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1 Johdanto

Viimeisten vuosien aikana oppilasarviointi on ollut laajalti esilld mediassa vastikdan
julkaistujen tutkimusten (Mullola 2012; Ouakrim-Soivio 2013) myoéta. Tiede-lehden
blogissa oppilasarviointia verrataan Ouakrim-Soivion vaitostutkimuksen tulosten poh-
jalta auton katsastukseen ja todetaan, ettd autot ovat Suomessa keskenaan tasa-
arvoisempia kuin koululaiset (Ruukki 11.3.2014). Oppilasarviointi on merkityksellinen
asia. Uskallamme vaittaa, ettd melkein jokainen muistaa jonkin arviointiin liittyvan asi-
an kouluajoiltaan. ltse muistamme muun muassa, miten kuvataiteen téitdmme on ar-

vioitu.

Haluamme osaltamme tehda lapindkyvaksi oppilasarviointia ja siihen liittyvia asioita.
Pro gradu -tutkielmassamme tutkimme luokanopettajan tydssaan kohtaamia oppi-
lasarvioinnin eettisida ongelmia. Mielestamme on tdrkeda tuoda ne esille, jotta arvioin-
nin laatua voitaisiin parantaa. Tulevina luokanopettajina, joita myos oppilasarviointi
askarruttaa, meita kiinnostavat erityisesti opettajien kokemukset ja kasitykset. Olem-
me haastatelleet tutkimustamme varten kuutta luokanopettajaa. Tarkoituksenamme
on saada haastattelujen avulla tietoa oppilasarviointia koskevista monitulkintaisista
tilanteista opettajien itsensa kertomana. Aineiston analyysin ja kirjallisuuden avulla

tutkimme lopulta, millaisia eettisia ongelmia oppilasarviointiin liittyy.

Olemme rakentaneet tutkimusraporttimme mukaillen tuloksia korostavaa maatuska-
mallia (ks. Alasuutari 2011, 313; Uljas-Rautio 2010, 171). Se sopii mielestimme hyvin
aineistolahtoiseen laadulliseen tutkimukseemme, koska se antaa tilaa tutkimuksen
tuloksille ja niiden tulkinnalle (Uljas-Rautio 2010, 171). Raporttimme rakentuu niin,
ettd luvussa kaksi esittelemme tutkimuksemme teoreettisen kehyksen, tutkimuson-
gelmamme sekd aineistomme ja menetelmamme. Sisadltéluvuissa kolme, nelja ja viisi
peilaamme analyysimme tuloksia kirjallisuuteen. Kuudes luku sisdltdad yhteenvedon

sisdltéluvuista, johtopaatokset, tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin ja pohdinnan.



2 Tutkimuksen toteutus

2.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelma

Oppilasarviointia tehdessdaan opettaja kayttaa sita valtaa, joka hanelle virkansa puoles-
ta kuuluu. Hanen tulee tiedostaa se ja kayttda valtaansa vastuullisesti. (Airaksinen
1991, 22-23; Atjonen 2007, 171-172.) Oppilasarvioinnin vaikutukset oppilaisiin voivat
olla kauaskantoisia, silla arvioinnilla on vaikutusta oppilaiden itsetuntoon ja minakasi-
tykseen niin hyvassa kuin pahassakin. Oppilaan onnistumisia esiintuova kannustava
arviointi lisda oppilaan uskoa itseensa ja omiin kykyihinsa. Pdinvastaisessa tilanteessa
opettaja saattaa arvioida alakanttiin itsestdaan epdavarman oppilaan taitoja, jolloin oppi-

laan usko itseensa hiipuu entisestdan. (Térma 2003, 121-123; Virta 1999, 20-21.)

Talla tutkimuksella on seka yleistd ettd henkilokohtaista merkitystd. Luokanopettaja-
opiskelijoina meille syy tutkia oppilasarviointia nousee siitd kokemuksesta, ettei koulu-
tus ole antanut juurikaan valmiuksia tahan asiaan. Taman tutkimuksen tekeminen pa-
kottaa meidat keskittymaan oppilasarviointiin ja antaa meille uusia ajatuksia siihen
liittyen. Tavoitteenamme on lisatd omaa tietdmystamme hankalaksi kokemastamme
aiheesta. Aiheen laajempaa merkityksellisyytta osoittaa se, etta oppilasarviointi, jonka
pdaamaarana on antaa arvo oppilaan osaamiselle (ks. Atjonen 2011, 86), herattaa ky-
symyksiad ja epatietoisuutta myos opettajan tyota tekevissa. Opetushallituksen inter-
netsivustolla kerrotaan, etta oppilasarviointi mietityttda kouluissa ja Opetushallituk-

seen tulee paljon kyselyja siihen liittyen (Perusopetuksen oppilaan arviointi).

Tutkimme peruskoulussa tehtavan opintojen aikaisen oppilasarvioinnin eettisid ongel-
mia aineistonamme opettajien haastattelut. Tutkimuksemme tavoitteena on selvittda
oppilasarvioinnin kipukohdat. Olemme kiinnostuneita nimenomaan arvioinnin eettisis-
td ongelmista sen takia, ettd niiden esiin nostaminen antaa tietoa siitd, mitka asiat ar-

vioinnissa opettajat kokevat vaikeina. Ongelmallisten kohtien esiin tuominen voi syn-



nyttaad keskustelua ja sitd kautta antaa uusia valineitd ongelmakohtien pohtimiseen ja
opettajien arviointitydhon. Parhaimmillaan kaikki tama voi parantaa peruskoulussa

tehtavan oppilasarvioinnin laatua.

Tutkimusprosessin kuluessa paadyimme lopulta muotoilemaan tutkimusongelmamme

seuraavasti:

Millaisia ovat perusopetuksen opintojen aikaisen oppilasarvioinnin eetti-

set ongelmat luokanopettajien kasitysten mukaan?

Vastaamme tutkimuskysymykseemme siten, etta kukin sisaltoluvuista 3-5 kasittelee
yhta aineiston analyysissa esiin noussutta teemaa. Paatantaluvussa vedamme yhteen
sisdltélukujen tulokset, joiden pohjalta teemme johtopadatdkset. Tassa luvussa esitte-
lemme vield tutkimusongelmamme sisaltamat kasitteet ja tutkimuksemme teoreettiset

lahtokohdat alaluvussa 2.2.

2.2 Tutkimuksen ldhtokohdat

2.2.1 Arviointi

On olemassa monentasoista arviointia. Koulussa opettaja arvioi yksittdisia oppilaita ja
toisaalla tehdaan laajoja organisaatioita koskevia arviointeja. Esimerkkina laajasta kou-
lutuksen tilaa ja tuloksia arvioivasta ohjelmasta mainittakoon PISA (Programme for
International Students Assessment), joka on OECD-maiden yhteinen tutkimusohjelma

(PISA-tutkimus ja Suomi).

Arviointi on kokenut muutoksia aikojen kuluessa. Toisinaan on annettu arvoa ulkoiselle
ja maariélliselle arvioinnille kun taas joskus on arvostettu enemman sisdista ja laadullis-
ta arviointia. Atjonen toteaa, etta arviointia ei ole aina ollut niin paljon kuin nykyisin.

Han sanoo, ettd voidaan puhua jopa arviointidhkysta. Arviointi tuntuu olevan muodis-



sa. Kuitenkaan arviointia ei pitaisi tehda vain imagosyistd, vaan sen tavoitteena tulisi

olla kehityksen edistaminen. (Atjonen 2007, 23-24.)

Arviointi on osa koulutusta ja opetusta. Perusopetuslain viides luku kasittelee arvioin-
tia jakaantuen koulutuksen arviointiin ja oppilaan arviointiin. Koulutuksen arvioinnin
tehtavana on muun muassa koulutuksen kehittamisen tukeminen. Laki myds maaraa
opetuksen jarjestdjan arvioimaan jarjestamaansa koulutusta ja osallistumaan ulkopuo-
liseen arviointiin. Lain mukaan keskeiset tulokset arvioinneista pitaa julkistaa. (Perus-
opetuslaki 21-22 §.) Esimerkiksi mainitsemamme Ouakrim-Soivion vaitdstutkimus on
Opetushallituksen julkaisema oppimistulosten seuranta-arviointiraportti (ks. Ouakrim-

Soivio 2013, 18).

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus on koulutuksen ulkopuolisen arvioinnin riip-
pumaton asiantuntijaorganisaatio. Sen tehtdvdana on arvioida eri koulutusasteiden
toimintaa ja tehda oppimistulosten arviointeja, jotka koskevat opetussuunnitelmien
tavoitteiden saavuttamista. Arviointikeskuksen tuottama tieto tukee koulutuspoliittista
paatoksentekoa ja koulutuksen kehittamista. (Laki Kansallisesta koulutuksen arviointi-

keskuksesta 1-2 §.)

Oppilaan arvioinnin tehtdvdnd on muun muassa oppilaan opiskelun ohjaaminen ja
kannustaminen. Arvioinnin tavoitteena on myo6s oppilaan itsearviointiedellytysten ke-
hittaminen. Laki velvoittaa arvioimaan oppilaan oppimista, tydskentelya ja kayttayty-
mistd monipuolisesti. (Perusopetuslaki 22 §.) Atjonen (2013, 104) nakee oppilasarvi-
oinnin paatehtaviksi oppilaan ohjauksen lisdksi ainakin palautteen antamisen, opetusta

koskevien paatosten perustelemisen ja arvosanojen antamisen.

Perusopetusasetuksen (10-14 §) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) mukaan oppilaan arviointi jakaantuu opintojen aikaiseen arviointiin ja paattoar-
viointiin. Opintojen aikaisen arvioinnin ja paattdarvioinnin tehtavat ovat erilaiset. Paat-

toarviointi tapahtuu perusopetuksen loppuvaiheessa, ja sen tehtdvdnd on kertoa,



kuinka hyvin oppilas on saavuttanut perusopetuksen oppimaaran tavoitteet opintojen-
sa loppuessa. Paattoarvioinnin tulee olla valtakunnallisesti vertailukelpoista. Opintojen
aikaisen arvioinnin tehtavana on muun muassa kannustaa ja ohjata oppilaan oppimista
seka tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man... 2004, 262, 266.) Tassa tyossa mielenkiintomme kohdistuu opintojen aikaiseen

oppilasarviointiin.

2.2.2 Tutkimuksen kdsitteet

Kaytdamme tdssa raportissa kasitetta oppilasarviointi. Perusopetuslaissa ja perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) kdytetaan kasitetta oppilaan arviointi.
Syyslukukauden 2016 alusta ldhtien noudatettavissa perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa puhutaan oppimisen arvioinnista (Perusopetuksen opetussuunni-
telman... 2014). Katsomme kasitteen oppilasarviointi synonyymiksi laissa ja nyt voi-

massaolevassa opetussuunnitelmassa kadytetylle oppilaan arviointi -kasitteelle.

Olemme paatyneet kasitteeseen oppilasarviointi, koska se ei tuo oppilasta esille arvi-
oinnin kohteena samoin kuin oppilaan arviointi. Se my6s kuvaa peruskoulussa tehtavaa
oppilaalle annettavaa arviointia kokonaisvaltaisemmin kuin kasite oppimisen arviointi.
Oppilasarviointi-kasite kuvaa mielestamme kyseessa olevaa asiaa hyvin, mutta ei esita
sita niin, ettd arvioidaan oppilasta tai pelkdstaan oppimista, sisaltyyhan arviointiin lain
puitteissa oppimisen lisaksi myds kayttaytymisen ja tydskentelyn arviointi niin nykyisis-
sa kuin tulevissakin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Perusopetuslaki
22 §; Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004, 264; Perusopetuksen opetussuun-

nitelman... 2014, 49-50).

Kysyimme haastatteluiden lopuksi haastateltaviltamme, mitad kasitetta he kayttdisivat
mieluiten tasta asiasta. Meille tuli sellainen vaikutelma, etteivat opettajat olleet pohti-

neet, mita kasitettd oppilasarvioinnista puhuttaessa tulisi kdyttaa. Heidan vastauksis-
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taankin kavi ilmi, etteivat he pitaneet tarkeana tietyn kasitteen kayttamista. Opettajat

kokivat tarkedammaksi sen, mitd arviointi on, kuin sen, milla nimella sita kutsutaan.

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetdaan arvioinnista puhuttaessa termeja evalua-
tion ja assessment. Evaluation-termi viittaa usein arviointiin laajemmassa mielessa3,
esimerkiksi ohjelma-arviointeihin (ks. Newman & Brown 1996). Sen sijaan sanaa as-
sessment kaytetdan, kun puhutaan arvioinnista suppeammin. Esimerkiksi Pope, Green,
Johnson ja Mitchell (2009) kayttavat termia classroom assessment, "luokkahuonearvi-
ointi". Toisaalta sana evaluation voi esiintyda myds oppilasarvioinnista puhuttaessa (ks.
Coombes, Danaher & Danaher 1992). Termin varsinainen merkitys selviddkin parhaiten

asiayhteydesta.

Eettisen ongelman maarittelemme samalla tavoin kuin Airaksinen (1987, 17): Eettisella
ongelmalla tarkoitamme tilannetta, johon ei ole selvaa ratkaisua tai johon voi olla mo-
nia perusteltuja oikeita ratkaisuja. Lisaksi sen ratkaiseminen vaatii ponnistelua. Tirrikin
(1996, 119) toteaa, etta eettisille ongelmille on luonteenomaista se, etta niihin on har-
voin olemassa vain yksi oikea ratkaisu. Toisin kuin arkikielessd, emme tarkoita eettisel-
I3 ongelmalla tilannetta, jossa tapahtuu vaaryys, jos kuitenkin tiedetdaan, miten tilan-

teessa tulisi toimia (ks. Airaksinen 1987, 17).

Samoin kuin Tirri (1999, 25-26) ja Atjonen (2011, 86), mekdaan emme tee eroa termien
moraali ja etiikka valille ja kdytdmme ensisijaisesti etiikka-termia. Rasanen (1997) kir-
joittaa, ettd ammattimoraalista ja ammateista puhuttaessa on yleisesti tapana kayttaa
termia etiikka moraali-sanan sijasta. Ymmarrammekin eettisen ongelman synonyymina
kasitteille moraalidilemma ja eettinen dilemma, joita myos nakee kirjallisuudessa kay-
tettdvan (ks. esim. Tirri 1996, 119; Pope ym. 2009). Kielitoimiston sanakirjan mukaan
dilemma tarkoittaa pulmaa, vaikeutta tai valitsemisen vaikeutta kahden vaihtoehdon
valilla (Kielitoimiston sanakirja 2014). Ndin ollen voi ajatella, ettd moraalidilemma on

moraalinen tai eettinen ongelma, johon voi olla useita oikeita ratkaisuja.
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Newman ja Brown (1996) maarittelevat sanat dilemma ja eettinen vuonna 1988 ilmes-
tyneen sanakirjan Merriam Webster’s Ninth New Collegiate Dictionary mukaan. Siina
dilemmalla tarkoitetaan tilannetta, joka vaatii valinnan tekemista yhta epatyydyttavien
vaihtoehtojen valilla. Sanoilla etiikka tai eettinen viitataan johonkin, johon liittyy tai
joka sisdltda hyvaa ja pahaa, moraalisia velvollisuuksia tai kysymyksia oikeasta ja vaa-

rasta. (Newman & Brown 1996, 2.)

2.2.3 Oppilasarvioinnin ongelmat

Hiljattain julkaistut tutkimukset ovat nostaneet esiin oppilasarvioinnin ongelmakohtia.
Ouakrim-Soivio (2013) kysyy vaitoskirjansa otsikossa, toimivatko paattoarvioinnin kri-
teerit. Hinen mukaansa nayttaa silta, etteivat perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden paattdarvioinnin kriteerit ole perusteina yhteiskuntaopin ja historian arvo-
sanoja annettaessa, vaan oppilaiden osaamista verrataan muiden oppilaiden osaami-
seen, jolloin kyseessa on suhteellinen arviointi. Talléin paattdarvioinnin yhdenvertai-
suus ei toteudu. (Ouakrim-Soivio 2013, 6.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004, 266) mukaan paattoarvioinnin tulee kohdella oppilaita tasaveroisesti ja

olla valtakunnallisesti vertailtavissa.

Ouakrim-Soivion (2013) tutkimus koskee paattdarviointia, mutta yhdenvertaisuuden
vaatimus liittyy my6s opintojen aikaiseen arviointiin, vaikkei sen ensisijainen tehtdva
opetussuunnitelman perusteiden mukaan olekaan maaritelld oppilaan osaamisen ta-
soa. Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan oppilaan opintosuorituksia arvioi-
daan suhteessa opetussuunnitelmassa maariteltyihin tavoitteisiin, kun oppilas opiske-
lee yleisen oppimdaran mukaisesti. Opetussuunnitelmassa esitetty kuvaus oppilaan
hyvastda osaamisesta madrittelee kansallisesti tason arvosanalle kahdeksan. Ymmar-
ramme niin, ettd kun opintojen aikaista arviointia tehddan numeraalisesti, kuvaus hy-
van osaamisen tasosta tarkoittaa arvioinnin kriteereja arvosanalle kahdeksan, vaikka

opetussuunnitelmassa kaytetdan sanaa kriteeri vain paattdarvioinnista puhuttaessa.
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(Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2004, 262; Perusopetuksen opetussuunnitel-

man... 2010, 54.)

Mullola (2012) on tutkinut vaitoskirjassaan muun muassa oppilaan temperamentin ja
kouluarvosanojen valista yhteyttd. Vaitoskirja pohjautuu neljagan vuosina 2010-2012
julkaistuun tieteelliseen artikkeliin (ks. Mullola 2012, vii). Tutkimuksen tulokset kerto-
vat muun muassa, ettd opettajan sukupuoli ja ikd sekd opettajan kasitys oppilaan syn-
nynnaisesta temperamentista vaikuttavat oppilaan saamiin matematiikan ja didinkie-
len arvosanoihin (Mullola 2012, 75). Vaikka Mullolan tutkimuksessa on tutkittu perus-
koulun viimeisen vuosiluokan oppilaita, ajattelemme, etta tuloksia voi ainakin varovai-

sesti yleistda koskemaan myds muita luokka-asteita.

2.2.4 Opettajan tyén eettinen luonne

Opettajan ammattia voidaan pitaa professiona (Luukkainen 2004, 59; Tirri 2002a, 203;
Tirri 2002b, 25). Professioammatteihin liittyy olennaisesti eettisyys ja ammattietiikka
(Airaksinen 1991, 22-23). Monilla ammateilla on omat eettiset ohjeensa (Pursiainen
2002, 37), niin myo6s opettajilla. Opetusalan ammattijarjesté OAJ on julkaissut opettaji-
en ammattieettiset ohjeet vuonna 1998 (Opettajan ammattietiikka 1998). OAJ:n inter-
netsivuilta |6ytyvat opettajan eettiset periaatteet nayttavat olevan paivitetty versio

vuonna 1998 julkaistuista periaatteista (Opettajan ammattietiikka ja...).

Rasasen (1997) mukaan opettajan ammattia voidaan pitda eettisend ammattina muun
muassa siksi, etta siind on toisena osapuolena lapsi tai nuori, joka on herkka vaikutteil-
le eikd kykene puolustamaan oikeuksiaan kuten aikuiset. Koululla ja opettajalla ase-
mastaan johtuen onkin suuri valta lapsen elamaan ja tulevaisuuteen. Rasdanen huo-
mauttaa, ettd opettajat on varmaankin ainoa ammattiryhmd, jonka kanssa jokainen

joutuu olemaan tekemisissa useita vuosia. (Radsdanen 1997.)

Tirrin (1996, 119) mukaan opettajan ammatin tarkastelu eettisend ammattina on tar-

keda — vallankin, kun opettajat ovat ilmaisseet olevansa patevid aineenhallinnassa ja
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didaktiikassa, mutta kokeneet puutteellisuutta kohdatessaan eettisia ongelmia. Ope-
tusalan eettisen neuvottelukunnan kannanoton (7.5.2013) mukaan opettaja toimii ar-
viointityota tehdessdan virkavastuulla ja hdanen taytyy tehda arviointia eettisia periaat-
teita noudattaen. Ammattietiikkaa tarvitaan, koska tapa ja laki eivat anna riittavaa oh-
jeistusta toiminnalle kaikissa tilanteissa (Airaksinen 1998, 5). Ajattelemme, ettd luo-
kanopettajan tydssa — esimerkiksi oppilasarviointia tehtdessa — eteen tulevat tilanteet
ovat erilaisia ja ainutlaatuisia: juuri sellaisia, ettei niihin voida antaa yksityiskohtaisia

ohjeistuksia, vaan opettaja joutuu tekemaan ratkaisuja ammattietiikkansa pohjalta.

Uskomme, ettd opettajien kohtaamat eettiset ristiriitatilanteet vaihtelevat jonkin ver-
ran kulttuurista ja koulujarjestelmasta riippuen. Esimerkiksi standardoituja kokeita ei
kdytetd suomalaisessa peruskoulussa toisin kuin Yhdysvalloissa (Ouakrim-Soivio 2013,
47). Toisaalta opettajien kohtaamissa eettisissa ristiriitatilanteissa on varmasti yh-

teisidkin piirteita eri puolilla maailmaa.

2.2.5 Arviointi ja etiikka kuuluvat yhteen

Ouakrim-Soivion (2013) ja Mullolan (2012) tutkimukset tuovat esille oppilasarviointiin
liittyvid ongelmia, mutta ne eivat kohdistu siihen, millaisia eettisid ongelmia opettajat
kohtaavat arviointia tehdessaan. Sen sijaan Popen ym. (2009) artikkeli kasittelee eetti-
sia ristiriitoja, joita yhdysvaltalaiset opettajat kohtaavat arviointia tehdessaan. Heidan
mukaansa ristiriitatilanteet syntyivat useimmiten tilanteissa, joissa opettajan kokemat
institutionaaliset vaatimukset ja oppilaan tarpeet joutuivat vastakkain. Ristiriitatilan-
teet liittyivat yleisimmin arvosanojen antamiseen, standardoituihin kokeisiin ja erityis-

ryhmiin. (Pope ym. 2009, 780-781.)

Etiikkaa ja arviointia yhdistavaa kirjallisuutta on saatavilla kuitenkin melko vahan (Atjo-
nen 2011, 85; Atjonen 2007, 7). Atjonen (2011, 85) kertoo itse kirjoittaneensa ja luen-
noineensa aihepiirista ja toteaa, ettd aiheen kasittelylle on kysyntda. Arvioinnin keskei-

siksi arvoiksi Atjonen (2007, 34-36) esittda seuraavat: reiluus ja oikeudenmukaisuus,



14

validius ja reliaabelius, lapinakyvyys, oppimaan motivoivuus seka vaativuus ja mahdol-

lisuus osoittaa erinomaisuus.

Atjonen (2007, 36—49) nimedda myos arvioinnin keskeiset periaatteet Newmaniin ja
Browniin (1996) viitaten. Newmanin ja Brownin (1996) mukaan arvioinnin keskeisia
periaatteita on viisi ja ne ovat autonomian kunnioittamisen periaate, haitan tai vahin-
gon valttdmisen periaate, hyvan tekemisen periaate, oikeudenmukaisuuden periaate ja
uskollisuuden periaate. Kyseiset eettiset periaatteet ovat alun perin Kitchenerin (1984)
auttamisammatteja ajatellen kehittamat periaatteet. (Newman & Brown 1996, 37-38.)
Samat periaatteet esitetdan suurina arviointieettisind periaatteina Opetushallituksen

internetsivustolla (Atjonen).

Huomaamme, ettd edelld mainituissa arvioinnin periaatteissa on yhteisia piirteita
opettajan eettisten periaatteiden ja niiden taustalla olevien arvojen kanssa. Qikeu-
denmukaisuus mainitaan seka arviointiperiaatteena etta opettajan eettisten periaat-
teiden taustalla olevissa arvoissa. OAJ:n julkaisussa mainitaan oikeudenmukaisuuteen
liittyen erikseen, ettd oikeudenmukaisuuden tulee toteutua myos oppijan arvioinnissa.

(Opettajan ammattietiikka ja...; Atjonen.)

Opettajan ammattietiikassa ja eettisissa periaatteissa kuvataan sita, kuinka ihminen on
itseisarvo, ajatteleva ja oppiva yksilo, ja kuinka opettajan kuuluu kohdella oppilaitaan
kunnioittavasti, hyvaksyvasti ja ymmartaen. Atjonen sanoo, ettd autonomian eli itse-
maaraamisoikeuden kunnioittaminen pohjautuu nimenomaan ihmisarvoon. Hyvan
tekeminen ja haitan valttdminen sisdltdvat muun muassa ajatuksen, ettd opettajan
tehtdvana on edistda oppilaidensa kasvua, ei vahingoittaa sitd. Yksi opettajan ammat-
tieettisista periaatteista on totuudellisuus, johon sisaltyy rehellisyys. (Opettajan am-
mattietiikka ja...; Atjonen.) Atjosen (2007, 47) esittdmista arvioinnin eettisista periaat-

teista uskollisuuden periaate sisaltda totuudellisuuden.
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2.3 Aineiston esittely

Olemme kerdanneet tutkimuksemme aineiston haastattelemalla kuutta neljan eri kou-
lun luokanopettajaa Pohjois-Suomesta. Valitsimme haastateltaviksemme luokanopet-
tajat, koska he tekevat tyossaan oppilasarviointia ja arvatenkin kohtaavat siind myos
eettista pohdintaa vaativia tilanteita. Luokanopettajia haastattelemalla arvelemme
saavamme monipuolisesti eri oppiaineiden arviointiin liittyvia tilanteita esille, kun taas
aineenopettajia haastattelemalla aineisto olisi rajoittunut koskemaan oppilasarviointia

vain tietyissa oppiaineissa.

Saimme haastateltaviksemme kolme naista ja kolme miestd. He ovat aloittaneet tyo6-
uransa kolmella eri vuosikymmenellad kuitenkin niin, ettd nuorinkin opettaja on tyos-
kennellyt alalla jo kymmenisen vuotta. Haastateltavamme opettivat haastatteluhetkel-
I3 tai juuri paattyneena lukuvuonna vuosiluokkia 2., 4., 5. ja 6. Kaikki haastateltavam-
me opettivat tai olivat opettaneet muille kuin omille oppilailleen musiikkia, kuvataidet-
ta tai kumpaakin. Osa opettajista on opettanut luokanopettajan tyén ohessa myos 7.—

9. luokkia.

Lahestyimme luokanopettajia sahkopostitse (liite 1) ja puhelimitse. Lahetimme sahko-
postiviesteja moninkertaisen maaran haastateltaviemme maaraan nahden. Saimme
kuitenkin lopulta riittdvan maaran haastateltavia kokoon. Teimme haastattelut kevat-
lukukaudella vuonna 2014. Ensimmaisen ja viimeisen haastattelun valilla oli aikaa reilut

kolme kuukautta.

Annoimme haastateltaville mahdollisuuden haastattelupaikan valitsemiseen. Teimme
vhden haastattelun yliopistolla ja loput haastattelut opettajan omassa luokassa tai
koululla muussa tilassa. Haastattelut kestivat reilusta tunnista melkein puoleentoista

tuntiin. Litteroitua aineistoa tuli noin 120 sivua.
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2.4 Menetelmat

2.4.1 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet

Teemme tata tutkielmaamme fenomenografisen tutkimuksen vaiheita seuraten. Fe-
nomenografinen tutkimus lahtee Ahosen (1994, 115) mukaan liikkeelle siita, etta tutki-
jan huomio kiinnittyy asiaan, josta tuntuu olevan vallalla jopa hammentavan erilaisia
kasityksia. Meidan kiinnostuksemme kohdistui oppilasarviointiin, koska koimme, ettei
meilld itsellamme ollut riittavan selvaa kasitysta siita. Uskomme, ettd myos tyossa ole-

villa opettajilla on vaihtelevia kasityksia oppilasarvioinnista.

Kiinnostuksen herdaamisen jalkeen fenomenografinen tutkimus etenee niin, etta tutkija
perehtyy aiheeseen teoreettisesti ja tekee alustavia jasentelyja (Ahonen 1994, 115).
Me pohdimme valitsemaamme aihetta pitkdan ja muun muassa teimme kumpikin sii-
hen liittyvat esseet eradlle opintoihimme sisaltyvalle kurssille. Lisdksi etsimme aihee-
seen liittyvaa kirjallisuutta ja luimme, mita ohjeita ja saadoksia oppilasarvioinnista on

annettu.

Fenomenografista tutkimusta tehdaan empiirisen aineiston pohjalta (Huusko & Palo-
niemi 2006, 166). Fenomenografisen tutkimuksen seuraava vaihe onkin kerata aineis-
to, jossa henkilot ilmaisevat kasityksidan tutkimuksen kohteesta (Ahonen 1994, 115),
tdssa tapauksessa oppilasarvioinnin eettisistd ongelmista. Huusko ja Paloniemi (2006,
167) ovat artikkelissaan kayttdmissdadn esimerkeissd hankkineet tutkimusaineistonsa
joko kyselylomakkeilla tai yksilo- ja ryhmahaastatteluilla. Me kerdsimme tutkimusai-
neistomme haastattelemalla, mikd on Ahosen (1994, 136) mukaan yleisin aineiston-

hankintamenetelma fenomenografista tutkimusta tehtdessa.

Valitsimme aineistonhankintatavaksemme haastattelun, koska haastattelutilanteessa
on aina mahdollisuus pyytad haastateltavalta tarkennusta tai syvempaa pohdintaa,
mikd on haastattelun etu kirjoituspyyntoon verrattuna Hirsjarven, Remeksen ja Saja-

vaaran (2004, 194) mukaan. Toteutimme haastattelut puolistrukturoidusti. Tarkaste-
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limme haastattelurunkoamme (liite 2) aina ennen uuden haastattelun tekemista ja

teimme siihen pienia muutoksia.

Aineistonkeruun jalkeen muutimme aanitetyt haastattelut kirjalliseen muotoon. Emme
tehneet litterointia kovin yksityiskohtaisesti, vaan padasdantoisesti vain muutimme
haastateltavien puheen kirjoitetuksi tekstiksi. Huomiomme analyysissa kohdistuu haas-
tateltavien ilmaisujen sisaltoihin ja niiden luokitteluun, joten vuorovaikutuksen tar-
kemmalle litteraatiolle ei ollut tarvetta (ks. Ruusuvuori 2010, 424-425; Ronkainen,
Pehkonen, Lindblom-Yldanne & Paavilainen 2011, 119). Ennen varsinaisen analyysin
aloittamista tutustuimme aineistoomme perusteellisesti lukemalla sita, tekemalla siita
muistiinpanoja ja luokittelemalla niita. Ndin saimme hyvan kasityksen siitd, millainen

aineistomme on.

Olemme muokanneet tutkimusraporttimme osana olevia aineistokatkelmia varovaises-
ti luettavuuden lisaamiseksi pyrkien sailyttamaan alkuperdisen merkityksen. Jatimme
pois esimerkiksi yskahdyksid, tdytesanoja tai toistoa. Mikali lainaus alkaa keskelta lau-
setta tai kahden katkelman valista on jatetty tekstia pois, olemme kayttaneet merkin-
tda --. Jos olemme selvyyden vuoksi lisdnneet aineistokatkelmaan sanan, jota siina ei
alun perin ollut, on sana hakasulkeissa [ ]. Olemme nimenneet haastateltavamme sa-
tunnaisessa jarjestyksessa: Opettaja 1, Opettaja 2 ja niin edelleen. Haastattelijasta kay-

tamme lyhennettd H erottelematta, kumpi meista puhuu.

2.4.2 Fenomenografinen analyysi

Analyysimme on aineistoldahtdinen, niin kuin se fenomenografisessa tutkimuksessa on.
Teorian vaikutusta ajatteluumme ei silti voi kiistaa, silla aineistoa ei voi ldhestya ilman
ennakko-oletuksia. Analyysin aineistoldahtdisyys nakyy siind, etta analyysin avulla muo-
dostamamme kategoriat ovat syntyneet aineistoa lukemalla ja vertailemalla sen sijaan,
ettd olisimme tehneet analyysin ja muodostaneet kategoriat kdyttdaen teoriaa luokitte-

lurunkona tai testaten jotakin teoriaa. (Ks. Huusko & Paloniemi 2006, 166.)
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Fenomenografiassa padmaarana on kuvata maailmaa siten, kuin jokin ryhma yksiloita
sen kokee. Siind painotetaan tutkimukseen osallistuvien ihmisten kasityksia, kokemuk-
sia ja ymmarrysta maailmasta, jossa he elavat. (Niikko 2003, 20, 30-31.) Meidan tutki-
muksemme pyrkii kuvaamaan maailmaa sellaisena, kuin haastattelemamme kuusi luo-
kanopettajaa sen kokevat, ja sitd kautta padasemaan heidan kasityksiinsa oppilasarvi-
oinnin eettisistd ongelmista. Fenomenografinen analyysi on aineiston lukemisen, kate-
gorioiden muodostamisen ja reflektoinnin toistuva keha (Hakkinen 1996, 41; ks. myo6s

Niikko 2003, 22). Sitd se on ollut meidankin kohdallamme.

Analyysia tehdessamme palasimme jatkuvasti eettisen ongelman maaritelmaan (Airak-
sinen 1987, 17) ja alkuperaiseen litteroituun aineistoomme. Joitakin kohtia tarkistim-
me myos haastattelunauhoituksista. Uljenskin (1991, 91) toteaa, etta tutkimuksen ai-
kana on usein tarpeen palata tarkastelemaan sitd, missa yhteydessa ilmaisut on tuotet-
tu ja tulkita niitd uudesta nakokulmasta. Pyrkimyksenamme oli tavoittaa mahdollisim-
man tarkasti haastateltavan ajatukset, ja keskustelimmekin monista haastateltavien
kayttamista ilmaisuista pohtien, mita todella voimme sanoa sen pohjalta, miten haas-
tateltava on asian ilmaissut. Fenomenografiassa tutkimisen kohteena ovat toisten ih-
misten kokemuksen kautta muodostuneet kasitykset. Analyysiin kuuluu eldytyva luon-
ne ja empatia, pyrkimys paasta tutkittavien maailmaan, jotta tutkija ymmartaisi aidosti

sen, minka tutkittava tahtoo sanoa. (Niikko 2003, 22, 35.)

Ensimmaisessa analyysivaiheessa aineistosta etsitddan merkitysyksikkoja. Tassa tutkijaa
voi helpottaa erilaisten kysymysten esittdminen aineistolle. (Huusko & Paloniemi 2006,
167.) Me tukeuduimme merkitysyksikkodja etsiessimme Airaksisen (1987, 17) eettisen
ongelman madaritelmaan kysyen aineistoltamme muun muassa Millaisissa tilanteissa

opettaja ei tiedd, miten héinen tulisi toimia, jotta hdn toimisi oikein?

Analyysin toisessa vaiheessa merkitysyksikkoja lajitellaan ja ryhmitellaan pitden mie-

lessa tutkimusongelma (Niikko 2003, 34). Me muodostimme tdssa vaiheessa kuusi ka-
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tegoriaa. Nama alemman tason kategoriat nakyvat raportissamme sisdltdlukujen
ylempina alalukuina, esimerkiksi Opettaja arvioijana. Kategoriat syntyivat aineistolah-
toisesti vertailemalla merkitysyksikoita toisiinsa, mutta lukemamme kirjallisuus auttoi

kategorioiden nimeamisessa.

Analyysin kolmannessa vaiheessa muodostimme naistd kategorioista edelleen ylem-
man tason kategorioita. Kolmannessa analyysivaiheessa tarkoituksena on kuvata kate-
gorioita abstraktimmalla tasolla (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Analyysimme jatkui
viela tutkimusraporttia kirjoittaessamme, ja sen vaiheet limittyvat toisiinsa. Kategoriat

tdsmentyivat ja muuttuivat tutkimusprosessin kuluessa.

Kolmannessa vaiheessa muodostamamme kategoriat Arvioinnin oikeutus, Arvioinnin
luotettavuus ja Oppilaan edun mukainen toiminta ovat taman tutkimuksen sisaltoluku-
ja. Huuskon ja Paloniemen (2006, 166) mukaan tulkinnallisia kategorioita muodostet-
taessa otetaan mukaan keskustelu aikaisempien teorioiden, niin vastakkaisten kuin
tukevienkin, kanssa. Me peilaamme aineistoldahtdisen analyysimme tuloksia kirjallisuu-
teen taman tutkimusraporttimme sisadltéluvuissa, jotka ovat vuorossa seuraavaksi.
Tekstissd on mukana aineistolainauksia. Suurin osa naista lainauksista on niitd kohtia,
jotka tulkitsimme analyysissamme eettisiksi ongelmiksi. Mukana on kuitenkin myos

joitakin muita katkelmia, jotka kuvastavat hyvin kasiteltavaa asiaa ja siten tukevat sita.

Fenomenografisen analyysin viimeinen vaihe on tulosavaruuden tai kuvauskatego-
riajarjestelman luominen (Huusko & Paloniemi 2006, 167-169; Uljens 1991, 91). Tu-
losavaruutta ei voi tietdd etukdteen, vaan se hahmottuu analyysin lopuksi (Niikko
2003, 38). Tutkimusraporttimme lopussa esitimme johtopaatdkset tutkimuksen sisal-
toluvuista eli analyysin kolmannessa vaiheessa muodostamistamme kategorioista. Na-

emme johtopaatokset eradnlaisena tulosavaruutena.
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3 Arvioinnin oikeutus

Tassa luvussa kasittelemme kahta analyysissamme muodostunutta alakategoriaa, en-
siksi opettajaa arvioijana ja sen jalkeen oppilasta arvioinnin kohteena. Naihin liittyvat
arvioinnin eettiset ongelmat koskevat arvioinnin oikeutusta. Arvioinnin oikeutuksella
tarkoitamme sita, etta opettaja kyseenalaistaa oikeutensa tai kompetenssinsa arvioida
oppilasta tai kayttaa tiettyja arviointimenetelmia. Opettaja voi my6s kyseenalaistaa
arvioinnin oikeutuksen laajemmin, mika nakyy aineistossamme kayttaytymisen arvi-

oinnin kohdalla.

Opettajat pohtivat sitd, kenelld on oikeus arvioida oppilasta ja kenen kriteereilld oppi-
lasta arvioidaan. Oppilaan olemiseen arvioinnin kohteena liittyvat oppilaan oman ajat-
telun vapaus, arviointimenetelmien valinta seka oppilaan kayttaytymisen arviointi.
Kayttaytymisen arvioinnin eettinen ongelmallisuus nousee siitd, ettei kayttaytymista
arvioidessa saisi arvioida persoonaa, jota kuitenkin vaistamatta arvioidaan. Kaiken
kaikkiaan arvioinnin oikeutuksen pohtiminen liittyy aineistossamme erityisesti arvosa-

nan antamiseen.

Yhdistamme aineistostamme nousseet eettiset ongelmat lahdekirjallisuuteen. Opetta-
jaa arvioijana kasittelemme autonomian kasitteen kautta. Oppilaan arvioinnin kohtee-
na olemiseen liittyvat oppilaan autonomia (Newman & Brown 1996; ks. myds Kilpatrick
2007) ja hienotunteisuuden dilemma (Simola 1999). Arvioinnin eettisistd periaatteista
(ks. Newman & Brown 1996; Atjonen 2007) tdssa luvussa esiintyvat autonomian kun-

nioittamisen ja uskollisuuden periaatteet.
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3.1 Opettaja arvioijana

3.1.1 Arvioijan autonomia ja kompetenssi

Autonomia tarkoittaa itsendisyytta (Airaksinen 1991, 35) ja itsemaardaamisoikeutta
(Colnerud 1997, 632—-634). Newmanin ja Brownin (1996) mukaan se merkitsee yksilon
oikeutta toimia, valita ja ajatella vapaasti ja itsendisesti. Autonomian sisdllaan pitamia
yksilon oikeuksia voidaan pitda perustavaa laatua olevina ihmisoikeuksina. (Newman &

Brown 1996, 38.)

Yksilon autonomia ei tarkoita kenen tahansa autonomiaa missa tahansa asiassa, vaan
se on ehdollinen periaate (Colnerud 1997, 634; Newman & Brown 1996, 39). Kompe-
tenssi eli kyvykkyys tai patevyys tehda tiettyja asioita maarittaa yksilon autonomiaa.
Newman ja Brown (1996) ottavat esimerkin ammatillisen patevyyden tuomasta au-
tonomiasta. Kemian opiskelijat eivat saa tehda laboratoriokokeita ennen kuin ovat
osoittaneet hallitsevansa laboratoriovélineiston kdayton. (Newman & Brown 1996, 38—

39.)

Oppilasarvioinnin tekemiseen ei ole téllaista patevyysvaatimusta. Luokanopettajan
tehtdvaan on tietyt kelpoisuusvaatimukset, mutta lyhyihin sijaisuuksiin, tai mikali kel-
poista henkil6a ei ole saatavilla, voidaan ottaa myds henkilo, joka ei tayta kelpoisuus-
ehtoa (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 4§, 23§). Atjonen
(2007) toteaa kuitenkin, ettei kukaan ole synnynndisesti pateva kayttamaan edes ta-
vanomaisia oppilaanarviointimenetelmia. Han ei erittele tarkemmin, miten oppilaan
arvioijan patevyys voidaan maaritelld. (Atjonen 2007, 38.) Newman ja Brown (1996,
39) toteavatkin, ettd tilanteissa, joissa yhteiskunta ei maaraa patevyydesta, ei ole
helppoa sanoa, kuka on pateva. Atjosen (2007, 38) mukaan on kuitenkin selvaa, etta

oppimisen arvioiminen vaatii arvioitsijalta hyvaa asiantuntijuutta.
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Arviointiprosessia koskeva osaaminen on erds Atjosen (2007) nimeamista arvioinnin
arvoista. Se pitaa sisallaan asiantuntemuksen, prosessin kokonaishallinnan seka arvi-
oinnin edellyttdman ammatillisen tason. (Atjonen 2007, 50-51.) Asiantuntijuuden ke-
hittymiseen vaikuttavat oletettavasti koulutus ja kokemus. Opettajan ikd ja kokemus
ndyttdavat parantavan opettajan arviointipatevyytta ainakin oppilaan temperamentin
tunnistamisen suhteen (ks. Mullola 2012, 78). Aineistomme mukaan myo6s oppilaan-

tuntemus on edellytys arviointikompetenssille.

Taytyy olla, ettd tekee tyotd sen ryhman kanssa, niin voi, ja niien lasten
kanssa, niin voi arvioia. (Opettaja 2)

Toisaalta toinen opettaja kyseenalaistaa itse oman kompetenssinsa arvioida oppi-
laidensa osaamista todistusarvosanan muodossa. Hanelld on pitkd kokemus opettajan-
tyosta ja han kokee kokemuksensa ansiosta osaavansa arvioida. Kuitenkin han kokee

epdvarmuutta kirjoittaessaan oppilailleen todistuksia.

-- kuitenki sen verran pitkdan tehny tata tyota, ettd on eht-, niinké muo-
dostunu semmonen kasitys, ku on nahny, ku ikdluokka toisensa jalkeen
on virrannut tuosta. Niin alkaa jotenki niinko tuota... hahmottamaan, etta
mita niitten pitdisi osata. Ja tuota, kuinka mina tdtd oppilasta arvioin.
Vaikka kylla maa aina mydnnan sen arvioin- oppilasarvioinnin tuskan siind
varsinki, ku pitdaa antaa se numero. Etta tuota... Ettd olenko mina nyt oi-
kea ihminen kuitenkaa arvioimaan sita? (Opettaja 3)

Coombes, Danaher ja Danaher (1992, 40) puhuvat artikkelissaan auttamisen ja arvioi-
misen dilemmasta. Tulkintamme mukaan opettaja on sen kaltaisen ongelman aarelld,
vaikka han ei tasmennakaan, miksi epdilee omaa oikeuttaan arvioida oppilaitaan.

Opettaja palaa samaan aiheeseen vield uudestaan.

-- ko tekee todistuksen, niin kylla ma niinkd koen sen aina, aina niinko, tai
mietin sitd, ettd... niinko oikeutta ja oikeutusta tehda sita. (Opettaja 3)

Auttamisen ja arvioimisen dilemma syntyy opettajan kahdesta erilaisesta roolista
(Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40). Haastattelemamme opettaja kohtaa todis-

tuksen kirjoittamisen aarellad ristiriitaisia tunteita. Sen sijaan paivittdisen oppilaiden
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ohjaamisen jatkuvan arvioinnin ja palautteen antamisen avulla hdn kokee hyvaksi ja

oikeaksi.

Mie koen tdman niinkd paivittdisen jatkuvas- niinkd tammadsen jatkuvan
arvioinnin, mita pdivittdin tekee, niin... koen sen niinkd... hyvin luon-
taseks osaksi omaa tyotani ja sitd persoonaa, ettd milla sita... tyota tekee.
Emmie koe sita... niinkd mitenkaa taakkana, pdinvastoin se on yks sem-
monen... tyovaline, mita on padosin ihan mukavaki kayttaa. (Opettaja 3)

Auttamisen ja arvioimisen dilemmassa opettajan rooli auttajana joutuu ristiriitaan ar-
vioijan roolin kanssa, kun opettaja ensin neuvoo ja rohkaisee oppilasta ja sen jalkeen
maadrittelee arvon oppilaan tekemalle tyolle (Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40).
Atjonen liittaa taman tyyppisen dilemman uskollisuuden periaatteeseen. Uskollisuus
merkitsee lojaaliutta, lupausten pitdamista ja rehellisyytta (Atjonen 2007, 47; Newman
& Brown 1996, 50). Uskollisuuteen sisaltyva lupausten pitaminen koskee niin daneen
lausuttuja lupauksia tai yloskirjattuja sopimuksia kuin implisiittisid odotuksiakin. A3-
neen lausumattomat odotukset ovat usein arvioijan ammatillisesta roolista syntyvia

odotuksia. (Newman & Brown 1996, 50.)

Uskollisuuden periaate korostuu silloin, kun kyseessa on pitkakestoinen arviointisuhde.
Tallainen tilanne on esimerkiksi alakoulussa, jossa yksi opettaja vastaa oppilaan arvi-
oinnista pitkdn ajan. (Atjonen 2007, 47-48.) Ymmarramme tdman tarkoittavan sita,
ettd oppilasarvioinnin tulee olla pitkdjanteista ja oppilaan kasvua tukevaa. Kun opetta-
ja on arvioidessaan uskollinen oppilaalle, hdanen tavoitteenaan on arvioinnin avulla
auttaa oppilasta niin, ettd tama ymmartaisi omaa oppimistaan ja ottaisi vastuuta siita

(Atjonen).

Opettaja-arvioijan kohdalla uskollisuuden periaate tarkoittaa lojaaliutta oppilaan lisdksi
esimerkiksi koulun yhdessa sovituille arviointiperiaatteille. Opettaja voikin joutua tilan-
teeseen, jossa hanen pitaa ratkaista, kenelle erityisesti on uskollinen. (Atjonen 2007,

48.) Seuraavassa aineistokatkelmassa opettaja kuvaa, kuinka uskollisuus yhdessa sovit-
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tuja arviointiperiaatteita kohtaan voi joutua ristiriitaan opettajan omien arvostusten

kanssa.

-- siind vaiheessa, jos ite onki eri mielta niitten tavotteiden kans, niin sitte
ollaan aika suossa -- Etta... jos nyt otetaan tdammaonen hyvin pieni asia si-
nansd, mutta vaikka niinku kayttaytymisen arviointi ja sielld on semmosia
tiettyja... vanhoja kaytostapoja. Esimerkiksi joku lakin padssa pitdminen
sisalld ja purkan syonti tunnilla tai jotain tammaosia ndin. Kuin paljo niille
antaa painoarvoa sitte, varsinki jos oot ite eri mielta siita niinkd, ettd onks
se enda tandpaivana sitte joku tammonen kayttaytymisnormi, niin onks
se niinku pateva enda? -- se on ristiriita, totta kai. Maa ainaki ite ajatte-
len, ettad okei, etta jos meilla on yhteisesti sovitut sdannot, niin mina pian
kiinni niista, et maa oon paassy kuiten ite jossai vaiheessa vaikuttaan. On
voinu olla, ettd maa oon saanu jonku uuden asian vietya lapi tai sitte, jos
en 00, niin sit mun pitaa tavallaan tyytya siihen enemmiston kohtaloon
sitte. Mutta etta sillonki se voi olla niinku vaikea siina arvioinnissa tosiaan
sitte nielld tavallaan se oma tappionsa ikdan kuin. (Opettaja 6)

Atjonen (2007, 50-51) liittaa arviointiprosesseihin liittyvdn osaamisen erityisesti uskol-
lisuuden periaatteeseen. Ymmarramme sen tarkoittavan sita, etta uskollisuuden peri-
aatteeseen kuuluu, ettd arvioijan osaamiseen luotetaan ja arvioijan tulee olla tdman

luottamuksen arvoinen.

3.1.2 Autonomia arvioijan hyveend

Atjonen (2007) nimeda autonomian arvioijan ensimmaiseksi tarkedksi hyveeksi. Auto-
nomia opettaja-arvioijan hyveena merkitsee opettajan riippumattomuutta arvioinnis-
saan. Vaikka autonomisuus on hyva asia ja oikeus, se voi Atjosen mukaan aiheuttaa
arvioijassa myos ahdistusta. Ahdistus syntyy siitd, etta arvioija voi joutua aivan uusiin
tilanteisiin, joista han ei aluksi saa selkoa. (Atjonen 2007, 211-213.) Tallaisia tilanteita

tulee aineistomme mukaan opettajan eteen erityisesti uran alkuvaiheessa.

Sanotaanko nain, etta sillon, ku itekki alotteli... tyduraa, niin... kyllda muis-
taa ne parit kolomet ensimmadiset arvioinnit, niin niita pyoritteli. -- kai
tassa on jotenki tullu kylymemmaksi ihmiseksi sitte -- tai ku on tullu se
luottamus ja varmuus, ettd nditd hommia ossaa. -- Ja kylla se liitty siihen
sitte, ettd sillon ku ite alotti, niin ei ollu itellekkaa selevat viela... ne niin-
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ku, ne omat tavat teha sitd arviointia. Etta oli tavallaan epavarma sen ar-
vioinnin suhteen. Ja pelekas sitte sita, etta... ettd nyt soittaakohan mulle
vanhemmat sitte. -- mutta ei se nykydaan ennaa mietityta. (Opettaja 1)

Kylla se, siind [uran alkuvaiheessa] varmaan jonku ndkostd ahdistusta
tunsi siind, etta... ettd osaanko mie nyt oikiasti arvioida naita ja kuinka oi-
keudenmukainen se sitte lopulta on se. (Opettaja 3)

Opettaja voi myds kohdata oppilaiden tai heidan vanhempiensa taholta arvioinnin ky-
seenalaistamista. Silloin opettajalta vaaditaan rohkeutta seistd omien arviointiensa
takana tai tarvittaessa myontaa ja oikaista erehdyksensa. (Atjonen 2007, 211-214.)
Myds tallaisessa tilanteessa opettaja voi kokea ahdistusta, niin kuin opettaja seuraa-

vassa kertoo.

On semmonenki tullu eteen, etta tuota, vanhempi ei ole ollu tyytyvainen
siihen numeroon, minkda oon antanu oppilaalle. Mutta... sitte ku maa
sannoin, ettd on mahollisuus siihenki, ettd tuota, voijaan sitd numeroa
korjata, mutta se vaatii sitte nayttoa, nii se... lopsahti siihen sitte se tilan-
ne. Etta ei he halunneetkaan sitten... muuttaa sitd, ldhted muuttamaan
sitd, ku maa omasta mielestani kylla ihan ansaitusti annoin... sen arvioin,
mika kuuluukin -- Perustelut, ne kelpasi ilmeisesti -- Tietysti sen kokee ai-
na ahdistavana, kun tulee tammaonen pattitilanne, ettd, ja sita itekki miet-
tii sitte jalkeenpadin, ettd no toiminkohan maa nyt oikein, vai olinkohan lii-
an jyrkka. (Opettaja 5)

Arviointiin liittyvia paatoksia ei valttamatta voi tehda loppuun asti varmoissa oloissa.
Opettajan oppilaan oppimisesta tekemat havainnot ovat aina epatdydellisia. Opettajan
tyohon liittyy Iahtokohtaisesti vahva eettinen haaste sen takia, ettei oppimisen arvioin-
ti ole yhta yksinkertaista kuin jonkin fysikaalisen suureen mittaaminen. Itse asiassa
oppilasarviointi on aina jossain maarin epdvarmaa, silla se on ihmisen tekemaa ja ih-
mista koskevaa. (Atjonen 2007, 73, 213.) Epavarmuus on tuttua myos haastateltavil-

lemme.

No numeroarviointi on semmonen niinko, tai se paatto-... todistuksen kir-
jottaminen, se on aina semmonen jotenki... mihin tiivistyy semmonen...
niinkd epavarmuuski valilla itella et... (Opettaja 3)
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Atjosen (2007, 213) mukaan tieteellisen tiedon liséksi arvioija saattaa tarvita avukseen
intuitiota ja mielikuvitusta. Seuraavasta aineistokatkelmasta kay ilmi, kuinka vasta-

alkanut opettaja pyrki turvautumaan arvioinnissaan juuri “tieteelliseen” tietoon.

Varmaan viikottain oli joka aineesta varmaanki kirjallinen tuntikuulustelu
ja aivan niinko hirveat maarat oli semmosta niinké... ihan dataa. Ja sitte,
ko oli kuitenki yhdysluokka, et mulla oli niinké vitoskutoset, niin se oli, ai
seki oli niink6é kauhea hardelli... pyorittaa. Et siita se sitte kokemus sano,
ettd no ei tamakaan kylla niinku ehka ole ihan niinku kaikkein jarkevinta.
Mut se oli sillon, jotenki tuki sita, ettd ko ei niinko... Etta... johonkihan
se... perustui, niin maa sitten perustin sen naihin tammasiin ihan nume-
rosuorituksiin. Ja siihen... siihen jatkuvaan seurantaan. (Opettaja 2)

Kokemuksen perusteella opettaja totesi, ettei jatkuva oppilaiden osaamisen mittaami-
nen ole jarkevaa. Se myos tyollistdaa opettajaa paljon, ehkd kohtuuttomasti hyotyihin
ndahden. Opettaja on sittemmin 16ytanyt tasapainon oppilaiden kirjallisten suoritusten
arvioimisen ja jatkuvan havainnoinnin valille. My6s Atjonen (2007, 231) sanoo, ettei
arvioinnin tule olla ainoastaan esimerkiksi alyllisen osaamisen mittaamista, vaan arvi-

oinnissa on tarkeaa hahmottaa kokonaisuus.

Opettajan suuresta autonomiasta on nahty seuraavan mahdollisesti arviointivirheita ja
arvioinnin epayhtendisyytta. Huoli arvioinnin yhtendisyydestd on noussut esille vallit-
sevan arviointikaytannon kritiikissa aika ajoin 1800-luvun lopulta saakka. Huoleen vas-
taamiseksi on haluttu tieteellistdd opettajan tyota, minkad seurauksena oppilasarviointi
on nahty ikdan kuin oppilaiden tietojen tieteellisena mittaamisena. Vuoden 2004 pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin yhtendisyytta tavoitellaan

hyvan osaamisen kuvauksilla. (Vanttinen 2011, 180, 181, 286.)

Yhtendiseen ja vertailukelpoiseen arviointiin pyrkiminen tuo tietyt rajat opettajan au-
tonomialle (Vanttinen 2011, 181). Autonomia opettajan hyveena vaatii kuitenkin opet-
tajaa sailyttamaan autonomiansa huolimatta eri tahoilta tulevista mahdollisesti ristik-
kaisistakin toiveista ja odotuksista. Riippumattomuus on edellytys sille, ettd opettaja

kykenee toteuttamaan eettisid tavoitteita, jotka kasvatuksessa liittyvat paremman
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elaman rakentamiseen. (Atjonen 2007, 211-214.) Lapinojan (2006, 166) mukaan opet-

tajan autonomia on itsesta lahtevaa vapautta toimia hyvan edistamiseksi.

3.2 Oppilas arvioinnin kohteena

3.2.1 Oppilaan autonomia

Autonomian kunnioittaminen on yksi Newmanin ja Brownin (1996, 38) esittelemista
arvioinnin eettisista periaatteista. Autonomia on paitsi yksilén oikeus myds velvollisuus
kunnioittaa toisen autonomiaa ja valttda sen loukkaamista (Newman & Brown 1996,
38). Jo Kant (2004) on sanonut, ettad ihmista tulee aina pitda paamaarana sinansa, ei
koskaan pelkdstdaan vadlineena (ks. myds Kannisto 2014). Ihmisen arvo paamaarana on
ehdoton ja koskee jokaista (Newman & Brown 1996, 38). Myos Kilpatrick (2007, 99)
viittaa vaatimukseen ihmisen itseisarvosta alun perin vuonna 1951 ilmestyneessa ar-

tikkelissaan Indoktrinaatio ja persoonien kunnioitus.

Ajattelemme Kilpatrickin (2007) kayttaman kasitteen persoonan kunnioitus olevan
Iahelld autonomian kasitettd. Persoonan kunnioittamista on Kilpatrickin mukaan yksi-
I6n oman ajattelun kehittdminen, ja sen paamaarana on vapaa, itseohjautuva yksilo.
Kilpatrick pitda persoonan kunnioitusta kaikista pyhimpana asiana ihmisten valisessa

kanssakdymisessa. (Kilpatrick 2007, 97, 99.)

Atjonen (2007, 39) toteaa, ettd oppilaan autonomian kannalta oleellista on persoonan
kunnioittaminen kasvatuksessa. Persoonan kunnioittaminen edellyttda Kilpatrickin
(2007) mukaan kasvatusta, joka kehittaa yksilon itsendistd ajattelua ja paatdksenteko-
kykya. Suurinta persoonan kunnioittamista on yksilon auttaminen omien voimavaro-
jensa taysimaaraiseen kayttamiseen sekd tukeminen vastuuntuntoiseen itseohjautu-
vuuteen. Kasvatuksen tarkoituksena on vapauttaa lapsi itsendisyyteen. llman yksilon

itsendisyyteen tahtdadvaa kasvatusta yksilo ei ole vapaa todella. (Kilpatrick 2007, 97—
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99.) Haastattelemamme opettaja kokee oman velvollisuutensa arvioida oppilasta ole-

van ristiriidassa lapsen itsendisen ajattelun tukemisen kanssa.

Miten sen pystyy ja kelld on oikeus sitte maarittaa, etta onko se jonku
toisen oppilaan ndakemys siita... siita tuota niin... Kalevalan... maailman-
syntykasityksen piirtdmisesta parempi, ku toisen? -- Yks kaveri piirsi sitte
talon, jonka paalla se... sotka... muni. Tuli vaan siindki mieleen, etta joo,
ettd Kalevalan aikaan [ei] tainnu naitda omakotitaloja olla olemassa, mutta
se oli sen tyypin nakemys siita asiasta. Ettd oisko se pitany sitte pyyhkia ja
teettaa uusiksi, etta ei tammaosia. Niin siind on vaikka niinku esimerkki, et-
ta miten tavallaan arvioi. Voihan se sannoo, etta se on hanen kasitys. Et
se... Silla on talo silla sotkalla ja se sinne munnii. Ja joku toinen piirsi hie-
non, hienon, tuota, risupesan siihen polven paalle. Etta tota... Vaikea niita
on menna arvottaan. (Opettaja 1)

Opettaja ei halua rajoittaa oppilaan omien tulkintojen ndakymista oppitunnilla. Tulkin-
tamme mukaan tdssa on kysymys juuri oppilaan autonomiasta ja persoonan kunnioit-
tamisesta. Ajattelemme, ettd antamalla tilaa oppilaiden erilaisille ndkemyksille opetta-
ja ohjaa heita itsendiseen ajatteluun, omien voimavarojen kayttéonottamiseen ja itse-
ohjautuvuuteen, joita Kilpatrick (2007) peraankuuluttaa. Jos puolestaan oppilaiden

ndakemykset ohjataan samanlaisiksi, ei edistetd naita asioita.

Colnerudin (1997, 632-634) tekeman tutkimuksen mukaan opettajien kohtaamat mo-
nitulkintaiset eettiset tilanteet koskevat erityisesti muun muassa oppilaiden autonomi-
aa. Meidankin aineistossamme oppilaan autonomia on jossain maarin osana opettajien
kokemia eettisid ongelmia. Atjosen (2007, 39) mukaan jo silla, ettd oppilaita arvioi-
daan, loukataan oppilaan autonomiaa. Opettaja ei kuitenkaan voi olla arvioimatta, silla
se on osa hdnen tyotansa. Siksi opettajan tulee kayttdaa hanelld arvioijana olevaa valtaa
taitavasti (ks. Atjonen 2007, 39). Opettajan harkinnan tulee kohdistua esimerkiksi arvi-

ointimenetelmiin, mista erds opettaja kertoo seuraavassa aineistokatkelmassa.

Ja sit joskus miettii noita historian kokeita esimerkiks kutosluokalla, niin
saattaa olla nelja viis sivua pitkia. -- onhan se melekonen puristus vaantaa
viis sivua niinko, ja ni sielld on hirvean paljon avoimia kysymyksia viela.
Mutta ettd sit just tommosissa, niin opettajaki voi tieten kayttaa sita
omaa harkintaa ja teha vaikka oman kokeen tai ndin, etta... Mutta etta
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sitte toisaalta, jos tietda, etta ylakoulussa ne tulee vastaan ne samat pit-
kat kokeet, niin sitte, etta jollailaillahan niita pitda taas siihenki sitte va-
lamistaa. (Opettaja 6)

Vaikka arvioinnin tarkoitus — oppilaan kasvun ja oppimisen tukeminen — on hyva, se ei
poista sitd tosiasiaa, ettd oppilaat joutuvat olemaan jatkuvan seurannan alaisena ei-
vatka voi itse valita, arvioidaanko heitd (Atjonen 2007, 39). Oppilaat joutuvat alistu-
maan erilaisten arviointitoimenpiteiden, kuten kokeiden, kohteeksi. Opettajan tulee
kiinnittda huomiota siihen, etteivat hanen tapansa arvioida aiheuta oppilaalle kohtuu-
tonta painetta (ks. Atjonen 2007, 35—36). Aineistokatkelmassa opettaja pohtii pitkien

kokeiden olevan oppilaille raskaita, mutta toteaa sen toisaalta valmistavan ylakouluun.

Colnerud (1997, 632—-634) sanoo, ettd opetustydssa tulee vastaan tilanteita, jolloin
opettajan tulee paattda, miten suuri merkitys oppilaan itsemaaraamisoikeudella on
juuri siina tilanteessa. Autonomian tai persoonan kunnioittamisen periaatteiden ehdol-
lisuus (Colnerud 1997, 634; Kilpatrick 2007, 100; Newman & Brown 1996, 39) nakyy
ammatillisen patevyyden tai sen puuttumisen lisaksi myos esimerkiksi siind, etta autoa
ei saa ajaa ilman ajokorttia tai vanhemmat eivat voi paadstaa pienta lasta leikkimaan
ajoradalle. Yksilon omaa autonomiaa rajoittaa tietyissa tilanteissa myds velvollisuus

kunnioittaa toisen autonomiaa. (Newman & Brown 1996, 38—39.)

Aikuisen tehtdva on paattaa lapsen puolesta silloin, kun tama ei voi itse vastata paa-
toksensa seurauksista eikd paatoksentekoa voi lykdata myohemmaksi (Colnerud 1997,
634; Kilpatrick 2007, 100). Nain voi olla esimerkiksi silloin, kun oppilas kieltaytyy tu-
kiopetuksesta tai puheterapiasta (Colnerud 1997, 632—-634). Lapsesta vastuussa olevan
aikuisen tulee tehda paatokset kuitenkin niin, ettd paamaara, lapsen kasvattaminen

itsendiseksi persoonaksi, sdilyy mielessa (Kilpatrick 2007, 100).

Colnerudin (1997) tutkimuksen mukaan opettajat perustelevat oppilaiden itsemaa-
radamisoikeutta silla, ettd se voi motivoida oppilaita opiskelemaan. Opettajat antavat

oppilaille vapauden valita, mikali ajattelevat sen edistdvan oppimista. (Colnerud 1997,
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634.) Ajattelemme tdman tarkoittavan sitd, ettd opettajat ndkevat oppilaan oikeuden
maarata itse omista asioistaan hyédyn nakokulmasta. Myos haastattelemamme opet-

taja perustelee oppilaan autonomiaa kaytannon nakdkulmasta.

H: No onko jotaki semmosia arviointi-, arvioinnissa kaytettyja tapoja, mita
saa ite et haluais kayttaa?

Yksinlaulukoe. Siis mika tahansa tammonen, jossa se oppilas joutuu niin-
ku vasten tahtoaan johonki semmoseen tilanteeseen, missa se ei niinku
halua, koska eihdn se sillon mittaa sitd, osaakse oikeesti sen vaan se mit-
taa lahinna sita, etta kestadko silla paa tai jotain muuta. (Opettaja 6)

Opettaja puhuu pakosta ja siksi tulkitsemme, ettd opettajan edelld kuvailemassa tilan-
teessa on kyse oppilaan autonomian loukkaamisesta. Opettajan mukaan arviointi me-
nettaa luotettavuutensa, jos oppilas pakotetaan arviointitilanteessa johonkin vasten
tahtoaan. Oppilaan autonomian loukkaaminen on siis tassa tilanteessa haitallista oppi-

laan arvioinnin ndkokulmasta.

Colnerudin (1997) tekeman tutkimuksen perusteella oppilaan autonomian kunnioitta-
misen periaatteella ndyttaa olevan opettajille vain vahan merkitysta. Colnerudin mu-
kaan jo koulunkdynti itsessdan loukkaa oppilaan autonomiaa. Opettajat eivat kuiten-

kaan juuri nde ongelmia siina, ettd paattavat toisten puolesta. (Colnerud 1997, 634.)

3.2.2 Kayttdytymisen arvioinnin oikeutus

Oppilaan edistymisen ja tyoskentelyn lisdksi opintojen aikaiseen arviointiin kuuluu
kayttaytymisen arviointi. Kayttaytymista arvioitaessa arvioidaan perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan sitd, kuinka oppilas huomioi toiset ihmiset ja
ympadriston seka miten hdn noudattaa sdantoja. Tavoitteet oppilaan kayttaytymiselle
maaritelldan tarkemmin kunkin koulun omassa opetussuunnitelmassa. (Perusopetuk-

sen opetussuunnitelman... 2004, 262, 264.)
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Kayttaytymisen arviointiin liittyy Simolan (1999) mukaan hienotunteisuuden dilemma.
Tama dilemma on ristiriita, joka syntyy siita, etta toisaalta kayttaytymisen arvioinnin
tulisi kohdistua oppilaan ulkoiseen olemukseen, mutta toisaalta se on silti aina kohdis-
tunut myds oppilaaseen henkilona, hanen persoonallisuuteensa, taipumuksiinsa ja
luonteenpiirteisiinsd. (Simola 1999, 51-52.) Haastattelemamme opettajat ovat koke-

neet samoin.

Mutta taas sitte siind kaytoksen arvioinnissa, ko... mennaa siihen, etta
mika on oikeesti sita... persoonaa ja... mika on, sita oikeeta toimintaa, ni
se erottelu on hankalaa -- (Opettaja 4)

Kuitenki kadytoksen arviointihan on ihmisen persoonalan kohdistuvaa]
vaikka... se ei sais sita olla. (Opettaja 1)

Toisin kuin nyt voimassa olevissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa,
elokuussa 2016 kayttéonotettavissa perusteissa todetaan eksplisiittisesti, etta kayttay-
tymista arvioitaessa on erityisesti huolehdittava siitd, ettei arviointi kohdistu oppilaan
persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman... 2014, 50; ks. myos Perusopetuksen opetussuunnitel-
man... 2004, 264). Kaytannossa opettajat kokevat vaikeana tai jopa mahdottomana

sen, ettei kayttaytymisen arviointi kohdistuisi myds oppilaan persoonaan.

Se on niinku minusta suuri suuri epakohta se kdytoksen arviointi ja jos
minulta kysytaan, niin... vois jopa miettid sen poisjattamista. Ettd onhan
se... onhan se semmonen ohjaava, niinku kdytosta haluttuun suuntaan
ohjaava arvioinnin tapa, mut etta onko se sitte jarkevaa. Etta vaikka se ei
sais olla... persoonallisia ominaisuuksia arvioivaa, mutta kylld se vaan mi-
nusta... on. Kyllahan te, jos te omiaki kouluaikoja muisteletta, niin... keta
opettaja arvostaa... sitd danekdasta tyyppia vai sitd joka istuu siella hiljaa ja
on kiltisti. (Opettaja 1)

Kuten opettaja edella toteaa, kayttaytymisen arvioinnilla on omat tavoitteensa. Simo-
lan (1999, 51) mukaan oppilaiden kdyttaytymisen arviointi perustuu siihen, etta kaikille
yhteisen koulun perustehtava, yhteiskuntakelpoisten kansalaisten kasvattaminen, ei
onnistu ilman, ettd kayttaytymiseen kiinnitetddn huomiota. Haitan valttdmisen peri-

aatteen mukaan on aina arvioitava arvioinnilla mahdollisesti aiheutettavan haitan suh-
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de saavutettavaan hyotyyn (Newman & Brown 1996, 42). Kdyttaytymisen arvioinnilla

saavutettavat hyodyt ovat haastateltaviemme mukaan kyseenalaisia.

Se on nii kylma, ei se kerro mitda muuta, ku ettd sut on arvotettu talla as-
teikolla tuohon. Maa naan sen... niin. Toki se kaytoksen arviointi niinni, ku
siind on ne selkeet kriteerit, nii kyllahdn se niinko... kertookin, etta... mis-
sa niinko, kylla se niinkd jotaki informaatiota vanhemmille kertoo, mut-
ta... emmaa tiia, etta... kertooko se kuitenkaan niin palio, etta silla ois
niink® niin hirveesti... merkitysta. Et mieluummin ehka ois se kdytos erik-
seen, semmosena... plankettina, jossa vois olla pohjana sekd lapsen...
kanssa... tehty arviointi, ettd opettajan kanssa tehty arviointi, etta... etta
se varmasti niinko antas enemman... tietoa. En tiid... (Opettaja 4)

Opettaja ndkee kayttaytymisen numeroarvioinnin oppilaan arvottamisena. Ndemme
taman tarkoittavan sita, etta kayttaytymisen arviointiin sisaltyy persoonallisuuden ar-
viointia. Virran (1999) mukaan persoonallisuuden arviointi on erittdin vaikeaa ja sen
taitamaton tekeminen voi vahingoittaa oppilaan kehitysta vakavasti. Han toteaakin,
ettd koulussa on tarkeampaa huomioida ja tuntea oppilaan persoonallisuus ja tukea

sen kehitystd, kuin arvostella oppilaan yksil6llista persoonallisuutta. (Virta 1999, 21.)

Edelld opettaja ehdottaa, etta kayttaytymisen arvioinnin voisi hoitaa muuten kuin nu-
meroarviona niin, etta oppilaskin paasisi arvioimaan itsedan. Talloin Virran (1999, 21)
suositus oppilaan persoonallisuuden tuntemisesta ja sen kehityksen tukemisesta ilman

arvostelua tai arvottamista saattaisi toteutua numeroarviointia paremmin.

3.3 Koonti

Opettaja-arvioijan rooliin liittyvat eettiset ongelmat koskevat analyysimme mukaan
opettajan kompetenssia eli patevyytta sekd autonomiaa eli itsendisyytta. Opettajaan
arvioijana liittyy uskollisuuden periaate. Joskus opettaja voi joutua puntaroimaan, ke-
nelle hanen tulisi ensisijaisesti olla uskollinen. (Atjonen 2007, 48.) Esimerkiksi uskolli-
suus kollegoille voi joutua koetukselle, jos opettaja on eri mieltd yhdessa sovituista

periaatteista.
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Opettajan uskollisuus oppilaalle ja sitoutuminen oppilaan kasvun tukemiseen voivat
aiheuttaa ristiriidan sen kanssa, ettd opettaja joutuu antamaan oppilaalle arvosanan.
Tata Coombes, Danaher ja Danaher (1992) kutsuvat auttamisen ja arvioimisen dilem-
maksi. Se syntyy opettajan kahtalaisesta roolista: opettajan tehtdvdna on auttaa ja
neuvoa oppilasta, mutta toisaalta hdanen tulee myos maaritelld oppilaan osaamisen

arvo (Coombes, Danaher & Danaher 1992, 40).

Vaikka autonomia voidaan nahda ensisijaisesti mydnteisenad asiana, saattaa se aiheut-
taa myo6s ahdistusta. Erityisesti uran alkuvaiheessa olevat opettajat kokevat aineis-
tomme mukaan ahdistusta siitd, kuinka arvioida. Autonomia edellyttda opettajalta
rohkeutta olla riippumaton mahdollisen painostuksenkin alla. Riippumattomuutta tar-
vitaan, jotta opettaja voi edistaa kasvatuksen tavoitteita, hyvan eldman rakentamista.
Kuitenkin oppilasarviointiin liittyy aina vaistamatta epavarmuutta, silla se on ihmiseen

liittyvaa ja ihmisen tekemaa. (Ks. Atjonen 2007, 212-213.)

Jo koulunkdynti ja oppilaan arviointi itsessaan loukkaavat oppilaan autonomiaa (Atjo-
nen 2007, 39; Colnerud 1997, 634). Aineistossamme oppilaan autonomiaan kuuluvat
eettiset ongelmat liittyvat oppilaan taiteellisten tulkintojen arviointiin seka arviointi-
menetelmien kdyttoon. Opettajan tehtdvana on ratkaista, kuinka iso merkitys oppilaan
autonomialla on erilaisissa vastaantulevissa tilanteissa (Colnerud 1997, 632-634).
Opettaja-arvioijan tuleekin kdyttda harkiten sita valtaa, joka hanella arvioijana on (ks.

Atjonen 2007, 39).

Kayttaytymisen arviointia varittda hienotunteisuuden dilemma (Simola 1999, 51-52).
Haastattelemamme opettajat kokevat toiminnan ja persoonan erottelun vaikeana ja
toteavat, ettd kayttaytymisen arviointi kohdistuu ihmisen persoonaan, vaikkei niin saisi
olla. Haitan valttamisen periaate velvoittaa pohtimaan arvioinnista seuraavien mahdol-
listen haittojen ja hyotyjen suhdetta (Newman & Brown 1996, 42). Opettajat epailevit,

ettd kayttaytymisen arvioinnilla saavutettava hyoty on vahainen.
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4 Arvioinnin luotettavuus

Arvioinnin luotettavuus on yksi arvioinnin perusvaatimuksista (Virta 1999, 78). Jakku-
Sihvonen (2001, 111) liittaa arvioinnin luotettavuuden arvioinnilla tuotetun tiedon us-
kottavuuteen. Kielitoimiston sanakirjan (2014) mukaan luotettava merkitseekin uskot-
tavaa, totuudenmukaista ja paikkansapitavaa. Virran (1999, 92) mukaan juuri oppi-
lasarvioinnin uskottavuus ja oikeudenmukaisuus ovat koulun kannalta keskeisid tavoit-

teita.

Aineistomme sisaltaa arvioinnin luotettavuutta koskevia eettisia ongelmia. Naita ovat
esimerkiksi opettajan pohdinta siitd, arvioidaanko arvioitaessa sitd, mita on tarkoitus.
Arvioinnin luotettavuuteen liittyy vahvasti myos inhimillisyys: opettaja joutuu tulkit-
semaan muun muassa arviointikriteereja ja arviointi voi riippua siita, kuka on oppilaan
opettaja. Naiden tyyppisistd eettisistda ongelmista syntyi analyysia tehdessamme kaksi
alakategoriaa, arviointitiedon luotettavuus ja arvioinnin objektiivisuus, jotka yhdistim-

me arvioinnin luotettavuudeksi nimeamaksemme ylemman tason kategoriaksi.

Jakku-Sihvonen (2001, 111) kirjoittaa, etta arvioinnin luotettavuutta voidaan tarkastel-
la tiedon validiteetin eli patevyyden tai sen reliaabeliuden eli pysyvyyden suhteen. At-
josen (2007, 34) mukaan validiteetti ja reliabiliteetti ovat arviointiin liittyvia olennaisia
vaatimuksia. Validiteetin ja reliabiliteetin lisaksi arvioinnin luotettavuuteen liittyy vaa-
timus objektiivisuudesta (Uusikyld & Atjonen 2005, 202). Objektiivisuus tarkoittaa esi-
merkiksi puolueettomuutta, tasapuolisuutta ja riippumattomuutta henkilokohtaisesta
asenteesta tai nakemyksesta (Kielitoimiston sanakirja 2014). Nama niin kirjallisuudesta

kuin aineistostammekin nousevat teemat ovat kasiteltdvina tassa sisaltoluvussa.
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4.1 Arviointitiedon luotettavuus

4.1.1 Arvioinnin validiteetti

Validiteetti on yksi arvioinnin arvoista (Atjonen 2007, 34). Arvioinnin validiteetti tar-
koittaa, etta arvioidaan sita, mita on tarkoituskin arvioida (Atjonen 2007, 34; Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 32). Esimerkiksi ongelmanratkaisutaitoja arvioitaessa ei tule
huomioida kirjoitusvirheita, vaan on arvioitava nimenomaan ongelmanratkaisua (Atjo-
nen 2007, 34-35). Vaatimus validiteetista koskee myos kaikkea koulussa tehtavaa arvi-
ointia (Mullola 2012, 77). Arviointimenetelmia valitessaan opettaja joutuu pohtimaan,
mittaavatko ne sitd, mita on tarkoitus mitata, eli oppilaan osaamista, vai sittenkin jota-

kin muuta, mika nakyy seuraavassa aineistokatkelmassa.

Toiset on hirveen kilpailuhenkisia, niinku joku liikunta vaikka niin, ja toiset
sitte taas, niin ne saattaa olla loistavia hiihtajid, mutta ne ei halua osallis-
tua hiihtokilpailuihin. Niin jos se hiihtokilpailu on vaan se arviointimene-
telma, niin eihan se kerro loppujen lopuks muuta ko sen, etta kuka haluaa
kilpailla. -- Ja sit joskus miettii noita historian kokeita esimerkiks kutos-
luokalla niin saattaa olla nelja viis sivua pitkia. Etta mittaako ne sitte sita
osaamista vai mittaako ne nopeutta vai mitd ne niinku mittaa, etta...
(Opettaja 6)

Validiteettia voi alentaa arviointimenetelmaan liittyvan heikkouden lisaksi esimerkiksi
sadekehavaikutus. Sadekehavaikutus eli haloefekti tarkoittaa sitd, ettd arvioitavaan
asiaan liittymattomat asiat vaikuttavat arviointiin (Heikkurinen 1994, 115). Esimerkiksi
oppilaan persoonan vaikutusta opettajan tekemaan arviointiin voi olla vaikea valttaa,

vaikka opettaja pyrkisi tiedostamaan sen. Tama kay ilmi seuraavasta lainauksesta.

Mutta sitaki niin... kaikilla nuilla kysymysasetteluilla voi saaha niitd muita
sitte mukkaan, etta tarviiko aina olla niitd avoimia kysymyksia. Etta kasi
ylos, ettd ketka tekkee nain, etta kaikki Iahtee mukkaan. Et ei kaikki uskal-
la puhua tai... muuta, etta kyllahan sekin on sita aktiivisuutta, etta uskal-
taa sen oman mielipitteensa... Etta peukkua yl6s tai alas, ettda kumpaa
mieltd oot ja... ja muuta etta... ettd persoonaahan siina helposti ruvetaan
arvioimaan sitte kans -- se on just tuossa arvioinnissa se hankaluus, etta...
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etta se varmana pysyy siina arvioitavassa asiassa se... se arviointi, ettei se
mee siihen persoonaan ja... ja siihen luonteeseen ja... (Opettaja 4)

Myds Mullola (2012) puhuu haloefektistda. Hanen tutkimuksensa mukaan oppilaan
temperamentti vaikuttaa siihen, kuinka opettajat arvioivat oppilaidensa oppimista.
Vanhemmat opettajat osaavat kuitenkin nuoria opettajia paremmin erottaa oppilaan
temperamentin ja osaamisen. Voi olla, ettd nimenomaan kokemus auttaa opettajaa
jattamaan temperamentin ja persoonallisuuden huomiotta silloin, kun tarkoituksena
on arvioida oppilaan osaamista. Mullola ehdottaa, ettd tama tulisi ottaa huomioon
opettajankoulutuksessa pyrkien koulutuksen avulla parantamaan opettajien valmiuksia
tunnistaa oppilaan temperamentti. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 109-110;
Mullola 2012, 77-78.) Haastattelemamme opettajat eivat kdyta sanaa temperamentti,

mutta tulkitsemme persoonan ja temperamentin tarkoittavan tassa yhteydessa samaa.

Arvioinnin validiteetti liittyy myds tukea tarvitsevien oppilaiden arviointiin. Esimerkiksi
oppilaan kirjalliseen tuotokseen perustuva arviointi ei ole validia lukioppilaan kohdalla,
jos on tarkoitus mitata oppilaan osaamista (ks. Atjonen 2007, 165—-166). Oppilaan vai-

keus pitaa siis huomioida, jotta arvioitaisiin osaamista, ei erityisvaikeutta.

Etta kuitenki niinkd ne oppilaan... kaikki niinku tavallaan, et jos oppilaalla
vaikka on joku keskittymisongelma, niin totta kai se nakyy siind arvioin-
nissa sitte kans. Tai, ja just seki on niinkd hankalaa, etta kuin paljo se saa
nakya siind. Et sitte niinku sanotaan, et jos oppilaalla on vaikka lukivaike-
us, niin se pitda huomioida arvioinnissa. Eli tavallaan, jos se kirjottaa ai-
neen, niin sun pitdaa se sisaltd ottaa niinkd ensin ja tavallaan niinku kat-
toa, ettd ne luki- vaikka ne kaksoiskonsonanttivirheet tai joku tuommo-
nen konkreettinen, ettd sdad et niistd ikddn ku vahennakkdaan mitaan.
Mutta eihan se sillon taas kerrokkaan sitte ennaa sita todellista osaamis-
ta. Ainahan meilld on joku syy siihen, miksi joku ei osaa jotaki tai niinku
voi olla joku syy. (Opettaja 6)

Virta (1999) kertoo vastaavanlaisesta ongelmallisesta tilanteesta kielivahemmistoihin
kuuluvien oppilaiden kohdalla. Oppilaan kielitaidon puutteellisuus tulee ottaa huomi-
oon arvioinnissa, mutta siitd seuraa ongelma, silld arvioinnin erilainen vaatimustaso ei

ole oikeudenmukaista muita oppilaita kohtaan. (Virta 1999, 89-90.) Oppilaan ei pitaisi
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siis myoskaan hyotya erityisvaikeudestaan, niin kuin opettaja seuraavassa antaa ym-

martaa.

No semmonen, ettad jos meilld on tuota... tehostetulla tuella olevat oppi-
laat ja niille tehddan, niinkd helpotetaan sita... kokeita. Mulla on esimer-
kiks tassa, erityisopettaja tekee... matematiikan kokeen... kolmelle oppi-
laalle. Niin semmonen oppilas, jolla on tuota... joka sais tuonne to-, niinkd
keikkuis sielld ehka noin vitosen tietdmissa, niin saa niista kokeista seis-
kaa kasia. Ja sitte se ei ilmene siinad todistuksessa mitenkdan. Sille saate-
taan merkata siihen seiska tai kasi siihen todistukseen ja taalla on joku
sitte, joka pakertaa... siella oppimisensa ylarajoilla ja saa kutosen sitte,
vaikka osaa sitda matematiikkaa paremmin, niin sehan on aivan huutava
vaadryys. Se on aivan kasittdmatonta, mie en voi ymmartaa sita. (Opettaja
3)

Jotta arviointi olisi patevaa, se tarvitsee jonkinlaista tavoitteenasettelua, silla arviointia
tehddan suhteessa tavoitteisiin (Atjonen 2007, 76). Kuitenkin opettaja tulee mietti-
neeksi sitdakin, onko tavoitteiden asettamisessa onnistuttu. Jos tavoitteet eivat ole oi-
kein asetetut, ei arviointi voi olla luotettavaa, kun sita tehddan suhteessa vaarin ase-

tettuihin tavoitteisiin.

Oiskohan se kuitenkin se, etta se... etta se arvio ois sitten... oikeudenmu-
kanen, ehka se se on kuitenki se... vaikeus siina ja sitte se, ettd kun niita,
me tiietdan, etta... tavotteita on hirveat maarat, niin miten ne on ne ta-
votteet... saavutettu ja onko ne ollu asetettu ylleensa ees oikealle kohal-
leen aina oppilaien kohalla, tiettyjen oppilaien kohalla. (Opettaja 2)

Arviointia tehtdessa ongelmana voi olla my0s se, ettei opettaja tiedd, mitd hanen oike-
astaan kuuluisi arvioida. On kysyttava, kuinka voidaan arvioida juuri sitd, mitd on tar-
koitus arvioida, ellei tiedetd, mita ollaan arvioimassa. Erds opettaja perdaankuuluttaa
arvioinnin selkiyttamista, jotta tietdis itekki, ettd mitd tdssé nyt oikeesti arvioiaan
(Opettaja 6). Arvioinnin ohjeistuksen selkiyttamista on toivottu laajemminkin (ks. Atjo-

nen 2007, 156).
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4.1.2 Arvioinnin reliabiliteetti

Arvioinnissa reliabiliteetti tarkoittaa arvioinnin johdonmukaisuutta, pysyvyytta ja en-
nakoitavuutta (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 32). Arvioinnin reliabiliteetti toteu-
tuu, kun arvioinnissa onnistutaan valttdmaan sattumanvaraisuutta. Epasystemaattiset
satunnaisvirheet, jotka vaihtelevat yksilosta riippuen, laskevat arvioinnin reliabiliteet-
tia. Reliabiliteettia alentavat arviointivirheet voivat johtua esimerkiksi vasymyksesta tai
motivaation puutteesta. Arvioijasta johtuvia satunnaisvirheitd voidaan valttaa selvilla

arviointiohjeilla ja -kriteereilld. (Atjonen 2007, 35; Uusikyld & Atjonen 2005, 204.)

Reliabiliteetin aleneminen voi johtua my0s arvioitavan psykologisesta tilasta. Uusikyla
ja Atjonen toteavat, ettd esimerkiksi tenttipelko ja motivaation puute voivat aiheuttaa
alisuoriutumista. (Uusikyla & Atjonen 2005, 204.) Tallin oppilas ei siis kykene naytta-
maan parasta osaamistaan, jolloin koearvosana ei kerro luotettavasti oppilaan osaami-
sesta. Vaikutus siirtyy todistusarvosanaan, ellei sitd oteta huomioon. Virran (1999) mu-
kaan opettajan tuleekin pohtia, onko oppilaan heikon osaamisen taustalla mahdollises-
ti heikko motivaatio, ja jos nain on, johtuuko se puolestaan opetuksen epamotivoivuu-
desta tai oppilaan aikaisemmista epaonnistumisen kokemuksista. Lopulta Virta kysyy,
eikd opettajan tehtava ole rohkaista ja motivoida oppilasta. (Virta 1999, 124-125.)

Samaa miettii yksi haastateltavistammekin.

-- jos kuviksessa ajatellaan sitd samaa, et oppilas sanoo, et maa en osaa
piirtad. Sehan on niinku mun tehtava saada motivoitua se siihen, et se
kuitenki yrittds. Mut jos maa en saa sita siihen ja sit ma annan sille kuto-
sen kuviksesta, niin arvioinko maa siind itse asiassa itteaniki sitte, etta ta-
vallaan niinku tdmmadset musta on niitd vaikeimpia juttuja sielld. (Opetta-
ja 6)

Tilanne on pulmallinen, silld opettaja ei voi myoskdan antaa oppilaalle hyvaa arvosa-
naa, ellei nde tdman tyoskentelya, koska silloin arvio ei sen paremmin kerro oppilaan
osaamisesta. Tassa toteutuu kaksi eettista ristiriitaa, jotka liittyvat Colnerudin (1997)

mukaan alisuoriutuvien oppilaiden arviointiin. Toinen on, ettd heikon arvosanan anta-
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minen voi olla vahingollista oppilaalle. Ja toinen, etta arvioinnin luotettavuus joutuu

epailyksenalaiseksi. (Colnerud 1997, 632.)

Arvioinnin reliabiliteettiin kuuluu myos se, ettei oppilaan saama tulos ole riippuvainen
opettajasta (Atjonen 2007, 35; Virta 1999, 87—88). Erddn opettajan ndkemys on, etta
kayttaytymisen arviointi pohjautuu arvioivan opettajan omiin arvostuksiin. Talléin op-

pilaan saama kdyttaytymisen arvosana riippuu siitd, kuka sattuu olemaan arvioijana.

No se karjistetty esimerkki, etta... luokassa on se... kiltti ja hiljanen... tyt-
to, jolla on aina laksyt tehtyna ja... koulutarvikkeet mukana ja... sannoo
opettajalle huomenta, istuu hiljaa sielld pulpetissa. Joskus saattaa viitata,
mutta ei niinku... Pddasiassa se on hilijaa eikd oo semmonen sosiaalinen,
ehka enempi vetdytyva. Niin daaripaathan on nykyaan kympista kasiin. Osa
antaa, etenkin vanhemmat opettajat antaa kympin. Ja sitte osa lahtee ka-
sista puhumaan. Niin... kuitenki kdytdksen arviointihan on ihmisen per-
soonalan kohdistuvaal, vaikka... se ei sais sitd olla. Mut etta... sillonhan
me tavallaan arvotettaan sita, ettd arvostettaanko me semmosta ihmista,
joka on hirvian ulospdinsuuntautunu, haluaa tuua ittedan esille, niin niin
tuota, verrattuna siihen, etta jos ihmisen luonteenlaatu on semmonen,
ettd se on hilijanen eikd valttamatta, mieluummin kattelee... sivusta.
(Opettaja 1)

Edellisessd esimerkissd vaikuttaa olevan kysymys opettajien erilaisista kriteereista
kayttaytymista arvioitaessa. Opettajilla voi olla painolastinaan vanhojen opetussuunni-
telmien periaatteet (ks. Oppilaan arviointi menneina...). Mahdollista on myés se, etta
edelld eri ikdpolvien opettajien ajattelussa ja toiminnassa nakyvat erilaiset arvot. Eri
ihmisten toimintaa voivat ohjata erilaiset arvot ja arvostukset, mihin my6s opettaja
edelld viittaa. Kaikki paatokset kasvatuksessa liittyvat tavalla tai toisella arvoihin. (Kan-

sanen 1996, 13.)
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4.2 Arvioinnin objektiivisuus

4.2.1 Arvioinnin inhimillinen tekijé

Korkeakosken (2005) mukaan asioiden tai tulosten arvoa ei ole mahdollista maarittaa
objektiivisesti. Arviointi pohjautuu aina arvioijan subjektiivisiin arvostuksiin, etukateen
sovittuihin arviointikriteereihin tai joidenkin arvojen tulkintoihin. (Korkeakoski 2005,
180.) Atjonen (2007) kirjoittaa, ettda arvioinnin tekee kaytdnndssda monimutkaiseksi
juuri se, ettda on olemassa monia arvoja. Opettaja ei voi kuitenkaan arvioidessaan
huomioida yhtdaikaisesti kaikkia arvoja samalla tavoin. Arviointiin vaikuttaa myos
opettajan ihmis- ja kasvatuskasitys, joka vaihtelee paitsi opettajien kesken, myds opet-
tajakohtaisesti tyouran aikana. (Atjonen 2007, 203, 206.) Subjektiivisuus on siis aina
ldsna arvioitaessa. Seuraavassa opettaja ei tuo arvioinnin subjektiivisuutta esille on-
gelmana, mutta sanoo kertovansa oppilailleen, ettei hanen antamansa arvio ole ehdo-

ton totuus.

Etta sill, se on aina se... sama litania, jonka kerron... puolen vuoden va-
lein. Ettd muistakaa, ettd tdma on vain yhden ihmisen arvio... sinun
osaamisestasi ja... kun sulla vaihtuu opettaja, niin han arvioi sinua var-
masti sitte... erilaisin, niinko erilailla, tai ettad se voi olla, etta se arvio on
erilainen sitte. (Opettaja 3)

Yleisemminkin arvioinnin haasteena on se, ettad yhta aikaa on olemassa useita totuuk-
sia (Linnakyld & Atjonen 2008, 50). Atjonen (2007, 50-51) yhdistda totuuden arvioijan
arvona hyvan tekemisen ja vahingon valttamisen periaatteisiin. Kun arvioija pitaytyy
totuudessa, hdnen tavoitteenaan on valttda vahinkoa ja tehda hyvaa. Newman ja
Brown (1996, 53) puolestaan yhdistavat arvioitsijan rehellisyyden uskollisuuden peri-
aatteeseen. Arvosanaa antaessa opettajat pyrkivat totuudellisuuteen. Seuraavassa
aineistokatkelmassa opettaja sanoo miettivansa valintatilanteessa, kumpi vaihtoehto

vastaa paremmin todellista osaamista, kumpi on totuudellisempi.

Ehka se on juuri se semmonen taiteileminen, ettd kumman arvion, ar-
vosanan tai kumman sanallisen arvion mina otan tastad nyt, kumpi on |a-
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hempana sita todellista. Etta ei, ei niinkun tavallaan... Ehka siind joutuu
niinku pahkailemaan, miettimaan sitte, etta... jos liiankin... jos on erin-
omaista kaikki, ni sitte ruppee miettiin, etta onkohan tama nyt ihan erin-
omainen joka asiassa, etta voinko maa nyt ihan oikeestikki niinku... etta
onko, onko tuota, menny ndin hyvin. Toiset on, mut sitte joskus on tosi-
aan semmosta taiteilemista, etta... mita sitd osaa ja mita ei. (Opettaja 5)

Atjonen (2007, 73) toteaa, ettd ihmista koskevaan arviointiin liittyy aina epavarmuutta,

eika arviointitieto ole koskaan aukotonta, mika tarkoittaa useiden tulkintojen mahdol-

lisuutta. Arvosanaa antaessaan opettajan on kuitenkin paatettdava, minka tulkinnan

han valitsee,

kuten seuraavasta kay ilmi.

-- vois ajatella, ettd jos ma annan jollekki seiskan jostaki aineesta tai sitte
kasin, niin siind on niinko valtava semmonen... jotenki kuilu siina valissa ja
kuitenki sen paatoksen joutuu tekemaan siind, ettd kumpaan tama kallis-
tuu ja siina saattaa olla kahen oppilaan valilla marginaalinen ero ja toinen
saa kasin ja toinen saa seiskan ja... ja tuota... se on aina semmonen... vai-
kea tilanne, etta... ettd kumpaan mina nyt taman laitan ja sitte se voi olla,
ettd se joka on sen seiskan saanu, niin kokee sen verisena vaaryytena
ymmarrettavastikki. Kasi, se joka sai kasin, niin huokaisee helpotuksesta,
ettda huhhuh. Etta kylla ne mieki koen tuossa oppilasarvioinnissa sen... sen
numeron antamisen, niin... ei se mikaan niinkd... helppo tehtava ole.
(Opettaja 3)

Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014) sanovat, ettd subjektiivinen arviointi on aina

mielivaltaista, joskaan mielivalta ei aina ole pahantahtoista. Arviointi voi olla mielival-

taista, vaikka arvioitsija toimisi oppilaan parasta ajatellen. (Keltikangas-Jarvinen & Mul-

lola 2014, 101-102.)

4.2.2 Arviointikriteerien tulkinnanvaraisuus

Arviointivdlineen heikosta maarittelystad seuraa subjektiivisuutta, kun taas tarkat arvi-

ointikriteerit vahentavat arvioinnin riippuvuutta arvioijasta (Keltikangas-Jarvinen &

Mullola 2014, 102). Opettaja kokee sanallisen kayttaytymisen arvioinnin olevan tulkin-

nanvaraista.
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On se hyddyllinen mutta haastava. Siind ku rupeat miettimaan, etta mita-
han tallakin nyt tarkotettaan talld lausumalla ja ettd soppiikohan tama
nyt sitte tuohon ja tuohon oppilaaseen ja... ja tuota, sitten taas, etta toi-
sessa se on tammonen mutta toisessa se onki tommonen, ettd miten sen
sitte vetda, et mimmonen se sit on. Et se on aika haastava se kayttayty-
misen arviointi. (Opettaja 5)

Uusikylan ja Atjosen (2005, 204) tavoin Keltikangas-Jarvinen ja Mullolakin (2014, 101—
102) toteavat, etta arvioinnissa on subjektiivisuutta sitd enemman, mita kokonaisval-
taisempaa arviointi on, silla kokonaisvaltaisuus tekee arvioinnista vaikeasti maaritelta-
van. Arviointi muuttuu siis sitd vaikeammaksi, kuta enemmén on tulukinnan varraa
asioissa (Opettaja 1). Haastattelemamme opettajat kokevat, etta joissakin oppiaineissa

arviointi on helpompaa kuin toisissa.

Matikassahan se on helppoa sindnsa, sehdn on niinku eksakti, ettd se on
joko oikein tai vaarin tai sit sielld, voihan sielld pienta tulkintaa olla, etta
annatko puolikkaan vai yhen, jos jotaki puuttuu tai muuta, mutta kuitenki
se on silleen helppo. Mut vaikka didinkielen aine, niin jos mina annan siita
kasin, niin joku toinen opettaja voi antaa siita seiskan tai toinen kolomas
antaa siitd ysin... periaatteessa. Toivottavasti ei oo kovin isoja heittoja
mutta... vaittadsin, ettd on. -- niinku just tommosten, missd ei oo mitaan
konkreettista... pisteytysta tai jotain tavallaan sita kriteeristda, niin niinku
ne aineet vaikka, niin kylla ne on aika vaikia arvioia, etta... (Opettaja 6)

No justiisa ne, missd ne mittarit on helpommat, etta... matikkahan on
kaikista helpoin arvioitava... aine. Ja sit tulee varmaan jotku kielet, etta
siind on ne selkeet tehtavat ja... sanakokkeet ja... muut, mutta aidinkieliki
on jo, siindki on ne kirjotushommat ja... miten nyt osataan sanoa, etta
onko sujuva lukija ja... osaako esittda lukemansa hienosti, niin siinaki tul-
lee jo vahan sita... sitd, ettda miten, miten arvioiaan. Mutta kaikista hir-
veimmat on nama kuvis ja musiikki ni... arvioida... numeerisesti. Kylla maa
nyt jokkaiselle lapselle erikseen voin sanoa, ettd hienosti pysyt perusryt-
missd ja ossaat soittaa hyvin. Etta... tsemppaa vield siing, etta... tuu mu-
kaan lauluunki vaan rohkeesti. Etta talldlailla suusanallisesti voin niinko
kylla sanoakki, mutta... se, etta siitd pittdd numero antaa, ni... (Opettaja
4)

Uusikylad ja Atjonen (2005) kirjoittavat, ettd arvioinnin objektiivisuus on helpointa saa-
vuttaa silloin, kun arvioidaan alimman tason tietoja ja taitoja. Sen sijaan varsinkin luo-

via tuotoksia arvioitaessa on vaikeaa tai jopa mahdotonta tdysin pystya objektiivisuu-
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teen. (Uusikyla ja Atjonen 2005, 204.) Juntusen ja Laitisen (2011, 76) mukaan taideai-
neiden arviointi on nahty ongelmallisena muun muassa siksi, etta taiteen ja sen teke-
misen arviointi koetaan subjektiiviseksi. Selvat arviointikriteerit voisivat vahentaa arvi-
oinnin sattumanvaraisuutta (Atjonen 2007, 35). Kuitenkin erds opettaja kysyy, voiko

edes olla yleisia kriteereitd, joiden perusteella kuvataidetta arvioisi.

Kylla taito- ja taideaineet, niin se on enemman subjektiivista se arviointi,
etta tuota niin, ku aatellaan vaikka jotaki... no vaikka jotaki... tammadsta...
kuvataidetta. Tietenki siellda on ne yhteiset tyot, jotka kaikki tekkee. Mut-
ta, ettd... pystyykd olemaan semmosia yleisia kriteereja sitte, etta joitten
perusteella... jotaki kuvistoita laitat jarjestykseen tai katot, ettd... Ehka
siind pystyy kuitenki kattoon, etta... ossaa sen, on ne tekniikat hallussa ja
muuta ja tietenki itelle kuvis ei oo koskaan ollu vahva aine enka... suo-
meksi sanottuna hirveesti tykkaa sitd es opettaa. Niin niin tuota pitas eh-
ka itelldki panostaa enemman siihen kuviksen opetukseen ja siihen, etta...
Mutta... minusta nuo taito- ja taideaineet on ehka vaikeampi arvioia
[kuin]... tammoset joku matikka ja kielet ja missa on... ehkd vahan sele-
keampaa se. (Opettaja 1)

Opettaja sanoo, ettei kuvataiteen arviointi varsinaisesti ole vaikeaa, mutta kuitenkin
han ilmaisee, ettad kyseisen oppiaineen kohdalla joutuu erityisesti miettimaan, kuinka

arvioi. Han kokee, ettei kuvataidetta arvioitaessa voi olla yhta oikeaa totuutta.

4.3 Koonti

Arvioinnin luotettavuus koostuu validiteetista, reliabiliteetista ja objektiivisuudesta.
Validiteettia koskevat eettiset ongelmat liittyvat siihen, arvioidaanko oikeasti sita, mita
on tarkoitus arvioida. (Uusikyld & Atjonen 2005, 202—-203.) Opettajien mukaan ei ole
helppoa pysya arvioitavassa asiassa, vaan oppilaan persoona tai temperamentti saat-
taa tulla tahtomattakin vaikuttamaan arviointiin. Erityistd tukea tarvitsevia oppilaita
arvioitaessa on myods vaikea arvioida juuri sitd mita kuuluisi, sillda oppilaan vaikeus on
huomioitava, mutta se ei saisi myoskaan vaikuttaa arvioinnissa lilan myonteisesti. Arvi-
oinnin validiteettia heikentda aineistomme mukaan myos se, ettei aina valttamatta
onnistuta asettamaan oikeita tavoitteita, joihin nojautuen itse arviointia kuitenkin teh-

daan.
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Arvioinnin reliabiliteetilla tarkoitetaan arvioinnin kykya valttaa sattumanvaraisuuksia
(Atjonen 2007, 35; Uusikyld & Atjonen 2005, 204). Meidan aineistossamme arvioinnin
reliabiliteettiin liittyvat eettiset ongelmat koskevat kayttaytymisen arviointia ja
alisuoriutuvan oppilaan arviointia. Alisuoriutuvan oppilaan arviointi ei ole luotettavaa,
silla se ei kerro oppilaan todellista osaamista, minkd myos Colnerud (1997, 632) tuo
esille. Kayttaytymista arvioitaessa oppilaan arvosana tuntuu riippuvan siitd, kuka on

arvioijana ja mita arvioija arvostaa.

Arviointiin liittyy arvioijan inhimillisyydesta johtuen vadistamatta tulkintaa (Atjonen
2007, 73, 203, 206). Aineistomme mukaan joidenkin oppiaineiden arviointi on tulkin-
nanvaraisempaa kuin toisten. Opettajat ndkevat, ettd esimerkiksi matematiikka on sen
eksaktiudesta johtuen helppo arvioitava — siis sellainen, ettei siina juurikaan ole tulkin-
nanvaraa. Sen sijaan joissakin aineissa eri opettajien antamat arviot voivat erilaisista
tulkinnoista johtuen poiketa toisistaan. Samaan sarjaan kuuluu myods kayttaytymisen

arviointi.

Tdssd yhteydessa on huomautettava, ettd pelkistysten ryhmitteleminen ei aina ollut
yksiselitteista. Esimerkiksi eron tekeminen validiteetin ja reliabiliteetin valilla tuntui
toisinaan vaikealta. Virta (1999, 88) toteaakin, ettei niiden védlinen ero ole aina selkea

ja ne voivat osin myos limittya.



45

5 Oppilaan edun mukainen toiminta

Kolmas sisadltélukumme koskee arviointia oppilaan etua katsovana toimintana. Luku
sisaltaa alakategoriat arviointi oppilaan kasvun ja koulunkaynnin tukemisena seka yksi-
[6llinen oppilasarviointi. Luvun ensimmaisessa alaluvussa kasittelemme asioita, jotka
liittyvat oppimisen edistamiseen seka terveen itsetunnon ja mindakuvan muodostumi-
seen. Toisessa alaluvussa keskitymme arviointiin yksilon Iahtokohdista: kuinka oppilaan
yksilollisyys voidaan huomioida arviointia tehtdessa ja miten kaikkien oppilaiden oi-

keudenmukainen kohtelu toteutuu yksil6llisessa arvioinnissa?

Oppilasarvioinnin tehtdavana on tukea lapsen koulunkdyntid ja ohjata hanta kaytta-
maan lahjojaan. Yksi keino tdhan on oppilaan kannustaminen. Kannustaminen ei kui-
tenkaan ole yksiselitteinen asia, silla aineistomme perusteella se joutuu ristiriitaan to-
tuudenmukaisuuden kanssa. Arvioinnin tulee myos olla sopivasti vaativaa (ks. Atjonen
2007, 36) ja sen tehtdavana on osoittaa, missa oppilas voi vield kehittyd. Nama asiat
kietoutuvat haitan valttamisen periaatteeseen, joka on yksi tarked arviointieettinen

periaate (ks. Atjonen 2007, 41-42; Newman & Brown 1996, 41-43).

Arviointia tehtdessa on keskeista terveen itsetunnon ja realistisen minakuvan muodos-
tuminen (Frisk & Raisanen 1996, 46—47; Virta 1999, 20), mika korostuu alisuoriutuvien
oppilaiden kohdalla (Atjonen 2013, 107). Arvioinnilta vaaditaan totuudellisuutta realis-
tisen mindkuvan muodostumiseksi (ks. Frisk & Raisdnen 1996, 46—47), mutta toisaalta
erds opettaja miettii, ettd kannustavuus voi paihittdd totuudenmukaisuuden, mikali

tallainen menettely edistda terveen itsetunnon kehittymista.

Oppilaan yksilollisten tarpeiden huomioimiseen arvioitaessa liittyy myos eettisia on-
gelmia. Opettajat joutuvat miettimdaan muun muassa, taytyykod oppilaita arvioida sa-
manlaisin kriteerein vai voivatko kriteerit vaihdella oppilaasta riippuen. Yksil6llisyyden

huomioiminen vie opettajan pohtimaan sitd, voiko yhtad aikaa yksil6llisen arvioinnin
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kanssa toteutua myos arvioinnin tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus seka arvioinnin

yhtendisyys. (Ks. myos Virta 1999, 89—90; Vanttinen 2011, 286.)

5.1 Arviointi oppilaan kasvun ja koulunkdaynnin tukemisena

5.1.1 Oppimisen edistéiminen

Opintojen aikaisen oppilasarvioinnin tehtavana on kannustaa opiskelussa, ohjata ja
edistda oppimista ja itsearviointikykya seka tukea persoonallista kasvua. Arvioinnin
avulla oppilas muodostaa kasitystd omasta oppimisestaan ja kehittymisestdan, joita
han oppii tiedostamaan opettajan ohjaamana. (Perusopetuksen opetussuunnitelman...
2004, 262; Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2014, 46-51; Perusopetuslaki 22 §.)
Luokanopettajan tekeman oppilasarvioinnin paamaarana on siis tukea oppilaan kou-

lunkayntia.

Arviointia tehdessaan opettajan tulee antaa kullekin lapselle sellaista palautetta ja oh-
jausta, ettd lapsi voi kdyttda lahjojaan mahdollisimman hyvin (Atjonen). Haastattele-
mamme opettajat puhuvat paljon oppilaan kannustamisesta. Kielitoimiston sanakirjan
(2014) mukaan kannustaminen tarkoittaa innostamista, rohkaisemista, kiihottamista ja
yllyttamista. Voidaan siis sanoa, etta kannustamisella toivotaan olevan innostava tai
rohkaiseva vaikutus. Toisin sanoen toivotaan, ettd kannustaminen motivoi kannustet-

tavaa yrittdmaan parhaansa tai vahvistaa hanen uskoa itseensa.

Huomaamme, ettd opettajat puhuvat usein kannustamisesta tarkoittaessaan itse asi-
assa palkitsemista. Toki on niin, ettad palkitseminen voi myds kannustaa: jos esimerkiksi
oppilas palkitaan hyvin tehdysta tyosta hyvalla arvosanalla, se voi kannustaa hanta
tekemdan edelleen tyonsa hyvin. Ajattelemme kuitenkin, ettei kannustaminen sanan
varsinaisessa merkityksessa valttamatta tunnu aina hyvaltd. Sanan vanha merkitys on
ratsun kiihdyttamista kannuksilla (Kielitoimiston sanakirja 2014). Se ei varsinaisesti

tunnu miellyttavaltd, mutta ajaa kuitenkin kannustettavan vauhtiin.
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Oppilaan kannustaminen ei ole aina yksiselitteista, silla se joutuu aineistomme perus-
teella usein ristiriitaan totuudenmukaisen arvioinnin kanssa. Joskus opettaja haluaisi
antaa oppilaalle paremman arvosanan, kuin tietaa talle osaamisen perusteella kuulu-
van, etenkin, jos tietdd oppilaan yrittdneen parhaansa. Opettaja haluaisi siis palkita

oppilaan yrittamisen.

Siind tullee se vaikeus tavallaan, ettd jos sda naat, etta oppilas tosissaan
yrittda, se tekee parhaansa, niin totta kai sie haluat sen palakita. Mutta
sitte, jos se onki niinkd, etta... otetaan vaikka se seiska ja kasi. Saa mietit,
huojut siina seiskan ja kasin valilla, ettda kumpi se oikeesti, saa tiiat, etta
oikeesti se osaa seiskan eestd, mutta ku se yrittaa niin kovasti, niin halut-
tas kovasti antaa se kasi. Niin tammaonen, niinku... tavallaan, et se pitaa
kuitenki olla sitte, etta nytko se kerta annetaan se numero, niin sen pitais
olla sitte niinku totuudenmukanen ja rehellinen. Mutta tuota... Siind on
justiin, ettd kumpaan sitte kallistuu, etta kumpi siind on tarkeampaa, se
kannustavuus, tosin toisella voi sitte kdya niin, etta jos ne hoksii, etta
sainhan mina sen kasin, vaikka ei mennykkaa niin hyvin. Ettd eipa mun
tarvikkaan nyt niin hirveesti tassa... ittiani hiillostaa, etta... siind on aina
melekeen se kaks puolta sitte. (Opettaja 6)

Oppilaan palkitseminen hyvilla arvosanalla ei aina toimi kannustimena, kuten opettaja
edella pohtii. Oppilas saattaa hanen mukaansa vahentaa yrittamista, kun huomaa, etta
hyvan arvosanan voi saada vahemmallakin tyolla. Arvioinnin tuleekin olla Atjosen
(2007) mukaan silla tavalla vaativaa, ettd se mahdollistaa erinomaisuuden osoittami-
sen. Han sanoo, ettd vaatimus voi kuulostaa erikoiselta eettisen empaattisuuden ja
tasa-arvoisuuteen pyrkimisen valossa. Vaativa arviointi aiheuttaa kuitenkin sen, etta
oppilas joutuu ponnistelemaan ja pystyy parempaan kuin pystyisi, jos haneltd vaadit-
taisiin vahemman. Opettajan odotukset vaikuttavat siihen, millaisia oppilaiden oppi-
mistulokset ovat. (Atjonen 2007, 36.) Erds opettaja kertoo, ettd valintatilanteessa han
ajattelee sitd, millaisen viestin tahtoo oppilaalle antaa. Arvosanan antaminen ei talloin
merkitse opettajalle ainoastaan lukuvuoden oppimistulosten summatiivista arviointia,

vaan silla on my0s tulevaisuuteen suuntaava merkitys.

Jos on vaikka... painiskelee sen kans, etta tuota niin, antaako seiskan vai
kasin. Tai antaako hyvan tai kiitettdavan, jos puhutaan sanallisesta arvioin-
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nista. Etta jos... vaakakuppi on niinku tasan. Matikan kokeitten keskiarvo
on... on tuota... kaheksan ja puoli. Sitte alkaa miettiin, ettd mites taman
tyypin tuntiosaaminen, kattoo sita plus-miinus -tilastoo sielta ja seki nayt-
tas, ettd vois kdantya kumpaan suuntaan tahansa. Niin sitte ehka tullaan
siihen, ettd miettii sitd, ettd... haluaako tavallaan kannustaa sita oppilas-
ta... vai antaa semmosta informaatiota, ettd nyt sun kannattaa tdahan ai-
neeseen tsempata. Etta sulla... viela tahan... tama, tuota niin, tarvii huo-
miota -- Sehan se on oppilaantuntemuksesta sitte kans aika palijo kiinni,
ettd pittaa tietda ja tuntea se... se oppilas silla lailla, ettd, tuota niin, min-
kalaista ohjausta ja vinkkia se siina tarvii. (Opettaja 1)

Opettajat pohtivat arviointia kunkin oppilaan kohdalla niin, ettd se koituisi oppilaan
parhaaksi. Myos Virta (1999, 21) mainitsee oleelliseksi asiaksi oppilaan yksil6llisen per-
soonallisuuden tuntemisen ja tukemisen. Juuri tdhan opettaja edelld kertoo pyrkivan-
sd, kun han sanoo, etta oppilas taytyy tuntea, jotta tietad, millaista tukea kyseinen op-
pilas tarvitsee. Toinenkin opettaja ajattelee arvosanaa valitessaan, millainen arvio juuri

kyseiselle oppilaalle kyseisessa tilanteessa olisi hyva.

-- sitd niinko miettii, ettd onko tda taman oppilaan kannalta, niin onko sil-
le hyva antaa vahan tammonen niinku kannustavampi arviointi, arvio, sii-
ta sen hetkisesta tilanteesta, kun se, et voi olla, ettd se opettaja tietds,
ettd on jotaki niinkun tapahtunut. Niin sitten on ehka hyva niinku se arvio
olla... kannustavampi, kuin se, etta se ois totuudenmukasempi. (Opettaja
2)

Opettaja kertoo ottavansa arviointitilanteessa huomioon oppilaan kokonaisvaltaisen
tilanteen. Atjosen (2004) mukaan opettajan tehtavana onkin palvella lasten ja nuorten
kasvua ja kehitysta; hanelta vaaditaan empatiaa ja lamp64a, hdanen tulee pitda huolta.
Opettajan tulee olla kiinnostunut oppilaiden kasvusta ja oppimisesta. Lisaksi opettajan
tulee pyrkia totuuteen ja oikeudenmukaisuuteen. Eettisesti hyvdaan opettajuuteen tar-
vitaankin totuudellisuuden, oikeudenmukaisuuden ja huolenpidon tasapainoa. (Atjo-

nen 2004, 159-160.)

Atjonen (2007) sisallyttdaad oikeudenmukaisuuteen tasapuolisuuden, reiluuden ja koh-
tuullisuuden. Oikeudenmukainen kohtelu tarkoittaa sitd, ettd jokaiselle annetaan ansi-

onsa mukaan, mikad voi tarkoittaa niin palkkiota kuin sanktiotakin. Ansionsa mukaan



49

saaminen tarkoittaa arvioinnissa myo0s sitd, etteivat arviointiprosessiin vaikuta arvioin-
nin kannalta epdolennaiset asiat kuten sukupuoli tai etninen tausta. Atjonen toteaa,
ettd oikeudenmukaisuuteen liittyvista opettajan tehtavista arviointi saattaa olla kaikis-
ta hankalin. Han kysyy muun muassa, kuinka voidaan arvioida oikein ansionsa mukaan
erilaisten oppilaiden erilaista osaamista ja kuinka opettaja huomioi vastuunsa huolen-

pidosta oppilasta kohtaan kertoessaan totuuden. (Atjonen 2007, 45-46.)

Totuuden kohtaaminen voi joskus olla kivuliasta niin oppilaan kuin opettajankin koh-
dalla. Oppilas voi turhautua, jos ei yrittamisestaan huolimatta onnistu opinnoissaan.
Turhautuminen voi heijastua koko oppilaan koulunkayntiin. Tilanteesta eteenpain paa-

seminen ei tunnu helpolta, kuten opettaja seuraavassa kertoo.

Siind on justiin opettajan niinku ammatillinen osaaminen... arvossa ar-
vaamattomassa, ettd jos ndkkee, ettd oppilas oikeasti tsemppaa ja yrittaa
hirvidsti... ja silti vaan ne suoritukset niinku... ei parane tai ldhtee alaspain
tai muuta, niin se on aina semmone... hankala paikka, ettd miten, miten
siind sitte lahtee sita... tilannetta purkamaan, etta kylla sen, kylla sen yl-
leensd nakkee sitte... oppilaastaki, etta... jos kady niin, ettad vaikka se kuin-
ka yrittda ja kuinka tsemppaa ja lukkee ja harjottellee mutta ei siltikaa,
niin ndakkeehan sen naamasta, ettd, etta tuota... oppilaalla alakaa tympas-
ta se ja... on niinku turhautuu itteensa ja turhautuu, heleposti kay sitte
niin, etta se... jos joku tietty oppiaine alakaa oikeen niinku menna vaikiak-
si ja hankalaksi, niin se sitte heijastuu koko siihen koulunkayntiin (Opetta-
jal)

Arvioinnin ei kuulu aiheuttaa haittaa, vaan valttda sitd. Newmanin ja Brownin (1996)
mukaan haitan valttamisen periaate on kaikkien muiden arvioinnin periaatteiden yla-
puolella: tarkeintd on, ettei arviointi aiheuta vahinkoa. Haitan vélttaminen ei kuiten-
kaan tarkoita sita, ettd arvioija sulkisi silmansa kielteisilta asioilta. Asiat on kuitenkin

esitettdva niin, ettad kohtuuttomalta haitalta valtyttaisiin. (Newman & Brown 1996, 41.)

Newman ja Brown (1996, 42) korostavat haitan valttamisestd puhuessaan nimen-
omaan asianmukaista tasapainoa mahdollisten ja todennakdisten haittojen seka toivo-
tun hyoédyn valilla. Opettajat kokevat arvioinnin vaikeaksi tilanteissa, joissa arvelevat

sen lannistavan oppilasta. Erds opettaja miettii liikkumisen iloa ja liikkunnan arviointia.
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Opettaja nakee, ettd arvosanan antaminen voi vaikuttaa niin, ettei ennen liikkunnasta

nauttinut lapsi enaa koekaan liikunnan iloa.

-- maa nakisin, ettd, ettad liikkkumisen ilo sindnsa on se, mita lapsen pitds
saaha kokea alakoulun puolella varsinki. Ja en tiia kylla ylakoulunkaan
puolella, ettd onko siitd nyt kauheasti niinku hyotya, etta sinne [todistuk-
seen] lantatdan joku kutonen, niin... miettisin, etta onko tarpeellista kaik-
kien aineiden arviointi. (Opettaja 2)

Toinenkin opettaja kyseenalaistaa taito- ja taideaineiden numeroarvioinnin mielekkyy-
den. Han toteaa, etta arviointi tuntui hanesta jo hanen omana kouluaikanaan jotenkin
vaaralta, ja samaa pohdintaa han on jatkanut tyoskennellessaan opettajana. Nayttaa
siltd, etta opettajan koulukokemukset vaikuttavat hanen tydskentelyynsa opettajana.
Ehka tiettyjen aineiden arviointi on opettajalle vaikeaa juuri siksi, ettei han halua aihe-

uttaa oppilailleen sellaisia kokemuksia, joita hanella itsellaan on.

Varmaan justiin niinku tuommosista taito- ja taideaineista nimenomaan,
niin omakohtasia kokemuksia tavallaan justiin, etta vaikka joku liikunnan
kasi, maa muistan aina, etta se oli mulle kauhean katkera paikka, ku maa
tein kaikki niin hyvin, ku vaan osasin, mutta ei vaan lahjat niinku riittany
tavallaan sitte sen pitemmalle, et maa muistan aina, ku maa sain sitte
yvhen kerran sen ysin, niin kuin se oli mulle niinku iso juttu. -- Ja sit muis-
tan kavereilla kans vastaavia justii, etta joku yritti tosi kovasti, justiin tai-
to- ja taideaineet. Ja siltiki se oli se kasi korkeintaan sitte, etta se tuntu se
arviointi jo sillon niinku vahan sillai... vaaralta. Ja sitten nytten, ku ite jou-
tuu tosiaan varsinki niita musiikin numeroja palijo antamaan, niin... aina
valilla miettii sitd mielekkyytta, ettd onko tdaa nyt ihan... oikein, etta pitaa
arvioida niita taitoja kuitenki ensisijasesti ehka etta... et se ei valttamatta
00 aina kauheen palkitsevaa sitte. (Opettaja 6)

Opettaja pohtii, ettd taitojen arvioiminen taito- ja taideaineissa ei valttamatta ole pal-
kitsevaa. My6s Opetushallituksen internetsivuilla todetaan, ettd numeroarvosanalla ei
voi valttamatta kannustaa oppilasta ja vahvistaa tdméan oppijaminakasitysta. Se ei voi
toimia oppimista ohjaavana palautteena ainakaan kaikissa tilanteissa, silld se kuvaa
Iahinnd oppilaan osaamisen tasoa. Opetushallituksen internetsivuilla kannustetaankin

lisdamaan sanallisen arvioinnin kdyttdd. (Oppilaan arviointi opintojen...)
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5.1.2 Terve itsetunto, realistinen minédkuva

Arviointi vaikuttaa vahvasti oppilaan itsetuntoon ja minakasitykseen (Virta 1999, 20).
Silloin, kun kyseessa ovat nuoret oppilaat, joiden itsetunnon kehittymisessa on meneil-
ladn herkka ajanjakso, hyvan tekemisen periaate on Atjosen (2007, 43) mukaan erityi-
sen tarkea. Frisk ja Rdisdanen (1996) toteavat, ettd opettajalla on arvioinnin valta ja vas-
tuu. Opettajan tehtdvana on pitda huolta, etta arviointi tukee oppilaan itsetunnon ke-

hittymista ja kuvaa totuudellisesti hanen osaamistaan. (Frisk & Raisdanen 1996, 46—47.)

Friskin ja Raisdasen (1996, 46—47) tekstissa kiinnitimme huomiomme sanaan "totuudel-
lisesti". Vaikka hyvan itsetunnon ja minakasityksen kehittymiseen tarvitaan kannustus-
ta, ei realistista mindkuvaa voi muodostua, mikali ei samalla pitdydyta totuudessa.

Kannustuksen ja kehujen pitaa tulla aiheesta, kuten opettaja toteaa.

Se on hirveen tarkee, ettd jaksaa... jaksaa kann- antaa niitd kannustavia
kommentteja ja muuta sille lapselle niinko. Tietenki aiheesta, et ei pelkas-
taan sen takia, etta... nyt pitds olla kauheen kannustava. Et sit se vaaris-
tyy, mutta... (Opettaja 4)

Atjosen (2013, 107) mukaan arvioinnin mahdollisuus itseluottamuksen vahvistajana on
merkittava varsinkin alisuoriutuvien ja niiden oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia,
kohdalla. Alisuoriutuvien oppilaiden arviointiin liittyy kuitenkin ristiriitoja (ks. Colnerud
1997, 632), eika se ole helppoa, niin kuin opettaja seuraavassa kuvaa. Opettajan ker-
toma esimerkki toi meille haastattelijoille oivalluksen tunteen ja aloimmekin aivan
spontaanisti keskustella hanen kanssaan siitd, kuinka huonon arvosanan antaminen
epdvarmalle oppilaalle voi vain vahvistaa oppilaan kasitystd kyvyttomyydestaan. Tal-
[6in arvioinnin kannustavuus ei toteudu ja tilanne voi olla oppilaalle vahingollinen, ku-

ten Colnerud (1997, 632) kirjoittaa.

Ja tavallaan, jos kuviksessa ajatellaan sitd samaa, et oppilas sanoo, et maa
en osaa piirtda. Sehan on niinku mun tehtava saada motivoitua se siihen,
et se kuitenki yrittds. Mut jos maa en saa sita siihen ja sit ma annan sille
kutosen kuviksesta... niin arvioinko maa siina itse asiassa itteaniki sitte?
Etta tavallaan niinku tdmmaoset musta on niitd vaikeimpia juttuja siella...



52

H: Sitte silla oppilaalla vahvistuu se kasitys, etta joo, etta en osaa.
Niin nimenomaan niin. Eli eihdn se yrita enda senkaa vertaa sitte... Et...
H: Ja sitte voi miettid, ettd no oliko se sitad kannustavaa sitte.

Niin, nimenomaan. (Opettaja 6)

Juntunen ja Laitinen (2011, 78) sanovat, ettd monella tuntuu olevan pysyva kasitys
siitd, osaako piirtaa tai laulaa. Hargreaves (1982) puolestaan kirjoittaa kykyleimoista.
Han sanoo, etteivat oppilaat osaa nahda arviointia kuvauksena joistakin osaamisensa
osa-alueista, vaan he ndkevat arviot kokonaisvaltaisina tuomioina itsestaan. Kuitenkin
koulu huomioi vain tietyt lahjakkuuden osa-alueet. Siksi tallaiset kykyleimat vaikuttavat
kielteisesti juuri niihin oppilaisiin, jotka eivat ole alykkaita nailla lahjakkuuden alueilla.
He huomaavat, ettei heilld ole sitda ominaisuutta, jota koulussa tunnutaan tarvitsevan,
jolloin tunne epdonnistumisesta leviaa koko persoonallisuuteen. Nama oppilaat voivat

kokea voimattomuutta ja toivottomuutta. (Hargreaves 1982, 62—-63.)

Opettaja miettii, etta totuudenmukainen arviointi heikompien oppilaiden kohdalla
saattaa aiheuttaa oppilaassa niitd kielteisia tunteita, joista Hargreaves (1982, 62—63)
puhuu. Opettajan puheessa korostuu huolenpidon nakékulma; syntyy vaikutelma, etta
totuudenmukaisuudesta voidaan tinkia, mikali ylakanttiin arvioiminen auttaa terveen

itsetunnon muodostumisessa.

-- ettd, et kun sen arvioinnin pitds olla semmosta totuudenmukasta, mut-
ta kannustavaa, niin sitte ei jotenki... Sita niinkd miettii sen oppilaan kan-
nalta, ettd jos ma nyt lanttaan sille, et tota joka ikiseen vaikka, etta tarvit-
set harjoitusta, niin ei se varmaan sen oppilaan itsetuntoa ja semmosta...
nostata, kun tulee semmonen, etta tillee mulla, ai joka kohassa lukee
ndin, niin sitte... sita tulee niinkod... Mika se on niink6 tarkeampaa, se etta
kehittyyko sille semmonen hyva ja terve itsetunto ja semmonen... tieto
itestaan... sille oppilaalle, ettd se, se on varmaan se kaikkein tarkein, et
minusta se. Kylla niitd joutuu niinku punnitteen, et mikd tdssa on, mika
tassa on sitte se tarkein. (Opettaja 2)
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Arviointiin ndyttaa liittyvan paljon eri nakdkulmien punnitsemista. Erds opettaja on
miettinyt, kertooko oppilaille luokan keskiarvon, silla oppilaat vertaavat omaa ar-
vosanaansa siihen. Opettaja kuitenkin kertoo yleensa luokan keskiarvon, silla se auttaa

oppilaita ymmartamaan, oliko koe helppo vai vaikea ja kuinka hyvin han itse onnistui.

Pitkdan mietin justiin, ettd sanonko, ko oppilaat haluaa luokan keskiarvon
tietdd, niin siind on kans semmonen, et sanooks sen vai ei. Yleensa maa
sanon sen, kun ne kysyy sen. Mutta se, etta sitte ne helposti vertaa sita
omaa numeroa siihen luokan keskiarvoon, tosin sitte isommathan jo osaa
niinku tietda, etta okei, ettd jos luokan keskiarvo on kasi ja yleensa saan
jotain seiskaa ja nyt saa kutosen, niin se tietaa itekki, ettd okei, no nyt
meni vahan huonommin ko tavallisesti. -- ettd on se sillai ihan hyva, siks
maa sanon sen mut etta... sit taas voi se joillaki se voi toimia sitte taas sil-
lai huono-, huonona. Etta toisilla meni ndin hyvin ja mulla meniki ndin
huonosti. (Opettaja 6)

Pulmaksi tuntuu nousevan se, ettd opettaja tyoskentelee ryhman kanssa ja se, mika
sopii yhdelle, ei sovikaan toiselle. Opettaja tietada, etta jotkut oppilaat osaavat suhteut-
taa omaa osaamistaan, kun he saavat tietda luokan keskiarvon. Toisaalta se voi masen-
taa joitakin oppilaita. Talloin taytynee katsoa kokonaisuutta ja varoa, ettei kenellekaan

aiheudu kohtuutonta haittaa.

Seuraavaan esimerkkiin liittyy ammattilaisten nakokulmien joutuminen térmayskurssil-
le. Haastattelemamme opettaja on helpotetuista kokeista eri mielta erityisopettajan
kanssa. Opettaja kokee, ettd kokeiden helpottaminen paitsi on epareilua muita oppilai-
ta kohtaan myos vaaristaa oppilaan mindkuvaa. Han korostaa totuudenmukaisuutta ja
oikeudenmukaisuutta. Erityisopettajan perustelut eivat ole tiedossamme edes valilli-
sesti, mutta han lienee Atjosen (2007, 207) sanoin "pehmedn" arvioinnin kannalla, mi-

ka tarkoittaa my0s sitd, ettd hanen ajattelussaan korostuu huolenpito.

No semmonen, ettd jos meilld on tuota... tehostetulla tuella olevat oppi-
laat ja niille tehdadan, niinkd helpotetaan sita... kokeita. Mulla on esimer-
kiks tdssa, erityisopettaja tekee... matematiikan kokeen... kolmelle oppi-
laalle. Niin semmonen oppilas, jolla on tuota... joka sais tuonne to-, niinkd
keikkuis siella ehka noin vitosen tietdmissa, niin saa niistd kokeista seis-
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kaa kasia. Ja sitte se ei ilmene siinad todistuksessa mitenkaan. Sille saate-
taan merkata siihen seiska tai kasi siihen todistukseen ja taalla on joku
sitte joka pakertaa... sielld oppimisensa ylarajoilla ja saa kutosen sitte,
vaikka osaa sitd matematiikkaa paremmin, niin sehan on aivan huutava
vaadryys. Se on aivan kasittamatontd, mie en voi ymmartaa sita.

H: Nakyyko se siina todistuksessa?

Ei ndy siind, ei ndy, mita sitte, jos on erityiselle tuota erityisella tuella, niin
sitte voidaan laittaa se tahti siihen.

H: Se ei 0o niinkod hojksattu?

Niin, mut ettd se on helpos-, sitd on helpotettu, ettd se niinkd omiin tai-
toihinsa nahden parjaa, mut etta se ei nday mitenkaa siella todistuksessa,
etta se... ettd se on tehny helpotettuja kokeita. (Opettaja 3)

Opettaja on keskustellut aiheesta erityisopettajan kanssa ja pyytanyt hanta antamaan
oppilaalle arvosanan, koska ei koe itse siihen pystyvansa. Opettajan mielesta ongelmaa
ei olisi, mikali oppilaan todistuksessa olisi merkintad helpotetuista kokeista. Kysyimme
opettajalta, kokeeko han asian vaaryytena kyseista oppilasta vai muita oppilaita koh-

taan.

Molempia kohtaan. Se vaaristaa sen mindkuvaa. Erityisopettaja on siita
eri mielta. -- Niin, on vaaryys. Aivan kasittamaton.

H: No miten saa sitte hoitaisit sen jos saisit paattaa?

Mie hoitasin sen niilld tdhtinumeroilla. Se ois minusta niink6 kaikkia koh-
taan... asiallisin. (Opettaja 3)

Vaikka edellisen esimerkin opettaja ei koe tilannetta eettisena ongelmana — han tietas,
miten se tulisi hoitaa — otimme sen analyysivaiheessa mukaan siksi, etta kahden am-
mattilaisen ndkemykset arviointiin liittyvasta tilanteesta poikkeavat toisistaan hyvin
paljon. Atjonen (2007) toteaakin, ettd my0s arviointiin vaikuttavat opettajien kasvatus-
ja ihmiskasitykset vaihtelevat. Arviointietiikka pohjautuu eri opettajien kohdalla erilai-
siin arvoihin: Toinen saattaa huolehtia erityisesti lahjakkaista oppilaista, kun taas toi-

nen miettii heikkojen oppilaiden menestymista. Toiset opettajat ovat oppilasarviointia



55

tehdessaan toisia vaativampia. Eroja on myo0s siind, kuinka itsendisesti opettajat tahto-
vat arviointityon tehda. (Atjonen 2007, 206—207.) Edellisessa esimerkissa luokanopet-
tajalla ja erityisopettajalla on erilaiset nakemykset siitd, mika toimintatapa on oppilaan

kannalta paras.

5.2 Yksil6llinen oppilasarviointi

5.2.1 Oppilaiden yksiléllisyyden huomioiminen

Haastattelemamme opettajat kohtaavat eettisia ongelmia pohtiessaan oppilaan yksi-
[6llisten ominaisuuksien ja lahtékohtien vaikutusta arviointiin. Naita ongelmia syntyy
seka oppilaan tuen tarpeisiin ettd vahvuuksiin liittyen. Kaikista kategoriaan sisaltyvien
eettisten ongelmien takana olevista aineistokatkelmista ei kdy ilmi, milla oppimisen ja
koulunkdynnin tuen portaalla kyseessa oleva oppilas opiskelee. Taman takia emme tee
eroa eri tuen asteiden vilille, vaan puhumme tukea tarvitsevista oppilaista, vaikka
opettaja kayttaisikin esimerkiksi ilmaisua erityislapsi. Eron tekeminen ei mielestimme
ole tarpeen, silla kaikkia tilanteita yhdistaa se, etta opettajan pohdinta kohdistuu jolla-

kin tapaa oppilaan yksilollisyyteen.

Aineistomme mukaan opettajat kokevat neuvottomuutta ja epatietoisuutta tukea tar-
vitsevien lasten arvioinnissa. Myos Atjosen (2013, 112-113, 115) tutkimustulokset ker-
tovat, etta erityisoppilaiden arviointi tuottaa opettajille vaikeuksia. Erds opettaja ker-

too hakeutuneensa koulutukseen asian tiimoilta.

Ja oon niinku sitte taas hakeutunu... ite siihen, ettd ku kokee, ettd jos
on... varsinki semmonen... erityista tukea... ja yleensdki tukea tarvitsevi-
en... lasten arviointi, niin se on sitte taas oma maailmansa, et miten sii-
hen pitds [suhtautua). Niin siihen olen ihan... pari koulutusta olen kayny.
Mutta ei sieltdkdadn niinku mittaa... viisasten kivea ole kylla niinko [loyty-
nyt], ettd kylla ne joutuu niinko ite... ite tuota sitte ne niinké ne mietti-
maan, ettd mista se lahtee se... arviointi rakentumaan, erityislastenki ko-
halla, ettd... (Opettaja 2)
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Erityisryhmien arvioinnin ongelmallisuus nousee esille my6és Popen ym. (2009, 780)
tutkimuksessa. Heilla erityisryhmiin lukeutuvat erityisoppilaat ja englannin kielen opis-
kelijat, jotka ymmartadksemme ovat suomalaisessa koulussa verrattavissa suomea
toisena kielena opiskeleviin oppilaisiin. Tallaisia oppilaita ovat lahinna maahanmuutta-
jat, joita on kouluissa yhd enemman (ks. Kuusela ym. 2008, 7). Meidan tekemissamme
haastatteluissa maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen tai arvioiminen ei tullut mis-
saan yhteydessa esille, mutta uskomme, etta se olisi tullut esille, jos aineistomme olisi
ollut laajempi ja haastateltaviemme kouluilla olisi ollut enemman maahanmuuttajaop-

pilaita.

Maahanmuuttajaoppilaiden arviointiin liittyvat vaikeudet nayttavat olevan samankal-
taisia kuin ne ongelmat, joita haastattelemamme opettajat kokevat tukea tarvitsevia
oppilaita arvioidessaan. Soilamon (2008) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd maahanmuutta-
jaoppilaiden arviointi on luokanopettajille vaikeaa. Ongelmat maahanmuuttajaoppilai-
den arvioinnissa liittyvat muun muassa oppilaiden puutteelliseen kielitaitoon. Opetta-
jat eivat myoskdan tieda, pitdakd maahanmuuttajaoppilaita ja suomalaisoppilaita arvi-

oida samojen kriteereiden mukaisesti. (Soilamo 2008, 150.)

Eras opettaja on miettinyt, kuinka han arvioi oppilaidensa erilaista osaamista. Opettaja
pohtii, voiko arviointikriteeri vaihdella oppilaiden valilla vai taytyyko sen olla sama kai-
killa, sillda han haluaisi arviointia tehdessaan huomioida oppilaiden vahvuudet ja vai-
keudet. Tdssa hanelld on tyon alla didinkielen aineiden korjaaminen ja arvioiden anta-

minen niista.

Etta voiko sitte tehakki niin, ettd jonku oppilaan kohalla, ku tietaa, et sil-
lon ollu vaikeuksia oikeinkirjotuksessa, ja nyt nakee, et se siind on onnis-
tunu, niin tavallaan siina keskittyyki, vaikka sisalto ei ehka oliskaa niin hy-
va, niin siihen. Ja sitte toinen oppilas, joka kirjottaa ylleensa aina oikein,
mut sillei oikeen oo sisaltoa. Et justiin taa niinkd taas, ettd mika se on se
minun kriteeri sitte, ettd onko se yhtenainen kaikilla vai... sit... ei. (Opet-
taja 6)
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Oppilailla on erilaisia vahvuusalueita, joihin vaikuttaa esimerkiksi kasvuymparisto (ks.
Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 199). Opettaja on huomannut taman uskontoa opet-
taessaan. Han pohtii, milld tavalla oppilaiden ennakkotiedot tulee ottaa arvioinnissa
huomioon. Toisaalta oppilaalle tulee antaa tunnustusta hyvasta tiedollisesta osaami-

sesta, mutta toisaalta opettaja ndkee oppiaineen olevan ensisijaisesti keskusteluaine.

Ja sitte... varmaan joku uskonto kans tullee mieleen nyt sitte siina kans,
mika voi olla vaikia... vaikia sillain arvioida. Etta semmoset lapset... joilla
on vaikka paljo uskontokasvatusta kotona tai nain, etta ne tietdaa aiheen
ja ndin, ja sitte on lapsia, joilla ei niinku uskonto liity jokapaivaseen ela-
maan yhtadan mitenkaa. Niin totta kai se aine on niille hirvean vieras. No
toisaalta tietenki, totta kai ne pitda palkita ne hyvalla numerolla sitte ne,
joille se asia on niinku tuttu ja ndin. Mut sitte taas niinku sitte uskontoki,
maa ite ajattelen, et se on kuitenki semmonen keskusteluaine, ettd maa
ainaki mielellani palkitten siita myo6s sitte tai sitte sieltd vihkon kautta,
mutta ettd tavallaan niinku joka pohtii niitd asioita. Mut sitte siina taval-
laan, etta ko eihan sielld olekaan yhtakkia sitte valttamatta niinku oikeita
ja vaaria vastauksia kaikessa, ettd... ne on vaikeita. Joskus. (Opettaja 6)

Atjonen (2007) toteaa, etta joillakin oppilailla voi olla opetettavasta asiasta paljon oi-
keaa ennakkotietoa, kun taas toisilla oppilailla tillaista tietoa ei ole tai se on vaaraa.
Hanen mukaansa talldin olisi oikeudenmukaista arvioida oppilaan oppimista suhteessa
hanelle asetettuihin tavoitteisiin sen sijaan, etta arvioitaisiin kaikkia oppilaita samalla
tavalla. (Atjonen 2007, 74.) Kukin oppilas voi kehittya lahtotasoonsa nahden. Suoritus-
ten vertaaminen omaan aikaisempaan osaamiseen, ei muihin oppilaisiin, lisda oppilaan

tyoskentelymotivaatiota (Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 200).

Vaikka oppilaan suorituksia olisi hyva verrata vain hdnen omiin aiempiin suorituksiinsa,
todistusarvosanojen tasolla tallainen yksil6éllinen arviointi on ongelmallista. Keltikan-
gas-Jarvinen ja Mullola (2014) sanovat, etta eri oppilaat saattavat saada saman nume-
ron erilaisin perustein. Tama ei heiddan mukaansa olisi ongelma, jos yleisesti ajateltai-
siin, ettd sama numero voi tarkoittaa eri oppilaiden kohdalla ja eri opettajan antamana
eri asiaa ja sen tarkoituksena on oppilaan yksilollinen ohjaaminen ja kannustaminen, ei
vertaaminen. Kuitenkin todistusnumeroilla pyritdadn jatko-opintoihin ja viimeistdaan

peruskoulun paattovaiheessa niiden tuleekin olla eksakteja. Tdman voidaan ajatella
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olevan ongelmallista oppilaan kannalta: jos hanta "kannustetaan" koko perusopetuk-
sen ajan liian hyvilla arvosanoilla, hanen paattdarvioinnissa saamansa numerot voivat
olla aivan toisenlaisia kuin ne, joita hdn on tottunut saamaan. (Keltikangas-Jarvinen &
Mullola 2014, 155-156.) On vaarana, etta hyvilla arvosanoilla kannustaminen vaaristaa

oppilaan kasitystd omasta osaamisestaan.

5.2.2 Yksiléllisen arvioinnin oikeudenmukaisuus

Oppilaan suorituksia kuuluu arvioida suhteessa opetussuunnitelmaan kirjattuihin ta-
voitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvasta osaamisesta, ellei hanen oppimadraansa ole
(yhdessa tai useammassa oppiaineessa) erityisen tuen paatokselld yksilollistetty (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman... 2010, 54). Toisaalta arvioinnin oikeudenmukai-
suuden nakokulmasta arviointi on suhteutettava paitsi opetussuunnitelman tavoittei-
siin myOs oppilaan omaan tasoon ja kehittymiseen (Atjonen). Ei siis ole ihme, jos opet-

tajat joutuvat miettimaan, kuinka oppilaan tuen tarve kulloinkin vaikuttaa arvioitaessa.

Tukea tarvitsevien oppilaiden arvioinnissa opettajat kokevat ristiriitaa siind, etta oppi-
laan yksilolliset tuen tarpeet pitda huomioida, mutta silloin oppilaita ei kohdella tasa-
puolisesti. Lapsen erityisvaikeus voi vaikuttaa esimerkiksi niin, ettei oppilas osallistu
tyoskentelyyn tunnilla. Oppilasta ei kuitenkaan saa rangaista asioista, jotka johtuvat

hanen erityisvaikeudestaan, kuten opettaja seuraavassa pohtii.

Ja se ei ookkaan ihan helppoa sitte, jos meilla on esimerkiksi diagnosoitu-
ja erityislapsia, ettd ko tiedetdan jo suoraan, ettd he ei johonki tiettyyn
juttuun... kykene. Esimerkiks ei pysty keskittyyn kymmenta minuuttia...
enempaa, eika sitdkaan, jos on esimerkiksi lddke unohtu tai... muuta. Etta
[ahinnd ADHD on se... ongelma, niin... se, siita... diagnoosista ei sais ran-
gaista sitd lasta. Niin se taas niinkd tekkee sen, ettd onko se taas oikeu-
denmukaista niitd muita kohtaan, jos tama lapsi, joka ei saa niitd hommia
tehtya ja muuta, niin saa saman numeron, ko se, joka tekkee kauheesti
toitd mutta ei ehkd onnistu ihan... taydellisesti. Niin nda on niita ikuisia
pulmia, mutta... (Opettaja 4)
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Opettaja ei ole vaardssa puhuessaan ikuisista pulmista. Vanttinen (2011) kirjoittaa, etta
oppilasarvioinnin haasteet ovat pysyneet 1800-luvun lopulta saakka melko samanlaisi-
na. Oppilasarvioinnin ydinongelma tuntuu olevan siind, ettd vaatimuksia yksilollisesta
arvioinnista ja vertailtavissa olevasta eli yhtenadisesta arvioinnista ei voida sovittaa yh-

teen. (Vanttinen 2011, 286.)

Yksilollisyyden ja yhtendisyyden yhteensovittamisen vaikeus ndkyy myds aineistos-
samme. Opettajat kokevat, ettd oppilaan yksil6lliset vaikeudet tulee huomioida arvi-
oinnissa, mutta lisddvat samaan hengenvetoon, etta talldin arviointi ei kerro todellista
osaamista ja se ei ehkd ole oikeudenmukaista muita oppilaita kohtaan. My0s Virta
(1999) ottaa esille saman ongelman. Kielitaidoltaan puutteellista oppilasta arvioitaessa
on mietittava, millainen vaatimustaso on hanen kohdallaan kohtuullinen. Tasta seuraa
sama kysymys, jota opettaja edelld pohtii: onko oikeudenmukaista muita oppilaita koh-
taan, etta tiettyda ryhmaa arvioidaan erilaista vaatimustasoa soveltaen? (Virta 1999,

89-90.)

Atjonen (2007) kirjoittaa, ettd oikeudenmukaisuus arvioinnissa voidaan maaritella esi-
merkiksi ansionsa mukaan saamisena. Oppilasarviointi tulee tall6in suhteuttaa niihin
tarpeisiin, joita oppilaalla on kehittymisessdaan. Oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus
ovat erityisen tarkeita silloin, kun arvioidaan erityisoppilaita. (Atjonen 2007, 164, 230.)

Talla Atjonen ei kuitenkaan tarkoita pelkastdaan todistusten numeroarvosanoja.

Oikeudenmukaisuudesta puhuessaan Atjonen (2007) tuo esille arviointimenetelmien
kayton. Mikali arviointimenetelmat ovat kovin yksipuolisia, ne voivat olla epdoikeu-
denmukaisia tietyille oppilaille ja suosia toisia. Esimerkiksi kirjallisten kokeiden kaytta-
minen paaasiallisena arviointitiedonkeruutapana ei tuo esille lukivaikeuksisen oppilaan
parasta osaamista. Han voisi nayttad tiedollisen osaamisensa paremmin esimerkiksi
suullisessa kokeessa, silla kirjallinen koe tuo paineen olla yhtad hyva kuin terveet vertai-
set. Tdman takia monipuolinen arviointimenetelmien kdyttaminen lisda arvioinnin ta-

sapuolisuutta. (Atjonen 2007, 34, 166.)
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Colnerud (1997) on havainnut Ruotsissa tehdyssa tutkimuksessaan, ettda opettajat ko-
kevat vaikeana sen, ettd heidan tulee arvioida tukea tarvitsevia oppilaita heidan tuen
tarpeestaan huolimatta samoin kuin muitakin. Tallaisessa ristiriitatilanteessa ovat vas-
takkain institutionaaliset vaatimukset ja opettajan huolenpito oppilaista. (Colnerud
1997, 631.) Samanlainen eettinen ongelma nakyy myos meidan aineistossamme. Erds
opettaja kertoo oppilaista, joiden oppimaara on yksilollistetty muissa kuin taito- ja tai-

deaineissa.

Tai sit yks, mika musta on alyttdoman hankalaa, on se, ettd ku on tuota
pienryhmaldisia on integroitu tuonne luokkaan ja ne on mukautettu tai
niilla on hojksattu sitte niinku melkein kaikki, mutta yleensa ne taito- ja
taideaineet ei oo. Sitte ku musiikistaki vaikka, ni onhan siella jo tietopoh-
jastaki niinku, etta pitdaa lukea ja nain, ja ne vetda sitte vitosta kutosta
sielta kokeesta. Niin mita saa annat niille musiikin numeroksi? Jos ne on
kuiten vaikka kauhean innokkaita ja haluaa olla, niin... ilman etta taval-
laan laittais eri viivalle sitte niita oppilaita, jokka on siina tavallisessa luo-
kassa, vetasee siitd kokeesta kasin, mutta ei sitte. Niin tuleeko molemmil-
le se seiska, sama seiska sitte kuitenki? Ettd tosi hankalia monesti...
(Opettaja 6)

Haastattelutilanteessa aisti, ettd opettaja tunsi olonsa ristiriitaiseksi kuvaamansa kal-
taisissa tilanteissa. Han kysyy hyvin intensiivisesti: Mitd sdd annat niille numeroksi?
Tuleeko molemmille se seiska, sama seiska kuitenki? Tukea tarvitsevalle oppilaalle voi
olla vaikea antaa numero, jos opettaja kokee, etta oppilas ei kykene parempaan. Opet-

taja voi myos kokea, ettd on vaikeaa olla tasapuolinen.

5.3 Koonti

Suomalaisen koululaitoksen historiassa yksilollisen ja yhtendisen eli vertailtavissa ole-
van arvioinnin yhteensovittamisen ongelma on ollut esilld 1800-luvun lopulta saakka
(Vanttinen 2011, 286). My0s aineistossamme nakyy sama ristiriita. Jotkut opettajat
kokevat epaoikeudenmukaisiksi tilanteet, joissa heidan tulee arvioida yleisen oppimaa-

ran mukaan oppilaita, jotka tarvitsevat tukea oppimisessaan. Taman opettajien koh-
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taaman eettisen ongelman on myods Colnerud (1997) havainnut tutkimuksessaan. Risti-
riidan toinen puoli on se, ettd on epdoikeudenmukaista muita oppilaita kohtaan, jos
tiettyja oppilaita arvioidaan eri kriteerein. Arviointi ei silloin kohtele oppilaita tasapuo-

lisesti. My0s Virta (1999, 89—90) tuo taman ongelman esille.

Ajattelemme, etta sama ristiriita nakyy myos voimassa olevissa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa. Arvioinnin tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset lah-
tokohdat ja kiinnittaa huomio kunkin oppilaan oppimiseen ja edistymiseen eika arvioi-
da kaikkia oppilaita samalla tavalla. Kuitenkin opetussuunnitelmassa maaritellaan ylei-
sen oppimaaran hyvan osaamisen kriteerit. (ks. Atjonen 2007, 74; Perusopetuksen
opetussuunnitelman... 2004, 262-265; Perusopetuksen opetussuunnitelman... 2010,
54.) Usein opettajat eivat tieda, milla tavalla oppilaiden yksilolliset piirteet tulisi ottaa
huomioon oppilasarvioinnissa. Epatietoisuutta aiheuttaa paitsi erityisoppilaiden arvi-
ointi myos kaikkien oppilaiden yksildllisten vahvuuksien ja tuen tarpeiden huomioimi-

nen arvioinnissa.

Opettajan tehtdvaan kasvun palveluksessa kuuluu oikeudenmukaisuuden, totuudelli-
suuden ja huolenpidon tasapainosta huolehtiminen (Atjonen 2004, 159-160). Oikeu-
denmukaisuuteen kuuluu kohtuullisuus ja reiluus (Atjonen 2007, 45-46). Joskus oikeu-
denmukaisuuden toteuttaminen on vaikeaa, jos oppilaan suoritukset eivat kovasta
tyonteosta huolimatta kohennu. Erds opettaja kertoo haluavansa ottaa huomioon op-
pilaan kokonaisvaltaisen tilanteen, mika voi tarkoittaa totuudenmukaista parempaa

arviointia.

Oppilaan kannustaminen nousee aineistossamme keskeiseksi teemaksi. Talla tarkoite-
taan aineistossamme seka palkitsemista ettd kannustamista motivaation lisdamiseksi.
Usein opettajat kokevat oppilaan kannustamisen joutuvan ristiriitaan numeroarvosa-
nan antamisen kanssa. Nain koetaan erityisesti taito- ja taideaineiden kohdalla. Nume-
roarvosanan tulee kuvata oppilaan osaamisen tasoa (Perusopetuksen opetussuunni-

telman... 2004, 262), eika se siten aina ole oppilasta palkitseva tai kannustava (Oppi-
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laan arviointi opintojen...). Jotkut opettajat kuitenkin nakevat, ettd myos todistusarvi-
ointi voi joskus olla tulevaisuuteen suuntaavaa. Erds opettaja kertoo valitsevansa kah-
den arvosanan vilillda sen mukaan, kumman arvosanan arvelee kannustavan oppilasta
tekemaan jatkossa parempaa tai yhta hyvaa tyota. Vaativa arviointi mahdollistaa erin-
omaisuuden osoittamisen, kun hyvia arvosanoja ei saa liian helpolla (Atjonen 2007,

36).

Arvioinnin myoénteinen vaikutus oppilaan itsetunnon ja mindakuvan kehittymiseen on
suurempi alisuoriutuvilla kuin menestyvilla oppilailla (Atjonen 2013, 107). Toisaalta
alisuoriutuvan oppilaan osaamisen arviointi voi olla haitallista oppilaalle (Colnerud
1997, 632). Aineistostamme |oytyy esimerkki oppilaasta, jolla on vahva kasitys siita,
ettei han osaa piirtaa. Tama kasitys helposti vain vahvistuu arvioinnin kautta, jos han ei

motivoidu tyéskentelemaan oppitunnilla.

Toinen esimerkki on tilanteesta, jossa lilan myonteinen arviointi opettajan kasityksen
mukaan vaaristaa oppilaan mindkuvaa. Toisaalta erds opettaja kertoo todistusta kirjoit-
taessaan katsovansa, etteivat kaikki arviot olisi heikkoja, jolloin todistus tukisi oppilaan
itsetunnon kehitysta. Haastattelemamme opettajat pohtivat arviointia paljolti niin, etta
se koituisi oppilaan parhaaksi. Opettajilla on kuitenkin erilaisia kasityksia siita, kuinka

oppilaan parasta edistetaan.
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6 Paatanta

Tutkielmamme paatantdluvussa esitimme tutkimuksemme tulokset ja pohdimme,
mita merkitysta niilla on. Yhteenveto analyysin tuloksista sisdltdaa lyhyen koosteen si-
saltoluvuistamme ja johtopaatokset varsinaiset tutkimustuloksemme. Tarkastelemme
tutkimuksen luotettavuutta alaluvussa 6.3 ja pohdinnassa kirjoitamme siita, miten tu-
loksia voisi soveltaa ja mitd viela kannattaisi tutkia. Lopuksi kerromme, mita henkil6-

kohtaista merkitysta talla ty6lla on meille ollut.

6.1 Yhteenveto analyysin tuloksista

Olemme esitelleet analyysimme tulokset teoriaan peilaten tata lukua edeltdneissa si-
saltoluvuissa. Analyysimme mukaan oppilasarvioinnin eettiset ongelmat koskevat arvi-
oinnin oikeutusta, luotettavuutta seka oppilaan hyvan edistamista. Luvussa kolme ka-
sittelimme arvioinnin oikeutusta. Opettajat saattavat joskus kyseenalaistaa oman oi-
keutensa ja kompetenssinsa arvioida. Toinen puoli arvioinnin oikeutusta koskevista
eettisistda ongelmista koskee oppilasta arvioinnin kohteena. Oppilasarviointi rikkoo op-
pilaan autonomiaa, jota kuitenkin tulisi kunnioittaa. Myds se on opettajille eettinen
ongelma, etta kayttdytymista arvioitaessa arvioidaan oppilaan persoonaa, vaikkei niin

pitdisi tehda.

Luvussa nelja totesimme, ettd my0Os arvioinnin luotettavuus synnyttaa eettisia ongel-
mia. Nama ongelmat liittyvat arviointitiedon luotettavuuteen ja arvioinnin objektiivi-
suuteen. Arviointitiedon luotettavuuteen liittyvat ongelmat syntyvat siita, ettd aina ei
valttamatta arvioida juuri sitd, mita pitdisi. Objektiivisuutta koskevat eettiset ongelmat
puolestaan ovat seurausta siitd, etta arviointiin, esimerkiksi arviointikriteereihin, liittyy

aina inhimillisyydesta johtuvaa tulkintaa.
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Vield oppilasarvioinnin eettisida ongelmia sisaltyy siihen, ettad opettajat haluavat arvioi-
dessaan toimia oppilaan hyvaa edistdaen, mista kirjoitimme luvussa viisi. Oppimisen
edistaminen, terveen itsetunnon ja realistisen mindkuvan muodostuminen seka oppi-
laan yksil6llisyyden huomioiminen arvioinnissa sisaltavat tasapainoilua muun muassa
kannustavuuden ja totuudenmukaisuuden valilla, numeroarviointivaatimuksen ja op-
pimisen ilon vahenemisen valilla seka yksilollisyyden huomioimisen ja tasapuolisuuden

valilla.

6.2 Johtopaatokset

Analyysimme tuloksia tarkastelemalla tulemme siihen johtopaatdkseen, etta luokan-
opettajien kokemat oppilasarvioinnin eettiset ongelmat ovat sellaisia, etta niiden taus-
talla vaikuttaa nelja lahtékohtaa: luotettavuus, oikeudenmukaisuus, huolenpito ja vel-
vollisuus. Opettajan velvollisuus arvioida oppilasta joutuu ristiriitaan, kun pohditaan
oppilaiden oikeudenmukaista kohtelua, arvioinnin luotettavuutta sekda huolenpitoa
oppilaista. Tama nakyy myos analyysimme ylakategorioiden nimissa. Myo6s luotetta-
vuus, oikeudenmukaisuus ja huolenpito voivat aineistomme mukaan joutua ristiriitaan

keskenaan.

Velvollisuus opettajan arvona arvioinnin eettisissa ongelmissa nousee opetussuunni-
telmasta tai opettajan kokemasta velvollisuudesta arvioida tietylla tavalla. Se voi liittya
koululla tehtyihin yhteisiin arviointiperiaatteisiin mutta myds opettajan ammattiin liit-
tyvaan autonomiseen asemaan. Erityisesti nuoret opettajat saattavat kokea autonomi-
an arviointitilanteissa ahdistavana. Autonomia on opettajan oikeus, mutta naemme
sen myos opettajan velvollisuutena tehda itsendisia ratkaisuja oppilaan hyvan edistéa-
miseksi (ks. Lapinoja 2006, 166). Opettajan velvollisuuteen arvioida liittyy tiettya epa-
varmuutta (ks. Atjonen 2007, 212-213). Arvioinnissa on tulkinnanvaraa ja opettajan

eteen tulee valintatilanteita. Oppilasarvioinnissa on aina lasna inhimillinen tekija.
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Luotettavuus arviointitilanteissa tulee pohdinnan kohteeksi juuri oppilasarvioinnin in-
himillisyyden seurauksena. Tulkinnanvaraisuuden lisdksi luotettavuus vaarantuu, jos
arviointiin tulee vaikuttamaan jokin siihen liittymaton tekija, kuten oppilaan tempera-
mentti tai persoona. Opettajat ovat tietoisia siitd, ettd oppilaan persoona ei saa vaikut-

taa arviointiin, mutta kokevat vaikeaksi toteuttaa arviointia niin, ettei se vaikuttaisi.

Luotettavuus on keskeinen kysymys myos yksil6llisessa arvioinnissa. Yksilollista arvioin-
tia pohdittaessa se saa vastapuolelleen velvollisuuden ja oikeudenmukaisuuden nako-
kohdat. Opettajan tulee opetuksessa ja arvioinnissa ottaa huomioon oppilaiden yksilol-
liset tarpeet, mika toisaalta saattaa vaarantaa arvioinnin luotettavuutta. Mutta jos
kaikkia oppilaita arvioidaan samalla tavoin, kuinka voidaan olla varmoja, etta kukin

paadsee osoittamaan parasta osaamistaan.

Sisdllytdmme arvioinnin luotettavuuteen myds arvioinnin totuudellisuuden. Arvioinnin
totuudellisuus asettuu aineistossamme usein vastakkain huolenpidon arvon kanssa.
Nain kay, kun opettaja pohtii oppilaan arviointia oppilaan edun ja totuudenmukaisuu-

den kannalta.

Opettajan pyrkiminen huolenpitoon arvioinnissa joutuu ristiriidan osapuoleksi opetta-
jan kahden eri tehtavan, auttamisen ja arvioinnin, vuoksi (ks. Coombes ym. 1992, 40).
Myds kahden eri opettajan huolenpitondkemykset voivat joutua ristiriitaan toistensa
kanssa. Alisuoriutuvan oppilaan kohdalla opettajan velvollisuus arvioida vahingoittaa
huolenpidon periaatetta, silld arvion antaminen voi olla haitallista oppilaalle (ks. Colne-

rud 1997, 632).

Oikeudenmukaisuus ja huolenpito voivat joutua ristiriitaan oppilaan autonomiaan liit-
tyen. Jossakin tilanteessa opettaja voi nahda, ettd pitkalla tahtdaimelld oppilaan edun
saavuttaminen vaatii silla hetkelld oppilaan autonomian loukkaamista. Tallaisesta myos
Colnerud (1997, 632—634) kertoo esimerkin. Oikeudenmukaisuus joutuu ristiriitaan

myo0s tarkasteltaessa yhta aikaa oikeudenmukaisuutta yksittdisen oppilaan kannalta tai
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muiden oppilaiden kannalta (ks. Virta 1999, 89-90; Atjonen 2007, 74) seka luotetta-

vuuden kanssa, kun pohditaan yksilollista arviointia.

Colnerudin (1997, 633-634) tutkimuksen mukaan opettajien eteen tulevat moniselit-
teiset tilanteet koskevat erityisesti kolmea eettista aluetta: huolenpitoa, kollegoiden
valista lojaliteettia ja oppilaiden itsemaaraamisoikeutta. Meidan tuloksissamme naista
nakyy erityisesti huolenpito. Myo6s oppilaiden autonomiaa sivutaan ja kollegoiden vali-
nen lojaliteettikin tulee esille, joskaan ei siina merkityksessa, kuin se Colnerudin tutki-

muksessa nakyy.

Oppilaiden autonomian kunnioittaminen ja kollegoiden valinen lojaliteetti eivat mei-
dan aineistossamme nouse keskeiseen rooliin. Colnerudin (1997) tutkimus koskee
kaikkia opettajien kohtaamia eettisia ongelmia, ja meidan tutkimuksemme on rajautu-
nut koskemaan oppilasarviointiin liittyvia eettisia ongelmia, mika voi osaltaan aiheut-
taa tdman eron. Oppilasarviointi ei ehka ole samalla tavalla ulospdin nakyvaa toimintaa
kuin esimerkiksi opettajan epdaasiallinen tapa suhtautua oppilaisiinsa, mistd Colnerud
(1997) kertoo. Saadessaan tietda kollegansa epaasiallisesta suhtautumisesta oppi-
laisiinsa opettaja voi kohdata dilemman, jossa ovat vastakkain kollegoiden valinen lo-

jaalisuus ja oppilaiden suojelu (Colnerud 1997, 631).

Oserin (1994, 59) mukaan opettajan ammatillista moraalia voidaan kuvata tasapainoi-
luna huolenpidon, totuudellisuuden ja oikeudenmukaisuuden valilla. Oserin kuvailu
vastaa osittain myos meidadn tuloksiamme. Tutkimuksemme mukaan opettajan velvol-
lisuudet raamittavat hanen tyotdaan oppilaan arvioijana. Ndiden raamien sisalla han
tasapainoilee huolenpidon, arvioinnin luotettavuuden ja oikeudenmukaisuuden tavoit-

teiden kanssa. Esitamme tutkimuksemme tulokset myo6s kuviona (Kuvio 1).
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\ sisdinen velvollisuus ’

oikeuden-

mukaisuus

huolenpito

ulkoinen velvollisuus

Kuvio 1

Huolenpidon, oikeudenmukaisuuden ja luotettavuuden vaatimukset esitimme ympy-
roind, jotka limittyvat. Ne joutuvat toinen toistensa kanssa ristiriitaan opettajan koh-
taamissa eettisissa ongelmatilanteissa. Opettaja onkin kuviossa sijoitettu ympyroiden
keskelle, silld opettaja on se, joka joutuu tasapainoilemaan ndiden tavoitteiden kanssa.
Kolmen ympyran ymparilla voi nahda karjelldadan olevan kolmion, joka kuvaa nimen-
omaan tasapainoilua eri periaatteiden kesken. Neljannen vaatimuksen, velvollisuuden,
olemme asettaneet kuviota rajaavan nelikulmion sisdan, silla erilaiset velvollisuudet
asettavat raamit opettajan toiminnalle. Erotamme toisistaan ulkoisen ja sisdisen velvol-
lisuuden. Ulkoinen velvollisuus sisdltdd muun muassa opetussuunnitelmat ja sisdinen
velvollisuus tarkoittaa opettajan itse itselleen asettamia velvollisuuksia, jotka ovat seu-

rausta opettajan autonomiasta.
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Opettajan ldhtokohdat oppilasarvioinnissa ovat tutkimuksemme mukaan hanen tyo-
honsa liittyvan arviointivelvollisuuden tayttaminen pyrkien samalla pitdmaan huolta
oppilaasta ja oikeudenmukaisuuden toteutumisesta seka arvioinnin luotettavuudesta.
Oppilasarvioinnin eettiset ongelmat ovat sellaisia, etta opettaja joutuu tasapainoile-

maan naiden arvojen valilla.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen laatua tarkasteltaessa mietitdaan usein validiteettia ja reliabiliteettia, mut-
ta aina ndiden termien valille ei tehda eroa, vaan puhutaan vain tutkimuksen laadusta
ja luotettavuudesta (Ronkainen ym. 2011, 129-130). Olemme pyrkineet kertomaan
ymmarrettavasti ja avoimesti tutkimuksemme kulusta. Aineistolainauksia olemme
kayttaneet melko runsaasti tukemassa kirjoittamaamme, jotta lukija voi arvioida teke-
miamme paatelmia. Olemme nimenneet haastateltavat, jotta lukija voi nahda, etta

lainauksia on eri henkildilta. (ks. Ronkainen ym. 2011, 136.)

Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa puhutaan myos yleistettavyydesta. Yleis-
tettavyys on alun perin liittynyt luonnontieteisiin ja maaralliseen tutkimukseen. Toi-
saalta laadullisen tutkimuksen mahdollisuus olla yleistettavissa on kiistetty, mutta toi-
saalta yleistettavyys liittyy tiedon luonteeseen, joskin siihen kuuluu myés tiedon rajalli-

suus. (Ronkainen ym. 2011, 142-143.)

Alasuutari (2011) esittda ndkemyksendan, ettei laadullisen tutkimuksen ollessa kysees-
sa pitdisi puhua yleistamisesta vaan paremminkin suhteuttamisesta. Monesti laadulli-
sen tutkimuksen yleistettavyysongelma ratkaistaankin viittaamalla muihin tutkimuk-
siin. (Alasuutari 2011, 245, 250.) Mekin olemme pyrkineet yhdistam&dan analyysimme
tuloksia lahdekirjallisuuteen ja tekemaan yleistyksid aikaisemman tutkimuksen pohjal-
ta. Ndkemyksemme on, ettd tutkimustuloksemme pohjautuvat sekd keradmamme ai-

neiston analyysiin etta lahdekirjallisuuteen.
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Koemme, ettei etiikkaan liittyvan aiheen tutkiminen ole helppoa. Olemme halunneet
tutkia nimenomaan opettajien kasityksia, emme ottaa kantaa siihen, kuinka opettajat
toimivat ja toimivatko he oikein. Valilla olemme pelanneet, etta kirjoittamastamme

syntyy vaikutelma arvostelusta tai opettamisesta.

Yksi tutkielmamme piirre on se, ettd meita tekijoita on ollut kaksi. Mielestamme tama
lisda tutkimuksen luotettavuutta kautta linjan. Haastattelutilanteissa pystyimme esit-
tdmaan kysymyksia monipuolisemmin verrattuna siihen, etta olisimme jakaneet haas-
tattelut ja tehneet ne yksin. Analyysivaiheessa kavimme paikoin kiivaitakin keskustelu-
ja miettiessamme, mitda haastateltava on tarkoittanut. Niin analyysivaiheessa kuin
muissakin vaiheissa olemme joutuneet perustelemaan nakemyksiamme toisillemme —

ihan mika tahansa ei ole mennyt lapi.

Taman tutkielman aineistona meilla on ollut kuuden luokanopettajan haastattelut.
Olimme kumpikin mukana kaikissa haastattelutilanteissa. Koimme, etta yhteistydmme
pelasi hyvin. Ensimmadisen haastattelumme lopuksi kysyimme haastateltavaltamme
palautetta ja han kertoi muun muassa, etta tilanne tuntui rennolta ja haastattelijoiden
vuorottelu toimivalta. Han ehdotti myods kysymysten niputtamista ja muokkasimmekin

haastattelurunkoamme haastatteluiden valissa.

Itsekin ndimme kummankin lasndolon haastattelutilanteissa hyvana asiana. Ahonen
(1994) sanoo, ettd haastateltavan on oltava aktiivinen kuuntelija. Hdnen taytyy kuun-
nella, mitd haastateltava sanoo, eikd miettid jo haastateltavan puhuessa seuraavaa
kysymystaan. Mikali haastateltava ei keskity haastateltavan puheeseen, vaan vain seu-
raavaan kysymykseen, han ei ehkd huomaa, mista haastateltavan mainitsemasta asias-
ta hanen kannattaisi kysya lisakysymys. (Ahonen 1994, 136.) Ehka erilaisiin haastatel-
tavan mainitsemiin asioihin tulee tartuttua kattavammin, kun haastattelijoita on kaksi.

Kummankin mukanaolo haastattelutilanteissa auttaa my0s aineiston tuntemisessa.
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Haastattelussa on olennaista se, ettd haastateltava luottaa tutkijaan, eika haastattelu-
tilanne ole luonteeltaan kuulustelu vaan keskustelu (Ahonen 1994, 137). Enimma&kseen
koimme haastattelutilanteen keskustelunomaisina, vaikka haastateltavan ja haastatte-

lijoiden roolit erottuivatkin.

Joidenkin haastatteluiden aikana tuli valilla sellainen olo, ettd haastateltava ikdan kuin
opetti meitd. Tama on mielestamme hyvin luonnollista siind mielessa, ettd me olemme
valmistumassa siihen ammattiin, josta haastateltavalla jo on useiden vuosien kokemus.
Saattoihan olla, ettd jotkut opettajat kokivat, joko tietoisesti tai tiedostamattaan, etta
heidan tulisi osata antaa meille valmiita vastauksia. Pohdimme, olisiko haastatteluma-
teriaali ollut erilaista, jos haastattelija olisi ollut vertainen, esimerkiksi toinen luokan-

opettaja, tai aivan ulkopuolinen tutkija.

Yhdessa haastattelussa meille kummallekin tuli kuitenkin vaikutelma, ettd haastatelta-
va saattoi kokea tilanteen valilla kuulustelumaisena: ikdaan kuin han joutuisi selittele-

maan, tekeekd han oikein tehdessaan arviointia tietylla tavalla.

H: No jos sitte tossa vahan kuvasit sillee, ettd miten, minkalaista se arvi-
ointi vois olla silleen ideaalisesti niinku yleisestikki, niin jos sitte ajattelet
tota silleen yleisemminki niinku oppilasarvioinnin nykytodellisuutta, niin
miten sun mielestd, vastaako se sitd mita sa kuvasit asken?

O: Todellista tilannetta?

H: Se mita se oikeesti on, niin vastaako se sitd, mitd se sun mielesta pitas
olla?

O: Tarkotatko niinku minun oman opetuksen osalta vai niinku ihan ylei-
sesti, mitd mulla on tuntemus?

H: No yleisesti miten susta tuntuu, etta...
Kun haastateltava kysyi, pyytddko haastattelija kasittelemaan asiaa hdanen oman ope-

tuksensa osalta vai yleisesti, haastattelija sanoi, etta yleisesti. Kysymys oli alun perinkin

tarkoitus esittda niin, ettd opettaja kertoo, vastaako arvioinnin nykytilanne sita, millais-
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ta arvioinnin opettajan mielesta tulisi olla. Sindnsa olisi ollut kiinnostavaa kuulla myos,
ajatteleeko opettaja oman tyonsa vastaavan sita ideaalia, joka hanelld on. Tilanteessa
tuntui kuitenkin siltd, etta opettaja olisi saattanut kokea kysymyksen liian tunkeilevana
tai jotenkin sen kaivelemisena, tekeekd han oikein, mika ei suinkaan ollut tarkoituk-
semme. Kerroimme haastattelujen alussa toivovamme rehellistd pohdintaa ja sa-

noimme, ettei valmiita vastauksia tarvitse olla.

Haastattelut olivat melko pitkia ja ne kasittelivat kattavasti oppilasarviointia. Haastat-
telukysymysten kaikenkattavuus johtui jalkeenpdin ajateltuna siitd, ettei tutkimuson-
gelmamme ollut tuossa vaiheessa vield kovin jasentynyt. Jasentynyt tutkimusongelma

jo haastatteluvaiheessa voisi tuoda relevantimpaa aineistoa.

Jos tutkimusongelma olisi tdsmentynyt jo ennen haastattelujen tekemista, haastattelu-
rungon kysymyksia olisi voinut myds jonkin verran rajata. Samoin haastattelutilanteissa
olisimme saattaneet eri tavalla osata kysya syventadvia kysymyksia. Analyysia tehdes-
samme huomasimme nimittdin toisinaan, ettd tassa kohdassahan olisi voinut kysya
viela sitd ja tata. Toisaalta tdllainen kehittyminen on varmaankin hyvin tyypillista opin-

ndyteprosessille.

Tutkimusta varten kerdaamamme aineisto ei ole kovin laaja. Sen perusteella pystyimme
kuitenkin vastaamaan esittimaamme kysymykseen, mitd voidaan pitda yhtena vaati-
muksena aineiston riittavyydelle. Toisaalta aineistomme kohdalla ei voi puhua kyllaan-
tymisestd, vaikka jotkut aiheet haastatteluissamme toistuivatkin. Ajattelemme, ettei
saturaation saavuttaminen olisi ollut resurssiemme puitteissa mahdollista millaan ai-

neistolla. (Ks. Ronkainen ym. 2011, 117.)

Aineistomme on monipuolista siind mielessa, ettd haastateltavina on sekd miehid etta
naisia eri kouluilta ja paikkakunnilta. Haastateltavamme opettajat olivat myos olleet

tyoeldmassa eripituisia aikoja, joskin meiltd jai puuttumaan vastavalmistuneen ja va-
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han aikaa tyossa olleen luokanopettajan nakdkulma. Kukaan haastateltavistamme ei

myo6skaan ollut aivan elakeian kynnyksella.

Taito- ja taideaineiden arviointi korostuu aineistossamme verrattuna muihin oppiainei-
siin. Ajattelemme, ettd tdhan voi vaikuttaa se, ettd haastattelemamme opettajat olivat
erikoistuneet tai vahintaan opettaneet naita oppiaineita muillekin kuin omille oppilail-
leen. Toisaalta taito- ja taideaineet ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niiden arviointiin

liittyy eettisia ongelmia enemman kuin joidenkin muiden aineiden arviointiin.

Aineistossamme ei ndy maahanmuuttajaoppilaiden arviointi. Jos aineistomme olisi
ollut laajempi niin, etta opettajia olisi ollut esimerkiksi padakaupunkiseudulta, tdma asia
olisi varmasti tullut esille. Maahanmuuttajia on nykyisin yha enemman ja heidan koh-
dallaan esimerkiksi kielivaikeudet voivat tuoda arviointiin samankaltaisia vaikeuksia

kuin vaikkapa lukivaikeuksisten oppilaiden arvioinnissa on.

6.4 Pohdinta

Tutkimuksen alussa kerroimme yhdeksi tavoitteeksemme lisdtda omaa tietamystamme
aiheesta, jonka koemme vaikeaksi. Taman tavoitteen olemme saavuttaneet. Olemme
lukeneet oppilasarvioinnista ja perehtyneet myos sitd koskeviin asiakirjoihin huomat-
tavasti paremmin, kuin olisimme tehneet, jos opinndytetydmme aihe olisi ollut jokin
toinen. Erityisesti mielidamme huojentaa tieto siitd, etteivat edes tyossa olevat luokan-
opettajat koe olevansa valmiita oppilasarvioinnin suhteen — miksi siis meiddn tassa

vaiheessa pitdisi?

Varsinaisena tutkimuksellisena tavoitteenamme oli selvittda oppilasarvioinnin kipu-
kohdat, tuoda esille opettajien kasityksia oppilasarvioinnin vaikeista ja ongelmallisista
kohdista. Ajattelimme, etta eettisten ongelmien esiin nostaminen voisi synnyttaa kes-

kustelua ja tuoda uusia vélineita oppilasarviointiin, mika puolestaan saattaisi jopa pa-
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rantaa arvioinnin laatua. Tutkimustuloksemme kertovat, millaisiin asioihin oppilasarvi-

oinnin eettiset ongelmakohdat liittyvat.

Tutkimuksemme tuloksissa nakyvat Atjosen (2007) sekd Newmanin ja Brownin (1996)
esittdmat eettiset periaatteet, jotka ovat autonomian kunnioittaminen, hyvan tekemi-
nen, haitan valttaminen, uskollisuus ja oikeudenmukaisuus. Arviointiin liittyvat ongel-
mat tuntuvatkin olevan melko universaaleja. Tata tutkimusta tehdessimme huo-
masimme, ettd opettajat pohtivat samoja eettisia kysymyksia, joita me olimme mietti-
neet tutkimuksemme alkuvaiheessa: Osaanko toteuttaa arviointia oikein? Miten voin
olla tasapuolinen? Kuinka pitdydyn totuudessa niin, etta arviointi on kuitenkin kannus-
tavaa? Ja miksi ylipdansa pitda arvioida? Myos esimerkiksi Torma (2003) kirjoittaa
opettajan neuvottomuudesta arviointitilanteessa. Opettaja voi kysya itseltddn muun
muassa, kuinka kykenee olemaan samaan aikaan seka kannustava ettda rehellinen.
Opettaja voi myos miettid, kuinka oppilas reagoi saamaansa palautteeseen, ellei hanel-

Ia ole aikaa keskustella kahden kesken oppilaan kanssa. (T6rma 2003, 123.)

Tutkielmamme nimeksi padatyi erdan haastateltavamme toteamus ikuisista pulmista.
Oppilasarvioinnin eettisten ongelmien ndakeminen ikuisina pulmina saa vahvistusta
my0s siitd, ettd samankaltaisten ongelmien kanssa on painiskeltu vuosikymmenten
ajan (ks. Vanttinen 2011, 286). Nimi voi kuulostaa pessimistiseltd, vaikkei se valttamat-
ta sita ole. Emme esimerkiksi ajattele niin, etta arviointiin liittyvat eettiset ongelmat
pitaisi pystya kokonaan poistamaan. Pikemminkin ajattelemme niin, etta eettisten ky-
symysten pohtiminen kertoo opettajien pyrkimyksestd laadukkaaseen oppilasarvioin-
tiin. Toivommekin arviointiin lisda keskustelua, pohdintaa ja avoimuutta, mita varten

esitimme seuraavassa kolme ndkokohtaa lahdekirjallisuutta apuna kayttaen.

Ensiksi ehdotamme, ettd arvioinnin menetelmia ja muotoja tulee pohtia. Opettajat
puhuvat enimmakseen todistusarviointiin liittyvista eettisistda ongelmista. Opetushalli-
tuksen sivuilla todetaan, ettd vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteilla on haluttu muuttaa arviointikasitysta laajemmaksi pelkasta todistusarvioinnis-
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ta (Oppilaan arviointi opintojen...). Voi olla, ettad vaikka tallaiseen muutokseen on tédh-
datty asiakirjatasolla, se ei viela ndy kovin vahvasti opettajien ajattelussa. Toisaalta
lukuvuoden aikana annettu arviointipalaute ei valttamatta aiheuta eettisia ongelmia
samalla tavalla kuin todistusarviointi. On myds niin, etta todistusarviointi on ainakin

ulospdin nakyvin arvioinnin muoto.

Meiddn aineistossamme nakyy taito- ja taideaineiden arvioinnin koettu ongelmallisuus
ja sekin, etta jotkut opettajat olisivat valmiita luopumaan taito- ja taideaineiden arvi-
oinnista. Yksi opettajista toteaa, etta -- jos mdd ite saisin pddttdd, niin mdd en vilttd-
mdittd taito- ja taideaineita arviois numeraalisesti ollenkaa -- (Opettaja 2). Juntunen ja
Laitinenkin (2011) toteavat, ettd taito- ja taideaineiden arvioinnin tarpeellisuus ky-
seenalaistetaan monesti tai ainakin sita pidetdaan ongelmallisena. Heidan nakemyksen-
sa mukaan myo0s taideaineiden arviointi voi olla mielekasta, mikali menetelmia muoka-
taan niin, ettd ne sopivat taideaineisiin. (Juntusen ja Laitisen 2011, 76.) Koska opettajat
kokevat arvioinnin mietityttavana ja jopa epavarmuutta aiheuttavana, olisi varmasti
paikallaan pohtia arvioinnin menetelmia. Oleellista on kysya, mihin arvioinnilla pyri-

taan ja millaisilla valineilla nama pyrkimykset voidaan saavuttaa.

Lehtovaara ja Koskenniemi (1978) ovat esittdneet kolme kysymystd, jotka arvioijan
taytyy selvittaa itselleen. Ensimmainen kysymys koskee arvioinnin tavoitteita ja toinen
sitd, minkalaisilla menetelmilla ndma tavoitteet voidaan saavuttaa. Kolmanneksi on
mietittdava sitd, millaisia tavoitteisiin kuulumattomia vaikutuksia arvioinnilla voi olla.
(Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 190.) Ajattelemme, ettd ndiden kysymysten pohti-

minen olisi vield nykyisinkin hyodyllista oppilasarvioinnista puhuttaessa.

Atjonen (2013) sanoo, etta arvioinnissa voisi kdyttaa nykyistd enemman vaihtoehtoisia
tapoja oppilaiden erilaisen osaamisen esiin saamiseksi. Atjosen tutkimat erityisopetta-
jat ja myos luokanopettajat olivat jonkin verran kayttdaneetkin vaihtelevia arviointime-
netelmid. Atjonen toteaa, ettei menetelmien muuntelu itsessaan ole arvokasta vaan se

on hyodyllista siksi, etta erilaisilla menetelmilla voidaan ndhda erilaista osaamista. Han
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huomauttaa, etta arviointi, joka sopii hyvin erityisoppilaille, palvelee hyvin myds muita

oppilaita, mutta ei valttamatta toisinpain. (Atjonen 2013, 114.)

Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014) kirjoittavat, ettei vaitetta suomalaisten opettaji-
en hyvista arviointitaidoista ole aihetta kiistaa, vaikkei sita olisi todistettukaan. He esit-
tavat kuitenkin nakemyksenaan, etta arvioinnin ohjeistus on monitulkintainen. Arvioin-
tikriteereiden valjyys johtaa arvioinnin subjektiivisuuteen. On kuitenkin niin, etta sub-
jektiivinen arviointi riippuu arvioijasta ja se sisaltaa arkipaattelyn virheita. (Keltikangas-
Jarvinen & Mullola 2014, 152-154.) My6s osa haastattelemistamme opettajista kaipaa
arviointikriteereiden tasmentamistd. Samalla erds opettaja toteaa myos, ettd han toi-

saalta vierastaa ylhadalta pain tulevan ohjailun lisaamista.

Opettajien ajattelussa nakyy vahvasti hyvan tekemisen periaate. Opettajat tahtovat
myos valttda vahinkoa. Opettajat haluavat arvioidessaan edistda — tai ainakin valttaa
vahingoittamasta — oppilaan opiskelua, oppimisen iloa ja terveen itsetunnon kehitty-
mistd. Tasta huolimatta he eivat aina tieda, kuinka heidan tulisi toimia, jotta he toimi-
sivat oppilaiden parhaaksi. He siis kohtaavat eettisia ongelmia (ks. Airaksinen 1987,
17). Joskus toimintatavoista voi tulla erimielisyytta kollegojen valilla. Tall6in on kysy-

mys opettajien erilaisista arvoista (ks. Atjonen 2007, 206—207).

Arviointi pohjautuu aina arvioihin. Toiseksi ehdotammekin, ettda arvioinnin arvoista
kannattaa keskustella. Arvioinnin arvojen pohtiminen voisi olla hyddyllista niin opetta-
jien kuin oppilaiden ja vanhempienkin kannalta. Opettajien kannalta se voisi selkiyttaa
arviointiperusteita ja huoltajien ja oppilaiden kannalta lisata arvioinnin lapinakyvyytta,
joka on Atjosen (2007, 35) mukaan yksi hyvan arvioinnin tuntomerkeistd. Toisaalta
voidaan oikeutetusti kysya, onko varsinkaan nykyisin mahdollista, ettd l6ydettaisiin
yhteisia arvoja, joihin kaikki voisivat sitoutua. Niiniluoto (1993) kirjoittaa arvojen mur-
roksesta. Hinen mukaansa murros on johtanut arvojen moninaisuuteen: on olemassa

monia hajanaisia ja keskendan ristiriitaisia arvoja. (Niiniluoto 1993, 84-85.) Hoffmann
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(1996, 7) pitaa yhteisten arvojen murenemista ongelmallisena, silld yhteisten normien

puuttuminen voi olla yhteiselaman este.

Newmanin ja Brownin (1996) mukaan erityisesti moniarvoisessa yhteiskunnassa ajatel-
laan helposti, ettd jonkun henkilén arvot ovat aivan yhta hyvia kuin jonkun toisenkin.
He kuitenkin pitavat tata myyttina ja toteavat, etta jotkut arvot ovat toisia parempia,
mita he perustelevat silld, ettd kuka tahansa jarkeva ihminen pitdisi Martin Luther Kin-
gin arvovalintoja Adolf Hitlerin valintoja parempina. Tdman tdhden he sanovat, etta
yha kannattaa pyrkia yhteisymmarrykseen arvojen suhteen. (Newman & Brown 1996,
185-186.) Omana nakemyksendmme esitdamme, ettei yhteisymmarrys oppilasarvioin-

nin arvoista varmaankaan olisi vaikein saavutettava.

Newman ja Brown (1996) kirjoittavat myoOs eettisen ajattelun tasoista. Yksi naista ta-
soista on intuitio. Eettinen paatoksenteko ei ole pelkdstdadan looginen ja rationaalinen
prosessi, mutta myos intuitiota on mahdollista kouluttaa. Erilaisten eettisten tilantei-
den lapikdyminen on tarkeds, silla siten syntyy herkkyys ja valmius havaita mahdollis-

ten eettisen konfliktitilanteiden vivahteita. (Newman & Brown 1996, 92—-93.)

Téahan vedoten ehdotamme kolmanneksi, etta vaikka kaikkiin vastaantuleviin tilantei-
siin ei voikaan varautua, voisi potentiaalisia eettisida ongelmatilanteita, niin arviointiin
kuin muihinkin asioihin liittyen, lapikdayda nykyistd enemman luokanopettajakoulutuk-
sessa — eika vain opiskeluvaiheessa vaan my6s myohemmin tyoelamassa. Myos Green,
Johnson, Kim ja Nakia (2007, 1009) esittavat tutkimustulostensa pohjalta, etta kouluis-
sa olisi hyodyllista keskustella eettisistd periaatteista ja oppilasarvioinnista. Newman ja
Brown (1996, 93) puolestaan toteavat, ettd olisi hyva, jos opettaja kokisi eettisia on-
gelmia ratkoessaan voivansa sanoa tarvitsevansa ajatteluaikaa ja keskustelua kollegoi-

den kanssa.

Ajattelemme, ettd edelld esittdmiemme nakdkohtien huomioonottaminen voisi paran-

taa arvioinnin laatua, luotettavuutta ja oikeudenmukaisuutta. Se saattaisi vihentaa
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opettajien kokemaa tuskaa muun muassa silloin, kun velvollisuus arvioida tuntuu jou-
tuvan ristiriitaan arvioinnin arvojen kanssa. Arvioinnin avoimuus auttaa my6s oppilaita

ymmartdmaan paremmin saamaansa palautetta.

Ajattelemme, ettd oppilasarvioinnin eettisia ongelmia olisi hedelmallista tutkia keskit-
tyen johonkin tiettyyn osa-alueeseen, kuten kayttaytymisen arviointiin tai taito- ja tai-
deaineisiin. Itse asiassa juuri kayttaytymisen arviointi olisi hyva tutkimuskohde, silla
haastattelemamme opettajat nakivat sen ongelmallisena siihen sisaltyvan hienotuntei-
suuden dilemman (Simola 1999) vuoksi. Ajankohtainen tutkimusaihe olisi my6s maa-

hanmuuttajaoppilaiden arviointi.

Lisaksi voisi olla hyodyllistd tutkia tarkemmin sitd, millaisia arvoja oppilasarviointiin
oikeastaan liittyy. Milla tavalla eri opettajien arvot poikkeavat toisistaan ja kuinka kas-
vatuskasitysten ja arvojen erilaisuus nakyy oppilasarvioinnissa? Lisdksi eettisyytta voisi
tutkia niin oppilasarviointiin kuin muuhunkin liittyen. Miten eettisyytta opetetaan
opettajankoulutuksessa? Miten sitad voisi opettaa? Olisiko eettisyyden opettamisesta
hyotya? Keskustellaanko kouluissa arvioinnin etiikasta ja jos, niin minkalaisissa tilan-
teissa ja miten? Oppilasarviointi ja varsinkin etiikka ovat varmasti sellaisia aiheita, jois-

sa riittaa tutkittavaa loputtomiin.

6.5 Loppusanat

On vihdoin tullut aika kirjoittaa tdman tutkimuksen viimeiset sanat. Noin puolitoista
vuotta kestanyt ajanjakso, jona on saanut tituleerata itsedan graduntekijaksi ja vastata
tuttavien ja sukulaisten kysymyksiin tutkielman valmistumisesta (tai valmistumatto-

muudesta), alkaa olla ohitse.

Paikoin tyon tutkimuksellinen ja tieteellinen arvo on tuntunut kyseenalaiselta, niin kuin
se opinndytteiden kohdalla usein lieneekin, ja gradun tekeminen (siksikin) turhautta-

valta. Olemme kuitenkin oppineet jotain tutkimuksen teosta. Ja oppilasarvioinnista
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vasta olemmekin oppineet — myos paljon sellaista, joka ei mahtunut tdman tutkimuk-
sen ongelman alle. Myos tutkimuksen tulokset opettavat meita. Ymmarramme, etta
vaikka koulutus olisikin tarjonnut valmiuksia oppilasarviointiin, emme silti voisi olla
varmoja ja valmiita, silla tyota tekevat luokanopettajatkaan eivat ole. Eettiset kysymyk-
set kuuluvat luokanopettajan tyéhon. Tama prosessi on kuitenkin tuonut meille uusia
valineita oppilasarvioinnin pohtimiseen ja tiedamme myo6s, mitka asiat oppilasarvioin-

nissa yleensa mietityttavat.

Talla hetkelld tuntuu silta, etta tuskien taival kuvaa tata tutkimusprosessiamme parhai-
ten. Rehellisyyden nimissa on kuitenkin todettava, ettd matkalle on mahtunut epatoi-
vonhetkien ja ajatuksellisten umpisolmujen lisdksi ilon ja oivalluksien valdayksia, muka-
via kohtaamisia ja toiveikkuutta. Erdaan kerran ohjaajamme totesikin, etta taidekin syn-
tyy tuskan kautta. Niin, ja timanttihan hioutuu myds helteessa ja paineessa. lhan ti-
mantin tasolle tdma tydomme ei ehka ylld, mutta jotain se kuitenkin on: valmis pro gra-

du -tutkielmal!
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Liitteet

Liite 1: Haastattelupyynto

Heil

Opiskelemme luokanopettajiksi Lapin yliopistossa ja teemme pro gradu -tutkielmaamme oppi-

lasarvioinnista. Tydmme ohjaajana on Kyosti Kurtakko.

Keradmme tutkimusaineistomme haastattelemalla luokanopettajia. Pyrkimyksendmme on saada
haastateltaviksi eri luokka-asteiden opettajia eri paikkakunnilta. Voisitko sind alkaa haastatelta-

vaksemme?

Haastattelu kestdisi noin puolitoista tuntia ja voisimme tulla tekemaan sen esimerkiksi koulul-
lenne. Toivomme, etta saamme haastattelut tehdyksi huhtikuun alkupuolella, mutta voimme
sopia haastattelun ajankohdan joustavasti. Haastateltavaksi alkaminen ei edellytd sinulta en-

nakkovalmistautumista.

Tietoja tullaan kasittelemadn luottamuksellisesti niin, ettei haastateltavan nimi, koulu tai paikka-

kunta kay ilmi lopullisesta tutkimuksesta.

Pyydamme vastaamaan, joko myontdvasti tai kieltavasti, mahdollisimman pian. Voit ottaa halu-

tessasi yhteyttda myds puhelimitse.

Ystdvallisesti,
Annareeta Illikainen, 040 xxx xxxx, xxxxxxxx@ulapland.fi

Jonna Koistinen, 050 xxx xxxx, xxxxxxxx@ulapland.fi



Liite 2: Haastattelurunko

Aineiston kaytto ja anonymiteetti

Taustakysymykset:
ika, koulutus, valmistumisvuosi, tyohistoria, milla luokka-asteilla on opettanut / opet-

taa talla hetkella

Kysymykset:

Minkalaisia arviointiin liittyvia asioita, isoja tai pienia, muistat omalta kouluajaltasi?
Ajankohta?
Onko (ja miten) arviointi muuttunut omista kouluajoistasi?

Miten oppilasarviointia opetettiin luokanopettajakoulutuksessa?

Mihin oppilasarviointia tarvitaan - vai tarvitaanko sitd mihinkdan?

Kerro, mita kaikkea arviointiin liittyvaa luokassasi ja tyossasi on tapahtunut kuluvan
lukuvuoden aikana?
Mita tulee vield kevaan aikana tapahtumaan?
Kerroit tavoista, joilla kerdat tietoa arviointia varten. Miksi kaytat naita
tapoja?
Onko sellaisia arviointitapoja, joita et halua kayttaa? Miksi?
Onko (ja miten) arviointi erilaista eri oppiaineissa?

Onko (ja miten) arviointi erilaista eri luokka-asteilla?

Millaista arvioinnin mielestasi pitdisi olla? Millaista arviointi ei mielestasi saisi olla?
Mita se tarkoittaa kdytdannossa?
Miten oppilasarvioinnin nykytodellisuus vastaa mielestasi edelld kuvailemaasi ideaaliti-

lannetta?



Kuvaile oppilasarvioinnin merkitysta oppilaan kannalta.
Voiko arvioinnilla olla oppilaalle pidempiaikaista merkitysta?

Kuvaile oppilasarvioinnin merkitysta vanhemman kannalta.

Mika merkitys oppilasarvioinnilla on opettajalle?
Mita tunteita sinulla liittyy oppilasarviointiin?
Mika arvioinnissa on helppoa, enta mika vaikeaa?
Mika arvioinnissa on kaikista vaikeinta? Miksi?
Miten koit oppilasarvioinnin opettajan urasi alkuaikoina?
Oletko tormannyt oppilasarviointia tehdessasi tilanteisiin, joissa olet joutunut teke-
maan valintoja eri vaihtoehtojen valilla?
Entd oletko kohdannut arviointiin liittyvia ristiriitatilanteita, esim. van-

hempien kanssa?

Mistd saa / olet saanut tietoa, jos mietityttdd / sinua on mietityttanyt jokin asia oppi-
lasarvioinnissa?

Oletko saanut tydurasi aikana koulutusta arviointiin liittyen?

(Oletko tyoskennellyt eri opetussuunnitelmien aikana? Onko ollut vaikutusta oppi-
lasarviointiin?)

Puhutaanko koulussanne oppilasarvioinnista? Missa yhteyksissa?

Millaisia yhteisia oppilasarvioinnin periaatteita koulussanne on?

Opetussuunnitelman uudistustyd on meneilldan. Mita toivot opetussuunnitelman uu-
distuksen antavan oppilasarviointiin?

Me kaytimme tassa haastattelussa kasitettda oppilasarviointi. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa puhutaan oppilaan arvioinnista. Mita kasitetta sina kayttaisit mieluiten? Mik-

si?

Valmiiksi mietityt kysymykset olivat tdssa. Haluatko vield sanoa jotain muuta?



