-
ta. Opettaja voi lukea niita aika-ajoin itsekseen oppilaantuntemusta
edistaakseen (mika hyodyttaa ohjausta eri tilanteissa mycéhemmin)
tai yleisella tasolla referoiden. Han voi antaa oppilasryhmalle posi-
tiivista palautetta tai vinkkeja vastaisen varalle antaen ("Huomasin,
etta olitte lI6ytaneet paljon uusia englannin kielen sanoja kaupoissa
kaydessanne” tai "Saattaisi olla hyva idea pohtia, mita rautakauppo-

jen mainokset kertovat ekologisesta ajattelusta”).

Tasta voi tehda myos sahkdisen muunnelman, jolloin oppilaat kirjoit-

tavat blogin, joka voidaan julkaista koulun sisdisessa verkossa.
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6 DIGITALISOITUVA FORMATIIVINEN ARVIOINTI

Luvun asia pahkinankuoressa: Digitaalinen formatiivinen arviointi voi osin automa-
tisoida oppimisprosessien dokumentointia opettajan ja oppilaiden kayttéon. Pisim-
malle vietyja mutta viela teknologisia edistysaskeleita vaativia ovat oppimisanalyyt-
tiset sovellukset personoituine oppimisymparistdineen. Tutkimustuloksien mukaan
digitaalinen formatiivinen arviointi voi edistaa monipuolisesti oppimisprosesseja ja

-tuloksia.
Millaista digitalisointia tassa pohditaan?

Teoksen edellisen luvun 5 esimerkkitydtavat esiteltiin vain muutamin digitalisoimi-
seen tehdyin viittauksin. Nyt huomio kohdennetaan nimenomaisesti sahkoisesti to-
teutettaviin ratkaisuihin. Tavoitteena ei ole kaiken arvioinnin digitalisoiminen, eika
se onneksi ole mahdollista tai tarkoituksenmukaista kaikissa oppiaineissa. Osa tassa
luvussa esitellyista nakymista lienee mahdollisia joustavasti vasta teknologisten ke-
hityshyppyjen jalkeen vaikkapa kuluvan vuosikymmenen lopulla'. Tulevaisuuteen
kannattaa kuitenkin katsoa ajoissa.

Luvun 6 tarkoitus on heratella miettimaan vaihtoehtoja, joilla formatiivisen ar-
vioinnin menetelmavalikoimaa voisi laajentaa. Olisiko olemassa sovelluksia, jotka
tekevat jotain sellaista, jota ei voi tehda jarkevasti muuten? Millaisia nykyisiin "ma-
nuaalisiin” menetelmiin yhdistyvia ratkaisuja seka niita rikastavia tai laajentavia sah-
koisia sovelluksia [6ytyy opettajan arviointitydn tueksi? Voisiko digitalisointi korvata,
tehostaa, muuntaa tai uudelleen maaritella arviointia??

Esimerkiksi arvioinnille valttamaton havaintojen dokumentoiminen - vaikkei sita
vaadita formatiivista arviointia koskevissa normiohjeissa®- on jotenkin ratkaistava.
Opettaja ei voi muistaa kaikkien oppilaidensa opiskeluedesottamuksia ja tehda paa-
telmia aukollisen muistitiedon varassa. Vain mieleen dokumentointi ei ole viisasta.
Opettaja ei toisaalta voi antaa oppilaille viestia, ettd han selostaa, kiertelee oppilaiden-
sa keskuudessa ja katselee "muina henkil6ind” aikomatta tehda havainnoillaan mitaan.

Dokumentointiin voi I6ytya digitaalinen ratkaisu, eli vaikkapa sovellus (applikaatio)

T Ks. Keengwe 2022
2 Nieminen 2019a
3 Opetushallitus 2020a
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tallentaa automaattisesti oppilaan etenemista koskevaa prosessitietoa tai antaa
oma-aloitteisesti ilmoituksen, ettei oppilas nayta selviavan joistain tehtavista.

Peruskouluikaisten kohdalla maltillista digitalisoimista voinee yha ajatella oppilai-
den motivoitumisen kannalta: vaikka matkapuhelin tuntuu toisinaan liimautuneen
haitaksi asti nuorten nappeihin, sen mahdollistama tarjonta yha vangitsee mielen-
kiintoa. Siksi digin pedagogista hyddyntamista arvioinnissa kannattaa miettia vaka-
vasti. Ylenmaaraista valine- ja sovellusvaihtelua oppilaatkaan eivat arvostane, mika
helpottaa opettajan suunnittelu- ja perehtymisty6ta. Vain riittavan hyvin hallitut di-
giratkaisut palvelevat arviointia, vaikka niissa olisi teknisia rajoituksia.

"

EE Jos arvioinnin digitalisoiminen kiinnostaa enemman kuin tdssa lu-

@APA-ationen

vussa on kuvattu, Youtube-kanavalta "Atjonen puhuu arvioinnista

(@APA-atjonen) kannattaa katsoa kuusiosainen soittolista "Digitali-
soituva arviointi”. Siina avataan alan kasitteita, mahdollisuuksia, to-
teutusideoita ja koostetaan oppimistulostodisteita kansainvalisesta

tutkimuskirjallisuudesta.

Digitalisoituva formatiivinen arviointi osana
opetustapahtumaa

Ensisilmaykselld kuvion 12 sekakoosteinen sahkdinen tarjouma nayttaa tieto- ja vies-
tintatekniikan opetusvalineilta, mita ne tietysti myos ovat. Teoksen ensimmaisessa
luvussa selitetylla tavalla formatiivinen arviointi ei ole opetuksesta erillinen "keino-
tekoinen” arviointitilanne, jossa oppilaat velvoitetaan esimerkiksi opiskelujakson jal-
keen tunnin mittaisessa kyna-paperi-kokeessa suorittamaan tehtavia yksin.
Formatiivinen arviointi on paikannettu teoksen aikaisemmissa luvussa osaksi
pedagogiikkaa, joskaan se ei ole pedagogiikan kattava synonyymi. Erona on juuri
aktiivinen valiinmeno: digitaalinen formatiivinen arviointi (DFA) voi helpottaa suun-
nitelmallista puuttumista oppilaan tydskentelyyn hanesta havaittujen tuen ja ohjauk-
sen tarpeiden takia. Koulussa voidaan vaikkapa tehda videoita, danittaa podcasteja
tai kayttaa Twitteria "pelkkana pedagogiikkana” ilman, ettd oppilaita havainnoidaan

tavoitteellisesti formatiivisen arvioinnin tarkoituksessa.
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KUVIO 12. Tassakd nykykoulun arviointivalineita?

Nain ajatellen opetuksen ja oppimisen digitaaliset apuvalineet ja ratkaisut voivat
toimia myds arvioinnin tyokaluina. Vaikka summatiivisessa arvioinnissa voidaan ot-
taa monenlaisia edistysaskeleita digitalisoinnin ansiosta, sahkdistymisen on nahty
palvelevan erityisesti formatiivisen arvioinnin ja sen kehittamisen tarpeita*. Tekno-
logian ansiosta opettajalle saadaan ikaan kuin lisaa silmapareja tehda ja tallentaa
oppilasryhmaansa koskevia havaintoja tydskentelyn aikana.

Millaisia digitaalisen formatiivisen arvioinnin tyyppeja
voidaan tunnistaa?

Janet Looney on jasentanyt digitaalisen formatiivisen arvioinnin tyyppeja (kuvio 13)
osana eurooppalaista assess@learning -hanketta®, jossa Suomi on mukana. Looney?®
tarkastelee raportissaan kutakin valinetta tai valineryhmaa kolmelta kannalta: 1. mi-
ten se auttaa opettajaa ja osoittaa hanen vastuunsa, 2. mita se tarkoittaa oppilaan
oman vastuun ja toimintamahdollisuuksien kannalta ja 3. millaisia yhteiséllisen op-
pimisen mahdollisuuksia se avaa. Tama kolmijako virittaa mielenkiintoisia nakdaloja

muuten helposti yksiulotteiseksi jadvaan teknologialuettelointiin.

4 Oldfield ym. 2012
°> Hyvaa tietoa nettisivuilla www.assessforlearning.eu
¢ Looney 2019
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Visailut ja kyselyt (esim. Kahoot, GoogleForms) mahdollistavat summatiivistakin
arviointia, mutta ne voivat auttaa opettajaa saamaan nopeaa tilannekuvaa opituista
asioista. Sahkaisissa kirjoissa voi olla pienia valikokeita, joiden perusteella oppilas
ohjataan joko kertaamaan tai etenemaan seuraavaan asiaan. Digitaaliset pelit kou-
kuttavat hauskoihin eldmysmaailmoihin monimutkaisten ilmididen oppimiseksi ja
keradvat samalla hyddyllista oppimisprosessitietoa. Digitaaliset, arviointikriteerit si-
saltavat matriisit ryhdittavat oppilaiden itsearviointia tai vertaispalautetta.

Personoi-
dut oppi- Visailut ja

misympa- testit
ristd

Sum\ /
tiivisee iR

arviointiin liset pelit
yhdista- P
minen

KUVIO 13. Digitaalisen formatiivisen arvioinnin tyyppeja’

Yksi kuvion 13 laaja tyévalineryhma on mobiilioppiminen, joka hyddyntaa oikeastaan
kuvion 12 koko sahkdista tarjoumaa. Looney kasittelee Web 2.0-teknologioita, jotka
voivat tukea pienryhmissa opiskelua ja oppijakeskeisyytta (esim. e-portfoliot, digitaa-
liset pdivakirjat, wikit, blogit, sosiaalinen media). Ne mahdollistavat tuotosten ja ide-
oiden jakoa oppilaiden kesken (esim. pilvipalvelut, Dropbox, GoogleDocs) seka tar-
joavat opiskelua varten multimodaalisia valineita (esim. video, audio, online-tekstit).

7 Looney 2019
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Jos summatiivinen koe muutetaan sahkdiseksi GoogleFormsilla, tulos voi viih-
dyttaa oppilaita ja olla opettajalle helpompi ja nopeampi korjata (ts. laskea pisteet,
lukea sanalliset vastaukset ja tarvittaessa muuttaa arvosanaksi). Arvioinnin oppimis-
ta tukevien tosivaikutuksien kannalta ei ole vield tapahtunut mitaan merkittavaa:
osaamista vain mitataan tiettyna ajan hetkena. Monet kuvion 13 muut vaihtoehdot
ovat kukin eri tavoin tata kehittyneempia toteutuksia?, joista pisimmalle viedyissa on
oppimisanalytiikkaa hyédyntavia sahkoisia jaljitystydkaluja ja personoituja oppimis-
ymparistdja. Ne ovat lupaavia juuri formatiivisen arvioinnin kannalta.

Oppimisanalyyttiset® tyokalut keraavat sahkoisessa oppimisymparistossa oppi-
laasta tarkkaa etenemisdataa. Ohjelmisto havainnollistaa varikkain graafein tuloksia
myo6s oppilaan omaan kayttéon: nama tehtavat olet tehnyt, nama odottavat vuo-
roaan, nama olet tehnyt hyvin, naissa on pienia puutteita, nama vaativat jopa tuntu-
vaa lisdopiskelua. Moni oppilas osaa edeta palautetiedon varassa itsenaisesti, jolloin

opettajalle vapautuu aikaa auttaa muita lahitukea tarvitsevia oppilaita kasvokkain.

E Edelle tehtya tiivista kuvausta kannattaa syventaa videolla, joka |0y-
BH tyy Atjosen arviointia kasittelevalta YouTube-kanavalta. Digitaalisen
formatiivisen arvioinnin optioita on selitetty kuusiosaisen videosar-

@APA-ationen i3 neljannessa osassa, joka on nimeltaan "Digitaalinen formatiivinen

arviointi”.

Millaisia oppimistuloksia digitalisoidusta (formatiivisesta)
arvioinnista on olemassa?

Yliviidenkymmenen kansainvalisen tieteellisen artikkelin' aineisto antaa hyvan yleis-
kuvan DFA:n mahdollisista hyodyista. Kyseiset tutkimukset on haettu tarkoituk-
sellisesti suomalaista perusopetuksen (ja osin lukion) ikdluokkaa vastaavista kou-
luista ja oppilaista. Katsauksesta puuttuvat tutkimukset, joissa on tarkasteltu

esimerkiksi opettajien digivalmiuksien, koulun laitekannan, tietoliikenneyhteyksien

& Binkley ym. 2009: Jos kyna-paperi-koe muutetaan digitaaliseksi esimerkiksi GoogleFormsilla, on
toteutunut vain migraatio eli yksinkertainen siirtyma. Varsinainen uudistus edellyttaa transformaatiota
eli innovatiivista teknologian hyédyntamista, jotta arviointi voi tukea aidosti oppimisprosesseja.

° Langenfeld ym. 2022; Sousa ym. 2021; Timmis ym. 2016

10 Tutkimusartikkeleiden hankinnan ja yhteenvedon on tehnyt Pdivi Atjonen. Artikkeleiden lahdetiedot
|6ytyvat YouTube-kanavan (@APA-atjonen) "Digitalisoituva arviointi” -soittolistan osasta 3 "Videosarjan
|ahdeaineisto”.
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tai ohjelmistolisenssien aiheuttamia pullonkauloja. Vaikka ne ovat sinallaan merkit-
tavia teknologian onnistuneen kayttéonoton kannalta, taulukossa 5 keskitytaan vain

oppimistulosnayttoéihin.

TAULUKKO 5. Tuloksia digitalisoidusta arvioinnista vuosina 2010-2022 julkaistujen

tutkimusten mukaan (liite 2)

Digitaalinen ratkaisu Tutkimustuloksia oppimisesta:

Voitiin edistaa...

Summatiivinen * lukutaidon ja matematiikan arviointia (Faber & Vissher 2018)

sahkdinen koe ¢ maantiedon analysointitaitojen arviointia (Virranmaki ym. 2020)
¢ oppilaiden 21. vuosisadan taitojen arviointia (Boitswarelo ym.
2017)

Digitaalinen tarinan- * vertaisarviointia (Tatli ym. 2018) ¢ kirjoittamisen arviointia (Liu

kerronta ym. 2018) ¢ lukemisen ja siina edistymisen arviointia blogien

avulla (Stover ym. 2016)

Videoiden kaytto ¢ liikuntataitojen arviointia (Penney ym. 2012) * terveystiedon arvi-
oinnin puolueettomuutta ja opettajan vallankaytdn vahentamista

(Yates ym. 2020) * yksilollistettya palautetta (West & Turner 2016)

* itsereflektiota ja syvempaa oppimista (Lange ym. 2020)

Pelillistaminen * itsearviointitaitoja luonnontieteissa (Sanches-Rivas ym. 2019)
* myonteista arviointiasennetta ja -motivaatiota (Sdnches-Rivas
ym. 2019) * immersiivisen (moniaistisen uppoutumisen kokemuk-
sia tuottavan) datan ansiosta kompleksisia luonnontieteellisen
alan taitoja (Groff 2018) * syvempaa oppimista (Denham 2018)

Portfolio * erityisoppilaiden itseohjautuvuutta (Chostelidou & Manoli
2020) * arviointimenetelmien monipuolistumista e-space-ympa-
ristolla (Mclaren 2012) ¢ itse- ja vertaisarviointia opettajankoulu-
tuksessa' (Tinoca & Oliveira 2013)

Multimodaalisuus ¢ oppimisen arvioinnin rikastumista (Fjortoft 2020) * vahvistaa
formatiivisuutta (Kjallander 2018) ¢ lisata arvioinnin toiminnalli-
suutta kielten opiskelussa (Newhouse & Cooper 2013) * monen-
laisia arviointihyotyja (Girgla ym. 2021)

Oppimisanalytiikka * palautteen kohdentumista (Archer & Prinsloo 2020) * itsearvioin-
tia ja itseohjautuvuutta (Tormey ym. 2020) * arvioinnin integroitu-
mista oppimiseen (Langenfeld ym. 2022) * monenlaisia mittakaa-

valtaan pienia mutta tarkeita arviointituloksia (Sousa ym. 2021)

""" Perus- ja lukioasteesta poiketen tama on aikuisten tutkimus, koska kyseisessa kokeilussa opettajaksi
opiskelevat opettelivatitse- ja vertaisarviointia silla ajatuksella, etta he voivat siirtaa saman toimintamallin
omien oppilaidensa tyoskentelyyn myéhemmin opetustydssaan.
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Teknologioittain jasennetyn oppimishyotytaulukon lisaksi' [6ytyi tuloksia useiden
formatiivisen arvioinnin valineiden ja muotojen yhteiskaytdn vaikutuksista. Esimer-
kiksi oppilaat olivat kokeneet digitaalisen arvioinnin hyddylliseksi, ja arviointimuotoja
ja-menetelmia oli saatu monipuolistettua’. Oppilaiden osallisuus itseaan koskevas-
sa arvioinnissa oli vahvistunut'. Notebookien piirrostoiminnan myoénteisia vaikutuk-
sia luonnontieteellisten kasitteiden oppimisen arvioimiseen oli 1dydetty’, samoin

iPadien monipuolistamia arviointitapoja’®.

E Edella olevaa tulostiivistysta on avattu Atjosen arviointikanavalla ar-
EH vioinnin digitalisaatiota kasittelevan soittolistan videossa numero 6

"Katsaus oppimisen edistamista koskeviin arviointituloksiin”. Saman

@APA-ationen \ideosarjan osa 2 "Videosarjan lihdeaineisto” sisaltaa kaytettyjen tut-

kimusten lahdetiedot.

Eurooppalainen kehittamishanke digitaalisesta
formatiivisesta arvioinnista

Usean eurooppalaisen maan yhteistydhankkeessa kehite-

taan vuosina 2019-2023 digitaalista formatiivista arviointia %
(DFA). Suomi on ollut mukana Viron, Espanjan, Kreikan ja Por- assess@learning
tugalin kanssa. Tuotetun DFA-ty6kalupakin vaikuttavuutta on

tutkittu koeryhma-kontrolliryhma-asetelmalla ja tuonnempana on luvassa tietoa, mi-

ten oppilaat, opettajat ja esihenkil6t ovat ottaneet vastaan DFA-ty6kalupakin, missa

sen on nahty olevan hyédyllinen, ja millaisia vastoinkaymisia on koettu.

GO Suomenkielinen tydkalupakki opastuksineen on saavutettavissa alku-

vuodesta 2023 naiden nettisivujen "assess@learning” kautta.

12 Artikkeleiden lahdetiedot [8ytyvat YouTube-kanavan (@APA-atjonen) "Digitalisoituva arviointi”
-soittolistan osasta 3 "Videosarjan lahdeaineisto”. Ne on luetteloitu myos taman teoksen liitteessa 2.

13 Chase ym. 2017

4 Romeu Fontanillas ym. 2016
> Shelton ym. 2016

e Dalby & Swan 2019
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7 FORMATIIVINEN ARVIOINTI - TUTKITTUJA
VAIKUTUKSIA JA HUOLENAIHEITA

Luvun asia pahkinankuoressa: Formatiivisen arvioinnin kaytdésta on monia oppimis-
tuloksiin, arviointimieluisuuteen, itsearvioinnin hyodyllisyyteen ja edisteiden toimi-
vuuteen liittyvia tuloksia. Sen huonoina puolina ovat prosessiotteen kasitteellinen
epatarkkuus, monitahoiset tulkinnat opettajien ja oppilaiden keskuudessa, tasapuo-
lisuuden puutteet ja summatiiviseen arviointiin yhdistamisen vaikeudet. Tutkitut di-
gitalisoidun formatiivisen arvioinnin hyddyt ja haitat eivat poikkea ei-digitaalisten
menetelmien vastaavista tuloksista. Opettajankoulutuksessa on saatu kannustavia

tuloksia tulevien opettajien perehdyttamisesta formatiiviseen arviointiin.

*k*

Tassa luvussa keskityaan erityisesti kansainvalisten empiiristen tutkimusten avulla
tarkastelemaan my0s kriittisesti formatiivista arviointia, silla Suomessa sita on tutkit-
tuvarsin vahan'. Lopussa on tutkimuskatsaus opettajien peruskoulutuksen arviointi-
opetukseen. Ellei siella valeta vankkaa pohjaa (formatiivisen) arvioinnin ymmartami-
selle, taydennyskoulutus pystyy paikkaamaan tietoaukkoja ehka vain satunnaisesti.

Paatteeksi esitetaan kysymys: Helppoako kuin heinanteko?
Formatiivisen arvioinnin hyodtyjen puntarointia

Useissa tutkimuksissa on tullut ilmi, etta oppilaat pitavat formatiivisesta arvioinnista?,
mika on erittain tarkea lahtdkohta formatiivisen arvioinnin vaikuttavuudelle: myon-
teiset odotukset ovat omiaan lisadmaan onnistumisia. Norjalaisesta pitkittaistutki-
muksesta (2011-2014) ilmeni, ettd my06s opettajien suhtautuminen formatiiviseen
arviointiin muuttui kokeilujen aikana myonteisemmaksi ja etta opettajien arviointi-
osaamisen karttumisella oli suuri merkitys sen onnistumiselle. Samassa seurannassa
formatiivisesta arvioinnista saavutettiin parhaita tuloksia luokka-asteilla 1-7, ja kou-

lukulttuurin mukaan vaihdellen kaytettiin monenlaisia menetelmia.

' Ks. Atjonen ym. 2021; Atjonen & Oinas 2021
2 Esimerkiksi Cotton 2017; Burner 2016; Harrison 2013; Ni Chroinin & Cosgrave 2013
3 Sandvik & Buland 2014
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Arviointi saattaa pelottaa ja jannittaa oppilaita erityisesti silloin, kun siita pitaa
selvita pakotetussa ajassa* kokeesta pitda selvita tiettyna paivana ja kellonaikana
vaikkapa 45 minuutissa. Opettajan tekemaa luokkahuonearviointia® - jolla ei nyt tar-
koiteta opettajien itse tekemia tai opettajanoppaisiin tuotettuja kokeita® - saatetaan
arkailla yhta lailla. Lahtékohtaisesti formatiivinen arviointi ei ole uhkaava, koska se on
upotettu tavalliseen koulu- ja tuntitydskentelyyn. Suorituspaineet voivat nain vaheta.

Yksi formatiivisen arvioinnin epailijoita huojentava tutkimustieto on, etta se voi
parantaa summatiivisessa arvioinnissa menestymista. Tutkimukset antavat vaikut-
tavuudesta hieman erilaisia tunnuslukuja, mutta efektikooksi” on ilmaistu 0.4-0.7 ja
persentiilipisteiden® vaihteluvaliksi 15-25. Formatiivisen arvioinnin kaytté on voinut
ennakoida jopa 2-4 numeroa parempaa arvosanaa’. Myonteisia vaikutuksia efek-
tikoolla mitaten on todettu matematiikassa, lukutaidossa tai taitoaineissa (d = .29-
.34)'°, samoin kuin englannin kielessa (d = .32)". Formatiivinen arviointi yhdistettyna
itsearviointiin, kirjalliseen palautteeseen ja keskipitkdan palautteen odottamisaikaan
tuotti hyvia oppimistuloksia.

Yksittaisiin tunnuslukuihin on syyta suhtautua kriittisesti’3, mutta ne ovat epaile-
matta suuntaa-antavia. Perusvaikutusmekanismion helppo ymmartaa: kun opiskelua
havainnoidaan ja kommentoidaan kohdennetusti, paamaaraan osutaan tarkemmin,
ja siten opiskeluprosessilla on vaikutusta oppimistuloksiin. Jos opitaan [6ytamaan
oppijaystavallisia arvioinnin kohteita, oppilaista tulee helposti arviointikaytantdjen

kehittelijoita. Heille kehittyy sanastoa ja kasitteellistda ymmarrysta, miten muiden

4 Lord & Jones 2006; Pollari 2017 ja 2020; Popa ym. 2018
> Lord & Jones 2006; Leighton 2019; McMillan 2016

® Monissa keskitetyn arviointikulttuurin maissa oppilaat kokevat opettajan omat kokeet miltei yhta
jannittaviksi kuin kansalliset testit tai valtakunnalliset kokeet. Molemmat nayttaytyvat oppilaalle kokeen
kirjallisena itsendisena tekemisena tiettyna ajankohtana valvotuissa oloissa. Etenkaan nuorilla oppilailla
ole valttamatta selvaa kasitysta, kuka kokeita "korjaa”, mihin tulokset tallennetaan, ja millaiseen kayttéon
ne menevat. Kaytanndssa kansalliset keskitetyt kokeet ovat hyvin eri asia kuin opettajan omat kokeet
(teacher-made exams), jotka ovat usein kustantajan tarjoaman opettajanoppaan tai sahkdisen varannon
valmiista kokeista valitut, eli eivat opettajan itse tekemat.

7 Intervention vaikuttavuutta kuvataan efektikoko-kasitteella. Se on laskennallinen arvo, joka viittaa
standardoituun keskiarvojen erotukseen koe- ja kontrolliryhmien valilla.

8 Persentiili eli sadannes- tai prosenttipiste ilmoittaa muuttujan arvon, jonka alapuolelle jakaumassa jaa
tapauksista 1 % (1. persentiili), 2 % (2. persentiili), 15 % (15. persentiili) jne.

° Koller 2005; OECD 2005

10 | ee ym. 2020

" Kinston & Nash 2011

12 Lee ym. 2020

3 Bennett 2011; Kinston & Nash 2011
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kanssa voi puhua osaamisesta ja sen parantamisesta. Talla on mydnteinen yhteys
oppimistuloksiin',

Itsearviointi voi yhtena formatiivisen arvioinnin muotona edistaa esimerkiksi op-
pilaan vuorovaikutustaitoja, tiedon prosessointia, itsesaatelytaitojen kehittymista
seka vahvuuksien 16ytymista. Ennen kaikkea se velvoittaa oppilaan pohtimaan oman
tyonsa laatua ja toimintaansa suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.'> Suomalaisoppi-
laista’® (N = 508) noin 27 % katsoi, etta itsearviointi kasitydssa oli oppimisen kannalta
hyodyllista. Perati 53 % oli kaynyt aprikoimaan, kenelle itsearviointi lopulta tehdaan.
Joko opettajan oletettiin tarvitsevan sita arvosanan antamista varten tai veikattiin

jonkun ulkopuolisen tahon vaatineen sita.

Tarkentava huomautus: Itsearvioinnilla ja reflektiolla on eri tarkoitus ja toteut-
tamisen motiivit. Reflektio keskittyy johonkin jo tapahtuneeseen ja pyrkii ha-
vaitsemaan merkittavia epavarmuuksia, ongelmia ja lapimurtoja joko itsesta,
kayttaytymismalleista tai opitusta. Itsearvioinnin tehtava on puolestaan kehit-
taa tekijaansa paremmaksi oppijaksi, eli se suuntautuu tulevaan.

Esimerkiksi vertaisarvioinnin tai -palautteen kayttédnotossa saattaa menna jonkin
verran aikaa, koska oppilaat eivat kaden kaanteessa opi sen hyvia kaytanteita. Vaik-
ka harjoitteluaika tuntuisi olevan pois "oikeasta opettamisesta”, saatetaan palvella
oppilaiden arviointiymmarryksen lisdantymista merkittavasti tavalla, joka on hyddyl-
linen monilla muilla oppitunneilla ja -aineissa. Esimerkiksi Suomessa on osana Laura
Ketosen vaitdskirjaa tuotettu vertaisarvioinnin harjoitusohjelma, joka on tehty alun

perin 7-8-luokkalaisten fysiikan ja kemian projektia varten. Tasta voi

GO helposti oivaltaa, millaisia oppimaanoppimisen taitoja oppilaat voivat
saada, ja miten ohjelmaa voi sovittaa moniin muihin oppiaineisiin.

Oppimisen aikaista palautetta hydédynnetdaan muita palautteen antotapoja va-
hemman, vaikka sen on todettu edistavan oppimista muita tehokkaammin®. Kun
tutkittiin 9-10-vuotiaita koululaisia (N = 691), oppimisprosessin seuraavia askeleita
ennakoiva ediste (feedforward) koettiin hyodyllisimmaksi. Tutkijat'® suhteuttivat tu-

loksiaan viiden muun tutkimuksen vastaaviin tuloksiin ja muistuttivat, etta oppilaat

4 Stiggins & DuFour 2019

> Andrade & Valtcheva 2009
6 Saarnilahti ym. 2019

7 Brooks ym. 2019

'8 Brooks ym. 2019
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tarvitsevat myos palautetta (feedback) ja tavoitteisuutta (feedup) edisteen kunnolli-
seen ymmartamiseen.

Formatiivinen arviointi voi auttaa kohdentamaan palautetta ja edistetta juuri yk-
sildlliseen etenemiseen ja valttamaan sosiaalista vertailua'™. Jos pysytaan riittavan
hyvin tavoitteissa ja arviointikriteereissa, juuri sosiaalista eriarvoisuutta voidaan va-
hentda. Samoin varmistutaan aiempaa suunnitelmallisemmin siita, etta koulume-
nestykseltaan ja oppimistaidoiltaan heikkojen oppilaiden osaaminen ei heikentyisi

entisestaan, eika omiin tarkeisiin tavoitteisiin pdaseminen jatattaisi liikaa.
Mutta kaikki ei mene aina kuin Stromsossa?°

Formatiivinen arviointi voi ainakin aluksi vaatia tavanomaista enemman vaivaa ja
aikaa. Aina ei ole helppo I6ytaa pelkan palautteen sijasta sopivia sanamuotoja edis-
teiden aaneen lausumiseksi. Kaikki oppilaat eivat ole valttamatta itsearviointitaitoi-
sia, saati motivoituneita moiseen vaivannakdon. Vertaispalautteen antaminen ei ole
heille yhtaan sen helpompi verbaalinen suoritus kuin opettajalle, eika oppilailla ole
varmuutta relevanttien huomion kohteiden valinnasta®'.

Opettajan saattaa olla vaikea saada otetta, mita hanen pitaa kaytanndssa tehda,
milta formatiivinen arviointi konkreettisesti nakyy opetustilanteessa, tai mista tietaa
tehneensa sita oikein. Puhe siitd enemman prosessina kuin produktina ja melkein
samana asiana kuin pedagogiikka voi tuntua epamaaraiselta. Milloin "pelkasta pe-
dagogiikasta” tulee suunnitelmallista formatiivista arviointia, jossa painotus on ni-
menomaisesti arviointi-sanalla??? Ymmarrys formatiivisesta arvioinnista enemman
ajattelutapana kuin yksittaisina tekniikoina voi ahdistaa - tai herattaa kysymyksen,
enkod ole tehnyt tata aina, katsellut (observoinut), keskustellut ja kysellyt (3K).

Formatiivisen arvioinnin vaikuttavuutta ei ole yksiselitteista osoittaa, koska

spontaani palaute- tai edistetilanne voi tulla eteen arvaamatta. Nopeasti vaihtuvien

9 Black & Wiliam 2009 ja 2018

20 Otsikko viittaa YLE:n ruotsinkieliseen tv-sarjaan, jonka nimi on "Strémso”, Unelmien saari. Kyseessa
on vuonna 2022 jo 20-vuotistaivaltaan juhlinut vapaa-ajan ohjelma, jossa kasitelladn muun muassa
ruuanlaittoa, puutarhanhoitoa, askartelua ja puutéita. llmaisu “meni kuin Stromsdssa” vakiintui katsojien
keskuudessa viittaamaan siihen, etta kaikki tyot onnistuivat aina kyseisessa ohjelmassa. Strémso-metafora
on itse asiassa hyva kannustavan formatiivisen arvioinnin yhteydessa my®os siksi, etta tv-ohjelmassa
otetaan vallitsevasti optimistinen ja rakentava kanta tekemisprosesseihin ja niiden tuotoksiin; kauneus
on aina my0ds katsojan silmassa.

2 Harland ym. 2017

22 Brown 2022
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opetustilanteiden aikana on luotettava opettajasta I6ytyvaan osaamiseen ja jopa luo-
viin tilannereaktioihin - olkoonkin, etta se kuulostaa tietoon perustuvan arvioinnin,
opettamisen ja johtamisen ajassa epailyttavalta. Erilaiset opettajat toimeenpanevat
formatiivista arviointia eri tavoin johtuen esimerkiksi oppimistehtavista, -ymparis-
tosta ja oppilaista®. Jotkut tutkijat ovat jyrkasti silla kannalla, ettei formatiivisen ar-
vioinnin tuottama prosessitieto ole tarpeeksi luotettavaa (reliaabelia) pedagogisen
paatoksenteon tarpeisiin?.

Opetustilanteiden monimutkaisuus (= moni tekija vaikuttaa yhta aikaa ja mahdol-
lisesti erisuuntaisesti) johtaa siihen, etteivat opettajat pysty integroimaan formatiivis-
ta arviointia opetukseensa riittdvan tarkasti ja hyotymaan saadusta prosessipalaut-
teesta®. Yhdessa tutkimuksessa?® rinnakkaisryhmien opettajat ylsivat laadullisesti
hyvin eritasoiseen luokkahuonekeskusteluun ja sen mahdollistaman formatiivisen
tiedon hyddyntamiseen. Heilla oli esimerkiksi hyvin erilaatuisia kysymystyyppeja ja
vaihteleva kyky "venyttaa tai dissata” erilaisten oppilaiden osaamispotentiaalia. Oi-
kein-vaarin -tyyppiseen tiedonkeruuseen tyytyvat opetus- tai arviointimenetelmat
eivat osoittautuneet aidon formatiivisen arvioinnin kannalta kovin hyddyllisiksi?’.

Formatiivisen arvioinnin erilaiset maaritelmat, mukaan lukien lausumat "on pro-
sessi, ei produkti tai valine”, johtavat menetelmallisiin hankaluuksiin mitata sen vai-
kutusta?®. Formatiivinen arviointi sisaltaa vaajaamatta epatietoisuutta (contingency)
ja spontaaniutta, joka nayttaytyy erilaisena erilaisissa opetusryhmissa. Sen vangitse-
minen selvarajaiseksi, vaikuttavuustutkimuksen kohteena olevaksi "opetuspaketik-
si” ei ole helppoa. Esimerkiksi oppimistulosten vertailua on vaikeaa tehda pitavasti,
koska on hankala tietda, millaiseen oppimiseen olisi paadytty ilman formatiivista
arviointia. Siksi formatiivista arviointia voi ymparoéida myyttinen aura?. Toisaalta on
varoitettu pseudoformatiivisesta arvioinnista®, jossa viimekatinen tavoite on juuri
koetulosten parantaminen, vaikka ndennadisesti ajateltaisiin oppimisprosessien sy-

ventamista.

3 Leighton 2019

2 Brown 2022

% Lyonym. 2010

% Furtak ym. 2017; ks. my0s Heritage ym. 2009 ja Lyon ym. 2010
%7 Hopster-den Otter ym. 2019

2 Bennett 2011; Kinston & Nash 2011; Pastore ym. 2019

2 Pastore ym. 2019

30 Lauvas &Jonsson 2019

77



Kokeilu vieraan kielen kirjoitelmien tukemisesta formatiivisella arvioinnilla osoitti,
etta opettajilla (N = 4) ja oppilailla (N = 100) saattoi olla hyvin erilaisia kasityksia esi-
merkiksi palautteesta, arvosanoista, tuotetun kirjoitelmatekstin muokkaustarpeista,
itsearvioinnista ja oppilaiden osallisuuden lisaamisesta. Miltei puolet oppilaista koki
opettajan palautteen parantaneen heidan englannin kieltaan, mutta enemmisto (79
%) kaipasi - vastoin formatiivisen arvioinnin perusideaa - tuotoksistaan arvosanaa.
Arvosanakaipuu juontanee juurensa siihen, etta koulussa on siihen vuosikymmenien

ajan totuttu, ja osa huoltajistakin haluaa arvosanoja niiden koetun selkeyden takia®'.

Jos oppilaiden nakemykset ja kokemukset arvioinnista kiinnostavat,
m niita on tarkasteltu YouTube-kanavalla "Atjonen puhuu arvioinnista”

(@APA-atjonen) kaksiosaisessa soittolistassa "Arviointi oppijan nako-

@APA-ationen | |masta”. Videot eivat tarkastele juuri formatiivista arviointia, mutta

valottavat tutkimuksista monia opettajalle hyddyllisia seikkoja hanen pyrkiessaan
formatiivisuuden edistamiseen. Yksi niista on oppilaiden melko luja usko kirjallisten
kokeiden ja numeroiden voimaan seka ulkoinen motivaatio esimerkiksi arvosanojen
korottamiseen. Oppilaiden formatiivista arviointia koskeva havaintokyky ja alttius
ottaa vastaan heille tarjottu aiempaa aktiivisempi rooli eivat kehity kddenkaanteessa.

Formatiivinen arviointi voi haastaa opettajan arviointiosaamista®?: Jos on tottunut
kirjallisten kokeiden kaytt66n, miten voi oppia tunnistamaan systemaattisesti oppilai-
den opiskeluprosessien potentiaalisia solmukohtia ja |6ytaa niihin ratkaisuja? Sekin
vaatii opettelua, millaisin aikavalein formatiivista arviointia tarvitaan: viiden minuutin
valein, nelja kertaa tunnissa vai kahdesti paivassa, ettei tule tarpeettomasti rikkoneeksi
oppilaan keskittymista itsendiseen ongelmanratkaisuun? Suomalaisopettajien arvioin-
tikasityksia koskevat tulokset ovat rohkaisevia: heilla on kykya tunnistaa oppilaiden
erilaisuuteen liittyvia arviointitarpeita ja formatiivista arviointia suosiva ajattelutapa®.

Arviointikriteerien tunnistaminen ja kayttaminen vaativat omanlaisinaan tietotai-
toja myds formatiivisessa arvioinnissa®*. Objektiivisena pysyminen ei ole yksinkertais-

ta niin, etta erilaiset oppilaat saisivat yhdenvertaisesti kannustusta ja kritiikkia,

3 Nieminen ym. 2021
32 Pastore ym. 2019
3 Atjonen 2021

3 Phelan ym. 2011
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palautetta ja edistetta. Oppilaiden persoonalliset ominaisuudet ja temperamenttite-
kijat eivat saa suistaa antamaan pelkkaa minapalautetta. Suuntaamaton kehuminen
eianna oppilaalle riittavaa tietoa oppimisprosessista tai kayttaytymisesta ja jaa siten
vaikuttavuudeltaan vahaiseksi®. Vaikeita tilanteita voi syntya, kun oppilaat eivat ole
samaa mielta saamastaan palautteesta samalla, kun he saattavat olla hyvin tietoisia
opettajan valta-asemasta: uskallanko olla eri mielta tai rohkenenko ilmaista pahoit-
taneeni mieleni saamistani kommenteista®*?

Opettaja saattaa tuntea esimerkiksi artymysta kommentteja protestoivaa oppi-
lasta kohtaan. Han joutuu miettimaan, miten reagoisi saamaansa vastapalauttee-
seen. Silloin tarvitaan ainakin psykologista "pelisiimaa” sen lisaksi, etta on opettajana
varma, ettei oppilaan tydskentelyn jotain vaihetta viela voi hyvaksya. Tilannetta voi
kutsua ulkoisten ja sisdisten (intressit, uskomukset ja tunteet) prosessien yhteentor-
maykseksi®’. Opettaja ei osaa valttamatta tunnistaa kommunikaatiota vaikeuttavia
tekijoita, jotka liittyvat oppilaiden sukupuoleen, etniseen taustaan, ikaan tai sosiaa-
liluokkaan. Miten taustaltaan erilaiset oppilaat osaavat ottaa vastaan palautetta tai
ohjausta? Miten he kykenevat tulkitsemaan ja paattelemaan, mita kuulluista huomi-
oista pitdisi paatella ja miten toimia sen pohjalta®?

Formatiivinen arviointi ei ole geneerinen tapahtumasarja siind mielessa, etta sen
avulla ohjattaisiin "yleista oppimista”®. Kouluissa oppiminen kohdistuu aina oppiai-
nekohtaisiin sisaltdihin, joilla on erilainen painoarvo esimerkiksi perusopetuksen
luokilla 1-6 ja 7-9. Opettajalta edellytetaan hyvaa aineenhallintaa osuviin kysymyk-
siin, tarkennuksiin, vihjeisiin ja valiinmenoihin, ja siind esimerkiksi luokan- ja aineen-
opettajien tietotaidot voivat olla koulutustaustan takia erilaisia. Tarkea ankkuri ovat
opetussuunnitelman tavoitteet. Ne eivat suoraan auta pedagogisen sisaltotiedon
kehittamisessa eli siind, miten asian palastelee oppilaille opetettaviksi annoksiksi, ja
mihin jarjestykseen annokset asettelee, jotta voi tehda oikein kohdentuvaa forma-
tiivista arviointia.

Yhden ongelman tuottaa myds se, miten seka formatiivista ettd summatiivista ar-
viointia voidaan eri koulutusjarjestelmissa yhdistaa. Jos jarjestelma nojaa keskitetysti

toistuviin kansallisiin kokeisiin, formatiivista arviointia saattaa olla vaikea koherentisti

3% Kemppainen ym. 2015

36 Leighton 2019

37 Leighton 2019

3 Lindberg & Strandberg 2019; Mclellan 2004
3 Bennett 2011
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yhdistaa siihen. Opettajat kysyvat perustellusti, miten edistaa hyvia arvosanoja, mutta
samalla kehittaa formatiivista arviointia*. Suomessa summatiivisia arviointivaateita ei
ole samalla tavalla ankkuroitu keskitetysti koko koulujarjestelmaan. Siten opettajalla
on enemman mahdollisuuksia miettia, miten kriteeriperusteinen lukuvuosiarviointi
voi tulla ennakoidulla tavalla tuetuksi myds hyvin suunnitelluin formatiivisin arvioin-
tikaytantein.

Digitalisoidun formatiivisen arvioinnin hyodtyja ja haittoja

Edelle on kuvattu yleisesti formatiivisen arvioinnin mahdollisuuksia ja uhkia, vah-
vuuksia tai heikkouksia kohdentamatta huomiota arvioinnin toteuttamisen tekniik-
kaan. Luvussa 5 formatiivisten arviointi-ideoiden esittelyssa on paikoin viitattu myos
digitalisoinnin mahdollisuuksiin. Kuvioon 14 on tiivistetty, millaisia hyotyja ja haittoja
nimenomaan digitaalisesta formatiivisesta arvioinnista voi olla*'.

Kuvio 14 valottaa hyvin samanlaisia digitalisoimista puoltavia ja horjuttavia seik-
koja kuin millaisella muulla tavalla tahansa tehty formatiivinen arviointi. Esimerkiksi
teknologiaintensiiviset nakokohdat liittyvat arviointiaineiston (datan) kokoamiseen
ja dokumentoinnin tallentamiseen. Oppimisanalytiikan tuottamat edut kiinnittyvat
palautteen monipuolistumiseen ja haitat palautuvat teknisen joustavuuden puut-
teeseen.

DFA-haittaluettelon viimeinen kohta on mielenkiintoinen: oppilaat eivat valtta-
matta luota koneen (tekoalyn) antamaan palautteeseen esimerkiksi sahkoisissa ym-
paristoissa, vaan kaipaavat opettajan varmistusta. Vaitteet koulussa jo muutenkin
menestyvien oppilaiden palkitsemisesta tai ulkoisen motivaation voimistamisesta

antavat lisaa miettimisen aihetta.

40 Black & Wiliam 2018

41 Arvioinnin digitalisoimista kasittelevien tutkimusartikkeleiden hankinnan ja yhteenvedon on tehnyt
Paivi Atjonen. Artikkeleiden lahdetiedot I6ytyvat YouTube-kanavan (@APA-atjonen) "Digitalisoituva
arviointi” -soittolistan osasta 3 "Videosarjan lahdeaineisto”.
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DFA-

oppimistuloksien paraneminen haitat

digin ja@minen "vain” opetusvalineeksi
) oppilaan kuormittuminen
oppimisen ja arvioinnin

integroituminen tietojen esittamis- ja hyddyntamistavan

epakaytannollisyys

autenttisuuden paraneminen . i .
eettisten kysymysten sivuuttaminen

oppimisprosessien yksil6llinen tuke- roul - X .
minen (digitaalinen jiljitys) oulussa hyvin menestyvien suosiminen
oppimisymparistéjen adaptiivisuuden

oppimisen solmukohtien tunnistaminen .
puuttuminen

opettajan tyon vaheneminen - . (R
prosessi- ja prosessitiedon epavalidi

palautteen ajantasaistuminen yhdistdminen

yh_teis—ja vertaispalautteen lisaanty- oppimisanalytiikassa sosiaalisen
nen kontekstin ja kaytanteiden

oppilaan aktivoiminen ja toimijuuden sivuuttaminen ja clicker-datan
lisdaminen ylitulkitseminen

oppilaan arviointiosaamisen lisadnty- palautteen yksipuolinen tai vanhanai-
minen kainen tulkinta

oppilaiden viehdttyminen hankintakustannuksien kattaminen
arviointidatan sdilyttaminen digipalautteen uskottavuuspuutteiden

paikkaaminen oppilaiden keskuudessa

KUVIO 14. Digitaalisen formatiivisen arvioinnin (DFA) hy6tyjen ja haittojen rinnastus

Opettajien peruskoulutuksen nikokulma formatiiviseen
arviointiin

Lukuisat tutkimukset osoittavat kansainvalisesti*? ja Suomessa®, etta opettajien
peruskoulutuksessa tapahtuvassa arvioinnin opetuksessa on toivomisen varaa.
Puutteita ei ole vain formatiivisen arvioinnin kasittelemisessa, vaan yhta lailla hyvan
summatiivisen arvioinnin edellytykset on voitu sivuuttaa. Opettajankoulutus eli tie-
don lisaaminen ei valttamatta muuta opettajien arviointikasityksia, mihin vaikuttaa
muun muassa se, millaisia malleja he ovat nahneet omina kouluaikoinaan, ja millaisia
selvasti tiedostamattomia uskomuksia tai tunteita heilld on arvioinnista*.

Tulevien opettajien suhtautuminen formatiiviseen arviointiin on yleisesti varsin
myodnteinen, ja he pitavat sita tarpeellisena. Silti kriittisia aania mahtuu joukkoon.*
Vaikka osa opiskelijoista pystyy tarkastelemaan rinnakkain summatiivista ja formatii-

vista arviointia, erityisesti niiden keskinaissuhteen hahmottaminen voi olla vaikeaa“®.

42 Esimerkiksi DeLuca ym. 2013 ja 2019; McGee & Colby 2014; Volante and Fazio 2007
4 Atjonen 2017; Atjonen ym. 2022; Kyttala ym. 2022

4 Atjonen ym. 2022

4 Kyttala ym. 2022; Pontinen & Atjonen 2021

4 Mclellan 2004
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Osa erehtyy suhtautumaan formatiiviseen arviointiin ja sen opetusta parantavaan
vaikutukseen kritiikittomasti*’. Tarkeaa ndyttaa olevan mahdollisuus saada oma-
kohtaisesti kokeilla formatiivista arviointia esimerkiksi opetusharjoittelussa, koska
kokemuksen puute on yhteydessa luottamuksen puutteeseen®.

Esimerkiksi espanjalaiset opettajaksi opiskelevat arvostivat mahdollisuutta kayt-
taa formatiivista arviointia ohjatusti harjoittelussa, koska omia arviointitaitoja saatiin
kehitettya ja ymmarrettiin aiempaa paremmin opettajankoulutuksen teoriaopetuk-
sen yhteys formatiivisen arvioinnin kaytantoihin. Opiskelijat suhtautuivat formatiivi-
sen arvioinnin kokeilemisen jalkeen kielteisesti pelkastaan numeeriseen loppuarvo-
sanaan ja nakivat esimerkiksi portfolioiden kayton ja itsearvioinnin hyddyllisemmiksi
kuin ennen. Samalla ilmeni, etta harjoittelupaikoissa esiintyi opettajien, oppilaiden ja
huoltajien keskuudessa vastustusta formatiivista arviointia kohtaan.*

Tulevien luonnontieteen opettajien pedagogista sisaltdtietoa on voitu kehittaa
formatiivisen arvioinnin avulla hyddyntaen opettajaksi opiskelevien itsearviointia®°.
Peruskoulutuksen aikana saadut kokemukset formatiivisen arvioinnin kayttami-
sesta®! kehittivat tulevien opettajien arviointikompetenssia mutta vain silloin, kun
arviointikriteerit olivat selvia, heidan tyoskentelydan seurattiin koko opetusharjoit-
teluperiodin ajan, ja he saivat edistymisestaan riittdvan usein palautetta. Opettajan-
koulutusta edeltava opetuskokemus oli omiaan parantamaan formatiivisen arvioin-
nin harjoittelun vaikuttavuutta peruskoulutuksen aikana ja turvaamaan sen kayttoa
myds tydelamassas2.

Opettajaksi opiskelevat ovat omana kouluaikanaan saaneet runsaasti omakoh-
taisia kokemuksia etenkin yksildllisina kokeina tehtavasta arvioinnista®?, ja he istuvat
kirjallisissa tenteissa tiuhasti myos opettajankoulutuksessa. Kokemus johtaa helpos-
ti mallioppimisen ansiosta saman toimintatavan toistumiseen omassa opettajuu-
dessa: pistokkaita, maaraajassa tuotettuja kirjoitelmia, kirjallisia kokeita, pisteytta-

mista, arvosanojen antamista. Etenkin keskitetyn koekeskeisen arviointikulttuurin

47 Mclellan 2004

4 McGee & Colby 2014

4 Hamodiym. 2017

%0 Nilsson 2013; Tang 2010

1 Cafiadas 2021; Cafladas ym. 2019
2 Harrison 2013

% Esim. Hamodi ym. 2017
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sisdistaneet opettajat (esim. Aasiassa) ajattelevat aidosti voivansa juuri kokeiden
avulla edistaa oppimista®, vaikka kriittinen analyysi ei tukisi olettamusta.

Formatiivista arviointia koskevaa tietoa ja kokemusta lisadamalla on pystytty ko-
hentamaan opettajaksi opiskelevien luottamusta selvita arvioinnista hyvin, koska hei-
dan arviointiosaamisensa vahvistui*®. Koska summatiivinen koekeskeinen kulttuuri®®
hallitsee tutkitusti kouluarviointia globaalisti, tulevien opettajien omat kokemukset
formatiivisesta arvioinnista ovat yleensa vahaiset. Siksi he tarvitsevat siita tietotaitoa
ja kayttokokemuksia peruskoulutuksensa aikana. Toisaalta pitaa muistaa, etteivat
he ehka ole oppilaina huomanneet lainkaan osaksi opetus-opiskelu-oppimisproses-
sia upotettua formatiivista arviointia. Parhaassa tapauksessa he voivat tunnistaa
opettajankoulutuksen arviointiopetuksen ansiosta jalkikateen formatiivista arviointia
kayttaneita opettajiaan ja oivaltaa saamiaan omakohtaisia hyotyja.

Formatiivista arviointia harjoitelleet opettajat valttivat rohkaisemista oikeisiin
vastauksiin ja kiirehtimdasta vaarien vastauksien korjaamiseen silloin, kun dikotomi-
nen ajattelu ei ollut tarpeen, tai se ei sopinut opiskeltavaan asiaan. He keskittyivat
havainnoimaan oppimisessa edistymista ja kommentoimaan kannustavasti oikealla
tiella etenemistd, mika johti aiempaa yhteistoiminnallisempaan vuorovaikutukseen
opetusryhmassa.’

Oppilaan kayttytymisen tulkinta ei ole helppoa kokemattomalle opettajalle, jolla ei
ole riittavaa yleiskasitysta, millaisia oppilaiden ideat voivat olla, tai millaisia ajattelun
ja kokemustensa sanoittamisen taitoja heilld on. Formatiivisuutta kaventaa myos
niukka kyky tai halu tunnistaa esimerkiksi oppilaiden osittain oikeita ratkaisuja, joista
olisi helppo tuottaa edisteita. Oppilaiden tarpeiden tunnistamisessa ja niihin sopivien
reagointitapojen ldytamisessa voi niinikaan olla puutteita.®®

My®&s suomalaiset opettajaksi opiskelevat ovat edistyneet formatiivisen arvioinnin
menetelmakokeilujen ansiosta erityisesti luokkahuonekeskustelun tavoitteellisessa
ohjauksessa ja palautteen annossa. He tulivat sensitiivisiksi paitsi oman pedagogisen
toimintansa seurauksille, niin oppivat ajattelemaan oppimisprosessia myds oppilai-

den kannalta. Tulevaisuuteen suuntautuvan kommentoinnin eli edisteen kaytdssa

5 Chen & Brown 2016

% Levy-Vered & Alhija 2018

% Ks. Nieminen & Atjonen 2022

57 Harrison 2013

%8 Alonzo 2018; von Aufschnaiter & Alonzo 2018
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he ottivat merkittavia askeleita melko lyhyessa ajassa.*® Kehittavan arvioinnin kokeilu
avarsi opettajien ajattelua siita, millaisia erilaisia tehtavia arvioinnilla voi olla, ja mita
kehittavyys - ts. formatiivisuus - voivat saada aikaiseksi oppilaissa®®.

Monien tutkimusten mukaan siis formatiivisen arvioinnin kayttoon ja sita koske-
viin arviointikasityksiin voidaan vaikuttaa, mutta toistaiseksi on niukasti tutkimustie-

toa tallaisten interventioiden pitkdaikaisista vaikutuksista.
Helppoa kuin heindnteko®'?

Formatiivisen arvioinnin koettujen ongelmien ratkaiseminen voi helposti johtaa ar-
viointikulttuurisen muutostarpeen darelle. Sen hankaluuksien tai esteiden purkami-
seen on annettu muun muassa alle lueteltuja ohjeita®. Niista nakee nopeasti erilaisia

systeemisen muutoksen tarpeita, joihin eivat pure yksittaiset toimintataktiikat.

+ Usko paranevan oppilaantuntemuksen tuottamiin hyétyihin pidemmalla aikavalilla.

* Luota oppilaiden oppimaan oppimisen taitojen karttumiseen.

+  Systematisoi nykykaytantoja eli katselemista, keskustelemista ja kyselemista (3K).

* Ymmarra formatiivinen arviointi osaksi opiskeluprosessia, ei lisatyoksi.

+ Hyoédynna oppilaiden pienryhmia.

+ Edista yhteistoiminnallisen oppimisen kaytanteita.

+ Hyoddynna jakotunteja, etta voit keskittya tavanomaista pienemman oppilas-
ryhman havainnointiin.

+ Huomaa oppilaiden tekevan osan tydsta, jonka teit ennen kokonaan itse.

« Vastuuta oppilaita dokumentoimaan oppimisprosessejaan manuaalisesti ja
digitaalisesti.

+  Hyddynna teknologiasovelluksia.

+ Nae oppilaiden karttuvan itse- ja vertaisarvioinnin hyoty seka itsellesi etta

oppilaillesi.

% Atjonen ym. 2023; Kontkanen ym. 2022; Ruotsalainen ym. 2021

60 Aikas ym. 2020; Atjonen 2015

¢ Tama on vanha kansansanonta. Tosiasiassa heinanteko ainakin entisina aikoina oli kovaa ty6ta, kun
heinat kuivatettiin seipadilla. Heindtukkojen nostelu hangolla niihin kdy pidemman paalle raskaaksi, jos
pellot ja seivasrivit ovat pitkat. Ehka nykyinen koneistettu heinanteko on hieman helpompaa? Ks. https://
blogit.savonsanomat.fi/aidilla-on-kiire-tallille/muinaiskatsaus-heinantekoon/

62 OECD 2005
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+ Mieti, mita haluat oppilaiden oppivan, ei niinkaan sita, millaista tekemista keksit
heille.

* Arvosta periodin, kurssin, jakson tai lukukauden lopun keventyvaa arviointi-
tydtilannetta.

* Huomaa ajansaasto: pienet luokkatydskentelyyn integroitut havainnoinnit vaa-
tivat vain pienen lisaajan.

+ Tee yhteistyOta toisen opettajan kanssa. Jaettu ty6 on jaettu tydkuorma.

« Karsi opetussuunnitelmaa: keskittymalla vahempaan saavutat enemman ja
laadukkaammin opittuna.

+ Kyseenalaista arvosanojen yliarvostusta.

+ Edellyta koulun johdon tukea.

Formatiivisen arvioinnin toteuttamista rasittavat usein summatiivisen arvioinnin
piirteet, vaatimukset ja kaytannat, jotka formatiiviseen arviointiin tuunaamatta siir-
rettyina tuottavat systeemisen ongelman: uudet palikat eivat mahdu vanhaan loke-
rikkoon. Esimerkiksi numeerinen arviointi - jota formatiivisessa arvioinnissa pitaa
valttaa (ks. luvun 3 loppuosa) - tai sanallisen palautteen kirjoittamisen paine nostavat
nopeasti ajatuksen, etta formatiivinen arviointi on tyolasta ja aikaavievaa, kun se
tulee entisen arviointitydn lisaksi.

Osa huolista lievenee kaytannon kokemuksen myaéta siksi, etta tydskentelyyn tot-
tuu. Mikaan uusi tai uudehko asia tydssa ei suju aluksi vaivatta ja automaattisesti,
mutta ensivaiheen hyva pohjaty6 palkitsee myéhemmin sujuvina kaytanteina. Osa
tasta painolastista kevenee, kun oppii ajattelemaan formatiivista arviointia osana
pedagogiikkaa. Opettajat ovat aina kayttaneet esimerkiksi 3K-menetelmaa eli kat-
selleet, keskustelleet ja kyselleet oppilaidensa tydskentelyn aikana. Nyt sita tehdaan
aikaisempaa tietoisemmin ja tavoitteellisemmin formatiivisena arviointina.

Tallainen nakdkulman kaannoés - pedagoginen havainnointityd ymmarrettyna
aiempaa enemman formatiiviseksi arvioinniksi - tasapainottaa koulutydn erilaisten
arviointitehtavien merkitysta. Summatiivinen arviointi hallitsee oppilaiden, huolta-
jien ja koulun erilaisten sidosryhmien kasitysta arvioinnista; osalle heista arviointi on
vain kokeita, numeerisia arvosanoja seka lukuvuosi- tai paattétodistuksia. Summatii-
vista arviointia tarvitaan kiistatta koulujarjestelmassa, mutta sen rinnalle on tarkea

mahduttaa muutakin.
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Formatiiviselle arvioinnille on koulukdytanndissa paljon enemman aikaa kuin min-
ka verran tunteja kaytetaan summatiivisiin arviointeihin. Esimerkiksi kokeiden tai
vastaavien maara lukuvuoden aikana voisi olla ehka 10 % koko tydajasta. Siten 90 %
kouluajasta mahdollistaa mainiosti formatiivista arviointia, eika aika kai talla tavoin
ajatellen voi "loppua kesken” yhdeksanvuotisen perusopetuksen aikana.

Tyo tekijdansa opettaa -ajatus on hyva lausua daneen siitakin huolimatta, etta
koulut ja opettajat kokevat loputtomilta tuntuvista uudistusvaatimuksista kum-
puavaa kuormitusta®. Kaikkia uudistuksia markkinoidaan kouluille tarkeina, eika
formatiivinen arviointi ole poikkeus. Se saattaisi ansaita keskimaaraista enemman
huomiota siksi, etta kaikenlaisen arvioinnin osuudeksi opettajan tydsta on laskettu
vahintaan kolmasosa, jopa puolet®,

Kun arviointi on oppilaille tarkea ja sen tiedetaan vaikuttavan oppilaiden arviointia
ennakoivaan opiskelemisen tapaan®®, formatiivinen arviointi sen osana kannattaa
tehda hyvin. Opettajat tuskin haluavat vain paasta tydstaan vahalla ja ravata oppi-
tunnit lapi rutiinimaisesti pysahtymatta miettimaan niiden mielekkyytta. Kaikkien
opettajien pitaa uskoa olevan kiinnostuneita siita, miten opetustilanteet alkavat, ovat
kaynnissa ja paattyvat, ja millainen jalki niista jaa oppilaisiin ja opettajiin itseensa.
Formatiivinen arviointi on "vain” juuri tahan kohdentuvaa suunnitelmallista kiinnos-

tusta, siis opetustyon kovinta ydinta.

6 Esim. kansainvalisessa TALIS-2018-tutkimuksessa suomalaisopettajien kuormittuneisuus oli lisaantynyt
ja hyvinvointi vahentynyt (Schleicher 2018). Myds suomalaisissa tutkimuksissa on raportoitu tyon
vaatimusten ja voimavarojen epasuhtaa (esim. Lerkkanen ym. 2020), mika ei ainakaan vahentynyt covid-
pandemian aikana (Vuorio ym. 2021).

64 Stiggins 2014

% Atjonenym. 2019
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8 KOKOAVAA TARKASTELUA: FORMATIIVISEN
ARVIOINNIN KESKEISET ELEMENTIT

Jovuonna 2005 julkaistiin laaja OECD:n 279-sivuinen raportti “Formative assessment:
Improving learning in secondary classrooms”. Siina on esitetty mainio tiivistys for-

matiivisen arvioinnin keskeisista elementeista (kuvio 15).

Erilaisten
lahestymis-
tapojen kayttd

L
Opetusmenetel-

mien vaihtelu

oppilaiden
tarpeiden
mukaisesti

arviointivalineiden
kayttoa

Vuorovaikutusta ja\'\ Palaute ja

opetuksen
muokkaaminen

rohkaisevan
LUOKKAHUONE-

KULTTUURIN

kehittaminen

KUVIO 15. Formatiivisen arvioinnin kuusi keskeista elementtia’

Kuvio palauttaa mieleen samoja teemoja kuin taulukossa 1 esitettiin formatiivisen
arvioinnin ydinstrategioiksi Paul Blackin ja Dylan Wiliamin tutkimustydn perusteella
luvussa 2. OECD:n kuvio on enemman politiikkkadokumentille ominainen koonnos
elementeista, jotka valottuivat raporttia varten hankitusta tutkimuskirjallisuudesta

' OECD (2005) on saatavilla verkosta raportin nimella "Formative assessment. Improving learning in
secondary classrooms”
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seka siina esitellyista eri maiden esimerkkitapauksista (mita kouluissa oli kokeiltu,
millaisia hyvia kaytanteita l6ydetty).

Kulttuurinen muutos isona tavoitteena

Kuvion 15 keskelle on ilmaistu mittava tavoite eli vuorovaikutusta ja arviointivalinei-
den kayttda rohkaisevan luokkahuonekulttuurin kehittaminen. Formatiivista arvi-
ointia voidaan edistaa menetelmaratkaisuilla, hyvan palautteen harjoittelemisella,
tavoitteiden kirkastamisella tai koulun aktiivisten opettajien rohkaisemisella. Silti
mikaan yksittainen toimenpide ei saa aikaan tarpeellista liikahdusta koko jarjestel-
massa. Koulussa saatetaan saada aikaiseksi sinansa kannatettavia, mutta koko arvi-
ointikulttuurin kannalta melko kosmeettiseksi jadvia muutoksia.

Yhta lailla summatiivisessa arvioinnissa voidaan paattéarvioinnin tarkoilla uu-
situilla kirjallisilla kriteereilld? osaltaan yhdenmukaistaa arvosanojen antamista.
Elleivat opettajat keskustele sinnikkaasti ja saannollisesti yhdessa konkreettisten
arviointitehtavien ja arvioitavien oppilastapausten avulla linjakkaasta arvosanojen
antamisesta kriteerien avulla, eivat pelkat yksilollisesti kaytetyt kriteerimatriisit riita.
Tarvitaan arviointikulttuurin yhteista tunnistamista ja muuttamista, etta oppilaiden
eri opettajilta ja eri kouluissa saamat arvosanat yhdenvertaistuisivat.

Kestava ratkaisu formatiiviseen arviointiin ja sen vaikuttavuuteen on uudistuva
luokkahuone- ja arviointikulttuuri. Kulttuuri ei tietysti liikahda nopeasti missaan
maassa, mutta hajautetun arviointi- ja koulujarjestelman seka hyvin koulutettujen
opettajien Suomessa sille on keskitetyn kouluhallinnon maita paremmat edelly-
tykset. Toisaalta on hyoédytonta kehottaa kouluja parantamaan luokkahuone- tai
arviointikulttuuria. Moiseen jarkaleeseen on vaikea saada otetta. Siksi luontainen
ratkaisu on aloittaa esimerkiksi kuvion 15 kehalla olevista osatekijoista. Yritetaan
esihenkilon hyvalla johtamistuella saada liikahduksia esimerkiksi yhdessa tai kah-
dessa tekijassa yhtena lukuvuonna, ja ty6 jatkuu seuraavana lukuvuonna. Elefantti

syodaan pala kerrallaan.

2 Opetushallitus 2020b
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® Arviointikulttuurin muutos tarkoittaa sen hyvaa johtamista. Koulujen
‘ rehtoreille, johtajille tai arviointituutorille tai -ryhmalle tulee vastuu-

- ta miettia koko tydyhteison tukemista ja rohkaisemista arvioinnin
miettimiseen. Tasta linkista voi katsoa Paivi Atjosen videon (13 min)

"Arviointimuutos ja sen johtaminen”.

Arviointimenetelmien vaihtelulla on valia

Oppilaiden kokeman tosiasiallisen arviointimuutoksen kannalta merkittavaa on arvi-
ointimenetelmien vaihtelu. Sita peraankuulutetaan arviointinormeissa ja sita perus-
tellaan laajasti tutkimuksissa silla, etta erilainen arviointimenetelma sallii erilaisen
osaamisen esilletulon. Jos oppilas my6s formatiivisessa arvioinnissa antaa nayttéja
osaamisestaan aina samalla menetelmalla - aina parikorttipeli, toistuvasti itsearvi-
ointi tai taas portfolio - oppimisprosesseista voi piiloutua liian paljon. Jos oppilas
on aina formatiivisessa arvioinnissa pienryhman jasen, hanen yksil6lliset tarpeensa
eivat tule pitkalla aikavalilla esiin.

Yhta lailla siis formatiiviseen arviointiin patee ajatus, etta erilaiset arviointitehta-
vat tai -menetelmat - ndytdén antamisen tavat, kuten asia enemman hallinnollisella
kuin pedagogisella kielella sanotaan - antavat erilaista tietoa oppimisprosessin ku-
lusta. Monin menetelmin pystytaan todennakdisesti valottamaan ristiin oppilaan ai-
toja vahvuuksia ja tuen tarpeita varmemmin kuin tyytymalla suppeaan valikoimaan.
Temppujen tekijaksi ei silti tarvitse ryhtya, vaikka vaihtelu varmasti virkistaa etenkin

pitkaan samoilla luokka-asteilla tydskennelleita opettajia.

® Arviointimenetelmien vaihtelun tarkeydesta voi katsoa tasta Paivi At-

Q.

‘ josen videon (8 min) "Arvicintimenetelmilla on valia". Siina ei kasitella
vain formatiivisia arviointimenetelmia vaan laajemmin menetelma-

vaihtelun merkitysta.
Tavoitteet ja palaute - formatiivisen arvioinnin peruspilarit
Tavoitteisuutta ei arvioinnin yhteydessa sovi lainkaan vahatella - eika vain niiden

asettaminen riita, vaan niita kohti etenemista pitaa seurata. Nain ollaan formatiivisen

arvioinnin ytimessa eli hankitaan tietoa oppimisen kulusta, seurataan etenemista.
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https://www.youtube.com/watch?v=8ohtzSCCyVM&t=12s
https://www.youtube.com/watch?v=Ksg2vX3Na4s

Vaikka kuviossa 15 ei puhuta arviointikriteereista, niita ei sovi unohtaa tavoitteista
puhuttaessa.

Formatiivista arviointia saattaa ajoittain leimata aaneen lausumaton oletus, etta
mita tahansa opiskelutilanteessa silmiin osuvaa pitaa ahkerasti kommentoida. Kom-
mentointi voi ajautua epdolennaisuuksiin ja paatelmat vinoutua, ellei formatiivisella
arvioinnilla ole kriteereitd, eika sita kiinniteta tavoitteisiin. Formatiivinen arviointi voi
siis yhta lailla olla epdoikeudenmukaista ja eriarvoistavaa, ellei perusteista pideta
kiinni. Mittavia kriteerimatriiseja ei ole tarkoituksenmukaista laatia, koska opetus-
prosessitiedon hallinnassa ei ole - ainakaan ilman digitaalisia lokitiedostotyyppisia
ratkaisuja - kognitiivisesti mahdollista hallita monia tekijoita. Vahemman on tassa
ehdottomasti enemman.

Palautteen merkityksesta puhutaan tassa teoksessa paljon, joten nyt on hyva
kohdentaa katse kuvion 15 sanoihin "opetuksen muokkaaminen”. Tutkimusten?
mukaan opettajat saattavat olla herkkia tunnistamaan ja ymmartamaan oppilaiden
vahvuuksia tai oppimisvaikeuksia, mutta arviointitieto ei valttamatta herata tarvetta
muuttaa omaa pedagogiikkaa. Opettajalta tarvitaan tietoista tydskentelya oppilailta

saadun palautteen muuttamiseksi omaa toimintaa inspiroivaksi muutospaineeksi.
Oppilaiden saaminen hereille ja liikkeelle

Kuvio 15 nostaa huomion kohteeksi myds oppilaiden aktivoimisen, joka kattaa kaksi
Blackin ja Wiliamin identifioimasta viidesta formatiivisen arvioinnin strategiasta (tau-
lukko 1 luvussa 2). Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet kaikentyyppiseen arviointiin
tiedetaan tutkimusten perusteella aika vahaisiksi*. Arvioinnin paavastuu sailyy aina
opettajalla, mutta oppilaiden toivomuksia arviointitavoista voitaisiin varmasti kuulla
nykyista enemman. Vaikka heidan arviointikokeiluideansa epdonnistuisivat, ne voivat
opettaa arvioinnista nakékulmia, joita oppilaana ei ole aikaisemmin ajatellut ja joista
tietoiseksi tultuaan voi ottaa opiksi.

Opetustilanteisiin integroitu arviointi voi toisaalta olla oppilaille vaikea tunnis-
taa, koska heilld saattaa olla perinteinen kasitys arvioinnista koulukokeina ja niista
annettuina arvosanoina seka vuosiluokkatodistuksina. Heille saattaa olla yllattavaa

huomata, etta opetustilanteiden ja tydskentelyprosessien sisaan ja lomaan rakentuu

3 Esim. Henderson 2008; Lyon ym. 2010
4 Atjonen ym. 2019; Nieminen & Atjonen 2022
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monenlaisia pedagogisia "6ljynmittauspisteita” (k. luku 5), joita my6s kutsutaan arvi-
oinniksi, aikuisten kielella tassa tapauksessa formatiiviseksi arvioinniksi.

Kun tama nakdkulma formatiivisesta arvioinnista avautuu, oppilaat saattavat
ehdottaa toimivia aktiviteetteja, mista heidan mielestaan opettaja voisi nahda oppi-
laidensa osaamista. Kun formatiivisessa arvioinnissa ei ole formaalista arviointipai-
netta - eli Iahtdkohtaisesti siita ei anneta numeerista arvosanaa, eika itsearviointi ja
vertaispalaute Opetushallituksen ohjeiden mukaan vaikuta oppiaineista annettaviin
arvosanoihin® - oppilaille on helppo sallia ideointia ja kokeiluja. Vaikka ne menisivat
osin tai kokonaan moénkaan, sekin on oppilaille opettavaista. He voivat oivaltaa pal-
jon tarkeaa opettajan arviointitydsta ja sen "sietamattdomasta keveydesta”. Mieleen
saattaa hiipia rippunen lisaa kunnioitusta opettajan ammattitaitoa kohtaan.

Formatiivisten arviointitapojen, -tehtavien ja -menetelmien valintaan osallistumi-
sen lisaksi oppilaiden aktivoiminen avaa myos toisen, hieman abstraktimman nako-
kulman. Oppilaan rohkaiseminen passiivisesta palautteen ja ohjauksen (samoin kuin
numeerisen arvosanan) vastaanottajasta tyoskentelynsa pohdiskelijaksi on formatii-
visen arvioinnin tarkea kasvatuksellinen tavoite. Hyva formatiivinen arviointi on aina
kahden kauppa: opettaja ei yksinaan pysty mahdottomiin palautevaikutuksiin, vaan
tarvitaan oppilaan vastaantuloa.

Oppilaita kannattaa haastaa kysymaan itseltaan esimerkiksi, mita ja miksi osaan
didinkielen kirjoitelmissa tai liikunnan pallopeleissa, bandisoitossa kevatjuhlaa varten
tai puisen palapelin tekemisessa kasitoissa. Mita ja miksi en osaa seka mita tilanteel-
le pitaisi tai voisi tehda? Mitka ovat vahvuuteni, joilla taklaan hankalia paikkoja niin
englannin kielessa kuin musiikissa? Mihin viimetippaan siirtamisen tai laiskamadon
kaivamaan kuoppaan kompastun aina historian ja yhteiskuntaopin opiskelussa, kun
parhaalle kaverille ei kdy koskaan samoin? Osaanko, muistanko tai saanko aikaiseksi
pyytaa apua kotona tai koulussa ajoissa, kun pitdisi suunnitella projektity6ta?

Edelle kirjoitettu ei tarkoita jatkuvaa arviointia, mita termia on syyta valttaa
epaeettisen sivumerkityksensa takia: ketaan, varsinkaan kasvavaa lasta ja nuorta, ei
pida arvioida jatkuvasti. Sen sijaan arvioinnin pitaa olla suunnitelmallista tai saannal-
lista, mista opettaja on osavastuussa. Oppilaiden pitaa voida luottaa myds opettajan
apuun, opettajan kommentointiin ja opettajan rohkaisuun, eika olla koulupaivasta

toiseen itsetarkkailuun virittyneena. Heilla pitaa olla valilla mahdollisuus vain olla

> Opetushallitus 2020a
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ja tehda, ilman suoritusvelvoitteita, joita nykykoululaiset kohtaavat riittamiin myos
kouluelaman ulkopuolella.

Aikuisia neuvotaan esimerkiksi rauhoittamaan yéuntaan huolituokiolla: mérkoja
vatuloidaan vaikkapa kymmenen minuuttia, kirjoitetaan ne kenties paperille ja sitten
kaydaan levolle. Olisiko vastaava ajatus sovellettavissa formatiiviseen itsearviointiin:
vaikkapa kahdesti viikossa mietitaan hetki keskittyneesti, mista oppimisessani tulin

ja missa olen (menossa)?
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LIITE 1. Bloomin taksonomia suhteessa formatiiviseen arviointiin
(Greenstein 2010)

Bloomin Soveltaminen Esimerkkeja formatiivisista

taksonomia arviointitavoista
Tietdminen Opitun painaminen mieleen Luettele 3 faktaa
Pida pikapuhe
Tee minikirjoitus

Ymmartaminen | Sovittaminen aiempaan tietoon; Ajattele - Pariudu - Kerro
aiemman tiedon tarkasteleminen Web-diagrammi*
vertailemalla ja selittamalla

Soveltaminen Opitun kayttaminen monipuolisesti ja | Korttiaivomyrsky**
yksildllisesti Paivakirjan kirjoittaminen

Analysointi Merkityksien hakeminen Esimerkkien hakeminen
eksploratiivisesti Nurkkakavely**#*

Positiointi
Edut-haitat-kysely

Syntetisointi/ Yhdisteleminen, ideoiden Jatkumo

arviointi kombinoiminen, ideoiden arviointi, | Héyhenet ja suola®****
kritisointi Galleria

Itse- ja vertaisarviointi
Sokraattinen kyseleminen***#**

Luominen Uuden luominen suunnittelemalla ja | Sketsit

tuottamalla Sarjakuvat

Esitekartat (brochure cards)
Pikapiirtaminen

*Web-diagrammi esimerkiksi - ‘5? T

** Korttiaivomyrsky: Todetaan ongelma tai oppimistehtava (esim. selviytyminen sdhkokatkos-
ta). Jokainen ottaa kuvakorttipinosta yhden kortin ja pyrkii Idytamaan siita luovasti ratkaisun.
Sen jalkeen keskustellaan yhdessa lisdideoista, joita voi olla toisten oppilaiden korteissa.

**% Corners eli nurkkakavely: Opetustilan nurkat nimetaan esim. "olen samaa mielta”, "en
0saa sanoa” ja "olen eri mielta”. Esitetaan jokin opittavaa asiaa koskeva vaite, ja oppilaat
kavelevat ao. kulmaan mielipiteensa mukaan. Nurkassa olevien pitaa miettia perustelut ja
esittad ne muille. Keskustellaan lopuksi yhdessa.

**%* Hoyhenet ja suola -menetelmé: Oppilaat ilmaisevat (paperille tai sdhkoiseen tiedos-
toon nimettdmasti), minka kahden (2) kasitteen tai taidon suhteen he ovat luottavaisia
(liitelevat kuin héyhenet), ja mika kasite tai taito on huonolla tolalla (suolapaino héannan tai
pyrston paalla). Tietoja voi kayttaa opettajan yksildlliseen informoimiseen (jos oppilaan nimi
on merkitty) tai niista voi keskustella anonyymeina tapauksina koko ryhmassa.

**F*% Kyselemiseen, kyseenalaistamiseen ja vastakysymyksiin perustuva opiskelu yhdessa
toisen kanssa
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75 digital tools and apps teachers can use to
support formative assessment in the classroom

FORMATIVE

ASSESSMENT
TOOLS

Record audio and video

1. Animoto Gives students the
ability to make a 30-second
video of what they learned in a
lesson.

2. AudioNote A combination of a
voice recorder and notepad, it
captures both audio and notes
for student collaboration.

3. Edpuzzle Helps you use video
(your own, or one from Khan
Academy, YouTube, and more)
to track student understanding.

4, Flipgrid Lets students use
15-second to 5-minute videos to
respond to prompts. Teachers
and peers can provide feedback.

5.  QuickVoice Recorder Allows you
to record classes, discussions,
or audio for projects. Sync your
recordings to your computer
easily for use in presentations.

6. Vocaroo Creates audio
recordings without the need for
software. Embed the recording
into slideshows, presentations,
or websites.

Tama luettelointi Dyerin nettisivuilta on
kopioitu tahan liitteeseen silta varalta,
ettd sivut jossain vaiheessa lakkaavat
toimimasta.

Vaikka Dyerin ideapankki ei ole tutki-
musperusteinen ja se voi sisaltaa valinei-
ta ja sovelluksia, jotka eivat ole helposti
saatavissa tai sovellu suomalaiseen kou-
luun, luetelma on hyva silmien avaus mil-

tei lukemattomista optioista.

7. WeVideo Lets you use video
creatively to engage students in
learning. Teachers and students
alike can make videos.

Create quizzes, polls, and surveys

8. Crowdsignal Lets you create

online polls, quizzes, and
guestions. Students can use
smartphones, tablets, and

computers to provide their
answers, and information can
be culled for reports.

9. Edulastic Allows you to make
standards-aligned assessments
and get instant feedback.

10. FreeOnlineSurveys Helps you
create surveys, quizzes, forms,
and polls.

11. Gimkit Lets you write real-time
quizzes. And it was designed by
a high school student!

12. Kahoot! A game-based
classroom response system
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

that lets you create quizzes
using internet content.
MicroPoll Helps you create polls,
embed them into websites, and
analyze responses.

Naiku Lets you write quizzes
students can answer using their
mobile devices.
Obsurvey Designed
make surveys, polls,
questionnaires.

Poll Everywhere Lets you create
a feedback poll or ask questions
and see results in real time.
Allows students to respond in
various ways. With open-ended
questions, you can capture
data and spin up tag clouds to
aggregate responses.

Poll Maker Offers unique
features, like allowing multiple
answers to one question.
ProProfs Helps you make
quizzes, polls, and surveys.
Quia Lets you create games,
quizzes, surveys, and more.
Access a database of existing
quizzes from other educators.
Quizalize Helps you create
quizzes and homework.
Quizizz Guides you through
designing quizzes and lets you
include students in the quiz-
writing process.

Quizlet Lets you make
flashcards, tests, quizzes, and
study games that are mobile
friendly.

Survey Hero Designed to build
questionnaires and surveys.
SurveyMonkey  Helpful
online polls and surveys.
SurveyPlanet Also helpful for
online polls and surveys.
Triventy Lets you create quizzes
students take in real time using
individual devices.

Yacapaca Helps you write and
assign quizzes.

to
and

for

28.

Zoho Survey Allows you to make
mobile-friendly surveys and see
results in real time.

Brainstorm, mind map, and collaborate

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Present,

39.

AnswerGarden A tool for online
brainstorming and collaboration.
Coggle A mind-mapping
tool designed to help you
understand student thinking.
Conceptboard Software that
facilitates team collaboration in
a visual format, similar to mind
mapping but using visual and
text inputs.

Dotstorming A whiteboard app
that allows digital sticky notes
to be posted and voted on. This
tool is best for generating class
discussion and brainstorming on
different topics and questions.
Educreations  Whiteboard A
whiteboard app that lets students
share what they know.
iBrainstorm  Lets  students
collaborate on projects using a
stylus or their finger.

Miro Allows whole-class
collaboration in real time.
Padlet Provides a blank canvas
for students to create and
design collaborative projects.
ShowMe Interactive Whiteboard
Another whiteboard tool to
check understanding.

XMind Mind-mapping software
for use on desktop computers
and laptops.

engage, and inspire
BrainPOP  Lets you use
prerecorded videos on

countless topics to shape your



40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

lesson plan, then use quizzes to
see what stuck.

Buncee Helps students and
teachersvisualize, communicate,
and engage with classroom
concepts.

Five Card Flickr Uses the tag
feature from photos in Flickr to
foster visual thinking.

PlayPosit Allows you to add
formative assessment features
to a video from a library or
popular sites, such as YouTube
and Vimeo, to survey what
students know about a topic.
RabbleBrowser Allows a leader
to facilitate a collaborative
browsing experience.

Random Name/Word Picker
Facilitates random  name
picking. You can also add a list
of keywords and use the tool
to prompt students to guess
words by providing definitions.
Socrative Uses exercises and
games to engage students with
a topic.

Spark Lets you add graphics and
visuals to exit tickets.

Typeform Helps you add
graphical elements to polls.’

Generate word or tag clouds

48.

49.

50.

EdWordle Generates word
clouds from any entered text
to help aggregate responses
and facilitate discussion. Word
clouds are pictures composed
of a cloud of smaller words that
form a clue to the topic.
Tagxedo Allows you to examine
student consensus and facilitate
dialogues.

Wordables Helps you elicit
evidence of learning or determine

51.

background knowledge about a
topic.

WordArt Includes a feature that
allows the user to make each
word an active link to connect
to websites, including YouTube.

Get real-time feedback

52.

53.

54,

55.

56.

57.

58.

59.

Formative Lets you assign activities,
receive results in real time, and
provide immediate feedback.
GoSoapBox Works with the bring-
your-own-device model and
includes an especially intriguing
feature: a confusion meter.

IXL Breaks down options by
grade level and content area.
Kaizena Gives students real-time
feedback on work they upload.
You can use a highlighter or give
verbal feedback. You can also
attach resources.

Mentimeter Allows you to use
mobile phones or tablets to vote
on any question a teacher asks,
increasing student engagement.
Pear Deck Lets you plan and
build interactive presentations
that students can participate
in via their smart device. It also
offers unique question types.
Plickers Allows you to collect
real-time formative assessment
data without the need for
student devices.
QuickKeyHelpsyouwithaccurate
marking, instant grading, and
immediate feedback.

Foster family communication

60.

61.

Remind Lets you text students
and stay in touch with families.
Seesaw Helps you improve family
communication and  makes
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62.

formative assessment easy, while
students can use the platform to
document their learning.

Voxer Lets you send recordings
so families can hear how their
students are doing, students
can chat about their work, and
you can provide feedback.

Strengthen teacher-to-student or

student-to-student communication
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63.

64.

65.

66.

67.

68.

Biblionasium Lets you view
books students have read,
create reading challenges, and
track progress. Students can
also review and recommend
books to their peers.

Classkick Helps you post
assignments for students, and
both you and your students’
peers can provide feedback.
Students can also monitor their
progress and work.
ForAllRubrics Lets you import,
create, and score rubrics on
your tablet or smartphone.
Collect data offline, compute
scores automatically, and print
or save the rubrics as a PDF or
spreadsheet.

Lino A virtual cork board of
sticky notes, it lets students ask
questions or make comments
on their learning.

Online Stopwatch Provides dozens
of themed digital classroom
timers to use during small- and
whole-group discussions.
Peergrade Helps you create
assignments and upload rubrics.
You can also anonymously assign
peer review work. Students can
upload and review work using
the corresponding rubric.

69.

70.

71.

Spiral Gives you access to
formative assessment feedback.
Verso Lets you set up learning
usinga URL. Space s provided for
directions. Students can add their
assignment, post comments,
and respond to comments. You
can group responses and check
engagement levels.

VoiceThread Allows you to create
and share conversations on
documents, diagrams, videos,
pictures, and more.

Keep the conversation going with live chats

72.

73.

Backchannel Chat A teacher-
moderated version of Twitter.
Chatzy Supports live, online
chats in a private setting.

Create and store documents or

assignments

74.

75.

Google Forms A Google Drive
app that allows you to create
documents  students  can
collaborate on in real time
using smartphones, tablets, and
laptops.

Piazza Lets you upload lectures,
assignments, and homework;
pose and respond to student
questions; and poll students
about class content. This tool is
better suited for older students
as it mimics post-secondary class
instructional formats.



	TEOKSEN SYNTYTARINA
	1 	FORMATIIVINEN ARVIOINTI – PALAUTETTA LAAJEMPI OPPIMISPROSESSIN TUKI
	Puhe formatiivisesta arvioinnista alkoi jo vuonna 1963, viimeistään vuonna 1967
	Formatiivinen arviointi – prosessi vai produkti?
	Formatiivinen arviointi – sama vai eri asia kuin palaute?
	Formatiivinen arviointi – arviointia vai pedagogiikkaa?
	Formatiivinen arviointi – synonyymi itse- ja vertaisarvioinnille?
	Onko ”formative assessment” sama kuin “Assessment for Learning (AfL)”?

	2 	FORMATIIVISEN ARVIOINNIN MÄÄRITELMIÄ JA STRATEGIOITA
	Epätietoisuuden hetkiin kiinni tarttuminen
	Formatiivisen arvioinnin viisi strategiaa
	Millaisia vastauksia voidaan saada formatiivisen arvioinnin ansiosta?

	3 	FORMATIIVISEN ARVIOINNIN SUHDE SUMMATIIVISEEN ARVIOINTIIN
	Kaksi arviointia kuvaavaa sanaa
	Formatiivinen ja summatiivinen arviointi rinnakkain
	Mitä formatiivinen arviointi ei tee tai tavoittele?
	Formatiivinen arviointikaan ei saa kohdentua oppilaaseen persoonana
	Miksi pitää välttää kiusausta antaa numeroita formatiivisessa arvioinnissa?

	4 	PALAUTTEESTA EDISTEESEEN FORMATIIVISESSA ARVIOINNISSA 
	Tavoitteena sopivasti oikenevat oppimisen mutkat
	Hyvä palaute – ei mikään sormennapsautustemppu
	Palaute on vain yksi kolmesta formatiivisen arvioinnin osaprosessista
	Kun palaute ei riitä, miten ediste auttaa?

	5 	FORMATIIVISEN ARVIOINNIN MONINAISET KÄYTÄNNÖN IDEAT
	Alkupaloiksi kaksi formatiivista arviointia kuvailevaa videota 
	Ei mikään niksikirja mutta silti joitain öljytikkuideoita
	Aloitetaan kolmesta kovasta koosta: katseleminen, keskusteleminen ja kyseleminen
	Miten seuraavat formatiivisen arvioinnin ideat on jäsennetty?
	Yhteenvedot ja pohdinnat
	Luettelot, kaaviot ja graafiset jäsennykset
	Informaation visuaaliset esitystavat
	Yhteistoiminnalliset aktiviteetit
	Itsearvioidut oppimisen vahvuudet ja heikkoudet

	6 	DIGITALISOITUVA FORMATIIVINEN ARVIOINTI
	Millaista digitalisointia tässä pohditaan?
	Digitalisoituva formatiivinen arviointi osana opetustapahtumaa
	Millaisia digitaalisen formatiivisen arvioinnin tyyppejä voidaan tunnistaa?
	Millaisia oppimistuloksia digitalisoidusta (formatiivisesta) arvioinnista on olemassa?
	Eurooppalainen kehittämishanke digitaalisesta formatiivisesta arvioinnista

	7 	FORMATIIVINEN ARVIOINTI – TUTKITTUJA VAIKUTUKSIA JA HUOLENAIHEITA
	Formatiivisen arvioinnin hyötyjen puntarointia
	Mutta kaikki ei mene aina kuin Strömsössä
	Digitalisoidun formatiivisen arvioinnin hyötyjä ja haittoja
	Opettajien peruskoulutuksen näkökulma formatiiviseen arviointiin
	Helppoa kuin heinänteko?

	8 	KOKOAVAA TARKASTELUA: FORMATIIVISEN ARVIOINNIN KESKEISET ELEMENTIT
	Kulttuurinen muutos isona tavoitteena
	Arviointimenetelmien vaihtelulla on väliä
	Tavoitteet ja palaute – formatiivisen arvioinnin peruspilarit
	Oppilaiden saaminen hereille ja liikkeelle 

	LÄHTEET
	KUKA ON TEOKSEN KIRJOITTAJA?

