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Arviointikulttuurin muutoksen tarve

Elinikäisellä oppimisella tarkoitetaan ihmisen kykyä oppia 
ja kehittyä läpi koko elämänsä, myös yliopistokoulutuksen 
tai muun formaalin koulutuksen päättyttyä, sekä työ-
elämässä että muissa yhteisöissä (Boud, 2000). Kearney 
(2013) käyttää elinikäisestä oppimisesta käsitettä ”kes-
tävä oppiminen”, joka on välttämätön taito tällä vuosi-
tuhannella. Elinikäisen oppimisen vaatimus on korostunut 
yhteiskunnan muututtua ns. riskiyhteiskunnaksi, jossa 
työurat ovat aiempaa hajanaisempia ja satunnaisempia 

ja kilpailu työmarkkinoilla kovempaa (Barnett, 1999). 
Ihmisen tulee uudistua ja oppia läpi koko elämänsä, jotta 
hänellä olisi kyky sopeutua jatkuvasti muuttuvaan työ-
elämään (Boud, 2000; Kearney, 2013).  

Muuttuva ja kehittyvä maailma vaatii yksilöiltä uuden-
laisia taitoja ja kykyjä. Opiskelijoilla tulee olla tietojen 
ja taitojen lisäksi kykyä ajatella kriittisesti, analysoida, 
ratkaista ongelmia ja toimia yhteistyössä muiden kanssa. 
Asiantuntijuuden vaatimukset muuttuvat yhteiskunnan 
ja työelämän muutoksen myötä, ja tämä asettaa myös 
arvioinnille uudenlaisia haasteita: miten tuottaa asian-
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Millainen arviointi tukee elinikäistä oppimista? 

Kirjoituksessamme tuomme esiin, miten oppimisen arviointia tulisi kehittää, jotta se vastaisi paremmin arvioinnin uuden-
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In the current paper, we draw attention to the assessment practices employed in higher education. Assessment practices 
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learning is enhanced by assessment practices that increase student involvement in the assessment and, in this regard, 
self- and peer-assessment are viewed as potentially valuable approaches. In both of these activities, students are enga-
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tuntijoita uusilla työelämätaidoilla varustettuina (Tynjälä, 
Slotte, Nieminen, Lonka & Olkinuora, 2006, 76). Arviointi- 
käytäntöjen tulisi kehittyä muuttuvan yhteiskunnan mu-
kana vastaamaan näihin uudenlaisiin työelämätarpeisiin ja 
huomioida elinikäisen oppimisen tarpeet. Arviointitutkijoi-
den keskuudessa on jo pitkään painotettu arviointikulttuu-
rin tarvetta muuttua mittaamisen kulttuurista oppimisen  
kehittämisen ja tukemisen kulttuuriin (Birenbaum, 1996; 
Black, Harrison, Lee, Marshall & William, 2004; Brown, 
Bull & Pendlebury, 1997). Arviointikulttuurilla tarkoite-
taan niitä arvoja ja uskomuksia, jotka vaikuttavat siihen, 
millaisena akateeminen yhteisö näkee arvioinnin tavoitteet 
ja tehtävät, ja jotka ohjaavat yhteisön arviointikäytäntöjä 
(Fuller & Skidmore, 2014). Vahvan kontrolloivan otteen ja 
opettajajohtoisuuden sijaan tulisi suosia arviointikäytän-
töjä, joissa opiskelija on aktiivinen toimija (Boud, 2000; 
Black ym., 2004; Bryan & Clegg, 2006; Kearney, 2013; 
Sluijsmans, Dochy & Moerkerke, 1999).  

Yliopistokoulutuksen arviointikäytäntöjen kehittymisen 
on todettu olevan kauttaaltaan hidasta verrattuna muu-
hun opetuksen kehittämiseen, ja arvioinnin kehittämiseen 
liittyy paljon muutosvastarintaa (Deneen & Boud, 2014). 
Omat tutkimuksemme ovat osoittaneet, että arvioinnilla 
pyritään pikemminkin testaamaan opiskelijoiden osaa-
mista kuin tukemaan heidän oppimistaan tai elinikäisen 
oppimisen valmiuksiaan (Asikainen, Parpala, Virtanen & 
Lindblom-Ylänne, 2013; Hailikari, Postareff, Tuononen, 
Räisänen & Lindblom-Ylänne, 2014; Halinen, Ruohoniemi, 
Katajavuori & Virtanen, 2013; Postareff, Virtanen, Kataja-
vuori & Lindblom-Ylänne, 2012). Arvioinnin merkitystä 
oppimisprosessissa ei kuitenkaan tule sivuuttaa. Tutkimus 
on osoittanut, että arviointi ohjaa opiskelua ja oppimista 
enemmän kuin mikään muu tekijä oppimistilanteessa 
(Entwistle & Entwistle, 1992; Hodgson & Pang, 2012;  
Segers & Dochy, 2006; Struyven, Dochy & Janssens, 2005). 
Opiskelijat suuntaavat herkästi omaa oppimisprosessiaan 
arvioinnin mukaisesti, toisin sanoen he opiskelevat sen 
mukaan, miten heidän suorituksiaan kurssilla arvioidaan 
(Biggs & Tang, 2007; Brown ym., 1997). Näin ollen arvioin-
nin huolellinen suunnittelu on opettajalle varteenotettava 
mahdollisuus edistää opiskelijoiden elinikäisen oppimisen 
taitoja.

Tässä kirjoituksessa pohdimme yliopistokoulutuksen 
arviointikäytäntöjä elinikäisen oppimisen näkökulmasta 
sekä sitä, mihin suuntaan ja miten oppimisen arvioin-

tia tulisi kehittää. Kirjallisuuden perustan muodostavat  
arvioinnin elinikäisen oppimisen kysymyksiä käsittelevät 
artikkelit ja sitä täydentävät arvioinnin peruskäsitteitä se-
littävä kirjallisuus sekä omat suomalaisessa kontekstissa 
tehdyt tutkimuksemme. Erityisesti pyrimme vastaamaan 
tutkimuskirjallisuuden pohjalta seuraaviin kysymyksiin: 
Millaiset arviointikäytännöt tukevat yliopistokoulutuksen 
keskeistä tavoitetta – elinikäisen oppimisen taitoa? Miksi 
arvioinnin muuttaminen vaikuttaa olevan vaikeaa ja mitä 
edellytyksiä muutos vaatii?

Arvioinnin tavoitteet ja tehtävät

Arviointia voidaan jaotella sen perusteella, minkälainen 
tavoite tai tehtävä sillä on. Diagnostinen, formatiivinen 
ja summatiivinen ovat yleisesti käytettyjä termejä, joil-
la kuvataan arvioinnin tavoitteita (Brown ym., 1997; 
Crisp, 2012). Diagnostisella arvioinnilla pyritään arvioi-
maan osaamisen taso ennen koulutusta, eli sitä voidaan 
toteuttaa esimerkiksi ennakkotehtävillä. Formatiivisen  
arvioinnin keskeinen periaate on, että opiskelija saa op-
pimisestaan palautetta, jonka avulla hänellä on mahdol-
lisuus kehittää omaa oppimistaan. Tähän tarkoitukseen 
sopii jatkuva, kurssin aikana tapahtuva arviointi esimer-
kiksi välitehtävien avulla. Summatiivisella arvioinnilla 
viitataan arviointiin, jonka tarkoituksena on arvioida, 
miten hyvin opiskelijat ovat oppineet sitä, mitä oli tarkoi-
tus oppia. Kyse on tällöin loppuarvioinnista. Falchikov 
(2005) näkee arvioinnilla olevan kaksi keskeistä tehtävää. 
Kontrolloivan ja valikoivan arvioinnin tehtävänä on var-
mistaa, että opiskelijat saavuttavat tietyn osaamisen tason 
ennen siirtymistä opinnoissaan eteenpäin. Jos taas arvi-
oinnin tehtävänä on oppimisen edistäminen, keskeiseksi 
nousee oppimisen ohjaaminen ja motivointi palautteen 
avulla ja tätä myötä opiskelijoiden itsearviointitaitojen 
kehittäminen. 

Kaikki koulutuksen aikaiset arviointitapahtumat voi-
taisiin Crispin (2012) mukaan jakaa niiden tavoitteen 
mukaisesti neljään eri tyyppiin (kuvio 1). Termit diag-
nostinen, formatiivinen ja summatiivinen voitaisiin va-
rata kuvaamaan totuttuja näkökulmia, joissa arvioinnin 
tavoitteena on vaikuttaa opiskelijoiden senhetkiseen op-
pimiseen. Termiä integroiva voisi käyttää spesifisesti 
kuvaamaan niitä arviointitapahtumia, joiden ensisijainen 
tavoite on vaikuttaa opiskelijoihin tulevaisuuden oppi-

Kuvio 1. Arviointia voidaan kuvata neljän eri tavoitteen avulla (Crisp, 2012, 39)
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joina. Ensimmäisen tavoitteen toteutuminen vaikuttaa 
käytännössä lähinnä siihen, miten opiskelijat selviytyvät 
ja kehittyvät summatiivisten arviointien suorituksissa, 
kun taas jälkimmäiseen kytkeytyvät opiskelijoiden kehit-
tyminen oman oppimisensa säätelyssä sekä elinikäinen 
oppiminen.

Crispin (2012) mallin taustalla on se, että elinikäisen 
oppimisen edistäminen nähdään yhtenä arvioinnin teh-
tävänä. Boud (2000, 151) on käyttänyt käsitettä ”kestävä 
arviointi” (sustainable assessment) arvioinnista, joka vas-
taa elinikäisen oppimisen tarpeisiin. Elinikäistä oppimista 
tukevan arvioinnin periaate on, että oppimisesta saadun 
palautteen tulisi hyödyttää opiskelijoita pitkäkestoisem-
min myös tulevaisuuden oppimistilanteissa (Boud, 2014; 
Hounsell, 2007; Knight, 2002). Arvioinnin tulisi myös 
pidemmällä tähtäimellä antaa opiskelijoille mahdolli-
suuksia kehittää kykyään arvioida omaa edistymistään 
ja tavoitteiden saavuttamista sekä edistää opiskelijoiden 
luottamusta omiin kykyihinsä. Lisäksi keskeisenä näh-
dään se, että opiskelijoita tulisi osallistaa mukaan arvi-
ointiin, jotta arviointi ja palaute hyödyttäisivät heitä myös 
pitkäkestoisemmin (Boud & Falchikov, 2006). Arvioin-
tiin osallistamisen kautta opiskelijat oppivat arvioimaan 
omaa suoritustaan ja pohtimaan oman työnsä laatua, 
mistä on hyötyä valmistumisen jälkeen myös työelämässä 
(Falchikov, 2005).

Tavoitteesta ja tehtävästä riippumatta oppimisen arvi-
oinnin tulisi olla luotettavaa ja oikeudenmukaista (Brown 
ym., 1997). Tähän liittyy keskeisesti kaksi käsitettä: arvi-
oinnin reliabiliteetti ja arvioinnin validiteetti. Reliabilitee-
tilla viitataan siihen, miten tarkasti ja osuvasti arvioidaan 
juuri sitä mitä on tarkoitus arvioida ja toisaalta sitä, miten 
johdonmukaista arviointi on. Arvioinnin tulisi olla joh-
donmukaista ja vapaata sattumanvaraisuuksista ja muista 
ulkoisista muuttujista, kuten siitä, kuka arvioi ja missä 
tilanteessa. Esimerkiksi opettajan fyysinen kunto tai stres-
sin aste ei saa vaikuttaa arvioinnin lopputulokseen eikä se, 
kuka arvioinnin tekee. Kahden eri arvioitsijan tulisi siis 
päätyä samankaltaiseen arvioon (Sadler, 2009). Arvioinnin 
validiteetilla puolestaan tarkoitetaan sitä, että arvioinnin 
tulisi mitata sitä osaamista, mitä sillä on tarkoitus mitata 
ja vastaavasti arvosanojen tulisi heijastaa luotettavasti 
osaamisen laatua, laajuutta ja tasoa (Sadler, 2009). Ar-
vioinnin tulisi täyttää nämä keskeiset kriteerit ollakseen 
luotettavaa ja oikeudenmukaista.  

Luotettavuuden ja oikeudenmukaisuuden turvaamiseksi 
arvioinnin suositellaan perustuvan etukäteen asetettuihin 
kriteereihin (Brown ym., 1997). Kriteeriperusteisessa ar-
vioinnissa opiskelijoiden osaamista arvioidaan suhteessa 
etukäteen laadittuihin kriteereihin. Niiden tulisi kuvastaa 
sitä, mitä opiskelijoiden tulisi osata kurssin jälkeen, eli 
olla yhteydessä kurssin tavoitteiden kanssa. Konstruktii-
visesti linjakkaassa opetuksessa tavoitteita ei tulisi kuvata 
pelkästään määrittelemällä opittavia sisältöjä, vaan myös 
tavoiteltava ymmärryksen taso tulisi kuvailla (Biggs & 
Tang, 2007). Arviointikriteerien avoimuus ja läpinäkyvyys 
on tärkeää, jotta opiskelijat tietävät, millä perusteilla hei-
tä tullaan arvioimaan. Opiskelijoiden tulisi saada myös 
tietää, mikä on arvioinnin tavoite ja tehtävä milloinkin 
(Crisp, 2012).

Elinikäistä oppimista tukevan 
arvioinnin suunnittelu

Yksittäisen opiskelijan osaamisen arviointi tietyn kou-
lutuksen aikana koostuu lukuisista erilaisista tehtävistä, 
joiden tavoite ja tarkoitus vaihtelevat tilanteen mukaan. 
Arviointimenetelmällä tarkoitetaan sitä, millä keinoin ja 
millaisella tehtävällä osaamista arvioidaan (Brown ym., 
1997). Se voi olla esimerkiksi essee, projekti, e-portfolio, 
tutkielma, monivalinta- tai avoimiin kysymyksiin perus-
tuva kirjallinen kuulustelu, suullinen kuulustelu, esitys 
tai käytännön demonstraatio. Kyseessä voi olla yksilö-, 
pari- tai ryhmäsuoritus. Arviointimenetelmään voidaan 
myös ajatella kuuluvan sen, kuka toimii arvioijana, eli on-
ko kyseessä itse- tai vertaisarviointi vai opettajan tekemä 
arviointi (Brown ym., 1997). Struyven ym. (2005) toteavat, 
että on mahdotonta löytää arviointimenetelmä, joka olisi 
jokaiselle opiskelijalle sopiva. Opiskelijat, joilla on huo-
not opiskelutaidot ja heikko luottamus omiin kykyihinsä, 
suosivat niin sanottuja perinteisiä arviointimenetelmiä, 
kun taas opiskelijat, joilla on kehittyneet opiskelutaidot, 
suosivat ns. uusia, vaihtoehtoisia arviointimenetelmiä (ks. 
myös Sambell, McDowell & Brown, 1997). Toisen tutki-
muksen (Van De Watering, Gijbels, Dochy & van der Rijt, 
2008) mukaan opiskelijat suosivat arviointimenetelmiä, 
jotka vähentävät heidän stressiään ja tenttiahdistustaan, 
ja näissä he myös suoriutuvat paremmin.

Arviointimenetelmän suunnittelun taustalla on oltava 
arvioinnin tarkoitus ja päämäärä: osaamisen diagnosointi, 
kontrollointi ja valikointi, oppimisen edistäminen tai elin-
ikäisen oppimisen tukeminen (Boud, 2000; Crisp, 2012; 
Falchikov, 2005). Kysymys voi olla yksittäisen kurssin 
suunnittelusta tai laajemmasta kokonaisuudesta, mutta 
arviointimenetelmän tulee tukea oppimistavoitteita (Biggs 
& Tang, 2007). Arviointimenetelmän valintaan vaikuttavat 
myös opetuksen käytännön olosuhteet, kuten opiskelija-
määrä ja resurssit. Opettajien kokema kuormittuminen 
on yksi syy siihen, että oppimista edistäviä arviointime-
netelmiä ei oteta käyttöön (Deneen & Boud, 2014) tai 
niistä luovutaan jonkin ajan päästä (Halinen ym., 2013). 
Arviointitutkija van der Vleuten (2014) esitti kiinnostavan 
yhteenvedon siitä, kuinka jokaisella yksittäisellä arvi-
ointimenetelmällä on vahvuutensa ja heikkoutensa, kun 
sitä tarkastelee valideetin, reliabiliteetin tai oppimisen 
edistämisen näkökulmista: mikään arviointimenetelmä ei 
sinänsä ole muita parempi, vaan olennaista on arvioinnin 
kokonaisuus. Arviointimenetelmät olisikin syytä suun-
nitella laajempien kokonaisuuksien kuin yhden kurssin 
puitteissa, jotta esimerkiksi opiskelijan etenemiseen vai-
kuttava summatiivinen arviointi olisi oikeudenmukaista 
tai jotta elinikäisen oppimisen taidot olisi huomioitu oppi-
mistavoitteissa (van der Vleuten ym., 2012). Olennaista on 
myös, että opiskelija tietää, mihin tarkoitukseen arviointia 
milloinkin käytetään: onko arvioinnin tavoitteena diagno-
soida senhetkistä osaamista tai kehittää taitoja tulevaisuu-
den työelämää varten (Crisp, 2012).

Itse- ja vertaisarviointi on arviointikirjallisuudessa nos-
tettu esiin menetelminä, joilla voidaan sekä edistää opis-
kelijan oppimista että tukea elinikäisen oppimisen taitojen 
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kehittymistä (Boud, 2000; Kearney, 2013). Taustalla on 
konstruktivistinen oppimiskäsitys, jossa opiskelijan osal-
listaminen ja aktivointi nähdään olennaisena oppimiseen 
vaikuttavana tekijänä. Itse- ja vertaisarvioinnissa opiske-
lija ei ole pelkästään arvioinnin kohteena, vaan hän osal-
listuu arvioinnin koko prosessiin ja samalla harjaantuu 
kehittämään työelämässä tarvittavaa oman osaamisensa 
arviointia (Boud & Falchikov, 2006; Kearney, 2013; Sadler 
& Good, 2006). Boud ja Molloy (2013) korostavat, että  
palautekäytännöt ovat osa arvioinnin prosessia, ja myös 
niiden tulisi tukea elinikäisen oppimisen taitoja. Opiskeli-
jan tulisi olla palautekäytännöissäkin aktiivinen osallinen 
eikä pelkästään palautteen vastaanottaja. Australian yli-
opistokoulutuksen kehittämisprosessissa itse- ja vertais-
arviointi on otettu elinikäistä oppimista tukevan arvioin-
nin osiksi opettajan tekemän arvioinnin rinnalla (Kearney, 
2013; kuvio 2).  Esitetyssä mallissa arviointi palvelee sekä 
summatiivista tarkoitusta että elinikäisen oppimisen tar-
peita: opettajaopiskelijat pääsevät harjoittelemaan taitoja, 
joita he myöhemmin tarvitsevat toimiessaan opettajina. 
Kearney (2013, 281) kutsuu tätä mallia autenttiseksi, op-
pimista edistäväksi itse- ja vertaisarvioinniksi.

Vertaisarviointi arvosanan määrittäjänä 
ja palautteen antajana

Tutkimusten mukaan vertaisarviointi soveltuu hyvin 
sekä formatiiviseen että summatiiviseen tarkoitukseen  
(Falchicov & Goldfinch, 2000; Nulty, 2011; Topping, 1998. 
Tutkimukset eri tieteenaloilta ja sekä alku- että loppu- 
vaiheen opinnoista ovat osoittaneet, että vertaisarvioinnis-
sa opiskelija pääsee osalliseksi arviointiprosessista ja että 
opiskelijoiden aktiivisuuden kautta myös oppimisen laatu 
paranee (Asikainen, Postareff, Heino & Virtanen, 2014; 
Davey & Palmer, 2012; Gouli, 2008; McGarr & Glifford, 
2013). Arvioimalla toisten opiskelijoiden suorituksia opis-
kelija samalla perehtyy oman tieteenalansa tiedon laadun 
kriteereihin ja oppii vertaisiltaan. Vertaisarviointi on nähty 

keinona sisällyttää opintojaksoihin työelämätaitojen har-
joittelua kuten palautteen antamista ja vastaanottamista, 
ja se auttaa opiskelijaa pohtimaan kriittisesti omia taito-
jaan, tietojaan ja asiantuntijuuttaan omalla tieteenalallaan. 
Näin ollen vertaisarviointi antaa valmiuksia elinikäiselle 
oppimiselle. Opettajan näkökulmasta vertaisarviointia voi 
pitää tehokkaana keinona antaa palautetta suurelle opis-
kelijajoukolle ja tehostaa yksittäisen opettajan ajankäyttöä 
(Asikainen ym., 2014; Davey & Palmer, 2012). 

Vertaisarvioinnin luotettavuus ja oikeudenmukaisuus

Vertaisarvioinnin yhteydessä herää välittömästi kysymys 
ja epäily sen luotettavuudesta ja oikeudenmukaisuudesta 
arviointimenetelmänä (mm. Patton, 2012). Sekä opettajia 
että opiskelijoita saattaa epäilyttää, onko vertainen päte-
vä arvioimaan toisen opiskelijan suoritusta vai pitäisikö 
arviointi jättää alan asiantuntijalle (Carvalho, 2013; Vu 
& Dall’Alba, 2007). Useat tutkimukset ovat kuitenkin 
osoittaneet, että opiskelijoiden antamat arvosanat eivät 
poikkea merkitsevästi opettajien antamista arvosanoista 
(Asikainen ym., 2014; Davey & Palmer, 2012; Falchikov & 
Goldfinch, 2000; Nulty, 2011). Luotettavuuden mittarina 
on käytetty opiskelijoiden ja opettajien antamien arvo-
sanojen yhtäläisyyttä, ja opettajan tekemä arvio on lähtö-
kohtaisesti tulkittu luotettavaksi. 

Esseiden vertaisarviointia käsittelevissä tutkimuksissa 
nousi esiin, että opiskelijoiden oli helpompi arvioida esseen 
rakennetta ja muita kuin esseen sisältöä (Lindblom-Ylänne, 
Pihlajamäki & Kotkas, 2006; Mostert & Snowball, 2013). Sa-
mantyyppinen tulos saatiin tutkimuksessa, jossa insinööri- 
opiskelijat antoivat sanallisista tehtävistä keskimäärin kor-
keampia arvosanoja kuin opettajat, mutta numeeristen teh-
tävien kohdalla opiskelijoiden tekemä arviointi oli yhtenevä 
opettajien kanssa (Davey, 2011). Falchikovin ja Goldfinchin 
(2000) meta-analyysi sisälsi 48 kvantitatiivisen tutkimuksen 
tulokset. Yhteenvedossaan he toteavat, että vertaisarvioin-
nin luotettavuus paranee, kun arviointi kohdistuu tuotoksiin 

Kuvio 2. Itse- ja vertaisarviointi osana elinikäistä oppimista tukevia arviointikäytäntöjä. Kuvio on muokattu Kearneyn (2013) artikkelin sekä siinä esitetyn kuvan 1  
(s. 281) pohjalta
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tai prosessiin, ei niinkään ammatillisiin käytänteisiin kuten 
opetustaitoon tai potilastyöhön. Myös selkeät arviointi- 
kriteerit ja niiden käsittely yhdessä opiskelijoiden kanssa 
parantavat vertaisarvioinnin luotettavuutta.

Opiskelijoiden kokemuksia vertaisarvioinnista

Opiskelijoiden kokemukset vertaisarvioinnista ovat tutki-
musten mukaan pääosin myönteisiä ja opiskelijat arvos-
tavat esimerkiksi sitä, miten paljon itse oppii arviointiin 
osallistumalla (Davey & Palmer, 2012; McGarr & Clifford, 
2013; Vu & Dall’Alba, 2007). Vertaisarvioinnin avulla 
oppii ymmärtämään, mihin arviointi perustuu, millaista 
osaamista hyvä arvosana edellyttää ja miten hyvä vastaus 
tai muu suoritus rakentuu. Samalla saa palautetta osaami-
sestaan ja oppii itse arvioimaan oman osaamisensa tasoa 
suhteessa kriteereihin. Arviointia tehdessään, perehtymäl-
lä toisten opiskelijoiden vastauksiin tai muihin suorituk-
siin, opiskelija syventää omaa ymmärrystään käsitellystä 
aiheesta (Vu & Dall’Alba, 2007). Esimerkiksi Daveyn (2011) 
tutkimuksessa opiskelijat kokivat, että vertaisarviointi 
auttoi tehokkaasti oppimisessa ja herätti kiinnostusta si-
sältöön. Arviointikriteerit ja niihin tutustuminen olivat 
opiskelijoiden mielestä ehdoton edellytys arvioinnin su-
jumiselle.  Vaikuttaa siltä, että arviointiprosessin ja arvi-
ointikriteerien käsittely yhdessä opiskelijoiden kanssa on 
olennaista siltä kannalta, miten positiivisena ja hyödyllise-
nä opiskelijat kokevat vertaisarvioinnin (Lindblom-Ylänne 
ym., 2006; Vu & Dall’Alba, 2007; Welsh, 2007).  

Kaikissa opiskelijoiden kokemuksia käsittelevissä tutki-
muksissa tulee kuitenkin esiin myös opiskelijoiden negatii-
visia tuntemuksia. Opiskelijat saattavat epäillä etukäteen, 
onko vertaisarvioinnista hyötyä, onko vertainen pätevä ja 
oikeudenmukainen arvioimaan ja onko itse pätevä arvioi-
maan muita, mutta voivat arvostaa kokemusta jälkeenpäin 
(Vu & Dall’Alba, 2007).  Lisäksi he saattavat kokea, että ko-
ko vertaisarviointiprosessi vie liikaa aikaa (Asikainen ym., 
2014). Opiskelijat saattavat myös epäillä vertaisarvioinnin 
käyttöä loppuarvosanan määrittämisessä, vaikka arvos-
taisivat sitä muuten (Patton, 2012). Kysymys arvioinnin 
oikeudenmukaisuudesta on usein keskiössä opiskelijoiden 
negatiivisissa kokemuksissa. Carvalho (2013) tarkasteli 
yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia tietyllä kauppatieteen 
kurssilla seitsemän perättäisen lukukauden ajan. Opiske-
lijoista (N=120) 70 % piti vertaisarviointia myönteisenä 
ja 30 % negatiivisena. Negatiiviset kokemukset olivat 
yhteydessä siihen, että opiskelijat kokivat saamansa arvo-
sanan epäoikeudenmukaiseksi.  Daveyn ja Palmerin (2012) 
tutkimuksessa verrattiin kahden eri opiskelijajoukon anta-
mien arvosanojen samankaltaisuutta opettajan antamien 
arvosanojen kanssa; toisessa ryhmässä opiskelijoilla oli 
käytössään mallivastaukset ja toisessa ei. Tulos osoitti, 
että vertaisarviointi oli yhtä luotettavaa molemmissa ryh-
missä, mutta opiskelijaryhmät kokivat vertaisarvioinnin 
eri tavalla. Opiskelijat, joilla ei ollut mallivastauksia, ko-
kivat arvioinnin haastavammaksi ja suhtautuivat aavis-
tuksen varautuneemmin ajatukseen, että vertaisarviointia 
käytettäisiin jatkossa muilla kursseilla. Opiskelijoiden ne-
gatiiviset kokemukset eivät siis välttämättä vaikuta arvi-
oinnin luotettavuuteen, mutta niillä on kuitenkin vaiku-

tusta siihen, miten hyvin opiskelijat sitoutuvat arvioimaan 
toistensa suorituksia.

Vertaisarviointi käytännössä    

Opintojen vaihe, oppimisympäristö tai ryhmän koko ei 
tutkimusten mukaan vaikuta vertaisarvioinnin luotetta-
vuuteen (Asikainen ym. 2014; Davey, 2011; Mostert & 
Snowball, 2013; Nulty, 2011; Vickerman, 2009). Eroja ei ole 
myöskään havaittu, kun vertaisarvioinnin kohteena on ol-
lut essee, lopputentti tai ryhmätyö (Davey, 2011; De Wever, 
Van Keer, Schellens & Valcke, 2011; Lindblom-Ylänne ym., 
2006). Vertaisarvioinnin käytöstä luotettavana arviointi-
menetelmänä on näyttöä ainakin humanistisista tieteistä 
ja luonnontieteistä sekä fysioterapia-, insinööri-, opettaja- 
ja sairaanhoitajakoulutuksesta (Asikainen ym., 2014; Fal-
chikov & Goldfinch, 2000; Davey & Palmer, 2012; McGarr 
& Clifford, 2013; Sluijsmans & Prins, 2006; Welsh, 2007).

Useissa edellä mainituissa tutkimuksissa tuotiin esiin, 
että vertaisarviointi sopii parhaiten kvantitatiivisesti mitat-
tavien suoritusten arviointiin, kun kyseessä on arvosanaan 
vaikuttava arviointi. Voisikin sanoa, että sen käyttöönotto 
on sekä opettajalle että opiskelijoille helpompaa eikä 
aiheuta ongelmia oikeudenmukaisuuden ja luotettavuu-
den suhteen, mikäli kyse on oikein–väärin-suoritusten 
arvioinnista (Asikainen ym., 2014; Davey, 2011; Falchikov 
& Goldfinch, 2000). Mikäli opiskelijoilla on käytössään 
selkeät kriteerit, kuten arviointimatriisi tai jonkinlaiset 
mallivastaukset, opiskelijoiden antamat arvosanat eivät 
poikkea merkitsevästi opettajien antamista arvosanoista. 
Sen sijaan prosessien, työelämätaitojen tai laadullisten 
tuotosten loppuarvosanan arvioimisen suhteen vertais-
arvioinnin onnistuminen vaatii opettajalta huolellisem-
paa suunnittelua (Vu & Dall’Alba, 2007). Opiskelijoiden 
perehdyttäminen ja osallistaminen arvioinnin tavoitteisiin 
ja toteuttamiseen on tällöin keskeistä (Bloxham & West, 
2004; O’Donovan, Price & Rust, 2004). 

Itsearvioinnin hyödyntäminen

Mikäli arvioinnin tehtäviin nähdään kuuluvan elinikäi-
sen oppimisen tukeminen, itsearviointi on luonteva osa 
arviointikäytäntöjä: itsearviointi on aina oppimistilanne, 
jossa opiskelija itse arvioi oman osaamisensa tasoa ja 
usein myös reflektoi omaa oppimisprosessiaan  (Andrade 
& Du, 2007; Falchikov & Boud, 1989). Kun opiskelija toimii 
itse arvioijana, hän saa käsityksen oman tieteenalansa 
osaamisen laadun standardeista ja oppii suhteuttamaan 
oman osaamisensa tason käytössä oleviin kriteereihin 
(Boud, 2000, 161). Parhaimmillaan itsearviointi kannustaa 
opiskelijaa omaksumaan syvällistä ymmärrystä tuottavan 
lähestymistavan oppimiseen ja edistää opiskelijan kykyä 
säädellä itse oppimistaan (Ozogul & Sullivan, 2007). 

Kyky arvioida omaa osaamistaan ei kehity ilman harjoit-
telua, joten opiskelijoita tulee osallistaa arviointiprosessiin, 
käydä läpi arviointikriteereitä ja perustella, miksi itse- 
arviointia tehdään (Kearney, 2013; Rust, Price & O’Donovan, 
2003). Arviointia tulee myös harjoitella koko koulutuksen 
ajan (De Grez, Valcke & Roozen, 2012; Topping, 1998). 
Noviisi ei tunne tieteenalan käytäntöjä ja tapaa ajatella 
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eikä noviisilla ole asiantuntijan tietotasoa, joten oman 
osaamisen arviointi voi olla haastavaa.  Meta-analyysi itse-
arviointia käsittelevistä tutkimuksista toikin esiin sen, että 
kokeneemmat opiskelijat olivat arvioinneissaan tarkempia 
kuin aloittelevat opiskelijat (Falchikov & Boud, 1989). 
Tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden itsearvioinnin 
ja opettajan tekemän arvioinnin yhdenmukaisuutta ja ha-
vaittiin, että yhdenmukaisuutta vahvisti edellä mainittujen 
tekijöiden lisäksi arviointiprosessin huolellinen suunnit-
telu. Myös tieteenalojen välillä oli eroja siten, että luon-
nontieteissä itsearviointi oli yhdenmukaisempaa opettajan 
tekemän arvioinnin kanssa kuin muissa tieteissä. Omat 
tutkimuksemme farmasian ja biotieteen aloilta osoittivat, 
että itsearvioinnin käyttö ainakin tutkimuskohteena ol-
leissa yhteisöissä oli erittäin vähäistä (Halinen ym., 2013; 
Postareff ym., 2012).

Arviointikriteerien merkitys

Arviointikriteerien ja opiskelijoiden arviointiin osallis-
tamisen avulla on mahdollista suunnata opiskelijoiden 
oppimista haluttuun suuntaan (Handley & Williams, 2011; 
Rust ym., 2003). Keskeistä olisi keskustella opiskelijoiden 
kanssa arviointikriteereistä tai jopa osallistaa heitä kritee-
rien laatimiseen, jotta he todella ymmärtävät kriteerit ja 
voivat käyttää niitä myös itse- ja vertaisarvioinnin tukena. 
Arviointikriteerit helpottavat myös opettajan työtä opiske-
lijoiden arvioinnissa, sillä kriteerit helpottavat tulkintojen 
ja päätösten tekoa ja usein myös nopeuttavat arviointia 
(ks. esim. Hailikari ym., 2014; Sadler, 2005). 

Arviointikriteerien käytöllä on kuitenkin myös kääntö-
puolensa. Liian tarkat ja yksityiskohtaiset kriteerit saattavat 
estää opiskelijoiden kokonaisvaltaisen osaamisen arvioin-
nin. Aina ei myöskään ole mahdollista etukäteen määritellä, 
mitä opintojakson aikana opitaan. Tällöin ei ole mielekästä 
hyödyntää arvioinnissa tarkasti etukäteen määriteltyjä ja 
yksityiskohtaisia kriteereitä. Tällaisia kriteereitä on kritisoi-
tu myös siitä, että ne eivät vastaa asiantuntijatyön käytän-
töjä. Asiantuntijan työtä arvioidaan usein moniulotteisilla 
ja kokonaisvaltaisilla kriteereillä, jolloin mahdollistuu myös 
sellaisen osaamisen arviointi, jota ei ole etukäteen voitu 
määritellä (Sadler, 2009). Joka tapauksessa arviointikritee-
reistä keskusteleminen opiskelijoiden kanssa on keskeistä, 
jotta niitä voitaisiin mielekkäällä tavalla käyttää itse- tai  
vertaisarvioinnin tukena ja jotta opiskelija voisi peilata 
omaa osaamistaan suhteessa kriteereihin. 

Arvioinnin kehittämisen keskeiset haasteet 

Arviointikäytäntöjen muuttaminen on ilmeisen haasteellis-
ta, koska yhteisön arviointikulttuuri eli taustalla vaikutta-
vat käsitykset, arvot ja uskomukset vaikuttavat olennaises-
ti siihen, millaiset arviointikäytännöt menetelmineen ovat 
yleisesti hyväksyttyjä (Biggs & Tang, 2007; Deneen & Boud, 
2014). Arviointikulttuuri on vahvasti kytköksissä akatee-
misen yhteisön käsityksiin ja kokemuksiin arvioinnista. 
Tutkimuksen mukaan opettajien käsitykset arvioinnista 
vaikuttavat siihen, miten he arvioivat opiskelijoidensa 
oppimista (Postareff ym., 2012; Samuelowicz & Bain, 2002; 
Watkins, Dahlin & Ekholm, 2005), ja mitä tutumpi arvioin-

timenetelmä on opiskelijalle, sitä mielekkäämmäksi hän 
sen kokee (Stryuven ym. 2005). 

Deneen ja Boud (2014) ovat tutkineet tarkemmin arvi-
oinnin kehittämiseen liittyvää muutosvastarintaa opetus-
henkilökunnan keskuudessa. He havaitsivat, että muutok-
sen vastustaminen johtuu usein siitä, että ei ymmärretä 
uudenlaisten arviointikäytäntöjen merkitystä. Toisaalta 
opettajat saattavat kokea, että he eivät voi omin päin läh-
teä muuttamaan arviointikäytäntöjään vaan että muutosta 
pitäisi johtaa ylemmältä tasolta. Kolmanneksi vastustusta 
aiheuttavat opettajien kiire ja suuri työmäärä, jolloin aikaa 
arvioinnin kehittämiselle ei tunnu löytyvän. Arvioinnin 
kehittäminen tulisikin nähdä koko yhteisön yhteisenä 
tehtävänä, aivan kuten opetuksen kehittämisen suhteen 
on monissa instituutioissa toimittu. Instituution arviointi-
kulttuurin kehittäminen vaikuttaa myös siihen, miten 
myönteisesti opiskelijat suhtautuvat erilaisiin arviointi-
käytäntöihin (Segers & Tillema, 2011).

Opettajat näkevät edelleen usein arvioinnin kurssin 
lopussa tapahtuvana irrallisena osana opetus-oppimis- 
prosessia, jolloin arviointi ja palaute eivät linkity luon-
tevaksi, oppimista ohjaavaksi ja edistäväksi toiminnaksi 
(Hailikari ym., 2014; Parpala & Lindblom-Ylänne, 2007; 
Postareff ym., 2012). Arvioinnin näkeminen irrallisena osa-
na opetus-oppimisprosessia ja opittavan sisällön määrän 
painottaminen oppimisen laadun sijaan johtavat herkästi 
summatiivisten ja tietoa toistavien arviointimenetelmien 
käyttöön. Mikäli arviointi koetaan osaksi opetus-oppimis-
prosessia ja oppiminen nähdään tiedon rakentamisena 
ulkokohtaisen oppimisen sijaan, on todennäköistä, että 
opettajan arviointikäytännöissä korostuvat formatiivinen 
arviointi sekä tiedon soveltamista ja ongelmanratkai-
sua painottavat arviointikäytännöt (Postareff ym., 2012;  
Samuelowicz & Bain, 2002; Watkins ym., 2005). Opettaji-
en käsitysten muuttaminen on haastavaa.

Myös opiskelijat pitää saada hyväksymään uudenlaiset 
arviointimenetelmät. Opiskelijoiden käsitykset arvioinnin 
oikeudenmukaisuudesta ovat yhteydessä kokemukseen 
siitä, vaikuttaako arviointi myönteisesti heidän oppimi-
seensa (Segers, Dochy & Cascallar, 2003; Sambell, McDo-
well & Brown, 1997). Usein uudet, vaihtoehtoiset arviointi-
menetelmät on nähty keinona vaikuttaa opiskelijoiden 
oppimiseen myönteisesti ja lisätä kokemusta arvioinnin 
oikeudenmukaisuudesta (Segers, Dochy & Gijbels, 2010). 
Tosin tutkimustulokset tähän liittyen ovat jotakuinkin 
ristiriitaisia. Sambell ym. (1997) osoittivat, että opiskelijat 
kokivat perinteisen, kurssin lopussa tehtävän arvioinnin 
olevan epäluotettava osaamisen mittari ja liian riippuvais-
ta ulkoisista tekijöistä, kuten fyysisestä vireystilasta tai 
tenttiahdistuksesta. Toisaalta Mogey ym. (2007) osoittivat, 
että opiskelijat olivat huolissaan myös vaihtoehtoisten  
arviointimenetelmien oikeudenmukaisuudesta. Saman-
suuntaisia tutkimustuloksia saivat myös Segers ja Dochy 
(2001) itse- ja vertaisarvioinnin käytöstä arviointimene-
telmänä. Yhteenvetona voidaan sanoa, että jokaiseen  
arviointimenetelmään liittyy tiettyjä haasteita ja on vaike-
aa löytää arviointimenetelmää, jonka kaikki opiskelijat ko-
kisivat luotettavaksi ja oikeudenmukaiseksi.  Opiskelua ja 
oppimista voidaan siis suunnata arvioinnin avulla, mutta 
tämä ei kuitenkaan ole lainkaan yksiselitteistä: siihen, mi-
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ten opiskelijat reagoivat tiettyyn arviointiin, vaikuttavat lu-
kuisat tekijät, kuten sopiva haastavuustaso, muut kurssit 
ja niiden arviointimenetelmät sekä opiskelijoiden kokema 
kuormitus ylipäätään (Cilliers ym., 2010; Gijbels, Segers & 
Struyf, 2008; Postareff, Lindblom-Ylänne & Parpala, 2014).

Haastavaa arvioinnin kehittämiselle on myös se, että 
arviointikriteerejä ei välttämättä käytetä, vaan yliopisto-
kontekstissa esiintyy edelleen normiperusteista arviointia: 
opettajat saattavat vertailla opiskelijoiden suorituksia toi-
siinsa tai muuttaa annettuja pisteitä jälkeenpäin tehdäk-
seen eroa muiden suorituksiin tai antaakseen tasaisesti eri 
arvosanoja opiskelijoille (Bloxham, Boyd & Orr, 2011; Haili- 
kari ym., 2014). Arviointikriteerien puuttuessa arviointiin 
vaikuttavat herkemmin satunnaistekijät kuten esimerkiksi 
opettajan tai muiden arvioitsijoiden väsymys ja mielen-
tila (Hailikari ym., 2014), ja opiskelijan suoriutumista 
verrataan herkästi muiden opiskelijoiden suoriutumiseen 
(Brown ym., 1997). Opettajalla saattaa olla arviointi-
kriteerit, mutta ne perustuvat arvosanajakaumaan eli opis-
kelijoiden järjestämiseen suhteessa toisiinsa. Näin ollen 
normiperusteinen arviointi saattaa lisätä opiskelijoiden 
keskinäistä kilpailua ja estää kannustavan ja positiivisen 
ilmapiirin syntymistä (Sadler, 2005, 186–187). Normi- 
perusteinen arviointi ei myöskään tue elinikäisen oppi-
misen edistämisen tavoitetta, sillä opiskelija ei voi peilata 
omaa osaamistaan suhteessa olemassa oleviin kriteereihin.

Johtopäätökset

Viimeaikainen tutkimus on nostanut esille kestävän ar-
vioinnin merkityksen, jolloin arvioinnin tavoitteena on 
opiskelijoiden elinikäisen oppimisen valmiuksien ja 
itsearviointitaitojen tukeminen (Boud, 2014; Crisp, 2012). 
Taustalla on ollut huoli siitä, että nykyiset arviointikäytän-
nöt eivät tue opiskelijoiden työelämävalmiuksien eli elin-
ikäisen oppimisen keskeisten taitojen kehittymistä. Kir-
jallisuuden mukaan elinikäistä oppimista voidaan tukea 
arviointikäytännöillä, jotka harjaannuttavat arvioimaan 
omaa osaamista, ja tässä itse- ja vertaisarviointi nähdään 
olennaisina osina arvioinnin kokonaisuutta (Boud & Fal-
chikov, 2006; Crisp, 2012; Kearney, 2013). Arvioimalla 
itse joko omaa osaamistaan tai vertaisensa osaamista saa 
käsityksen oman tieteenalansa osaamisen laadun standar-
deista ja oppii suhteuttamaan oman osaamisensa tason 
käytössä oleviin kriteereihin. Keskeisenä nähdään se, että 
opiskelijoita tulisi osallistaa mukaan koko arviointiproses-
siin ja erityisesti palautekäytäntöjen tulisi kehittyä, jotta 
arviointi ja palaute hyödyttäisivät opiskelijoita pitkäkes-
toisemmin (Boud & Falchikov, 2006; Boud & Molloy 2013). 
Niinpä vertais- ja itsearvioinnin lisääminen luontevaksi 
osaksi arviointikäytäntöjä olisi tärkeää sekä opiskelijan 
osaamisen syventämisen että erilaisten työelämävalmiuk-
sien ja elinikäisen oppimisen tukemiseksi. 

Arvioinnin kehittämisen tarve ei kuitenkaan kohdistu 
yksittäisiin arviointimenetelmiin, vaan tarve olisi arvi-
ointikulttuurin muuttumiselle. Tutkijat ovat korostaneet 
arviointikulttuurin muutoksen tarvetta jo 1990-luvulta 
lähtien (mm. Brown ym., 1997). Vallitseva käsitys arvi-
ointitutkijoiden keskuudessa on, että osaamisen kehit-
tämiseen perustuvan arviointikulttuurin avulla voidaan 

vastata paremmin muuttuviin yhteiskunnan vaatimuksiin 
(Boud, 2000; Bryan & Clegg, 2006; Sluijsmans ym., 1999). 
Osaamisen kehittämiseen perustuvassa näkemyksessä  
arviointi nähdään pikemminkin mahdollisuutena edistää 
opiskelijoiden oppimista kuin mitata osaamista. Tällöin 
kysymys on erityisesti siitä, miten arviointi voidaan suun-
nitella siten, että se toimii opiskelijoille samalla oppimis-
tilanteena ja oppimisen edistäjänä. Arvioinnin erilaisten 
tavoitteiden ja tehtävien ymmärtäminen on olennaista, 
jotta arviointikulttuuri voisi kehittyä elinikäistä oppimista 
tukevan arvioinnin suuntaan (Crisp, 2012).   

Olemme tuoneet esiin, että omien tutkimustemme mu-
kaan vallitsevat arviointikäytänteet ovat vielä melko pe-
rinteisiä, ja niiden valossa elinikäistä oppimista edistävän 
arvioinnin käytännöissä on vielä runsaasti kehittämi-
sen varaa (Halinen ym., 2013; Postareff ym., 2012). On 
kuitenkin huomattava, että tutkimuskonteksti on melko 
rajattu eikä Suomessa ole tehty kattavaa tutkimusta yli-
opistokoulutuksen arviointikäytännöistä ja siitä, miten ne 
tukevat elinikäistä oppimista. Tuloksemme ovat kuitenkin 
samansuuntaisia muun arviointitutkimuksen kanssa: arvi-
ointi on muuttunut melko vähän verrattuna siihen, miten 
yliopistojen opetusta on kehitetty (ks. esim. Deneen & 
Boud, 2014, 589). Arviointikulttuuri heijastuu opettajien 
käsityksiin arvioinnista, ja nämä käsitykset puolestaan 
ohjaavat voimakkaasti arviointikäytäntöjä (Postareff ym., 
2012; Samuelowicz & Bain, 2002; Watkins ym., 2005). 
Näin ollen syntyy herkästi ”perinteisen arvioinnin ke-
hä”, jossa yhteisön arviointikulttuuri ilmenee opettajien 
arviointikäsityksissä ja sitä myöden perinteiset arvioin-
tikäytänteet juurtuvat myös käytännön tasolle. Nämä 
käytänteet puolestaan entisestään vahvistavat perinteistä 
arviointikulttuuria.

Arvioinnin kehittäminen ja pysyvät muutokset arviointi-
käytännöissä edellyttävätkin koko yhteisön avointa kes-
kustelua arvioinnin tehtävistä ja tavoitteista (Deneen & 
Boud, 2014; Segers & Tillema, 2011). Arviointia tulisi siis 
suunnitella ja kehittää esimerkiksi koulutusohjelmatasolla, 
jotta koko yhteisö saadaan sitoutettua arvioinnin kehittä-
miseen (van der Vleuten ym., 2012). Muutosvastarintaa 
arvioinnin kehittämisen suhteen ilmenee usein juuri sen 
takia, että opettajat kokevat, etteivät he voi yksinään tehdä 
muutoksia arviointiin, ja muutosta tulisikin johtaa ylem-
mältä tasolta (Deneen & Boud, 2014). Toinen keskeinen 
muutosvastarinnan syy liittyy siihen, että opettajat eivät 
ole välttämättä tietoisia arvioinnin uusista tavoitteista 
ja niitä tukevista arviointikäytännöistä. Kolmas haaste 
liittyy ajan ja resurssien puutteeseen. Vaikuttaakin siltä, 
että opettajien pedagogisen tietoisuuden lisääminen sekä 
koulutuksen johtaminen ovat arviointikäytäntöjen kehitty-
misen kannalta avainasemassa.  Myös opiskelijoiden osal-
listaminen arvioinnin kehittämiseen olisi olennaista, jotta 
opiskelijat saataisiin ymmärtämään arvioinnin tarkoitus ja 
hyväksymään uudet arviointikäytännöt.

Systemaattinen ja suunnitelmallinen lähestymistapa ar-
viointiin, jota toteutetaan esimerkiksi joissain lääketieteen 
koulutusohjelmissa (ks. van der Vleuten ym. 2012), vai-
kuttaa kaiken kaikkiaan olevan harvinaista laajemmassa 
mittakaavassa. Tarve olisi nykyisten arviointikäytäntöjen 
kattavammalle kartoitukselle, jotta saataisiin tutkimus-
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tietoa siitä, missä määrin elinikäistä oppimista tukevia 
arviointikäytäntöjä on jo nyt käytössä.  Jatkossa olisi kiin-
nostavaa tutkia suomalaisten yliopistojen kontekstissa sitä, 
saataisiinko opiskelijoiden elinikäisen oppimisen taitoja 
kehitettyä, mikäli arvioinnin tavoitteet ja arviointikäytän-
nöt suunniteltaisiin osana laajemman opetussuunnitelman 
kokonaisuutta.
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