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1 JOHDANTO

Tadmaén tutkielman tarkoituksena on selvittdd, miten noviisiopettajat kokevat koulutuksen
ja sen antamat valmiudet tydeldmédn erityisesti oppimisen arvioinnin alueella. Kiinnos-
tuksemme aihetta kohtaan on kasvanut hiljalleen luokanopettajaopintojen edetessd ja
olemme havainneet aiheen herittivin opiskelijoiden keskuudessa paljon ajatuksia.
Omassa koulutuksessamme sekéd sithen kuuluvissa opetusharjoitteluissa olemme olleet
hyvin vidhén kosketuksissa oppimisen arvioinnin kanssa. Arviointi on kuitenkin yksi kes-
keinen osa opettajan tyonkuvaa ja didaktista perusprosessia (Hildén 2016, 211), miké he-
rattddkin kysymyksiéd opettajankoulutuksen tarjoamista valmiuksista oppimisen arvioin-
nin toteuttamiseen. Kiinnostusta aiheeseen lisdd osaltaan my0s oma ldhenevd valmistu-
minen ja tydeldmain siirtyminen. Tulevina luokanopettajina koemme arviointiin liittyvén
tietoisuuden lisddmisen antavan tyokaluja koulun arkeen. Mitd monipuolisemmat tiedot
ja taidot meilld on oppimisen arvioinnin toteuttamisesta, sitd paremmin pystymme toteut-
tamaan sitd ty0ssdmme ja vastaamaan oppilaiden tarpeisiin sekd Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (POPS 2014) yleisiin linjauksiin. Hyvin toteutetulla arvioin-
nilla on myonteinen vaikutus oppilaan oppimiseen ja kokemukseen itsestd oppijana (Ha-
linen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami & Vainikainen 2016, 268, 272; Koppi-
nen, Korpinen & Pollari 1994, 14, 16; Metsépelto, Poikkeus, Heikkild, Heikkinen-Joki-
lahti, Husu, Laine, Lappalainen, Léhteenmiki, Mikkild-Erdmann & Warinowski

2020; POPS 2014).

Opettajaksi opiskelevien opiskelijoiden tulisi saada tietoa laaja-alaisesti arvioinnista, sii-
hen liittyvistd tavoitteista, arviointiin kaytettdvistd menetelmisti sekd arvioinnilla kerdtyn
tiedon hyodyntdmisestd (Korhonen, Lavonen, Kukkonen, Sormunen & Juuti 2016, 233).
Opettajaksi opiskelevien liiton (SOOL ry) vuonna 2018 teettdmén, opettajankoulutuksen
tarjoamia tydeldmévalmiuksia késittelevdan kyselyn mukaan juuri oppimisen arviointiin
kohdistuvaa ohjausta ja opetusta tulisi lisétd kaikissa opettajankoulutusta tarjoavissa yli-
opistoissa. Lisdksi kyselyn tuloksissa tuli ilmi opiskelijoiden tyytymittomyys opetettujen
teorioiden irrallisuuteen suhteessa todelliseen, opettajan tyonkuvaan. Samaiseen tutki-
mukseen vastanneista luokanopettajaopiskelijoista 68 % kertoi halustaan siirtyd valmis-

tumisen jdlkeen opettajan tyohon, kun taas 16 % vastaajista aikoi tydskennelld vain aluksi



opettajana, 3 % ei aikonut hakeutua ollenkaan opiskelemansa ammatin mukaiseen tyo-
hon, ja 14 % vastaajista ei ollut vield varma valmistumisensa jélkeisistd tulevaisuuden
suunnitelmista. Opettajan uran raskaimman ja tyoldimmaén vaiheen voidaan katsoa ajoit-
tuvan juuri opintojen ja tyoeldmén nivelvaiheeseen. (Blomberg 2008, 55). Opettajan am-
matissa vastuu ei kartu tyovuosien myoti, vaan vastavalmistuneella noviisilla on jo usein
sama vastuu kuin monta vuotta tyotd tehneelld kollegalla (Tynjdld & Heikkinen 2011,
12). Jotta noviisi selvidisi tyon haasteista ja pysyisi tulevaisuudessakin valitsemallaan
uralla, on tarkoituksenmukaista kiinnittdd huomio opettajankoulutukseen ja sen tarjo-

amiin valmiuksiin.

Lihestymme opettajan tydhon tarvittavia valmiuksia Shulmanin (1986, 1987) kehittimén
osaamisen osa-alueiden mallin sekd moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin
(Metsépelto ym. 2020) pohjalta. Shulmanin malli jakaa opettajalta vaadittavan ammatil-
lisen asiantuntemuksen neljdin, keskendén erilaiseen, kategoriaan. Pedagoginen osa-alue
on yksi ndistd osaamisen edellytyksistd, mika pitdd sisdllddn timén tutkimuksen kohteena
olevan arvioinnin ja siihen tarvittavien tietojen seki taitojen hallitsemisen. Lisdksi suo-
malaiseen opettajan tyohon liittyy vahvasti oman tyon suunnittelu ja reflektointi sekd ope-
tussuunnitelman parissa tehtdava yhteisollinen tydskentely. (Korhonen ym.2016, 218-219,
230, 233.) Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimalli sisdltdd niin ikddn pedago-
gisen tiedon, joka on sisdllytetty osaksi opetuksen ja oppimisen tietoperustaa, mikd on
yksi viidestd opettajan tyon osaamisalueesta. Opettajan pedagoginen tieto on oppiainei-
siin sitoutumatonta, esimerkiksi oppilaan oppimisen edistimiseen ja arviointiin liittyvaa

ymmarrystd. (Metsdpelto ym. 2020.)

Opettajan tyohon kohdistuvat moninaiset odotukset asettavat vastavalmistuneen opetta-
jan ikddn kuin suurennuslasin alle. Opettajan on kyettdva tdyttimaidn oman osaamisensa
ja koulutuksesta saamiensa tietojen seké taitojen pohjalta oppilaiden, tydyhteison, van-
hempien ja yhteiskunnan yleisesti odottamat vaatimukset. Se, miten vastavalmistunut no-
viisiopettaja selviytyy tydeldmén todellisista haasteista ja millaisiksi hin itse kokee kou-
lutuksesta saamansa valmiudet, on yhteydessé siihen, haluaako tdmaé jatkaa valitsemal-

laan uralla.



Tutkielmamme pohjautuu noviisiopettajien kokemuksiin opettajankoulutuksesta saa-
duista oppimisen arvioinnin valmiuksista. Arvioinnin valmiuksista on 16ydettavissa vield
hyvin niukasti tutkimustietoa, vaikka aihe ndhdain yleisesti merkittdvind osana oppilaan
tyOprosesseja sekd oppimistuloksia (Atjonen. Laivamaa, Levonen, Orell, Saari, Sulonen,
Tamm, Kamppi, Rumpu, Hietala & Immonen 2019, 29). Aiemmat, aihetta sivuavat tut-
kimukset ovat keskittyneet pddosin noviisiopettajien kokemuksiin tyduran alkuvaiheista
(Blomberg 2008), opettajan ammattitaidon tarkasteluun kompetenssin késitteen kautta
(Virtanen 2013), koulutuksesta saatuihin valmiuksiin kohdata tyon haasteita (Sukanen &
Yli-Panula 2017), tyohon perehdyttdmiseen (Ahonen & Kirjavainen 2009) sekd opetta-
juuteen (Luukkainen 2004). Nididen lisdksi Kansallinen koulutuksen arviointikeskus
KARVI:n vuonna 2019 toteuttamassa raportissa on kisitelty muun muassa opettajien na-
kemyksid arviointikdytdnteistd, -menetelmistd sekd -kulttuurista. Aiemman, edelld mai-
nitun tutkimuskirjallisuuden perusteella on mahdollista todeta, etti arviointia, novii-
siopettajuutta, opettajankoulutusta, oppimista ja valmiuksia on padosin tarkasteltu toisis-
taan erillisind teemoina. Siksi niemmekin konkreettisen tarpeen niiden aihealueiden yh-

teiselle tarkastelulle.

Koska tutkimuksessamme késitellddn opettajankoulutuksesta saatuja oppimisen arvioin-
nin valmiuksia noviisiopettajien ndkokulmasta, on tarkoituksenmukaista selventdd jo
tdssd vaiheessa tdmé opettajuuteen liittyva kasite. Téssd tutkimuksessa kdytamme novii-
sin kisitettd kuvaamaan luokanopettajaksi valmistunutta, tyduransa alkuvaiheessa olevaa
opettajaa. Aihetta kisittelevissé tutkimuksissa voidaan puhua myos tyduran alusta induk-
tiovaiheena. (Odell & Huling 2000, 15) Vaikka kaikkien erilaisten, noviisiuutta vastaa-
vien termien taustalla on tarkoitus kuvata siirtyméda ja siihen liittyvid ilmiditd, on niissi
osittain eroja erityisesti yksilon tyduran pituuteen liittyen (vrt. Odell & Huling 2000; Hu-
berman 1989). Téssé tydssd olemme rajanneet noviisin tdhidnastisen tyduran enimmaispi-
tuudeksi kolme vuotta, kuten myds Odell & Huling (2000) ovat sen tydssddn mairitelleet.
Alun perin tarkoituksenamme oli kohdistaa aineiston hankinta alakoulussa luokanopetta-
jina tyoskenteleviin noviisiopettajiin, mutta ammatin moninaisuuden ja kirjavuuden
vuoksi pdddyimme sisdllyttdmadn tdhdn myds alakoulussa erityisopettajina tyOskentele-

vien luokanopettajien seki yldkoulun resurssiopettajien kokemuksia. Ndiden kokemusten



keraamiseksi aineistonkeruu toteutettiin haastattelemalla valittuja tutkimushenkil6ité yk-
sitellen Teams -sovelluksessa. Kaikkia tutkimukseemme osallistuneita henkil6ita yhdis-
td4 noviisin asema sekd Lapin yliopiston opettajankoulutuksesta hankittu luokanopettajan

ammatti.

Arviointi ja sen kisitteet ovat monitulkintaisia ja seka tutkijat ettd opettajat kokevat ne
usein hankaliksi (Atjonen ym. 2019, 30). Arvioida -verbin englanninkielinen pari assess
on perdisin latinankielisestd sanasta assidere, jolla tarkoitetaan “istua vieressd”. Arviointi
onkin opettajan ja oppijan vuorovaikutuksellinen, oppimista eteenpdin vievd prosessi.
(Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami & Vainikainen 2016, 268.) Suomen
kielessd arvioinnilla on useita eri merkityksid ja tehtivid, kuten suoritustason mittaaminen
sekd oppilaan oppimisprosessin ohjaaminen (Ouakrim-Soivio 2016, 10). Luodaksemme
selkedn kuvan arvioinnista, késittelemme teoriassa sitd yleisesti, mutta paddamielenkiinto
tutkimuksessa kohdistuu kuitenkin oppimisen arviointiin, joka ndhddén yhtend neljasta
perusopetuksessa toteutettavan arvioinnin kohteena (Opetushallitus 2020a, 2; Opetushal-
litus 2020b). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 47) sekéd Perusopetus-
laki 22 § korostavat oppimisen arvioinnin merkitystd opetuksessa ja opettajan tyossi,
minkd vuoksi arviointi oppimisen ndakokulmasta on ajankohtainen tutkimusaihe. Oppimi-
sen arvioinnin eli formatiivisen arvioinnin tarkoituksena (Roiha ym. 2018, 156) on ajan-
tasaisen tiedon saaminen oppilaan osaamisesta. Tdméan avulla opettaja voi arvioida my0s
oman opetuksensa onnistumista sekd muokata sitd tarpeen mukaan. (Atjonen ym. 2019,

35.)

Tarkastelemme tutkielmassamme opettajan ammattia ja siihen liittyvdd koulutusta sekd
siirtymaé opiskelijasta tydelamédn. Arvioinnin muotoja ja erityisesti oppimisen arviointia
kisittelemme muun muassa uusimman Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) sekd Opetushallituksen (2020) julkaiseman arviointia kisittelevén lisdosan va-
lossa. Tutkielman teoriaosuuden jilkeen esittelemme kiyttimamme tutkimuskysymykset
ja tutkielman metodologiset valinnat. Kdymme lépi tutkimuksen toteutusta ja aineiston
analyysid sekd tyon luotettavuutta. Tdmin jdlkeen erittelemme saamamme tutkimustu-

lokset ja vertailemme niitd kriittisesti aiempaan tutkimustietoon nojautuen. Pohdimme



tutkimustulosten mahdollista jatkokasittelyd ja hyodyllisyyttd kasvatustieteen alan nako-

kulmasta.

Vaikka opettajien valmiuksiin sekd opintojen ja tydeldmén véliseen nivelvaiheeseen liit-
tyvaa kirjallisuutta sekd tutkimusta on tehty melko runsaasti, on oppilaan arviointiin liit-
tyvé ndkokulma jadnyt ndiden tarkastelujen ulkopuolelle (vrt. Atjonen ym. 2019, 29). Ar-
viointi itsessddn on hyvin laaja ja ajankohtainen kisite opetuksen ja koulutuksen kentéll4.
Siksi koemmekin tirkeéksi ja tarkoituksenmukaiseksi tutkia arviointia ja sen toteuttami-
seen saatuja valmiuksia erityisesti oppimisen -kisitteen kautta. Tdma vield hieman spe-
sifimpi ja kapeampi perspektiivi tarjoaa meille mahdollisuuden selvittdd opettajan val-

miutta arvioida oppilaan oppimista.



2 OPISKELIJASTA OPETTAJAKSI

2.1 Opettaja ammattina suomalaisessa yhteiskunnassa

Opettajan ammattia arvostetaan Suomessa, mikd nékyy vahvana ansaittuna itsemaéraa-
misoikeutena opettajan tydsséd (Luukkainen 2005, 28; Norrena 2015, 112; Tirri ym. 2019,
14; Varjo 2018, 65; Vilijjarvi 2018, 307). Opettajan ammatti on yksi harvoista amma-
teista, jota pidetdén yhé tanédkin pédivind professiona (Blomberg 2008, 62; Luukkainen
2005, 27; Tirrt ym. 2019, 13; Turunen, Komulainen & Rohiola 2009, 180). Professiolla
tarkoitetaan teoreettiseen tietoon perustuvaa, vastuullista ammattia, jota ohjaa eettinen
normisto sekd halu kehittdd omaa tyotd (Lehtinen 2000, 44; Merildinen 1998, 252). Opet-
tajan tyOssd ammatin professionaalisuus ndkyy koulutuksesta ja kokemusten kautta saa-
vutettuna tietona, jota opettaja hyodyntdd saavuttaakseen oppilaan oppimiselle asetetut

tavoitteet (Merildinen 1998, 252).

Opettajan ty0 on yhteiskunnallisesti vaativa ja poliittisesti vérittynyt ammatti (Stenberg
2011, 53), silld se vaikuttaa hyvin pitkalti tulevaisuuden tydmarkkinoille hakeutuvien yk-
sildiden osaamiseen (Norrena 2015, 88). Yhteiskunnallisen toimijuuden liséksi opettajan
moninaiseen tydnkuvaan kuuluu rooli kasvattajana, opettajana, moniammatillisen yhtei-
sOn jdsenend, tutkijana, opetussuunnitelman koulun sekid oman tyonsé kehittdjani (Lange
2009, 137). Opettajan tyonkuva perustuu ihmisten viliseen vuorovaikutukseen ja ihmis-
suhteiden ylldpitdmiseen. Humanistinen oppimiskésitys ndkee opettajana tydskentelyn si-
sdltdvin piirteitd pedagogisen asiantuntijan, ohjaajan, kasvattajan ja auttajan rooleista.

(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 15.)

Usein suomalaista koulumenestysté tarkastellessa, nostetaankin yhtena tarkeimpéna teki-
jand esiin yliopistokoulutetut, osaavat ja motivoituneet opettajat, jotka mahdollistavat
osaltaan opettajien ja koulutyon autonomian seké oppilaiden yksildllisten tarpeiden huo-
mioimisen (Lehikoinen 2017, 10—11). Tdménhetkinen suomalainen koulujérjestelma pe-
rustuu konstruktivistiseen, yksilon motivaatiota oppimisprosessissa korostavaan oppimis-
késitykseen (Kosunen & Huusko 1998, 211; Norrena 2015, 90). Suomen koulutusjérjes-

telmd on kansainvélisesti jatkuvan kiinnostuksen kohteena, silld jérjestelmdmme on
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onnistunut yhdistdméén korkeatasoisen osaamisen, tasa-arvon ja tehokkuuden. Tdmaén li-
sdksi on kiinnitetty huomiota myds opettajien taitotasoon, luottamukseen ja hyvéaén hal-
lintoon. Suomen lisdksi vain Kanada ja Eteld- Korea ovat onnistuneet tuottamaan tasa-

arvoisella koulutuksella huipputuloksia. (Lehikoinen 2017, 10-11.)

Tamén pdivéin opettajan professio on aiempaa haastavampi, silld yhteiskunnan sosiaali-
nen tilanne pakottaa opettajat toimimaan myds oman asiantuntijuutensa ulkopuolisissa
tehtdvissd. Yliopiston alaisen opettajankoulutuksen ansiosta kasvatustieteellinen teoria
on tullut myods yha ndkyvimmaksi osaksi koulun arkea (Turunen ym. 2009, 180) ja tdmi
asettaa vaatimuksen opettajien jatkuvalle tdydennyskoulutukselle ammattitaidon tason
sailyttdmiseksi. (Stenberg 2011, 54.) Téta ajatusta tukee myds opetusalan ammattijirjestd
OAJ:n korostama elinikdisen oppimisen ndkemys, jonka mukaan oppiminen jatkuu opet-
tajankoulutuksen paétyttyd tydeldmidssd perehdyttimis- ja tdydennyskoulutusten muo-

dossa (Hamaldinen 2018, 320).

Suomen korkealuokkaisesta perusopetuksesta huolimatta (vrt. Lehikoinen 2017), on
viime aikoina herdnnyt huoli koululaisten osaamisperustan heikkenemisesti, oppimistu-
losten laskusta sekd oppimista haittaavien asenteiden vahvistumisesta. Ndihin vaikuttavia
tekijoitd ovat esimerkiksi sosiaalisen taustan merkityksen kasvu seké teknologisten ym-
péristdjen heikko hyddyntdminen. (Cantell & Kallioniemi 2016, 7.) Suomalaisella, yh-
teiskunnan tarpeisiin ja aikaan sidonnaisella peruskoulutuksella (Stenberg 2011, 53) voi-
daan katsoa olevan kaksi padasiallista tehtdvai; sivistyksen tasa-arvoinen mahdollistami-
nen jokaiselle lapselle sosioekonomisesta taustasta riippumatta, sekd ympardivan yhteis-

kunnan jiseneksi kasvaminen (Norrena 2015, 89).

Opettajankoulutusta on kritisoitu kehityksen perdssa tulemisesta, sen ei nihdi vastaavan
riittdvan hyvin nykyisessd muodossaan yhteiskunnassa vallalla oleviin tarpeisiin. Koulu-
tuksen suunnittelussa on heritty tdhin kritiikkiin ja tutkintojen, niiden sisdltdjen seka ra-
kenteiden uudistus on parhaillaan kdynnissd. Kaikkea ei kuitenkaan tarvitse uudistaa
muutosten vimmassa (Niemi 2016, 32), vaan nykyisen koulutusrakenteen helmet tulisi
sailyttdd, samalla kehittden rohkeasti muutoksia vaativia sisiltojd. (Cantell & Kallioniemi

2016, 7.)
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2.2 Luokanopettajakoulutus

Suomalaisen opettajankoulutuksen eetoksena on kouluttaa laaja-alaisia ammattilaisia,
joilla on hyvét valmiudet oman tyonsa kehittdmiseen (Niemi 2006, 79). Luokanopettaja-
koulutus pohjautuu vahvasti kasvatustieteen teorian seké kdytdnnon tyon yhdistdmiseen,
milld pyritddn tuomaan tutkimustyotd osaksi koulun arkea (Luukkainen & Pulkkinen
2018, 259). Sen tavoitteena on mahdollistaa opiskelijan teoriatietoon pohjautuvan osaa-
misen asteittainen kasvu kohti subjektiivista, pedagogista asiantuntijuutta (Komulainen

ym. 2009, 200).

Luokanopettajan koulutusohjelman periaatteena on kouluttaa autonomisia, peruskoulun
1-6-luokkien opetuksen ja kasvatuksen osaajia (Korpinen 1995, 146), joilla on hyvit
edellytykset toteuttaa tavoitteellista opetusta, sen suunnittelua ja arviointia (Blomberg
2008, 15). Suomalainen luokanopettajakoulutus muodostuu yhteensi viisi vuotta kesta-
vistd kasvatustieteiden kandidaatti- ja maisterivaiheen opinnoista, joiden aikana yksilo
kehittdd jatkuvasti omaa opettajuuttaan (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009, 168—
169; Tirri & Kuusisto 2019, 70). Kandidaatin opinnot muodostuvat 180 opintopisteesti,
jotka on mahdollista suorittaa ensimmaéisen kolmen lukuvuoden aikana. Maisteriopinnot
puolestaan muodostuvat 120 opintopisteestd, joiden arvioitu suoritusaika on kaksi luku-

vuotta (Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2018-2021, 11).

Tédmain tutkimuksen viitekehyksend on Lapin yliopiston toteuttama luokanopettajakoulu-
tus, minké vuoksi koulutuksen rakennetta tarkastellaan juuri timéan yliopiston nékdkul-
masta. Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen kaksiportainen (3 v + 2 v) tutkintora-
kenne muodostuu perusopinnoista, aine- eli monialaisista opinnoista, kandidaatintutkiel-
masta, syventdvistd opinnoista sekd pro gradu -tutkielmasta, joiden liséksi opiskelijalla
on mahdollisuus suorittaa valinnaisia opintoja oman mielenkiinnon pohjalta. Lapin yli-
opisto on asettanut seuraavia tavoitteita jarjestimailleen luokanopettajakoulutukselle. (La-

pin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2018-2021, 11.)
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Kandidaatin tutkintoon johtavan koulutuksen tulee tarjota opiskelijalle:
e oppiaineiden perustuntemus ja sen kautta saatu pohja kasvatustieteellisen alan ke-
hityksen seuraamiselle
e valmiudet tieteelliselle ajattelulle ja tydskentelytavoille
o cdellytykset siirtyd maisterivaiheeseen ja jatkaa elinikdisti oppimista
e cdellytykset soveltaa tietoa myds tulevassa tydeldméssa
e viestintd- ja kielitaidon hallitsemisen

(Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2018-2021, 11)

Maisterin tutkintoon johtavan koulutuksen tulee puolestaan tarjota opiskelijalle:
e hyvin tuntemuksen pddaineesta eli kasvatustieteestd sekd valitsemastaan sivuai-
neesta
e valmiudet soveltaa tieteellistd tietoa ja menetelmid
e valmiudet tydeldméssd toimimiseen, asiantuntijuuteen ja alan kehittdmiseen
e valmiudet kasvatustieteen ja oman asiantuntijuuden jatkokoulutukseen
e viestintd- ja kielitaidon hallitsemisen

(Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2018-2021, 11)

Sekd luokanopettajaopintojen kandidaatti- ettd maisterivaiheeseen kuuluu liséksi ohjat-
tuja opetusharjoitteluita, joiden tavoitteena on mahdollistaa kasvatustieteellisen teorian
hy6dyntiminen kdytdnnon opetustilanteissa (Komulainen ym. 2009, 169). Ohjattujen
opetusharjoittelujen péddasiallisena tehtdvdnd onkin luoda yhteys teorian ja kdytdnnon
opetustyon vilille. Opetusharjoitteluissa opiskelija padsee osaksi konkreettisia opetusti-
lanteita, joiden pohjalta hin pystyy reflektoimaan omaa kehitystadn. Harjoittelut tehdidén
padsddntdisesti yliopistojen alaisissa harjoittelukouluissa, joiden tehtdvit on mééritelty
opettajankoulutuslaissa 1971/844 § seki harjoittelukoululaissa 1989/666 § (Salo 2018,
141). Vaikka kdytannon opetusharjoitteluille asetetut sisdllot ovat kunkin yliopiston itse
madriteltdvissd, on yhtend yleisend tavoitteena opettajan ammatillisen kasvun tukeminen.
Harjoittelujen nimitykset, tutkintorakenteeseen sijoittumiset, kestot ja painotukset vaih-
televat eri yliopistojen vililld, mutta nditd yhdistavéna linjana on vaatimustason kumula-

tiivinen kasvu opettajan ammatillisen kehittymisen rinnalla. Vahva kasvatustieteellinen
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teoreettinen pohja sekd opetusharjoitteluiden kautta saatu kdytinnon tyokokemus ovat

keskiOssd opettajaksi kasvamisen tielld. (Luukkainen & Pulkkinen 2018, 259.)

Tatd opettajan ammatillista kehittymistd tukee myds David Kolbin (1984, 20-21, 42) ko-
kemuksellisen oppimisen malli, joka ilmentdd yksilon oppimista ja ammatillista kasvua
tamén kokemusten, niiden reflektoinnin sekéd kognitiivisten toimintojen kautta. Koska
opetusharjoitteluilla pyritdén tukemaan opettajuuden kehittymisti, tarjoamalla kdytdnnon
kokemuksia, soveltuu ndin ollen Kolbin malli ohjauksen teoreettiseksi viitekehykseksi.
(Komulainen ym. 2009, 195.) Harjoitteluun olennaisena osana kuuluvat ohjauskeskuste-
lut ja kokemusten reflektoinnit edesauttavat liséksi opettajaksi opiskelevan oman kaytto-
teorian (Komulainen ym. 2009, 195) eli opettajan tyotd ohjaavan viitekehyksen rakentu-

mista (Stenberg 2011, 27-29).

Kayttoteorialla tarkoitetaan yksinkertaistettuna opettajan itse tydlleen méérittdmaa peda-
gogista lahtokohtaa, jonka avulla hian kykenee perustelemaan tyossdén tekemiddn valin-
toja. Kéyttoteorian muodostaminen edellyttidd opettajalle itselle merkityksellisten aihei-
den tiedostamista ja niiden tydstdmistd osana ammatillista kehittymistd. Kayttdteoria luo
pohjan ammatilliselle identiteetille eli késitykselle itsestd opettajana. Tamén teorian tie-
dostaminen, ty0stdminen ja reflektointi luo selkeyttd ja hallittavuutta tyon tekemiseen
sekd yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin. Lisdksi se toimii voimavarana opettajan

tyOssd jaksamisessa. (Stenberg 2011, 27-29, 37.)

Opettajankoulutuksen tutkimuksella pyritddn saamaan tietoa siitd, miten ndma edelld mai-
nitut koulutuksen tehtévit voidaan saavuttaa mahdollisimman merkitykselliselld ja tulok-
sellisella tavalla (Husu & Toom 2018, 337). Opetus- ja kulttuuriministerion vuonna 2020
teettdmin opettajankoulutuksen vetovoimaisuutta tarkastelevan tutkimuksen mukaan lu-
kiolaiset mieltdvit opettajankoulutuksen pddosin monipuoliseksi ja laadukkaaksi koulu-
tukseksi, jonka kautta on mahdollista saada opettajan ty6hon tarvittavat valmiudet. Haki-
jamaéadrit luokanopettajakoulutukseen ovat kuitenkin olleet laskusuunnassa vuodesta 2014
lahtien (Mankki 2019, 14), mutta vuonna 2020 hakijamédrit olivat jélleen nousussa
(Heikkinen, Utriainen, Markkanen, Pennanen, Taajamo & Tynjéld 2020, 45). Hakija-

madrida ei voida kuitenkaan tarkastella kontekstista irrallisena, vaan esimerkiksi
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ikéluokkien koko ja kunkin yliopiston aloituspaikkojen méaéra on otettava huomioon téssi
tarkastelussa. Opetus- ja kulttuuriministerion tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
todeta, ettd lukiolaisten ndkemykset opettajien tydskentelyolosuhteiden (resurssit, kodin
ja koulun yhteistyon haastavuus, suuret ryhmékoot) heikentymisesti vdhentédvit luokan-
opettajakoulutuksen vetovoimaa, kun taas opettajan tyon professionaalisuus ja sen yhteis-
kunnallinen merkitys nostavat koulutukseen hakeutumisen mahdollisuutta. (Heikkinen
ym. 2020, 37, 45, 52.) Opettajan tyon vastuullisuuden ja laaja-alaisuuden vuoksi myos
opintorakenteelta edellytetdin vahvaa tutkimusperustaisuutta, jolloin opiskelijat sekd

opettajat pystyvét perustelemaan ratkaisuja tutkimustietoon nojaten (Hildén 2016, 219).

Opettajankoulutuksella on merkittdvéa rooli erilaisten luokkahuoneessa ja koulun arjessa
tarvittavien valmiuksien tarjoajana. Vaikka opettajan omat koulumuistot ja -historia seka
kerdtty kiytannon tyokokemus vaikuttavat merkittavésti tdimén toimintaan, on opettajan-
koulutus silti vélttdmaton ja erittdin olennainen opettajan ammattitaidon kasvattaja. Suo-
messa opettajien ammattitaito ja koulutus nihdddnkin maailman mittakaavassa huippu-
luokkaisina. Tastd huolimatta korkealuokkaisella koulutuksella ja teoreettisella osaami-
sella on my®s kddntopuolensa. Kuilu opintojen ja koulun arjen vililld voi olla suuri (Soini,
Pietarinen, Toom & Pyhilto 2016, 54), minkd vuoksi opettaja kasvaa ammattiinsa vasta
tyoelamin kokemusten myotd. Talloin opettajan kehittdmissd opettamisen strategioissa
korostuvat timén aikaisemmat koulukokemukset ja historia. (Niemi 1994, 44; Norrena

2015, 115.)

Jatkuvasti muuttuvat koulun ja opetuksen toimintaympéristot haastavat vahvasti opetta-
jankoulutusta. Opettajankoulutus pyrkii vastaamaan ajan tarpeisiin muuttamalla opinto-
jen sisdltojd vastaamaan yhteiskunnassa vallitseviin ilmidihin, kuten eriyttimiseen, in-
kluusioon tai monikulttuurisuuteen. Didaktiseen perusprosessiin kuuluvat opetuksen
suunnittelu ja arviointi, joista jalkimmaisen opinnot ovat supistuneet ainakin aineenopet-
tajien pedagogisissa opinnoissa. (Hildén 2016, 211). Opinnoissa on usein siséllytettyni
kaikkiin pedagogisiin kursseihin pedagoginen arviointi. Arvioinnin eri muotoihin paneu-
dutaan erillisilld arviointikursseilla (vrt. Blomberg 2008), joissa kdydaan lépi erityisesti
pedagogista arviointia ja monipuolisen arvioinnin kautta muodostuvaa arvosanaa. Sielld

opetellaan myos ainekohtaisten arviointitehtidvien laadintaa. Niisté tutkintoon sisdltyvisti
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opinnoista huolimatta, useat kansalliset opettajakyselyt kertovat, etti opettajat muodosta-
vat kurssiarvosanat pédasiassa kirjallisten kokeiden perusteella. Tdmé luokin huolestut-
tavan kuvan arviointiopintojen vaikuttavuudesta. Opettajan pedagogisesta vapaudesta
huolimatta, tulee hdnen tukeutua tydssdin ja arvioinneissaan Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin. (Hildén 2016, 211-212.) POPS (2014) sekd vuonna 2020 voimaan
tullut arvioinnin muutososa ovat kuitenkin hyvin niukkasanaisia sekd oppimisen arvioin-
nin madritelmasta ettd sen toteuttamisesta, mistd johtuen koulutus onkin suuressa roolissa
oppimisen arvioinnin valmiuksien vélittimisessd. Myds Hildén (2016, 196) opettajan-
koulutuslaitos on vastuussa aloittelevan opettajan arviointia koskevien tietojen ja taitojen

tasosta.

Vaikka opettajankoulutuksen tavoitteena on mahdollistaa opettajan kasvu analyyttiseksi,
uudistavaksi, arvioivaksi, kriittisesti reflektoivaksi, yhteistyokykyiseksi ja pedagogiseksi
oman alansa osaajaksi, vaatii ndihin tavoitteisiin yltdminen laadukkaan koulutuksen li-
sdksi useamman vuoden kokemusta kentélld toimimisesta seké jatkuvaa uudelleen kou-
luttautumista. (Komulainen, Turunen & Rohiola 2009, 168—169; Tirri & Kuusisto 2019,
70). Tétd ajatusta tukee myos Turusen ym. (2009, 180—182) nikemys, jonka mukaan
opettajankoulutus ei tarjoa yksilolle valmista alan asiantuntijuutta, vaan ekspertiksi ke-
hittymiseen vaaditaan noin 5—10-vuoden tyokokemus. Hubermanin (1989, 347-362) mu-
kaan urakehityksen selviytymisvaiheeksikin kutsuttu tydeldmééin siirtymisen vaihe kestda

noin kolme vuotta.

2.3 Noviisiopettaja

Téssd tutkimuksessa tutkittavaa ilmidté eli oppimisen arvioinnin valmiuksia tarkastellaan
noviisiopettajien nakokulmasta. Noviisiopettajalla tarkoitetaan uransa alkuvaiheessa ole-
vaa opettajaa, jonka tyOuran pituus on 0-3 vuotta, kuten myds Odell & Huling (2000)
ovat sen madritelleet (vrt. Huberman 1989, 347-362).

Monet tutkimukset ovat tarkastelleet opettajan ammatillista kehittymistd 10ytaméttd kui-
tenkaan selkedd ja kokonaisvaltaista kuvausta tdmédn professionaalisesta kypsymisestd

(Blomberg 2008, 1; Heikkinen 2014, 18-19). Tyoeliméin ndkokulmasta katsottuna
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yksilon ammattitaitoa voidaan tarkastella muun muassa sen eri osioiden eli kvalifikaati-
oiden kautta (Heikkinen 2014, 18—19). Opettajan ty0ssd ndma tarvittavat kvalifikaatiot
voidaan ndhdd moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin mukaisesti viitend eri
osa-alueena (kts. kuvio 1), missd arviointi kuuluu pedagogisen tiedon alle (Metsédpelto

ym. 2020).

Opettajan ammatillista kehittymistd voidaan tarkastella noviisista asiantuntijaksi kasva-
misen viitekehyksessd. Tédssi viitekehyksessd noviisilla tarkoitetaan uransa alussa olevaa
opettajaa, kun taas asiantuntijalla tarkoitetaan runsaasti kokemustietoa omaavaa, oman
alansa eksperttid. Ndiden ammatillisen kasvun daripdiden véliin jai kolme kehittymisen
vaihetta: edistynyt aloittelija, pdtevé ja taitava opettaja. Noviisivaiheessa oleva opettaja
omaa jo tietyt jisentymdittomat perustiedot ja -taidot ja hyodyntdd niitd tyossddn ilman
kokemuksen mukanaan tuomaa soveltamisen taitoa. Tdmaé vaatii aloittelijalta suuria kog-
nitiivisia ponnisteluita, jotka hidastavat osaltaan tyon tekemisti (Thalainen ym. 1995, 10).
Asiantuntija puolestaan pystyy tekemddn nopeita ratkaisuja vahvan intuitiivisen osaami-
sen ja kokemuksen pohjalta (Korpinen 1995, 149; Heikkinen 2014, 20). Noviisiopettajan
asiantuntijuuden kehityksessd yksi keskeisisti asioista on ainetiedon ja pedagogisen tie-
tdmyksen yhdistyminen pedagogiseksi sisdltotiedoksi eli se, miten opettaja oppii kaytté-

madn teoreettista tietoa kdytdnnon tyossdén (Jokinen & Sarja 2006, 187-190).

Yksi tuen menetelmd tydeldmaién siirryttdessd voi olla mentorointi (Luukkainen & Pulk-
kinen 2018, 260), jossa kokeneempi kollega ohjeistaa vastavalmistunutta opettajaa tyos-
sdan. Mentorointi ei kuitenkaan ole pelkdstdén kahden tai useamman henkilon kehitysta
eteenpdin vievid yhteys, vaan sen tarkoituksena on myds médritelld opettajuuden kehyk-
sid, joissa noviisiopettajan on turvallista liikkua seki kehittdd omaa reflektiivistd osaa-
mistaan. (Jokinen & Sarja 2006, 187—-190). Mentorointi voi olla epévirallista, esimerkiksi
arjen tyossd kollegalta saatu neuvo tai virallista, jolloin organisaatio ohjaa mentoroinnin
toteutumista. Molemmat muodot tukevat noviisiopettajan ura- ja psykososiaalisista kehi-
tystd. Mentoroinnin kohdistuessa ohjattavan opettajan osaamiseen tai uralla etenemiseen,
puhutaan urafunktiosta. Psykososiaaliset funktiot sen sijaan edesauttavat vastavalmistu-
neen opettajan kompetenttiutta ja edistivit ammatillisen identiteetin muodostumista sekéa

tyOssd oppimista. Mentoroinnin on todettu nopeuttavan ammatillista kehittymisté,
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edistdvén urakehitysta, lisddvin tyOtyytyvaisyyttd sekd itsearvostusta ja vahentdvin roo-

lista johtuvaa stressin maarié. (Ruohotie 2000, 222-223.)

Blombergin (2008, 2) véitdskirjan mukaan induktiovaiheessa tapahtuva oman tyon ref-
lektointi sekd vertaisilta saatu tuki ovat térkeitd opettajaidentiteetin kehittymiselle.
Vaikka kokemuksiin pohjautuva tieto on vield uran alkuvaiheessa vihiistd, kohdistuu no-
viisiopettajiin ldhes samat vaatimukset kuin kokeneempiin kollegoihin. Ndiden vaatimus-
ten saavuttamiseksi opettajan tdytyy toimia tyossdén osaamisensa ddrirajoilla. (Jokinen &
Sarja, 2006, 187.) Yhteiskunnassa vallitseva yhteistoiminnallinen suuntaus korostaa yh-
teistyon ja sen vaatimien kykyjen merkitystd. Opettajan tyonkuva poikkeaa tdsté yleisesta
toimintamallista, silld opettajat tyoskentelevit padsaantoisesti yksin omassa luokassaan.
(Lange 2009, 142; Norrena 2015, 112.) Opettajan ammattiin on edelleen sidottuna voi-
makas yksilollisen osaamisen uskomus (Vilijarvi 2018, 290), mika vaikeuttaa tyon haas-

teiden jakamista kollegoiden kanssa (Jokinen & Sarja 2006, 197; Stenberg 2011, 53).

Tyoeldméén siirtyminen voi tuoda esiin ristiriitoja opettajankoulutuksessa esitettyjen teo-
rioiden ja koulun arjessa tapahtuvien, konkreettisten ilmididen vililld (Norrena 2015,
116). Opiskeluaikainen nikemys omasta opettajuudesta rakentuu uudelleen véhitellen
tyOkokemuksen lisdéntyessd (Norrena 2015, 116). Koulutuksesta tyéelamddn siirtymi-
nen ndhdddn opettajan uran haastavimpana ajanjaksona. Tdémén nivelvaiheen aikana no-
viisiopettajalla on suuri riski vaihtaa alaa, ellei koulutuksesta saatu kuva opettajan amma-
tista kohtaa tydeldmain todellisuutta. (Blomberg 2008, 1-2.) Opetusalan ammattijérjestd
OAJ:n mukaan joka viides suomalainen opettaja jattdytyy pois opetustydstd noviisivai-
heen aikana. Tdmén huolestuttavan kehityskaaren katkaisemiseksi tarvitaan konkreettista
muutosta, kuten koulutukseen siséltyvien harjoitteluiden kehittdmistd. Talld pyritdén
myds siithen, ettd harjoitteluissa toimivilla ohjaavilla opettajilla olisi tarvittavat resurssit
opastaa opiskelijoita ty0ssd jaksamisessa sekd haasteiden kohtaamisessa ja késittelemi-
sessd. (Blomberg 2009, 119; Stenberg 2011, 28.) Nivelvaihe tulee selkedsti liittdd opetta-
jan ammatillisen kehityksen jatkumoon ja timén onnistumiseen vaaditaan saumatonta yh-
teistyOtd opettajien, koulujen, koulutuksen jérjestdjien ja opettajankoulutuslaitosten vé-

lille (Jokinen & Sarja 2006, 197).
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Ihalainen ja Rautiainen toteavat artikkelissaan Noviisina selviytymissd (1995, 9), etti
opettajankoulutukselle asetettujen tavoitteiden tdyttyessd uraansa aloittelevan opettajan
el tarvitsisi huolehtia parjddmisestddn kiytdnnon tyoeldmaissd. Télldin vastavalmistu-
neella opettajalla olisi tarvittavat valmiudet kohdata opettamiseen kohdistuvia haasteita
ja odotuksia (Ihalainen ym. 1995, 9—10). Uudemmat tutkimustulokset puolestaan koros-
tavat opettajankoulutuksen antaman osaamisen sijaan tydelamaistd, kokemuksen kautta
saatuja valmiuksia. Blombergin (2008, 1-2) mukaan opettajankoulutus ei takaa sellaise-
naan kokonaisvaltaisen opettajuuden saavuttamista, vaan toimii pikemminkin liikkeelle
panevana voimana koko eldmin kestdvin ammatillisen kehittymisen kaaressa. Myos Jo-
kinen ja Sarja (2006, 187) toteavat koulutuksesta saatujen tietojen ja taitojen olevan sel-
laisenaan riittiméttomid vastaamaan tyoelamin vaatimuksiin. Opettajankoulutuksen tar-
joamia valmiuksia tutkittaessa onkin huomattu, ettd monet opettajan ty6hon liittyvit il-
miot ovat vield epidselvid induktiovaiheessa oleville opettajille (Jokinen & Sarja, 2006,

187).

Blombergin (2008) tutkimus noviisiopettajien ensimmadisen tyovuoden kokemuksista
osoitti opettajankoulutuksen ja tydeldmén vililld olevan kuilun. Témé kansainvélisestikin
ilmenevi haaste ndkyy opettajankoulutuksen pirstaloituneina sisdltdind. Hajanaisten ja
sattumanvaraisten opetustilanteiden sijaan noviisiopettajat toivoisivat koulutuksen sy-
ventyvén ja kartuttavan tietoja seké taitoja kumulatiivisesti opintojen edetessd. Blomber-
gin (2008) tutkimuksessa nousi esiin my0s arviointiin liittyvdn opetuksen ja ohjauksen
vahaisyys opettajankoulutuksessa. Noviisiopettajat kokivat ammatilliseen kasvuun koh-
distuvan laadukkaan ohjauksen merkityksellisend niin koulutuksen kuin tyéeldmén en-

simmaisten vuosien aikana.

Hyvé opettajuus ja professio perustuvat ammattieettiseen arvopohjaan (Niemi 2016, 19,
33, 36). Opettajan ammattieettinen osaaminen ndhddan kykyna ratkaista koulun arjessa
esiintyvid eettisesti haastavia tilanteita. Eettinen asiantuntija kykenee sopeutumaan epa-
varmoihin tilanteisiin, kuten ammatin mukanaan tuomaan vastuuseen (Jokinen & Sarja
2006, 197), kun taas noviisi, jonka eettinen kyvykkyys ei vield ole saavuttanut asiantun-

tijuuden tasoa, voi kokea uudet tilanteet pelkoa herattdvina. Téstd syystd noviisiopettaja
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hyodyntiédkin usein tydyhteison taholta tulevia sdént6ji ja ohjeistuksia erilaisissa, haas-

teellisissa tilanteissa. (Tirri 2019, 42.)

Opettajan ty0 vaatii jatkuvaa valmiutta tehdd muutoksia ja tarkastella omaa toimintaa ja
opettajuutta kriittisesti. Kouluttautumalla kerétyt, ammatilliset valmiudet ovatkin jousta-
via ja tarpeen vaatiessa uudistettavissa. (Norrena 2015, 122—123.) Tassé tutkimuksessa
opettajan valmiuksien késittelyd erityisesti arvioinnin ndkokulmasta tukee Shulmanin
(1986, 1987) sekd moniulotteinen opettajan osaamisen malli (kuvio 1) (Metsédpelto ym.
2020), jotka médrittelevat arvioinnin osaksi opettajalta vaadittavaa pedagogista osaa-
mista. Shulmanin kehittimén mallin mukaan opettajan osaaminen voidaan jakaa osa-alu-
eisiin, jotka perustuvat luokkahuoneessa ja opetustilanteissa tarvittaviin valmiuksiin.
Shulmanin mukaan opettajalta edellytetdén oppiaineiden sisédltdtietoa (subject matter
knowledge), pedagogista siséltdosaamista (pedagogical content knowledge) seki yleista
pedagogista osaamista (general pedagogical knowledge). Tamin lisdksi opettajalta edel-
lytetddn kontekstiosaamista eli oppilaantuntemusta ja tietimysté taustayhteisoista ja kou-
lusta. Tédssd mallissa arviointi kuuluu pedagogisen osaamisen alueeseen yhdessa luokan-

hallinnan ja organisoinnin seké opetusmenetelmien kanssa. (Korhonen ym. 2016, 218.)

. Tilannekohtaiset Ammatilliset Opettajan
Osaamisalueet . .
taidot kaytannot vaikutukset
oppilaisiin

)

Opetuksen ja oppimi-

N YN Y

sen tietoperusta —
sis. Pedagoginen

tieto - ARVIOINTI
Kognitiiviset taidot
Sosiaaliset taidot

Persoonalliset orien-
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Ammatillinen hyvin-
vointi

Havaitseminen

Paatoksenteko
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Motivaatio
Oppiminen

Hyvinvointi

—

Kuvio 1. Moniulotteisen opettajan osaamisen mallia (MAP) (Metsédpelto ym. 2020)

mukaillen
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Moniulotteinen opettajan osaamisen malli eli MAP (kuvio 1) kokoaa yhteen opettajan
tyOssd tarvittavat osa-alueet, joiden vaikutukset nékyvit yksilon ja ryhmén tasolla ihan-
netilanteessa oppilaiden oppimisessa, motivaatiossa ja yleisessid hyvinvoinnissa (Metsé-
pelto ym. 2020), minkd vuoksi se sopii Shulmanin (1986, 1987) aiempaa mallia parem-
min tutkielmamme tarkoitukseen. Seuraavassa luvussa paneudutaan tarkemmin arvioin-
nin kédsitteen méarittelyyn sekd sen merkitykseen opettajan tyonkuvassa. Tdssé tutkimuk-
sessa mielenkiinto kohdistuu yhteen arvioinnin osa-alueeseen (Opetushallitus 2020a, 2;

Opetushallitus 2020b), oppimisen arviointiin.
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3 OPPIMISEN ARVIOINTI

3.1 Arvioinnin mééritelmé

Vaikka arviointia tapahtuu miltei eldimén jokaisella osa-alueella, on koulu yksi konkreet-
tisimmista sitd ilmentdvistd instituutioista. Koulussa toimiessaan yksild arvioi vééjaa-
mittd niin itsedén, omaa tydskentelydan kuin muita kanssaeldjid ja heiddn tekemidédn saa-
vutuksia. Koulussa tapahtuvalla arvioinnilla on tuloksellinen ja kehityksellinen aspekti,
jonka mukaan arvioinnin tehtdvé on yleiselld tasolla kehittdd toimintaa ja yksildtasolla
puolestaan kannustaa yrittiméén. (Koppinen ym. 1994, 8.) Ndiden edelld mainittujen na-
kokulmien liséksi arvioinnin kokonaisvaltaiseen tehtdvdin kuuluu yksilon omaan itseen
sekd oppimiseen liittyvien teemojen hahmottamisen kehittiminen. Esimerkiksi vahvuuk-
sien ja heikkouksien tunnistaminen, oman oppijuuden kehittiminen ja sopivan tasoisten
tavoitteiden asettaminen edistdvat yksilon itseohjautuvuutta ja sitd kautta my0os motivaa-

tiota, itseluottamusta seké arvostusta itsed kohtaan. (Koppinen ym. 1994, 117.)

Arviointiin saattaa liittyd negatiivinen aspekti, jolloin se ndhddén yksilon henkilokohtais-
ten ominaisuuksien arvosteluna. Oppilaan oppimisen tukemiseksi arviointi pitéisi sisél-
lyttda luonnollisena ja arkisena osana opetukseen. Sen keskidssa tulisi olla oppilaan itse-
ohjautuvuuden vahvistaminen. Jotta tima ideaalitilanne toteutuisi, tulisi oppilaan osallis-
tua oman oppimisen tarkkailuun, suunnitteluun ja arviointiin eli toisin sanoen itsearvioin-

titaitojen jatkuvaan harjoitteluun. (Stenberg 2011, 108-109.)

Arviointi merkitsee laajasti tarkasteltuna eri asioita eri toimijoille, toisin sanoen silld on
erittdin monipuolinen tehtdva. Yhteiskunnallisesti katsottuna arviointi ohjaa oppilaita
jatko-opintoihin seké antaa tirkedd tietoa opetuksen tasosta. (Halinen ym. 2016, 268.)
Arvioinnin voidaan katsoa kulkevan kési kiddessd yhteiskunnan osoittaman arvostuksen
kanssa, silld koulussa tehtévi arviointi siséltda juuri niitd osaamisen osa-alueita, joita yh-

teiskunnan tasolta yksiloltd silla hetkelld toivotaan. (Koppinen ym. 1994, 117)

Perusopetuksessa arviointi perustuu lakeihin ja sddddksiin (Tirri ym. 2019, 16) ja sille

asetetut  yleiset  periaatteet on  mdidritty  perusopetuslaissa  (628/1998),
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perusopetusasetuksessa (852/1998) sekd valtioneuvoston asetuksissa (422/2012) ja
(378/2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) on Opetushallituksen
madrddmad, valtakunnallisesti sitova asiakirja, joka linjaa arvioinnin opintojen aikaiset ja
pééttdvaiheen yleiset periaatteet. (Ouakrim-Soivio 2016, 28-29, 126.) Vuonna 2020 jul-
kaistu ja 1.8.2020 voimaan tullut oppimisen ja osaamisen arviointia méérittelevé ja tar-
kentava asiakirja kumoaa POPS:ssa (2014) méiéritellyt linjaukset oppimisen arviointiin
kohdistuvan luvun 6 osalta (Opetushallitus 2020b). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta kunnat voivat laatia paikallisen opetussuunnitelman, joka muun mu-
assa sisdltdd pdivittdisen koulutyon strategiset ja pedagogiset tyokalut sekd linjauksen
opetuksen jarjestdjan ja koulutyon toiminnasta. Lisdksi arviointia tdsmennetdin vield
koulujen omissa lukuvuosisuunnitelmissa. (Opetushallitus 2020a.) Koska arvioinnin nor-
mit ovat valtakunnallisesti méériteltyjd, on koulujen opetussuunnitelmien oltava linjassa
ndiden yleisten madrdysten kanssa. Télla linjauksella pyritddan takaamaan joustavat, mutta
yhdenvertaiset arviointikdytdnnot ja samanlaisten tietojen ja taitojen oppimisen mahdol-
lisuudet kaikkiin Suomen peruskouluihin. (Ouakrim-Soivio 2016, 28-29, 126.) Uuden,
1.8.2020 voimaan astuneen version tarkoituksena onkin yhdenvertaistaa arvioinnin to-

teuttamista sekd sitd kautta my0s oppilaiden asemaa (Opetushallitus 2020b).

Suomen perusopetuslain mukaan oppilaan arvioinnin padmairinéd on edesauttaa kehitti-
miin oppilaan itsearvioinnin taitoja, ohjata ja edistdd oppimista (Halinen ym. 2016, 268,
270; POPS 2014, 47; Tirri ym. 2019, 73) sekd kartoittaa oppiaineille asetettujen tavoit-
teiden saavuttamista (Opetushallitus 2020a, 2). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014, 47—48) mukaan arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen, tyds-
kentelyyn sekéd kéyttaytymiseen. Vuonna 2020 opetushallituksen tekemin oppilaan oppi-
misen ja osaamisen arviointia tarkentavan asiakirjan mukaan edelld mainittuihin arvioin-

nin kohteisiin lisdttiin vield oppilaan osaaminen (Opetushallitus 2020a, 2).

POPS:ssa (2014) arviointia pidetddn yhtend koulun perustehtévina ja sitd kasitelldan esi-
merkiksi sen luonteen, koulun arviointikulttuurin ja opintojen aikaisen seka paittdarvi-
oinnin ndkokulmista. Siind madritellddn myos peruskoulun ainekohtaiset tavoitteet ja nii-
den arviointikriteerit, jotka kertovat hyvddan osaamiseen vaadittavat tekijat. Kuudennen

luokan pédttdarviointia varten POPS:ssa (2014) on laadittu erilliset valtakunnalliset
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arviointikriteerit. (Halinen ym. 2016, 268, 270; Tirri ym. 2019, 73.) Opetushallituksen
vuonna 2020a (4-6) julkaistu arviointia koskettava tarkennusosio méérittelee arvioinnin
yleisiksi periaatteiksi yhdenvertaisuuden; avoimuuden, yhteistyon ja osallisuuden; suun-
nitelmallisuuden ja johdonmukaisuuden; monipuolisuuden; tavoite- ja kriteeriperustei-
suuden; sekd ikdkausildhtdisyyden. Verrattuna vuoden 2014 perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden méérittelemiin arvioinnin yleisiin periaatteisiin, vuoden 2020 versio
tarkentaa, monipuolistaa ja konkretisoi arvioinnin periaatteita vield aiempaa enemman.
Edeltdjddnsa yksiselitteisemmat ohjeistukset esimerkiksi numeroarvioinnin aloittamisen
ajankohtaan, opettajan tekeméddn dokumentointiin, tavoitteisiin, sekd itsearviointiin ja
vertaispalautteeseen antavat kaikille opetusalalla tyoskenteleville konkreettisemmat ja

yhtildisemmat vilineet arvioinnin toteuttamiseen.

Arvioinnin on todettu ohjaavan oppilaiden opiskelua ja oppimista (Heikkinen 2014, 63)
enemman kuin mikdén toinen tekijd. Se mité arvioinnissa kulloinkin painotetaan, koros-
tuu oppilaiden oppimistuloksia tarkasteltaecssa. Tdmén vuoksi on tirkedéd kohdistaa arvi-
ointi oikeaan asiaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa ni-

menomaan laaja-alaiseen oppimiseen tdhtdavia opetusta. (Roiha & Polso 2018, 153).

Arvioinnin yksi tehtdvé suomalaisessa opetus- ja koulutusjirjestelméssd on kuvata oppi-
laan tasoa arvosanan muodossa. Tdmin kautta voidaan vertailla eri koulujen ja eri maiden
viélisid oppimistuloksia. Arvosanojen avulla oppilaita voidaan vertailla ja laittaa parem-
muusjérjestykseen erityisesti opintojen nivelvaiheissa. (Ouakrim-Soivio 2016, 15.) Arvi-
ointi on parhaimmillaan seké kuvailevaa ettd numeerista, miké keskittyy oppilaan omaan
oppimisprosessiin, ohjaa oppimista, on rakentavaa sekd ymmarrettivad, tavoitteellista,
oppilasta osallistavaa ja henkilokohtaista (Hildén 2016, 196; Roiha & Polso 2018, 154—
155). Arvioinnin tulee olla riittdvan konkreettista, jotta yksilo kykenee sen pohjalta muo-
dostamaan késityksid omasta oppimisestaan ja asettamaan siti kehittivié tavoitteita (Kop-

pinen ym. 1994, 20).
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3.2 Arvioinnin muodot

Arviointi voidaan jakaa erilaisiin kokonaisuuksiin tutkijasta riippuen. Roiha ja Polso
(2018, 155) jakavat arvioinnin ennakoivaan, oppimista tukevaan sekd osaamisen arvioin-
tiin, kun taas Opetushallituksen (2021) arvioinnin muutososassa arviointi jaotellaan op-
pimisen, osaamisen, tydskentelyn ja kdyttdytymisen osa-alueisiin. Tamén tutkimuksen

viitekehys arvioinnille perustuu muutososan méaéritelméén.

Perusopetuksessa tapahtuvalla arvioinnilla voidaan siis katsoa olevan neljd kohdetta: op-
piminen, osaaminen, tydskentely sekd kdyttdytyminen (Opetushallitus 2020a, 2; Opetus-
hallitus 2020b), joista tissa tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan oppimisen arvioin-
tia. Ndiden neljdn kohteen sisdlld tapahtuvaan toimintaan kohdistuvilla arvioinnin tehté-
villd pyritddn esimerkiksi ohjaamaan ja kannustamaan, vahvistamaan itsearviointitaitoja
sekd havaitsemaan tavoitteisiin pyrkivén oppimisen toteutumista. Niitd perusopetuslain
(628/1998) ja sitd tarkentavan asetuksen (852/1998) maiirittelemid arvioinnin tehtdvia
voidaan toteuttaa opettajan taholta sekd summatiivista ettd formatiivista arviointia hyo-
dyntdmélld. Esimerkiksi eri oppiaineille asetettujen tavoitteiden saavuttamista voidaan
arvioida summatiivisesti, kun taas muiden edelld mainittujen arvioinnin tehtévien toteut-
tamiseen sopii paremmin formatiivisen arvioinnin hyddyntdminen. (Opetushallitus

2020a, 2.)

Arvioinnin kohde vaikuttaa kdytettdvddn arvioinnin muotoon, joita ovat mairéllinen ja
laadullinen arviointimenetelmd. Namaé taas ovat yhteydessa arvioinnin lajiin eli formatii-
visen tai summatiivisen arvioinnin valintaan. (Ouakrim-Soivio 2016, 127.) Summatiivi-
sella arvioinnilla tuodaan esiin oppilaan sen hetkisen osaamisen taso, kun taas formatii-
vinen arviointi ilmaisee opettajalle, mitd toimenpiteitd timén pitda tehdd oppilaan oppi-

misen turvaamiseksi (Wiliam & Leahy 2015).

Formatiivisella arvioinnilla pyritddn ohjaamaan oppilaan oppimisprosessia kohti oppiai-
neelle médriteltyjen tavoitteiden saavuttamista. Formatiivisen arvioinnin avulla oppi-
laalla on mahdollisuus tunnistaa omia vahvuuksia ja ymmairtdd oman oppimisen tilaa.

Opettajan ndkokulmasta katsottuna formatiivinen arviointi on enemmaén ohjaavaa,
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kannustavaa sekéd oppilasta tukevan ja timén oppimista edistivédn palautteen antamista.
Tamén lisdksi formatiiviseen arviointiin kuuluu itse- ja vertaisarvioinnin toteuttamista
sekd niiden edellyttimien taitojen kehittdmisti. (Opetushallitus 2020a, 2.) Halisen ym.
(2016, 275) teoksessa esitellddn Blackin ja Wiliamin (2009) viisi avainstrategiaa hyvélla
formatiiviselle arvioinnille. Heiddn mukaansa arvioinnin tulisi koostua eteenpéin vievésti
palautteesta, oppilaiden oppimisen omistajuuden aktivoimisesta, oppimisen ja oppilaiden
vuorovaikutuksen aktivoinnista, selkeistd oppimistavoitteista ja niihin sidotuista kritee-
reistd sekd oppilaiden ymmarrysti lisddvistd oppimiskeskusteluista. Ohjaavan palautteen
tarkoituksena on ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimistavat, jdsentimain omaa op-

pimistaan ja auttaa heitd pddsemédn omiin oppimistavoitteisiin.

Summatiivinen arviointi kohdistuu puolestaan tavoitteiden saavuttamiseen, mité arvioi-
daan esimerkiksi lukuvuoden pééttyessd. Arviointia voidaan toteuttaa kirjallisesti, suulli-
sesti tai vaikka erilaisissa ryhmaétilanteissa. (Ouakrim-Soivio 2016, 15; Roiha ym. 2018,
156-157; Koppinen ym. 1994, 10). Formatiiviseen arviointiin verrattuna summatiivinen
arviointi edellyttdd opettajalta konkreettista oppilaan toimintaan perustuvaa dokumen-
tointia (Opetushallitus 2020a, 3.) Sekd summatiivinen ettd formatiivinen arviointi edel-
lyttavét opettajalta vuorovaikutusta niin oppilaan kuin timén huoltajien kanssa. Seka op-
pilaan ettd timén huoltajien on oltava ajan tasalla ja tietoisia asetetuista tavoitteista sekd
niiden toteutumisesta. Oppimisen tarkoituksesta ja kéytettdvistd arviointimenetelmisti
opettajan on informoitava oppilasta aina tdmén ikdtasolle sopivalla tavalla. (Opetushalli-

tus 2020a, 2-3.)

Sanallisella arvioinnilla on numeerista arvostelua konkreettisempi vaikutus oppilaan mi-
nékasitykselle ja sitd kautta myos oppimiselle. (Koppinen ym. 1994, 47.) Suppeasti to-
teutettu arviointi korostaa usein koetuloksia, vieden pois huomiota laaja-alaisesta osaa-
misesta. Kokeissa on haastavaa huomioida oppilaiden eridvii tarpeita, jolloin on vaikeaa
antaa niiden kautta arviota ja ajantasaista kuvaa oppilaiden osaamisen edistymisesté tai
osaamisesta. Arviointia tulisikin toteuttaa yksilollisesti, mutta kuitenkin valtakunnalli-
sella tasolla tasapuolisesti seké vertailukelpoisesti. Arvioinnin olisi hyvé olla koko ajan
tapahtuvaa toimintaa, ei koulun arjesta erillinen asia. (Hildén 2016, 196; Roiha & Polso

2018, 154-155; Stenberg 2011, 108.) Sddnnoélliselld ja yhtdjaksoisella havainnoinnilla
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voidaan edistdd arvioinnin luotettavuutta (Koppinen ym. 1994, 50). Kaiken kaikkiaan ar-

vioinnin tulisi edistdd oppimisen toteutumista (Stenberg 2011, 108)

Oppiminen ndhddin uusimpien oppimiskasitysten valossa kehityksend, jossa oppijalla it-
sellddn on merkittidva rooli. Jotta oppiminen ei jad pintapuoliseksi, on oppijan kyettava
reflektoimaan omaa kehitystdén seké kédsitteleméén uutta informaatiota aiemmin opitun
avulla. (Kohonen & Leppilampi 1994, 17.) Oppimisessa siis yksilo vahvistaa aiemmin
oppimaansa uuden tiedon pohjalta jasentden sitd merkityksellisiksi kokonaisuuksiksi
(Ihalainen & Rautiainen 1995, 10; Turunen ym. 2009, 181). Kokonaisvaltainen oppimi-
nen edellyttdd oppilaan osallistumista omaan oppimiseensa liittyvadin paitoksentekoon
sekd tavoitteiden asettamiseen. (Kohonen & Leppilampi 1994, 17.) Opetus on kaiken
kaikkiaan intentionaalista eli tavoitteellista toimintaa, jonka aikana seki opettaja ettd op-
pilas asettavat toiminnalleen tavoitteita. Oppilaalle tima tarkoittaa esimerkiksi uuden tie-
don omaksumista, kun taas opettajan toiminnan tavoitteena on oppilaan oppimisprosessin

tukeminen sekd oppimisen arviointi. (Aho 1998, 22, 24).

Oppimista arvioitaessa tarkastelun kohteena on kokonainen oppimisprosessi (Opetushal-
litus 2020a, 6; Ouakrim-Soivio 2016, 127). My06s Roihan ja Polson (2018, 156) mukaan
oppimisen arviointi voidaan kdsittdd oppimisprosessin arviointina, jota toteuttaessa hyo-
dynnetddn formatiivisen arvioinnin keinoja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2014) mukaan formatiivinen arviointi tulisi olla arvioinnin keskeisin muoto (Ha-
linen ym. 2016, 268-269). Tamén arvioinnin muodon keskeisin asia on antaa oppilaille
jatkuvasti palautetta, jolloin voidaan ajantasaisesti seurata oppilaan tai ryhmén oppimisen
edistymistd. Néin oppimisprosessia voidaan myds ohjata oikeaan suuntaan. (Covie & Bell
1999; Keeley 2008; OECD 2004; Ouakrim-Soivio 2016, 18-19; Roiha & Polso 2018,
156.) Formatiivista arviointia voidaan toteuttaa opettajan valitseman arviointimenetel-
mén avulla, jolloin toiminta on etukdteen suunniteltua ja silld on ennalta maaritelty ta-
voite. Spontaani formatiivinen arviointi puolestaan tapahtuu esimerkiksi opettajan oppi-
tunnilla oppilailleen esittimien kysymysten avulla. (Black & Wiliam 2009, Keeley 2008.)
Monipuoliseen arviointiin pyrkiessé ja tilanteeseen sopivan menetelmén valinnassa opet-

tajan on oleellista pohtia perusteluja tekemilleen valinnoille (Heikkinen 2014, 48).
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Itsearviointi ja vertaisarviointi ovat keskeisid formatiivisen arvioinnin tyokaluja (Keeley
2008; Black & Wiliam 2009). Niiden tarkoituksena on oppilaan oman ajattelun kehitty-
minen seké osallisuuden kasvattaminen. (Roiha ja Polso 2018, 156; Heikkinen 2014, 59,
61.) Itse- ja vertaisarvioinnissa huomio ei kiinnity ainoastaan valmiiden suoritusten tar-
kasteluun, vaan kokonainen oppimisprosessi ndhdaan merkittdvind arvioinnin kohteena.
Néma edelld mainitut, oppilaan osallistumista edellyttiavét arvioinnin muodot mahdollis-
tavat ja vahvistavat oppilaan osallisuuden toteutumista. Ndiden arviointimuotojen yhtena
tarkoituksena on antaa oppilaalle vastuuta omassa oppimisen prosessissaan sekd kannus-
taa itseohjautuvuuteen. Tdstd syystd oppilasta osallistavan arviointikdyténteen hyddynta-
minen voidaankin néhdé sekd oppimista tukevana ettd sen tavoitteena olevana toiminnan

muotona. (Heikkinen 2014, 59).

Myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 47—49) sekd Opetushallituk-
sen (2020a, 2) julkaisema arviointiosa painottavat itse- ja vertaisarvioinnin kadyttdad osana
peruskoulujen formatiivista arviointia. Oppilas voidaan ottaa mukaan esimerkiksi oppi-
misprosessin tavoitteiden méérittelyyn, jolloin osallistamisella on mahdollista edistdd op-
pilaan reflektiotaitojen kehittymistd (Halinen ym. 2016, 269; Heikkinen 2014, 59-61;
Ouakrim-Soivio 2016, 85; Norrena 2015, 219). Blackin ja Wiliamin (1998, 10) mukaan
itsearviointitaitojen kehittyminen ty6tapana vie aikaa, mutta onnistuessaan niiden teke-
miselld on mahdollista jopa kaksinkertaistaa oppimistulokset. Vertaisarvioinnin avulla
oppilas oppii puolestaan havainnoimaan vertaisensa tyotéd ja antamaan ja ottamaan heilta
vastaan rakentavaa palautetta. (Halinen ym. 2016, 269; Heikkinen 2014, 59; Norrena
2015, 219.) Arvioinnilla voidaankin siis katsoa olevan kasvattava tehtivéi, joka parhaim-
millaan edesauttaa oppilaan itsesditelyn taitoja ja vastuun ottamista (Norrena 2015,

219).

Koska oppiminen edellyttdd kykyd vastaanottaa uutta tietoa, sekd yksilén motivaation
olemassaoloa, on tarkoituksenmukaista tarkastella sitd myds opettajan toiminnan, kuten
esimerkiksi motivaation luomisen mahdollisuuksien kautta (Aho 1998, 27; Norrena 2015,
111). Opiskelu voi tapahtua joko ulkoisen tai sisdisen motivaation ohjaamana (Norrena
2015, 218; Koppinen ym. 1994, 18—19). Sisdisen motivaation aktivoiminen vaatii opetta-

jalta didaktisia toimenpiteitd, kuten monipuolisten ja vaihtelevien tyGtapojen
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hy6dyntamistd (Koppinen ym. 1994, 19-20). Arvosanat ja niisté saatu palkkio vihentévit
yksilon sisdistd motivaatiota, jolloin opiskelun tirkeimmiksi prioriteeteiksi nousevat ul-
koiset tekijiat. Myonteiselld, omatoimisuuteen ohjaavalla palautteella on sen sijaan mah-
dollista lisdtd oppilaan sisdistd motivaatiota. Palautteen antamisen lisédksi motivaatioon
on mahdollista vaikuttaa jo oppimisprosessin aikana sopivan haastavilla, oppilaan koke-
musmaailman pohjautuvilla tehtivilld. (Norrena 2015, 218). Vaikka sisdisesti motivoitu-
neena yksilo ei niinkddn tarvitse erillistd ja jatkuvaa tunnustusta tekemastian tyostd, on
onnistumisen kokemusten mahdollistaminen tistd huolimatta erityisen tirkedi aivan jo-
kaisen oppijan kohdalla. (Koppinen ym. 1994, 18—19.) Motivaatiota tukeva arviointi edis-
tad yksilon sisdistéd intressid opiskeltavaa aihetta kohtaan. Konkreettisesti méériteltyjen,
oppilaalle selvien tavoitteiden asettaminen, yhdessé yksilon motivaation kanssa edesaut-
tavat tavoitteiden saavuttamista, oppimista ja myonteisid oppimistuloksia. (Halinen ym.

2016, 272; Koppinen ym. 1994, 14.)

3.3 Arviointi opettajan tyoni

Suomalaisen koulutusjérjestelmén kaksi keskeisintd tehtdvdd ovat opetus ja arviointi,
joista lainsdddédnnon (perusopetuslaki 628/1998, -sdddos 852/1998; POPS 2014) mukaan
vastaavat aina opettaja tai rehtori. Tdma vaatii arvioinnin suorittajalta valtavasti tietoa
sekd taitoa, ja useissa tutkimuksissa onkin todettu ndiden tason vaihtelevan suuresti opet-
tajien keskuudessa. Arvioinnin haasteena pidetddn opettajien omien kokemusten vaiku-
tusta arviointityohon, mutta myds opettajien tietojen puutteellisuutta toteuttaa arviointia

kaytdnnossa. (Ouakrim-Soivio 2016, 7.)

Historiallisesta viitekehyksestd katsottuna perinteinen arviointi korostaa opettajan valta-
asemaa ja ammatillista asiantuntijuutta asettaen oppilaan passiiviseksi toimijaksi oman
oppimisprosessinsa tarkastelussa (Heikkinen 2014, 60). Aiemmin vaikuttanut, beha-
vioristinen oppimiskésitys ja sen toteava ja tuloksia vertaileva arviointi on vaihtunut kon-
struktivistiseksi oppimiskasitykseksi, joka korostaa oppilaan aktiivista roolia tietokasi-
tyksensi rakentajana (Heikkinen 2014, 60; Kosunen & Huusko 1998, 211). Samalla ar-
viointi on muuttunut osallistavampaan ja oppilaskeskeisempédén suuntaan (Heikkinen

2014, 60). Ideaalitilanteessa oppilas olisi aktiivinen toimija oman opiskelun
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suunnittelussa ja esimerkiksi tyStapojen valitsemisessa. Opettaja toimisi padsdéntoisesti
asiantuntijana ja ohjaisi oppilasta timén opiskeluprosessille asettamien tavoitteiden maa-
rittelyssd. Prosessin arviointi toteutettaisiin yhteistydssa oppilaan kanssa. (Koppinen ym.

1994, 20.)

Arvioinnin toteuttamista on perusteltu koululaitosten osalta eri osapuolten siitd saamalla
hyodylld. Palautteen on katsottu tarjoavan oppilaalle informaatiota tdman osaamisen ta-
sosta sekd mahdollisista kehittymisen kohteista. Edistymistd seuraamalla voidaan vaikut-
taa oppilaan itsetietoisuuteen ja motivaation myonteiseen kehitykseen. Opettajan ndkdo-
kulmasta katsottuna erityisesti 1dhtotason arvioinnin on koettu helpottavan tarvittavien

tukitoimien varhaista jarjestimistd. (Koppinen ym. 1994, 25.)

Vaikka arviointi puhuttaa ja jakaa mielipiteitd opettajien keskuudessa, kokevat opettajat
padsaantoisesti sen olevan yksi opetuksen keskeisimmistd osa-alueista (Roiha & Polso
2018, 152). Opettajan nikokulmasta katsottuna, arvioinnin tehtdvani on oppilaan kisi-
tysten hahmottaminen. Tami edellyttdd oppilaantuntemusta sekd toimivaa vuorovaiku-
tusta opettajan ja oppilaan vililld, miké osaltaan edistdd arvioinnin myonteisid vaikutuk-
sia. Thanteellisessa tilanteessa arviointi voi lisitd yksilon motivaatiota ja positiivista suh-

tautumista omaan itseen ja omiin kykyihin. (Koppinen ym. 1994, 16, 22)

Opettajalle arviointi merkitsee oman tyon tuloksellisuutta eli ndyttda siitd, miten oppilaat
ovat oppineet (Halinen ym. 2016, 268). Samalla se ohjaa my0s opettajan opetuksen suun-
nittelua ja toteutusta (Halinen ym. 2016, 268; POPS 2014, 47) sekd mahdollistaa opetuk-
sen eriyttdmistd sekd tuen tarpeiden tunnistamista (POPS 2014, 47). Oppilas saa tietoa
omasta oppimisesta ja osaamisestaan arvioinnin myoti ja rakentaa sen perusteella kuvaa
itsestddn oppijana (Halinen ym. 2016, 268). Kodin ja koulun yhteisty6hon kuuluu myds
arvioinnin kautta saatu tieto oppilaan tilanteesta ja osaamisesta. (Roiha ja Polso 2018,
153.) Arvioinnista informoiminen voi parhaimmassa tapauksessa lisdtd huoltajien kiin-

nostusta koulun arkea ja lapsen oppimista kohtaan (Koppinen ym. 1994, 8, 26).

Oppilaan ndkokulmasta tarkasteltuna arvioinnin tavoitteena on edistdd ja tukea yksilon

kehitystd (Niemi 2006, 90) sekd oppimisen ja opettamisen prosesseja. Konkreettiset
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arvioinnin kohteet ja oppimisen tavoitteet muotoutuvat usein jo opetettavia kokonaisuuk-
sia suunniteltaessa. Tehdyt suunnitelmat ovat opettajan tydssi harvoin stabiileja, vaan ne
muuttavat muotoaan prosessin aikana. Tdma vaatii opettajalta joustavuutta ja kykyd méa-

ritelld uudelleen jo mietittyja strategioita. (Koppinen 1994, 8-9.)

Arvioinnin kohde on kytkdksissé sithen, mikéd nidhdéén kulloinkin arvioinnin pédasialli-
sena tehtdvani. Kasvatustieteellisen teorian avulla opettajan on mahdollista perustella
kiyttdméansd arviointimenetelmin toimivuus oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Néi-
den edelld mainittujen tekijoiden avulla on mahdollista tarkastella arvioinnin validiutta.
(Ouakrim-Soivio 2016, 127.) Opettaja arvioi vadjadmétta oppilaan osaamista omien ar-
vojensa kautta. Monelle luokanopettajaksi opiskelevalle timd ammatin mukanaan tuoma
valta tulee osin ylldtyksend. Omien arvojen, oppimis- ja ihmiskésityksen tiedostaminen
onkin erityisen tdrkedd esimerkiksi arvioinnin kauaskantoisten, niin mydnteisten kuin
kielteistenkin vaikutusten ymmaértamisessi. (Stenberg 2011, 111.) Erityisesti uransa al-
kuvaiheessa oleva opettaja voi jannittdd oppilaspalautteen antamista ja valttaa siksi arvi-
ointiasteikkojen ddripdiden kayttdmistd. Tatd keskittdistaipumukseksikin kutsuttua me-
nettelyd voi ennaltachkdisti reflektoimalla omaa toimintaa ja kiinnittdmalld huomiota op-
pijan oppimisen tukemisen mahdollistamiseen. Tarkasti jasennelty arviointikriteeristd
auttaa seki opettajaa ettd oppijaa ymmartdmadn arviointiprosessia ja sen oikeudenmukai-

suutta. (Koppinen ym. 1994, 36.)

Suomessa vuonna 1998 julkaistuissa opettajan ammattieettisissd ohjeissa madritelldin
eettinen perusta opettajan tydlle. Periaatteiden mukaan oppilaan arvioimisessa konkreti-
soituu opettajan ammatillinen valta ja vastuu (Blomberg 2008, 193—194). Opettajan valta-
aseman vadrinkdyttod rajoittaa vahva ammattietiikka, joka toimii samalla tyon resurssina
ohjaten oppilaan ja opettajan vélisid vuorovaikutussuhteita. Opettajan valta-asema oppi-
laaseen verrattuna haastaa arvioinnin toteuttamista. Arvioinnista puhuttaessa voidaan ni-
metd kolme sithen vaikuttavaa eettistd elementtid: oikeudenmukaisuus, kriittisyys sekd
huolenpito. Ndméi periaatteet ohjaavat opettajaa kohtelemaan arvioinnissa jokaista oppi-
lasta ansioiden mukaisella tavalla, suhtautumaan kriittisesti arviointia ohjaavia tavoitteita
kohtaan sekd huomioimaan oppilas kokonaisuutena ja toimimaan tdman edun parhaaksi

(Niemi 2016, 35). Huolenpidollisen aspektin mukaan opettajan tehtdvd on kohdata
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oppilas empaattisesti ja ohjata titi kasvun ja kehityksen eri osa-alueilla. (Blomberg 2008,
193-194.) Kaiken kaikkiaan opettajan ty6 on jatkuvaa oman toiminnan ja sen vaikutusten

eettistd tarkastelua. (Tirri ym. 2019, 14, 17.)

Kaytinnon arviointitydssd haasteita ja pohdintaa aiheuttavat normien edellyttimien op-
pimisen, tydskentelyn ja kdyttdytymisen monipuolisen havainnoinnin ja kirjaamisen vaa-
timus (Ouakrim-Soivio 2016, 54-55). Opetushallituksen vuonna 2020 julkaiseman muu-
tososa lisdd edelld mainittuihin arvioinnin kohteisiin vield osaamisen (Opetushallitus
2020a). Néiden kohteiden perusteella annettavan arvioinnin tai arvosanan muodostami-
nen aiheuttaa epdvarmuutta, eikd opettajille ole selvéé, kuinka paljon ja missé laajuudessa
havainnoin dokumentointia on tarpeen tehdi. Opettajille saattaa olla epdselvéa, miten ha-
vainnoinnin perusteella annettavan arviointipalautteen dokumentointi voisi olla mahdol-
lisimman hyddyllisté ja oppimista eteenpiin vievad. (Ouakrim-Soivio 2016, 54-55.) Ope-
tushallituksen uudessa arviointiosassa ei vield vastata tdhdn haasteeseen, silld arvioinnin
kohdalla dokumentoinnista puhuttaessa ei eritellé tai konkretisoida sen laajuutta tai toteu-
tusta. Muutososassa dokumentointi mainitaan kaksi kertaa: “Opettajan tulee dokumen-
toida arvioinnit niistd ndytoistd, jotka vaikuttavat oppilaan summatiiviseen arviointiin.”

sekd “Formatiivinen arviointi ei edellytd dokumentointia.” (Opetushallitus 2020a, 3).

POPS (2014) on médritellyt eri oppiaineissa oppilaan vaadittavan osaamistason arvosa-
nalle 8, jonka rinnalle on vuoden 2020 lopussa méiritelty uudet kriteerit arvosanoille 5,
7 ja 9. Nama kriteerit otetaan kouluissa valtakunnallisesti kdyttoon 1.8.2021. (Opetushal-
litus 2020c.) Taménhetkisen systeemin perusteella onkin kysyttiavéa, toteutuuko POPS:n
miidrdys valtakunnallisesti yhdenvertaisesta pédéttdarvioinnista. Arviontikdytdnteitd on
kritisoitu jo vuosien ajan pirstaloituneisuudesta sekd episddnnollisyydesti. Jotta arviointi
olisi validia, tulee sen kriteeriston olla objektiivinen arvioijasta riippumatta. Arviointi
voidaan néhda validina, kun se on linjassa asetettujen tavoitteiden kanssa. (Ouakrim-Soi-

vio 2016, 55, 73, 126.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkielmamme tarkoituksena on selvittdd tyouransa noviisivaiheessa olevien Lapin yli-
opistosta valmistuneiden luokanopettajien kokemuksia opettajankoulutuksesta saamis-
taan valmiuksista oppimisen arviointiin. Tavoitteenamme on tuottaa ndiden kokemusten
pohjalta uutta tietoa, joka hyodyttéisi niin tydeldmaén siirtyvié sekd jo siirtyneitd luokan-
opettajia kuin myds opettajankoulutuksen kehittdjid. Tarkastelemme oppimisen arviointia
kahdesta nidkokulmasta, siitd miten noviisiopettaja késittdd oppimisen arvioinnin ja to-
teuttaa sitd tyossddn sekd millaiset valmiudet opettajankoulutus on siihen tarjonnut. Néi-
den ndkdkulmien pohjalta olemme muodostaneet seuraavan padtutkimuskysymyksen,

seka sitd tarkentavat alakysymykset:

Millaisia oppimisen arvioinnin valmiuksia noviisiopettajat kokevat saaneensa luo-
kanopettajakoulutuksesta?
Miten noviisiopettaja itse ymmartid oppilaan oppimisen arvioinnin?
Milla tavoin noviisiopettaja toteuttaa oppimisen arviointia omassa tyossaian?
Miten koulutuksesta saadut oppimisen arvioinnin valmiudet ovat vastanneet tyo-

eldmaén tarpeisiin?

4.2 Fenomenografia metodologiana

Fenomenografia on laadullinen tutkimusmenetelmi (Nummenmaa & Nummenmaa 1998,
65), joka nikee maailman yhteni kokonaisuutena, vaikka ihmisten késitykset siitd eroavat
toisistaan (Metsamuuronen 2006, 228-229). Laadullisessa tutkimuksessa pyritdin tuotta-
maan tietoa ihmisesté ja hinen elimismaailmastaan (Varto 1992, 23). Fenomenografiassa
kiinnostus tarkentuu ihmisten erilaisiin tapoihin kokea ja ymmaértdd maailmaa ja sen il-
mioitd (Marton 1988, 144; Niikko 2003, 8; Uljens 1989, 11). Termi on perdisin 1980-
luvun alkupuolelta ja se muodostuu sanoista “ilmié” ja “kuvata” (Ahonen 1994, 114).
Péadsddntoisesti fenomenografialla viitataan nimenomaan ilmididen késitteellistimisen

yksilollisiin eroihin. Konkreettisesti katsottuna samasta ilmidstd muodostetut, keskendén
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erilaiset kasitykset ovat seurausta yksilon aiemmista kokemuksista. Arkisissa tilanteissa
syntyneitd kasityksid voidaankin kutsua esikdsityksiksi, jotka muodostavat myohemmin
pohjan uuden tiedon oppimiselle. (Ahonen 1994, 114—115.) Timan mukaan késitysta voi-
daan siis pitdd tiedon uudelleenrakentumista ja -jdsentymistd edesauttavana konstruktiona
(Ahonen 1994, 117). Kisitykset eivit kuitenkaan ole stabiileja, vaan ne voivat muuttua
ja eléa tilanteiden ja ajan mukaan (Metsdmuuronen 2006, 228-229). Fenomenografisessa
viitekehyksessé késitysten muodostuminen ndhdéin siis tapahtumana, jossa yksilo yhdis-
tdd 1lmion ja esikdsityksensd mukaisen selityksen mielestéén loogiseksi kokonaisuudeksi

(Ahonen 1994, 116).

Fenomenografia valikoitui tutkimukseemme sen ilmiokeskeisyyden seké kasvatustieteen
thmisldheisyyden vuoksi. Niikon (2003, 7) mukaan fenomenografia on siirtinyt kasva-
tustieteellisen tutkimuksen painopistettd opetuksen tutkimuksesta oppimisen tutkimi-
seen. Fenomenografinen tutkimus on saanut alkunsa nimenomaan opiskelijoiden erilais-
ten oppimiskisitysten tutkimuksesta 1970-luvulla Goéteborgin yliopistossa (Entwistle
1997, 17; Ahonen 1994, 115, 118; Metsamuuronen 2006, 28). Tdmén tutkimussuuntauk-
sen sisdlld oppimisen katsotaan olevan yksildiden muodostamien késitysten laadullinen
muutos (Ahonen 1994, 118). Koska oppimiseen kohdistuva tutkimus on padsdantdisesti
laadullista, on myos fenomenografian tehtdvénd kuvata yksilon késityksid laadullisten
elementtien mukaisesti (Ahonen 1994, 119). Fenomenografian uteliaisuus kisitysten laa-
dullisia poikkeavuuksia eli eroavaisuuksia kohtaan erottaa sen muista késityksiin pohjau-
tuvista tutkimuksista. Tutkimuksen kannalta mielenkiintoista on juuri ndiden edelld mai-
nittujen kdsitysten muodostumisen ja siséllollisten erojen empiirinen tarkastelu. (Ahonen
1994, 115-116.) Fenomenografisen tutkimuksen yhtené tavoitteena on kehittdd merki-
tyksistd kuvauskategoriajédrjestelméd (Metsdmuuronen 2006, 228-229), jonka avulla ai-
neistosta esiin nostetut merkitykset voidaan avata lukijalle ymmaérrettivadn muotoon

(Ahonen 1994, 126), mihin myos tutkielmamme pyrkii.

Fenomenografinen tutkimus on saanut osakseen myos kritiikkid, mikd useimmiten koh-
distuu tulosten kiistanalaiseen yleistettdvyyteen ja kysymykseen siitd, onko haastattelun
kautta saatuja yksilollisid ajattelutoimintoja mahdollista yleistidd koko véiestod koskevaksi

tutkimustiedoksi. (Metsdmuuronen 2006, 229.) Tutkielmamme tarkoituksena ei ole
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pyrkid yleistimdin saatuja tutkimustuloksia kaikkia noviisiopettajia koskevaksi ainoaksi
totuudeksi, vaan pikemminkin luomaan kohdistettu kuva Lapin yliopistosta valmistunei-
den noviisien kokemuksista. My0s tulosten luokittelua on kritisoitu keskenerdisyydesta
ja siitd seuraavasta tulosten epdluotettavuudesta (Metsémuuronen 2006, 230). Téta tulos-
ten epdvarmuutta pyrimme ehkdiseméédn kayttdmélld aineiston tarkastelussa sitd varten
tekemidmme analyysikysymyksid. Teemahaastattelu tutkimuksen aineistonkeruumene-
telména pyrkii my0s osaltaan pitdmiin haastattelutilanteen ja sitd my6td saadun aineiston
loogisena ja asiapitoisena kokonaisuutena. Lisdksi kahden tutkijan ldsndolo sekd yhteis-
tyd voidaan ndhdi tulosten luotettavuutta lisddviné tekijand (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006).

Tama tutkimus mukailee Ahosen (1994) kuvaamaa fenomenografisen tutkimuksen neli-
portaisen mallin mukaista etenemistd. Siind ensimmadisend tutkijan huomion tulee kiin-
nittyd kiinnostavaan ja paljon hammennystd herdttavidn ilmioon (Ahonen 1994, 115).
Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on oppimisen arviointi ja sithen saadut valmiu-
det, mikéd ilmiona heritti mielenkiinnon sen haastavuuden vuoksi. Tutkimuksen ldhtokoh-
tana on tuottaa seki tutkijoita ettd luokanopettajakoulutusta suunnittelevia tahoja hyodyt-
tdvdd informaatiota. Suomen opettajaksi opiskelevien liitto SOOL ry:n (2018) teetté-
massd opettajankoulutusta kisittelevéssa tutkimuksessa oppimisen arvioinnin nihtiin ole-
van yksi liian védhiiselle huomiolle jddva osa-alue. Ahosen (1994, 115) mallin toisessa
vaiheessa tutkijan tulee rakentaa ilmion ymparille kattava teoriapohja. Tdssé tutkimuk-
sessa teoriapohja koostuu tutkimuskysymyksid mukaillen opettajan tyourasta, luokan-
opettajakoulutuksesta, noviisivaiheesta, oppimisen arvioinnista sek niihin saaduista val-
miuksista. Mallin kolmannessa vaiheessa tutkimus etenee aineistonkeruuseen eli haastat-
teluiden toteuttamiseen, jonka jélkeen neljannessi vaiheessa haastatteluaineistoista esiin

nousseet ilmiot luokitellaan niiden merkitysten perusteella (Ahonen 1994, 115).

4.3 Fenomenografisen aineiston hankkiminen

Laadullisen tutkimuksen yksi kdytetyin aineistonkeruumenetelmé on haastattelu (Puusa
2020, 103). Tassé noviisiopettajien kokemuksia kisittelevissa tutkimuksessa haastattelu

oli looginen valinta aineistonkeruumenetelmaéksi, silld myos Hirsjarven ym. (2000, 35)
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mukaan haastattelu toimii hyvana 1dhtokohtana entuudestaan vihan tutkitun ilmién tar-
kastelussa. Haastattelu on myds yleisin aineistonkeruumenetelmi fenomenografisessa
tutkimuksessa (Ahonen 1994, 136; Marton 1988, 154) ja siind huomio kohdistuu aina
ajattelun siséltoihin sekd tietoisuuteen (Hirsjérvi & Hurme 2000, 14, 34-35). Tdmén puo-
lesta puhuu my0s haastattelujen taustalla vaikuttava intersubjektiivisuus, jolla fenomeno-
grafian mukaan tarkoitetaan yksilon oman tietoisuuden vaikutusta haastateltavan esitti-

mien ilmaisujen tulkinnassa (Ahonen 1994, 136).

Haastattelun eduksi luetaan tutkittavan osallistaminen, subjektius seké aktiivisuus, silld
tadmén kaltaisessa vuorovaikutustilanteessa hénelld on mahdollisuus ilmaista itsedén hy-
vin vapaasti. Muihin aineistonkeruumenetelmiin verrattuna haastattelun vuorovaikutuk-
sellisuus mahdollistaa haastattelutilanteissa esiin nousseiden seikkojen syventdmisen
sekd tarkentamisen, mikd edellyttdd kuitenkin haastattelijalta kokemusta seké taitoa.
Haastattelun haasteiksi nimet4én puolestaan sen hitaus, virhemarginaalien miéra, kustan-

nukset sekd analysoinnin, tulkinnan ja raportoinnin haasteet. (Hirsjarvi ym. 2000, 35).

Haastattelulajeista kédytetyin on lomake- eli strukturoitu haastattelu, jossa aineistonkeruu
toteutetaan jarjestelmaillisesti etukdteen laaditun kysymyslomakkeen avulla. Tdméan vas-
takohtana voidaan pitdi tiysin strukturoimatonta haastattelua eli syvihaastattelua, joka
on vapaa, keskustelunomainen vuorovaikutustilanne. Ndiden edelld mainittujen haastat-
telulajien véliin jdd puolistrukturoitu haastattelu eli teemahaastattelu, joka pohjautuu
Mertonin, Fisken ja Kendallin vuonna 1956 julkaistuun kirjaan The Focused Interview.
Teemahaastattelun ominaispiirteisiin kuuluu tieto siitd, ettd haastateltavia yhdistda jokin
yhteinen kokemus. (Hirsjarvi ym. 2000, 44—47.) Tassé tutkimuksessa mukana olevat tut-
kimushenkil6t ovat Lapin yliopistosta luokanopettajiksi valmistuneita alakoulussa tyds-
kentelevid noviisiopettajia. Heité kaikkia yhdistaa lisdksi tyonkuvaan kuuluva oppilaiden
oppimisen arviointi. Aloitimme aineiston hankkimisen tutkimushenkil6iden etsimisell&.
Haastateltavat 10ydettiin sattumanvaraisesti omien kanavien sekd tutkimukseen lupautu-
neiden henkildiden kautta. Tutkittavia ldahestyttiin puhelimitse, kasvotusten, sdhkdpos-
titse, Facebookin Messengerin sekd Instagramin kautta. Osa tutkimukseen lupautuneista

oli entuudestaan tuttuja ja osa tuntemattomia.
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Alustavan suostumuksen jélkeen selvitimme henkildiden tydskentelykunnat tutkimuslu-
pien hankkimista varten. Otimme yhteyttd ndiden kuntien sivistystoimenjohtajiin, joiden
kautta saimme kuntakohtaiset ohjeistukset luvan hakemista varten. Osa luvista mydnnet-
tiin suoraan sdhkopostitse, kun taas joidenkin kuntien kohdalla luvan saaminen edellytti
lomakkeen tai muun vastaavan asiakirjan tayttdmistd. Aikataulullisesti lupien saaminen
kesti yhdestd vuorokaudesta useampaan viikkoon. Lupien saamisen jilkeen lahetimme
tutkimukseen lupautuneille henkildille kysely- ja infokirjeen (Liite 1.) tutkimukseen liit-
tyen. Sen avulla kartoitettiin vield tutkimushenkildksi sopiminen eli se, onko henkild val-
mistunut luokanopettajaksi Lapin yliopistosta ja tydoskennellyt opettajana enintddn kol-
men vuoden ajan. Kirjeessd kerrottiin liséksi tutkimuksen tarkoituksesta ja yleisistd kiy-
ténteistd. Infokirjeen ohessa pyysimme jokaista haastatteluun lupautunutta ehdottamaan
meille itselleen sopivaa haastatteluaikaa. Tdmén jélkeen valitsimme ehdotuksista sopivan
ajankohdan ja 1dhetimme kutsulinkin Teams-kokoukseen. Tutkimukseemme osallistui lo-
pulta yksitoista opettajaa, viidestd eri kunnasta. Haastateltavat olivat idltdéin 24—45-vuo-
tiaita ja heistd viisi tyoskenteli luokanopettajana, yksi erityisluokanopettajana, kaksi eri-
tyisluokanopettajana, yksi pddtoimisena tuntiopettajana ja kaksi resurssiopettajana. Kaksi
haastateltavista tyoskenteli pelkdstddn yldkoulun puolella, kaksi haastateltavaa tydsken-
teli sekd ala- ettd ylidkoulussa ja loput haastateltavat tyoskentelivit alakoulussa. Tutki-
mushenkil6t valmistuivat Lapin yliopistosta luokanopettajiksi vuosien 2018-2020 vili-
send aikana ja heistd kolme suoritti lisdksi erityisopettajan patevyyden. Haastateltavat
opiskelivat luokanopettajakoulutuksessaan hyvin kattavasti Lapin yliopiston tarjoamia si-
vuaineiden opintokokonaisuuksia, kuten kuvataidetta, erityispedagogiikkaa, kasvatus- ja
kehityspsykologiaa, didinkieltd ja kirjallisuutta, englantia, kasityo6td, liikuntaa, johta-

mista, luontokasvatusta, ympéristooppia, esi- ja alkuopetusta seké terveystietoa.

Tutkimuksessa kdytettyyn teemahaastatteluun kuuluu olennaisena osana teoreettisen vii-
tekehyksen rakentaminen tutkitun ilmion ymparille (Hirsjarvi ym. 2000, 47). Téssé tutki-
muksessa teoreettinen viitekehys rakentuu opettajankoulutuksen (Blomberg 2008, 15;
Hildén 2016, 196; Husu & Toom 2018, 337; Hamaéldinen 2018, 320; Turunen ym. 2009,
180-182), opettajan profession (Blomberg 2008, 62; Luukkainen 2005, 27; Tirri ym.
2019, 13; Turunen, Komulainen & Rohiola 2009, 180), POPS:n (Halinen ym. 2016, 268,
270; Ouakrim-Soivio 2016, 55, 73, 85, 126; POPS 2014; Tirri ym. 2019, 73), oppimisen
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(Kohonen & Leppilampi 1994, 17; Norrena 2015, 218; Ouakrim-Soivio 2016, 18 - 19;
Roiha ym. 2018, 156; Turunen ym. 2009, 181), noviisiuuden (Blomberg 2008; Huberman
1989, 347-362; Thalainen ym. 1995, 10; Jokinen ym. 2006, 187-190; Luukkainen ym.
2018, 260; Tirri 2019, 42) sekd valmiuksien (Metsdranta ym. 2020; Shulman 1986, 87)
ympdrille. Tdmén viitekehyksen avulla luotiin kolmesta teemasta koostuva haastattelu-
runko (Liite 2), joka teemahaastattelun viimeisessé vaiheessa toteutettiin haastattelemalla
valittuja henkil6itd (Hirsjarvi ym. 2000, 47). Haastattelurungon (Liite 2) kolme teemaa

késittelevit:

1. tutkimushenkilon taustatietoihin, koulutukseen ja timénhetkiseen tyonkuvaan
liittyvid tekijoit,
2. oppimisen arviointia seké haastateltavan ajatuksia sen toteuttamisesta,

3. luokanopettajakoulutusta ja sen tarjoamia oppimisen arvioinnin valmiuksia.

Ensimmadisessd teemassa késiteltdvit kysymykset muodostettiin havainnollistamaan sité
kontekstia, jossa haastateltava arviointia toteuttaa sekd millaiseen koulutukseen se poh-
jautuu. Toinen teema havainnollistaa yksilon kokemuksia ja nikemyksid oppimisen arvi-
oinnista sekd sen merkityksesti niin oppilaalle kuin arviointia tekevélle opettajalle. Toi-
sen teeman tarkoituksena on tuoda esiin my0s opettajan keinoja ja menetelmii toteuttaa
oppimisen arviointia. Kolmannen teeman kysymyksillé selvitetdén Lapin yliopiston luo-
kanopettajakoulutuksen tarjoamia valmiuksia, niiden riittdvyyttd suhteessa kdytinnon
tyoeldman tarpeisiin sekd mahdollisen lisdkoulutuksen tarvetta niin yksilo- kuin yliopis-
totasolla. Haastattelun kysymysten tarkoituksena on viedd haastattelu sen pddaiheeseen
temaattisilla kysymyksilld. Hirsjdrven ym. (2000, 4748, 105-106) mukaan teemahaas-
tattelun kysymykset voidaan jakaa kahteen kategoriaan: tosiasia- ja mielipidekysymyk-
siin. Kun taas Rubin ja Rubin (1995, 202) jakavat kysymykset kolmeen ryhméén: paa-,
tarkentavat- ja jatkokysymykset. Tamin tutkimuksen aineistonkeruussa hyodynnetidin
sekd Hirsjarven ym., ettd Rubin ja Rubin edelld mainittuja periaatteita. Nditd hyodynta-

malld pyritddn kerddmaién laadukas aineisto, joka palvelee tutkimuksen tarkoitusta.

Teemahaastattelu, nimensda mukaisesti etenee valittujen aihepiirien eli teemojen mukai-

sesti. Siind korostetaan yksilon omaa kokemusmaailmaa ja ollaan kiinnostuneita timéin
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kokemuksista, tulkinnoista ja niille antamista merkityksista. (Hirsjarvi 2000, 4748, 105—
106.) Ahosen (1994, 126) mukaan juuri yksilon ajatusten tutkiminen on yksi laadulliselle
tutkimukselle tyypillisistd piirteistd. Teemahaastattelu koettiin toimivimmaksi vaihtoeh-
doksi tutkimallemme ilmidlle asetettujen merkitysten selvittdmiseksi. Vaikka teemahaas-
tattelu luo raamit yhteiselle keskustelulle ja ohjaa sen kulkua, antaa se samalla haastatel-
tavalle vapauden kertoa haluamistaan asioista annetun teeman sisélld. Valmiiksi maéri-
tellyt teemat helpottavat aiheessa pysymistd ja varmistavat siten tutkimuksen kannalta
olennaisiin kysymyksiin vastaamista. Teemojen pohjalta haastateltavan on mahdollista
vastata ja osallistua haastattelutilanteessa kaytidvain keskusteluun ilman erillistd haastat-

telun sisdltoon perehtymistd (Puusa 2020, 106).

Tutkijoiden toimesta tdysin strukturoidun haastattelutilanteen sijaan, koettiin tarkoituk-
senmukaiseksi antaa haastateltaville tilaa ja vaikutusmahdollisuuksia esimerkiksi haas-
tattelun kulkuun liittyvissé asioissa. Rennon, mutta johdonmukaisen haastattelutilanteen
jarjestimisen avulla voitiin liséti haastateltavan avoimuutta hdnelle esitettyjd kysymyksia
kohtaan. Hirsjarven ym. (2000, 48-49, 61) ja Puusan (2020, 104) mukaan haastattelut
ovatkin esimerkki useamman ihmisen vélisistd vuorovaikutustilanteista, jotka tukevat

haastateltavan aloitteellisuutta ja tarjoavat mahdollisuuden ottaa kantaa.

Haastatteluissa kielelld on keskeinen merkitys, siind luodaan vdistimaéttd ilmidille uusia
merkityksid, vaikka haastattelijan pyrkimyksend onkin selvittdd haastateltavan merkityk-
sid ilmioille. (Hirsjarvi ym. 2000, 48—49, 61; Puusa 2020, 104.) Tutkimushenkilon kerto-
mat seikat sisdltdvit aina jonkin merkityksen esimerkiksi henkilokohtaisen ajatuksen. On
tirkedd, ettd ilmaisun sisdltdmid merkityksid tarkastellaan juuri siihen tarkoitetussa ym-
paristossd ja tilanteessa. Tamén paddméérin saavuttaminen edellyttdd fenomenografista
tutkimusta toteutettaessa merkitysluokkien eli kategorioiden muodostamista. (Ahonen

1994, 127.)

Alun perin suunnitelmana oli toteuttaa haastattelut fyysisind kohtaamisina, mutta kan-
sainvilisen COVID 19 -pandemian takia haastattelut jéarjestettiin yksilohaastatteluina
Teams-sovelluksen kautta. Tdma virtuaalinen keskustelutilanne mahdollisti tutkimukseen

osallistumisen vilimatkasta huolimatta, eli my6s me tutkijat pystyimme olemaan omalta



39

osaltamme fyysisesti eri paikoissa haastattelun aikana. Hirsjarven ym. (2000, 89-91) mu-
kaan haastattelutilanne on sidoksissa sen toteutuspaikkaan ja -aikaan. Tdmén tutkimuksen
joustava toteutusmuoto etidyhteyksien vélitykselld sekd henkilon mahdollisuus valita to-

teutuspaikka, on voinut osaltaan madaltaa tutkimukseen osallistumisen kynnysta.

Aineistonkeruu toteutettiin kahden kuukauden aikana, alkuvuodesta 2021. Haastatelta-
ville annettiin mahdollisuus valita, kdyttdviatko he haastattelutilanteessa kameraa vai ei-
vit, silld tutkimuksemme tarkoituksen kannalta emme pitdneet kameran kayttod valtta-
méattdmana. Jokaisen haastattelun alussa tuotiin ilmi, ettd kaikki haastattelut tallennetaan
litterointia ja aineiston analysointia varten. Lisdksi tutkimushenkildille kerrottiin ennen
tallennuksen aloittamista vield lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta, timén oikeudesta ve-
tdytyd haastattelutilanteesta, anonymiteetin sdilymisestd, aineiston sdilyttimisestd sekd
asianmukaisesta hévittdmisestd aineiston analysoinnin jidlkeen. Tdmédn alkuinformaation
sekd tallennuksen aloittamisen jdlkeen haastattelu kdynnistettiin kertomalla haastattelun
rakenteesta ja sen sisdltimistd kolmesta teemasta. Teemahaastattelun kulun sujuvoitta-
miseksi jaoimme teemat etukédteen tutkijoiden kesken, silld halusimme pitdd haastattelun
tiiviind ja selkednd sekd vilttaa tutkijoiden paillekkéin puhumista. Toteuttamamme haas-

tattelut olivat kestoltaan 19—42-minuutin mittaisia.

Hirsjérven ym. (2000, 93-94, 96-98) mukaan haastattelijan rooli on usein haastava, silld
samalla hédnen tulisi johtaa tilannetta olematta kuitenkaan liian ohjaileva ja tilld tavoin
vieda tilaa haastateltavalta. Haastattelijan toisaalta osallistuvaa ja samalla tutkivaa roolia
(Hirsjarvi ym. 2000, 93-94, 96-98) edesauttoi teemojen jakaminen, jolloin toinen tutki-
joista pystyi seuraamaan ja havainnoimaan haastattelun kulkua, kun teemasta vastuussa
oleva tutkija vei haastattelua eteenpdin. Tyonjako ei kuitenkaan estinyt toisen tutkijan
osallistumista aktiivisesti keskustelun kulkuun. Hirsjarven ym. (2000, 93-94, 96-98) mu-
kaan tutkijan tehtdvéorientoituneisuus nostaa tiedon kerddmisen vuorovaikutustilanteen

tarkeimmaksi tehtdvaksi.
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4.4 Fenomenografisen analyysiprosessin kuvaus

Laadullisessa tutkimuksessa analyysia toteutetaan lépi tutkimusprosessin (Ahonen 1994,
166). Fenomenografisessa tutkimuksessa aineisto koostuu ihmisten subjektiivisista kisi-
tyksistd tutkittavasta ilmiostd (Ahonen 1994, 114, 117). Analyysimenetelmiksi valit-
simme fenomenografisen analyysin, silld tarkoituksenamme on saada aineistosta selville
tutkimushenkildiden erilaisia nakemyksii ja kokemuksia oppimisen arvioinnista ja sithen
koulutuksesta saaduista valmiuksista. Tarkoituksenamme ei ole siis muodostaa kaiken
kattavia yleistyksid tistd ilmidstd, vaan pikemminkin esitellé erilaisia nikemyksia kysei-
sestd asiasta. Koska aiemman tutkimus- ja menetelmaékirjallisuuden perusteella feno-
menografiselle aineiston analyysille ei ole méiiritelty yhti tiettyd toteutustapaa (Marton
& Booth 1997, 32), antoi se tietylld tavalla meille tutkijoille vapauden késitelld sitd juuri

tutkimuksemme kannalta tarkoituksenmukaisella ja jarkevalla tavalla.

Aineiston tydstdminen alkoi haastatteluiden litteroimisella (Ahonen 1994, 163) ja tekstiin
perehtymiselld, jota teimme yhdessd etdyhteyden vilitykselld. Ahonen (1994, 163) ko-
rostaa tdmin vaiheen merkitysti aineiston hahmottamisen ja siihen siséltyvien yksityis-
kohtien nikokulmasta. Aineiston systemaattisen lukemisen jalkeen numeroimme haasta-
teltavat luvuin 1-11, jotta pystyimme kisittelemdin vastauksia, irrottamatta niitd henki-
16isté tai asiayhteydestd. Talld tavoin pystyimme my0s sdilyttiméédn tutkimushenkildiden
anonymiteetin lapi tutkielman. Numeroinnin jilkeen poimimme litteroiduista teksteista
tutkimushenkildiden vastaukset haastattelukysymysten alle, jotta pystyimme tarkastele-
maan eri henkildiden vastauksia samanaikaisesti. Tdémén jilkeen muodostimme haastat-
telukysymyksiin pohjautuvat teemat, joiden alle kategorisoimme aineistosta esiin nous-
seita aiheita. Osa vastauksista jatettiin tietoisesti ja yhdessd sovitusti huomiotta, silld
haastateltava ei ollut vastannut kysymykseen tai esitetty vastaus ei liittynyt tutkimaamme
aitheeseen merkitsevisti. Tuomi ja Sarajirvi (2009, 101) muistuttavat tutkijan vallasta
tehda tulkintoja tekstistd ja luoda niiden pohjalta kategorioita. Esimerkiksi oppilaan op-
pimista kuvaavassa taulukossa (taulukko 1) yhteni teemana oli merkitys oppilaalle, jonka

alle muodostimme kategoriat kannustava/motivoiva, oppimista edistdvd ja huomioiva.
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Viittausten etsimisen helpottamiseksi, koodasimme kategoriat ja niihin kuuluvat lainauk-
set eri varein. Tdman jdlkeen laskimme yksitellen jokaiseen kategoriaan kuuluvien lai-
nausten lukuméérdn, mikd helpotti aineiston késittelyd sekd tulkintaa luoden taulukosta
informatiivisen kokonaisuuden. Samalla saimme konkreettista tietoa niistd aihepiireisti,
jotka korostuivat tutkimushenkildiden vastauksissa. Myds Ahonen (1994, 151) kehottaa
hyodyntimédan fenomenografisen aineiston kategorisoinnissa lisdksi méarillistd ku-

vausta, jotta tutkijan on mahdollista saada laajempi kuva tutkittavan ryhmaén kasityksista.

Jéarjestelimme teemat ja kategoriat kolmeen taulukkoon teemahaastattelun teemojen mu-
kaisesti yleistd siirtymdvaiheesta, oppimisen arviointi ja valmiudet. Taulukkoja tehdes-
samme padtimme niihin tulevien teemojen kulkevan kési kddessd haastattelurunkomme
teemojen ja kysymysten kanssa, minké vuoksi taulukkoon muodostamamme teemat poh-
jautuvat haastatteluissa esitettyihin kysymyksiin. Tdlld rajauksella pyrimme edesautta-
maan “punaisen langan” sdilymistd ldpi prosessin ajan. Lopulta pdddyimme kuitenkin
poistamaan yleistd siirtymévaiheesta -taulukon, silld sen tarjoama informaatio ei ollut tut-
kielmamme ja tutkimuskysymystemme kannalta oleellista. Oppimisen arviointiin liittyva
taulukko jarjesteltiin myos uudelleen jakamalla se kahdeksi erilliseksi taulukoksi Oppi-
laan oppimisen arviointi noviisiopettajan kokemana (taulukko 1) ja Oppimisen arvioinnin
toteuttaminen noviisiopettajan kokemana (taulukko 2). Tama edelld mainittu jaottelu poh-
jautui tekemddmme havaintoon siité, ettd alkuperdinen taulukko sisilsi tietoa niin oppi-
misen arvioinnista sen teoreettisessa viitekehyksesséd kuin sen kdytdnnon toteuttami-
sesta. Kolmannen taulukon nimesimme seuraavasti: Luokanopettajakoulutuksen anta-
mat valmiudet oppimisen arviointiin noviisiopettajan kokemana (taulukko 3). Lopuksi
analyysi eteni tulosten kirjallisen kuvaamisen vaiheeseen, jossa kirjoitimme auki tauluk-
koon havainnollistamamme teemat ja kategoriat seké niihin sisdltyvét lainaukset. Tulok-
sia peilattiin teoriassa esiintyviin, aiempiin tutkimuksiin ja teoreettisiin ndkemyksiin,
mikd Ahosen (1994, 152) mukaan kuvastaa relevanssin toteutumista ja edistia siten myos

tutkimuksen luotettavuutta.

Kaikki analyysity0 téhtési siihen, ettd saisimme vastauksia meidén tutkimuskysymyk-
siimme. Koimme litteroinnin hyvin mekaaniseksi ja tyo6lddksi, mutta loppujen lopuksi

yksinkertaisimmaksi vaiheeksi analyysiprosessissa. Litterointia helpotti aineiston
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jakaminen kahden tutkijan kesken, sanelutyokalun kayttd sekd molempien ldsndolo ai-
neistonkeruuvaiheessa ja litteroinnin toteuttaminen suhteellisen nopealla aikataululla, jol-

loin haastattelut olivat vield tuoreessa muistissa.

Haastavimmaksi vaiheeksi koimme teemojen ja kategorioiden luomisen ja aineistosta
nousseiden lainausten luokittelun niiden alle. Vérikoodien kayttd sekd teemojen ja kate-
gorioiden koostaminen taulukoiksi helpotti jonkin verran tydmme tekemistd. Huomatta-
van suurena apuna ndimme myds yhteistyon meidén tutkijoiden kesken, sillé téll4 tavoin

pystyimme keskustelemaan valinnoista jatkuvasti reaaliaikaisesti.
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5 OPPIMISEN ARVIOINTI OSANA NOVIISIOPETTAJAN TYOTA

5.1 Oppilaan oppimisen arviointi noviisiopettajan kokemana

Tassd kappaleessa pyrimme vastaamaan seuraavaan tutkimuskysymykseemme, Miten
noviisiopettaja itse ymmdrtdd oppilaan oppimisen arvioinnin? Alla olevaan taulukkoon
(taulukko 1) olemme havainnollistaneet tutkimushenkildiden ajatuksia oppimisen arvi-
oinnista seuraavien teemojen avulla: (1) Oppimisen arviointi, (2) Merkitys oppilaalle, (3)

Opettajan tuntemukset ja (4) Haasteet.

Taulukko 1. Oppilaan oppimisen arviointi noviisiopettajan kokemana

Kategoria Viittauksia (n) Teema

Jatkuva 7 Oppimisen arviointi
Yksil6llinen

Summatiivinen/ formatiivinen
Prosessinomainen/ tavoitteellinen
Opettajan omaa tyotéd kehittava
Kasvatuksellinen

Osallistava

Monipuolinen

Oppimista edistava

N NN W W W W u &

Hammennysti heréttiva

—_
[\

Huomioiva Merkitys oppilaalle

Kannustava/ motivoiva

AN o0

Oppimista edistdva

[\
N

Negatiivinen Opettajan tuntemukset

Neutraali

W W

Positiivinen
Vallankaytto
Oppilaantuntemus

—_
(=]

Haasteet

Objektiivisuus
Tiedonpuute
Arvioinnin kohde
Resurssit
Arviointimenetelma
Dokumentointi
Perustelu

N DN W W wnm b &

Paittoarviointi
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Haastattelun oppimisen arviointia (1) kdsitteleva teema toi esiin opettajien erilaisia nike-
myksié tutkittavasta ilmiosta ja sen toteutuksesta opettajan tyossd. Oppimisen arvioinnin

kisite sekd se, mitd kaikkea sithen kuuluu, koettiin yleisesti haastavaksi maaritell.

Mai en oikeestaan ees tiid mité se tarkottaa se oppimisen arviointi. (H1)

Useassa vastauksessa nousi esiin yksilollisen arvioinnin merkitys seké arvioinnin toteut-
taminen jatkuvana, prosessinomaisena toimintana koulun arjessa. Té4t4 ndkemystd tukevat
my0s aiemmat tutkimustulokset, joiden mukaan oppilaan oppimista tarkastellaan ja arvi-
oidaan nimenomaan kokonaisen oppimisprosessin nakokulmasta (Hildén 2016, 196;
Opetushallitus 2020a, 6; Ouakrim-Soivio 2016, 127; Roiha ym. 2018, 154—156). Vas-
tauksissa tirkeiksi tekijoiksi nousivat lisdksi arvioinnin monipuolisuus seké tavoitteelli-
suus, mitkd molemmat vaativat opettajalta suunnitelmallisuutta seké erilaisten vaihtoeh-
toisten, tilanteeseen sopivien ratkaisujen 10ytdmistd. Ahon (1998, 22, 24) mukaan ope-
tuksen tulisikin olla intentionaalista toimintaa, jossa oppilas tavoittelee esimerkiksi uuden
tiedon omaksumista ja opettaja voi tavoitella oppimisen arviointia. Tavoitteiden maérit-
tely sekd yhteinen ldpikdynti oppilasta osallistaen ennen jakson tai opintokokonaisuuden
alkua néhtiin olennaisena osana prosessia ja sitd kautta my0ds oppilaan oppimisen arvioin-
tia, mitd tukee myds aiemmissa tutkimuksissa (Halinen ym. 2016, 269; Heikkinen 2014,
59-61; Kohonen & Leppilampi 1994, 17; Ouakrim-Soivio 2016, 85; Norrena 2015, 219)
esiin noussut osallistamisen mydnteinen vaikutus oppilaan kehittymiselle. Thannetilan-
teessa oppilas paisisi itse vaikuttamaan oman oppimisensa suunnitteluun (Koppinen ym.
1994, 20), mikd puolestaan tukisi timanhetkisen, konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaista yksilon motivaatiota tukevaa toimintaa (Kosunen & Huusko 1998, 211; Norrena

2015, 90).

Vastauksista kdvi myos ilmi oppimisen arvioinnin toteuttamisen eroavaisuus luokka-as-
teesta riippuen. Oppimisen arviointi néhtiin haastavana erityisesti pienempien oppilaiden
kohdalla, joilla opiskelun keskidssd ovat koululais- ja kaveritaitojen harjoittelu. Talloin
oppimisen arviointi katsottiin toimivan pikemminkin kasvattavana menetelmand, mika
myo6s Norrenan (2015, 219) mukaan on arvioinnin yksi merkittdva tehtdva. Ylemmilla
luokka-asteilla oppimisen arviointi koettiin helpommaksi, silld oppimisen arvioinnin koh-

teet ovat konkreettisemmin ndhtavissa.
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...Jjossain madrin ndilld alakoulun luokilla, kun sitten taas yldkoululuokilla tai
niinku vaikka kolmos-kutosilla kuitenkin keskitytddn tavallaan aika paljon vield

koululaistaitoihin ja ...kasvatustilanteisiin (H6)

Oppimisen arviointi ndhtiin vastaajien mukaan toimivan parhaimmillaan oppilaan oppi-
mista edistdvini ja samalla opettajan omaa tyota kehittdvéna toimintana. Oppilaiden op-
pimisen havainnoinnin ja arvioinnin kautta opettajalla ndytti olevan mahdollisuus saada
ikddn kuin suoraa palautetta oman tydnsd onnistumisesta ja sitd kautta muokata omia
tyoskentelytapojaan oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Ndiden, myos Halisen ym. (2016,
268) julkaisussakin esiin nousseiden ndkemysten lisdksi Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2014, 47) mainitsevat lisdksi arvioinnilla olevan tuen tarpeiden tunnis-
tamista ja opetuksen eriyttimistd mahdollistava tehtdavé, mik ei sellaisenaan kdynyt ilmi

tutkielmamme vastauksista.

...se on sitd varten, ettd pysytiin kérryilld...ja pystytddn sitten sitd hyodyntiméén

siind, ettd kehitetddn myos niité taitoja. (H11)

Oppimisen arvioinnin yhteydessd mainittiin useasti myds summatiivisen- ja formatiivisen
arvioinnin keinot, joiden katsottiin tiydentévin toisiaan. Myos aiempien tutkimusten mu-
kaan (Hildén 2016, 196; Roiha ym. 2018, 154—155) mukaan arviointi hyddyntdé ideaali-
tilanteessa sekd kuvailevia, ettd numeerisia elementtejd. Osa vastauksista ilmensi haasta-
teltavien ymmaérrystd formatiivisesta arvioinnista jatkuvana arvioinnin keinona, kun taas
summatiivisen arvioinnin avulla pystyttiin saamaan “faktatietoa” oppilaan sen hetkisesti
osaamisesta. Summatiivinen arviointi ndhtiin myds helpompana, silld esimerkiksi kokei-
den tarkistaminen koettiin konkreettisten tuotosten mekaanisena tarkastamisena. Myos
Roihan ym. (2018, 156) ndkemyksen mukaan oppimisprosessin havainnoinnin kautta teh-
tdvissd oppimisen arvioinnissa kdytettdvit menetelmit ovat padsddntoisesti formatiivisia.
Tété ndkemystéd tukee myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka korostaa
formatiivisen arvioinnin merkitystd koko arvioinnin kentilld (Halinen ym. 2016, 268—

269).
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...arviointi on sitd niinku niin formatiivisia, sitd jatkuvaa sielld oppitunneilla ta-
pahtuvaa ja sitten toisaalta sitd summatiivista, ettd sitd aina aika ajoin kartoitetaan

sitd tilannetta vield niin kun ihan faktana. (H8)

... sitd [matematiikkaa] on helppo jotenkin arvioida. Siind on tavallaan oikeat ja

vadrat vastaukset. Jotenkin se on jotenkin summatiivisesti helppo arvioida. (H11)

Nakemyksissd oppimisen arvioinnin merkityksistd oppilaalle (2) korostui eniten sen osal-
listava vaikutus. Vastaajat painottivat tavoitteiden asettamisen merkitystd, erityisesti siiti
ndkokulmasta, ettd oppilas tulee myds niiden kautta itse tietoiseksi siitd, mitd hineltd kul-
loinkin odotetaan. Taméin myo0td opettajat toivoivat oppilaiden tiedostavan omaa osaa-
mistaan seki sitd, miten arjen tyOskentely vaikuttaa hinen kehittymiseenséd koulutydssa.
Niemen (2006, 90) mukaan yhteni arvioinnin tavoitteena onkin oppilaan yksil6llisen ke-
hityksen edistdminen ja tukeminen. Osallistamalla oppilasta koettiin voivan myos edes-
auttaa oppilaan oppimista seké auttaa hinté tarttumaan seuraaviin haasteisiin ja kehitta-
misen kohteisiin. Oppilaiden vaikuttamismahdollisuuksilla ndhtiin olevan suora vaikutus
heidédn koulussa kokemaansa merkityksellisyyden tunteeseen. Yksi vastaajista nosti esiin
tarkedn nékokulman ja arvioinnin yhden keskeisimmisté periaatteista. Arviointia ei tulisi
kohdistaa lapsen luonteeseen tai sen kautta ei saisi arvottaa lasta, vaan sen tulisi kohdistua
oppilaan jo hallitsemiin, sekd vield harjoittelua edellyttaviin taitoihin ja tietoihin (Sten-

berg 2011, 108-109).

...oppilas tulisi pikkuhiljaa tietoiseksi siitd, ettd se mitd hén tekee sielld kouluar-

jessa vaikuttaa sithen miten hin suoriutuu. (HS5)

...e1 ole niinku keino arvottaa niit4 tai sitd, mitd ne osaa, vaan se on niille itsellekin

keino hoksata, ettd miti asioita pitdd harjoitella lisdd ja mitka jo sujuu. (H9)

...oppilas pystyy itse kartalla siitd omasta oppimisestaan. Miten hyvin on oppinut
ja samalla niinku pystyy ehka peilaamaan niitd my0s niitd omia opiskelutapoja ja

tuota niin ohjaamaan sitd omaa toimintaansa jatkossa ja omaa oppimistaan. (H8)
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...kun miettii tommosta summatiivista arviointia...he my0s ndkee siind sité, ettd
mitd mie odotan heiltd...Niinkd mitkd ne on ne oppimisen tavoitteet ja juuri, etta

millé tarkkuudella asioihin pitdé vastata. (HS)

Arvioinnin jatkuvuus ja kokonaisvaltaisuus nihtiin tirkednd, ajantasaista informaatiota
oppilaan oppimisesta tuottavana menetelména. Talld tavalla pyrittiin ennaltachkédiseméin

mahdollisia arvioinnista esiin nousevia yllatyksia.

...reaaliaikaista tietoa siitd omasta tekemisestédn, ettd se ei ole mikédn yllétys jak-

son padtyttya tai joulutodistuksessa (H10)

Vastaajat nékivit, ettd oppilaan osallistaminen, vaikutusmahdollisuuksien tarjoaminen
sekd oman oppimisprosessin ymmairtdminen edesauttaa osaltaan oppilaan opiskelua.
Kannustavalla ja oppilasta tukevalla arvioinnilla toivottiin voivan vaikuttaa myds oppi-
laan motivaatioon, minkd puolesta puhuu myds Norrena (2015, 218), jonka mukaan
mydnteiselld palautteella voidaan lisdtd oppilaan sisdistd motivaatiota. Halinen ym.
(2016, 272) sekd Koppinen ym. (1994, 14) ndkevét yksilon motivaatiota nostattavan ar-
vioinnin lisddvan samalla kiinnostusta opiskeltavaa aihetta kohtaan. Tutkimushenkildi-
den vastauksista nousi esiin myds ndkokulma arvioinnin merkityksesti ja tarkeydesta
huoltajille. Roihan ym. (2018, 153) mukaan toimivaan kodin ja koulun véliseen yhteis-

tyohon liittyy olennaisesti arvioinnista kertovan informaation vilittdminen.

...ettd jotenkin niinku nédkee sen sieltd kannalta, ettd kylldhan se pitdé sen arvioin-
nin tukea sité, ettd se hyodyttda sitd oppilasta ja, ettd se hyodyttdd vanhempiakin,

ettd se kai siind on niinku...(H5)

Ne kokee sen ainakin niin kuin tdrkeimméksi osaksi kuin heille antaa mahdolli-
suuden vaikuttaa. Mulla on semmoinen luokkavaltuustotunti joka perjantaina,
jossa me kasitellddn meidin luokan asioita niin aika monena perjantaina ollaan
puhuttu siiti ettd miten voisi arvioida ja kaikkea ylipddtdan oppimisprojekteista

than kaikkiin timmdisiin. Ne on ollut mukana siind oppioppituntiensuunnittelussa
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jollain tasolla, niin koen ettd se se kehittdd oppilaita hirvedsti suuntaan sitd omaa

omaa tekemistédn sitten oikeisiin juttuihin. (H10)

Osallistavan, motivoivan ja kannustavan oppimisen arvioinnin néhtiin toimivan opintoja
eteenpdin vievdnd toimintatapana. Arvioinnilta edellytettiin realistista, mutta samaan ai-
kaan kannustavaa sdavyd. Opettajalla nihtiin olevan suuri valta siithen, miten hin arvioin-
nin tyokaluja kayttdd ja millaisia vaikutuksia silld on oppilaalle. Stenbergin (2011, 111)
mukaan monelle tyduran alussa olevalle opettajalle saattaa tulla yllatyksend omien arvo-
jen vaikutus oppilaan arviointiin. Julkaisussaan hin korostaa omien arvojen ja oppimis-
ja ihmiskésitysten havainnointia ja kriittisti tarkastelua, jotta on mahdollista ymmaértaa

niiden kauaskantoiset seuraukset oppilaan elédmaéssa.

...haluaisin rakentaa niisté silleen kuitenkin sellaiset kannustavat. Varsinkin kun
on vield pienid, ettd niilld pysyy sellainen positiivinen ajatus siitd koulusta. Niin
toivon, ettd tavallaan ne ndki sellaisena kannustavana ja, ettd, kun ne saa hyvaa
palautetta td4lla niin sitten se tulisi niille silleen tirkeédksi. Ne asiat oikein, ettd ope
sanoo, et ma oon nyt tosi tissd tosi hyvé, niin onpa hyvi, ettid se on huomannut

tdmén. (H6)

...erityisen tuen ja tehostetun tuen tai oppilaiden kanssa, joilla on haasteita, ettd se
ei olisi kuitenkaan semmoista niinkd lannistavaa tai semmoista ettd semmoista
niinku tuomiota, ettd nyt sind et titd osaa, etkd varmaan koskaan opikaan...etta

hinelld on mahdollisuus (H11)

...arviointivilineet on semmoisia, ettd ne on kuitenkin kannustavia oli se sitten koe
tai joku opettajan tekemi toiminnallinen tehtdva tai semmoinen ettd hdn nikee
kuitenkin, ettd mind pystyn onnistua tdssd, ehki en vield mutta jossain vaiheessa.

(H11)

Oppimisen arviointi herétti paljon tunteita opettajissa (3), mistd suurin osa oli kielteisia.
Haastatteluissa kuvaillut tuntemukset olivat pelkoa, ahdistusta, stressié, huolta, tuskaa ja

epétietoisuutta. Arvioinnin objektiivisuus sekd tasa-arvoisuus askarruttivat opettajia
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erityisesti siind, miten omat tunteet ja ajatukset saa pidettyd erilldin arvioinnista.
Ouakrim-Soivion (2016, 7) mukaan opettajien omien kokemusten erottaminen arviointi-
tyOstd voidaan ndhdd yhtend ammatillisena haasteena. Oppimisen arviointi néhtiin vai-
keutensa vuoksi jopa pelottavana asiana. Arvioinnin toteuttamisessa haasteita aiheutti
my0s pelko oman dokumentoinnin riittdméttomyydestd. Mieltd askarrutti muistiin kirjat-
tujen merkintojen riittdvyys sen suhteen, ettd niiden perusteella on mahdollista tehdi oi-
keudenmukainen arvio oppilaan oppimisesta. Dokumentoinnin aiheuttama epavarmuu-
den kokeminen oli myds linjassa Ouakrim-Soivion (2016, 54-55) havaintojen kanssa.
Opetushallituksen (2020a, 3) julkaisema arviointiosuus ohjaa opettajan arvioinnin doku-
mentointia seuraavilla tavoilla: “Opettajan tulee dokumentoida arvioinnit niistd naytoista,
jotka vaikuttavat oppilaan summatiiviseen arviointiin.” sekéd “Formatiivinen arviointi ei

edellytd dokumentointia.”.

mutta silti se on ehkéd kaikista pelottavin asia koko tissd tydssi just se arviointi.

Se on jotenkin niin vaikee aihe se oppimisen arviointi. (H1)

Mutta sitten md oon miettiny sité, ettd tuleekohan mulla dokumentoitua siti tar-
peeks, ku mé jotenkin pelkdin sitd, ettd miten paljon sitten mun niinku oma tda
péadkoppa vaikuttaa sithen arviointiin, vaikka koittaa olla kauhean semmoinen ob-

jektiivinen (HI)

Yksi merkittava, kielteisid tuntemuksia haastateltavissa herdttianyt tekiji oli kodin kanssa
tehtdva yhteistyo erityisesti arvioinnin suhteen tehtyjen paatosten pedagogisen perustelun
ndkokulmasta katsottuna. Kielteisten uutisten ja herdnneiden huolien mahdollisesti van-
hemmissa esiin nostamat reaktiot koettiin jannittédviksi ja inhottaviksi. Myds validien ja
tarkoituksenmukaisten sanavalintojen kdyttdminen ja olennaisista asioista kertominen ai-
heutti haastateltaville pdanvaivaa. Ouakrim-Soivio (2016, 127) sekd Hildén (2016, 219)
ehdottavat pedagogisten perusteluiden helpottamiseksi tutkimustietoon ja kasvatustie-
teelliseen teoriaan tukeutumista. Stenberg (2011, 27-29, 37) puolestaan nikee opettajan

kayttoteorian hyodyntdmisen toimivan pedagogisten ratkaisujen lahtokohtana.

...Jos on iso huoli jostain asiasta, niin kylld minua ainakin on jénnittényt hirveésti

sitten sanoa vanhemmille...(H6)
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...jannittdd tuommoisia asioita, ettd no mitd ne vanhemmat sanoo, jos mini jou-
dun, niink6 varsinkin silloin kun joutuu tavallaan antaa heikkoja arvosanoja.

(H11)

...tuntuu vililld suorastaan pahalta, mutta sitten toisaalta sekin puoli siiné, etté sille
oppilaalle eikd varsinkaan vanhemmille tule kuitenkaan vééristynyt kuva siitd op-
pilaan osaamista tai taitotasosta... tiytyy ne realiteetit pysy4 siini tavallaan siind

skaalassa, ettd kuitenkin kaikki tietdd missd menndan. (H11)

Opettajat nékivdt oppilasmadrin vaikuttavan arviointiin, mitd enemmaén luokassa on op-
pilaita, sitd vihemmain opettajalla on aikaa yhdelle oppilaalle ja hdnen oppimisensa ha-
vainnointiin ja arviointiin. Opetus- ja kulttuuriministerion lukiolaisille teettiméssa tutki-
muksessa tuli ilmi, ettd juuri suuret ryhmidkoot sekd riittimattomét resurssit koetaan li-
sdksi luokanopettajakoulutusta kohtaan koettavan kiinnostuksen viahentymisend (Heikki-
nen ym. 2020, 37, 45, 52). Arviointi herétti opettajissa huolta myds sen vaikutuksista
lapsiin, sen lopullisuuden vuoksi. Arvioinnin néhtiin olevan tavallaan opettajan vallan-
kayton keino, joka ajatuksena juontaa juurensa historiasta ja behavioristisesta oppimiské-
sityksestd, joiden pohjalta opettajan valta-asema korostui syrjiyttden oppilaan passii-
viseksi toimijaksi omassa oppimisprosessissaan (Heikkinen 2014, 60; Kosunen &
Huusko 1998, 211). Arvioinnin kehittyessd oppilaan aktiivinen rooli on korostunut kon-
struktivistisen oppimiskéasityksen mukaisesti (Heikkinen 2014, 60; Kosunen & Huusko
1998, 211). Kehityksestd huolimatta Niemi (2016, 35) nikee vallankdyton yhtend arvi-
oinnin toteuttamista haastavana tekijana. Opettajan tydssd konkretisoituvat valta ja vastuu
madritellddn vuonna 1998 julkaistuissa ammattieettisissd ohjeissa (Blombergin 2008,
193-194), mitkd Niemen (2016, 35) mukaan ehkiisevidt ammatillisen vallan vaarinkdyton
mahdollisuutta. Erds tutkimuksemme haastateltavista kuvaili arviointia myos raa’aksi,
silld joskus olisi tarpeellista palkita arvioinnin keinoin lasta sitkeéstd yrittimisestd opin-
noissa. Myos jatkuvan huonon arvioinnin peléttiin aiheuttavan lapselle ongelmia mina-
pystyvyyteen seka itsetuntoon. Tirri ym. (2019, 14, 17) korostavat oman toiminnan ja
tehtyjen valintojen vaikutusten eettisen tarkastelun tarkeyttd opettajan tydssé, joka Sten-
bergin (2011, 53) mukaan on yhteiskunnallisesti merkittivd ammatti myos tulevaisuuden

tyontekijoiden osaamisen nikokulmasta.
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...mulla tulee jo valmiiksi paha mieli siité, ettd yritti eikd, ettd me haluaisin antaa
sitd viestid: ettd hei, hyva kun yritat”. Ettd vililla se tuntuu my0s tosi niinku sem-

moselta jotenkin raa'alta. (HS)

...luokasta se 22 oppilasta ja sun pitdisi pystyd havainnoimaan niitd kaikkia, ettd

on se niinku tosi tosi tosi vaikeaa...(H9)

...mitd se tekee sille lapselle, ettd jos se aina saa sen sen tuota tyydyttdavin tai valt-
tévin tai heikon. Ei niin niin tuota, ettd jotenkin sité ajattelee sen lapsen kannalta,

ettd asioita, ettd miké olisi kuitenkin semmoista motivoivaa. (H11)

Oppimisen arvioinnin koettiin toisaalta tuottavan myds myonteisid ja neutraaleja tunte-
muksia seké tarjoavan opettajalle palautetta timén tyostd sekd antavan mahdollisuuksia
kehittdd sitd myos jatkossa. Halinen ym. (2016, 268) toteavat teoksessaan arvioinnin il-
mentdvén opettajalle oman tyon tuloksellisuutta ja tarjoten samalla tyokaluja oman tyon
suunnitteluun ja toteutukseen (POPS 2014, 47) myds jatkossa. Oppilaan oppimisen konk-

reettinen huomaaminen néhtiin mielihyvéa ja tyytyvaisyyttd tuottavana tekijana.

...on mietittdvd ne arvioinnin tavat ja siind niinkd ja, etté ne olisi niinku tarkoituk-
senmukaisia... se on my0s viestid minulle siitd, ettd no miten miné olen opettanut,
olenko osannut 10yt44 ne tavat, milld miné pystyn opettaa yksilollisesti tai jotain,

niin etté jokaisella olisi mahdollisuus oppia. (HS)

...kun saa arvioida jotakin juttuja, misté sen nikee, misté nikyy se oppiminen, niin

tulee niinku hyvd mieli oppilaan puolesta. (HS)

Monet mydnteisistd ja neutraaleista kokemuksista liittyivédt oppimisen arvioinnin rooliin
olennaisena osana arkipdivin opettajan tyotd. Roihan ja Polson (2018, 152) mukaan opet-

tajat kokevatkin arvioinnin olevan yksi opetuksen keskeisimpii osa-alueita.

...kuuluu tdhén ty6hon ja ihan siis helposti se siind tavallaan sujuu tyon ohessa.

Ainakin tdmaé arkipdividinen arviointi...(H2)
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Oman tyon organisointi ja systemaattisuus nédhtiin myonteisend, my0s opettajan omaa
tyOtyytyvaisyyttd lisddvand tekijand. Talloin arviointiin liittyvét tyot eivét kasautuneet

tietyille ajoille, eikéd ndin ollen mydskéédn aiheuttaneet ajankdytollisesti stressid.

...ei sun kaikkea maailman aikaa tarvis siihen kdyttdd, mutta jos sé annat sille edes
jonkun verran tyOpanosta, niin se kylld helpottaa sitten niinku sun omaakin toi-
mintaa. Ettd, ku sinulla on on vaikka paperilla ylhdélld tai missa lie, niin niin tuota
sind itsekin nédtte ettd missd tuo oppilas menee ja pystyt sitten omaa toimintaa

ehkd muuttamaan tai kehittdmaédn tai vastaavaa. (H7)

Oppimisen arviointi koettiin yleisesti haastavaksi vastanneiden keskuudessa. Haasteita
(4) aiheuttaviksi tekijoiksi mainittiin dokumentointi, erilaiset oppijat, luokkakoko, vdhai-
nen oppilaantuntemus, arvioinnin kattava perustelu, arvioinnin kohdistaminen oikeaan
asiaan, arviointimenetelmin valinta, vanhempien reaktiot sekd omat resurssit. Monet
opettajien mainitsemat haasteet kohdistuivat opettajan oman ammattitaidon kyseenalais-
tamiseen ja omien arvioinnin valmiuksien pohtimiseen. Dokumentoinnin sekd havain-
noinnin toteuttaminen ndhddén arviointitydn haasteina myds Ouakrim-Soivion (2016,

54-55) julkaisussa.

...miten mé sitten perustelen ndi, jos vanhempi tulee kysyyn multa, ettd "hei,

miksi sd oot antanut timmdsen numeron”? (H1)

Niin, ettd osaa sitten arvioida tavallaan oikealla tavalla ne oppilaat, kun makin oon
nyt hypannyt uuden porukan kanssa tdssi nyt vasta kevédlla tdhin luokkaan, niin
osaa tavallaan sitten vihin ehké samalla tavalla arvioida kuin mité se aiempi opet-

tajakin on arvioinut. (H2)

Haastateltavat nostivat esille opettajan tyohon liittyvin ammatillisen vallan ja sen kaytté-
misen oppilaan arvioinnissa. Huolestuneisuutta herétti arvioinnin tasapuolisuuden toteu-
tuminen eri konteksteissa, eri ihmisten toteuttamana. Objektiivisuuden toteutuminen ko-
ettiin arvioinnissa tarkeédksi, mutta se myds néhtiin haasteena vastaajien keskuudessa.

Hildén (2016, 196), Roiha ym. (2018, 154-155) sekd Stenberg (2011, 108) korostavat
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arvioinnin yksil6llisyyden, mutta samalla tasapuolisuuden ja vertailukelpoisuuden toteu-
tumista. Niemi (2016, 35) puolestaan muistuttaa arvioinnin taustalla vaikuttavista ja sitd
ohjaavista eettisistd elementeistd: oikeudenmukaisuudesta, kriittisyydestd ja huolenpi-
dosta. Tutkimuksessa huolta heritti my6s kullekin yksil6lle sopivien arviointimenetel-
mien kiyttd sekd relevantin vaatimustason valinta. Haastateltavat kokivat arvioinnilla
olevan suuri vaikutus, minka vuoksi valinta haasteisiin puuttumisen tai puuttumattomuu-
den vililla koettiin hankalaksi. Lisdksi arvioinnissa kéytettidvit sanavalinnat ja niiden vai-

kutukset nédhtiin oppilaan kannalta katsottuna hyvin merkityksellisiksi.

Mitd vaatia keneltédkdén oppilaalta niin niissé on vaikeuksia...ne, jotka ei mee ta-

vallaan siind massassa mukana on kaikkein vaikeimpia...(H6)

...se on myos tosi sellainen persoona kysymys, mité sind arvioit ja mitenkd se tuo
sen arvioinnin esille. Koska miti kollegoiden kanssa on keskusteltu niin siind on

tosi eroavaista, miten me koetaan joitakin asioita... (H6)

...OPS:n tavoitteet, kun vield muotoiltu niin jotenkin laveasti, ettd ne on tosin tul-

kinnanvaraisia. (H9)

Vastauksista nousi esiin opettajan ammatillisen vallan edellyttima osittain radikaaliltakin
tuntuva, itsendinen paatoksenteko. Jokainen valinta ja pddtos ndhtiin vaihtoehtojen pun-
nitsemisena sen suhteen, minkilaisen viestin opettaja halusi arvioinnilla oppilaalle vilit-
tdd ja mitd kohti hdn samalla toivoi oppilaan oppimisen jatkossa menevin. Koppisen ym.
(1994, 117) mukaan arvioinnin taustalla vaikuttavat lisiksi yhteiskunnalliset odotukset,
jotka madrittavat kulloinkin arvossa olevat osaamisen osa-alueet. [lman toimivaa ja hy-
viksi hioutunutta oppilaantuntemusta opettajan on mahdotonta ennustaa oppilaan reak-

tiota opettajan arviointia koskevaa paatoksentekoa kohtaan.

...oikeasti sinne todistukseen niiden ruksien vetdminen...se on valitettavasti osit-
tain arpapelid... ettd joku saattaisi kuulua niinku sinne véliin... ... kun mietin tissi,
et kumpaan seké niinku kééntyy, ettd haluanko mini niinku osittain ehké tsempata
sitd oppilasta ja laittaa sen sinne niinku parempaan. Vai seuraako siitd se, ettd se

oppilas kuvittelee osaavansa paremmin mitd se osaa, vai laitanko mind sinne
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huonompaan, jolloin se oppilaan niinku oppimisitsetunto romahtaa, jos se on aja-

tellut osaavansa paremmin, mité tulos onkaan. (H9)

Toisaalta haasteellisuudesta, valintojen punnitsemisesta sekéd pedagogisesta vallasta huo-
limatta ammatillinen vapaus koettiin yhtené opettajan tyon kulmakivend. Aiemmat tutki-
mukset nidkevét opettajan tyon vapauden pohjautuvan suureen yhteiskunnalliseen amma-
tin arvostukseen (Luukkainen 2005, 28; Norrena 2015, 112; Tirri ym. 2019, 14; Varjo
2018, 65; Vilijjarvi 2018, 307). Lehikoinen (2017, 10—11) puolestaan nékee opettajille
uskotun luottamuksen ja ammatillisen autonomian olevan seurausta vankasta osaamisesta

ja koulumenestyksen edistamisesta.

...mutta toisaalta se vapaus on kuitenkin sitten niinku periaatteessa se suolakin

tdssd tyOssd toisaalta. (H1)

Toinen oppimisia arviointia haastava tekiji koettiin olevan oppilaantuntemuksen heik-
kous. Heikon oppilaantuntemuksen syyksi opettajat mainitsivat vidhaisen tuntimééréan op-
pilaiden kanssa, uuden luokan, oppijoiden erityiset piirteet ja niiden vaikutukset oppilaan
kayttaytymiseen luokassa. Vdhdinen oppilaantuntemus koettiin haasteena muun muassa
vanhempien kanssa tehtdvédn yhteistyon nidkokulmasta. Jokaisen oppilaan yksilolliselld
huomioimisella sekd ominaisuuksien ja haasteiden tiedostamisella ndhtiin olevan positii-
vinen vaikutus arvioinnin oikeellisuuteen, mitd tukee myds Koppisen ym. (1994, 16, 22)
nidkemys oppilaantuntemuksen merkityksestd arvioinnin positiivisten vaikutusten edista-

Jana.

Niin, etté osaa sitten arvioida tavallaan oikealla tavalla ne oppilaat, kun mikin oon
nyt hypénnyt uuden porukan kanssa tdssé nyt vasta keviélléd tahdn luokkaan, niin
osaa tavallaan sitten vihin ehké samalla tavalla arvioida kuin mité se aiempi opet-

tajakin on arvioinut. (H2)

...mulla kerran viikossa se 1 kaksoistunti ja sit mun pitdd sen perusteella pystya
laittaa todistukseen jonkunndkdinen arvio siité, ettd osaako se erinomaisesti, hy-

vin vai miten mieti tata...(H9)
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...mikd se on sitd arviointia sen suhteen silloin, kun sulla on erityisoppilaita ja
oppijoita sielld seassa, ettd milloin se on sitd, ettd onko tdssd nyt 144ke unohdettu

ottaa aamulla vai mika sielld on taustalla...(HS)

...ehka juuri nima arviointi jutut on ollut tosi jannittivid, koska ei tunne niitd lap-
sia/ vanhempia hirvedsti juuri yhtdan, niin ei yhtéén tiedd miké se on se vastare-

aktio my0s sieltd vanhemman puolelta. (H6)

5.2 Oppimisen arvioinnin toteuttaminen noviisiopettajan kokemana

Téassd kappaleessa pyrimme vastaamaan seuraavaan tutkimuskysymykseemme Milld ta-
voin noviisiopettaja toteuttaa oppimisen arviointia omassa tyossddn? Alla olevaan tau-
lukkoon (taulukko 2) olemme havainnollistaneet tutkimushenkildiden ajatuksia oppimi-
sen arvioinnin toteuttamisesta arjessa seuraavien teemojen avulla: (1) Menetelmait, (2)

Kuinka usein tekee arviointia ja (3) Keinot haasteiden voittamiseksi
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Taulukko 2. Oppimisen arvioinnin toteuttaminen noviisiopettajan kokemana

Kategoria Viittauksia (n) Teema
Kokeet/ muut tuotokset 19 Menetelmat
Dokumentointi 14

Itse-/ vertaisarviointi 13

—_
(=

Prosessinomainen
Ohjaus/ keskustelu
Monipuolinen
Yksilollinen
Tuntitydskentely
Havainnointi
Tuntitydskentely
Osallistaminen

Digitaaliset oppimisympaéristot

Péivittdin Kuinka usein opettaja tekee arviointia
Jatkuvasti

Viikoittain
Jaksoittain

Tunneittain

D NN LW AN NN W R OO 0O

—_
[\

Ajankayttd/ resurssit Keinot haasteiden voittamiseksi
OPS/ yhtendinen linja
Kollegojen tuki
Kokemus

Oppilasldhtéinen

NS TN "N/ e N

Monipuolisuus

Oppimisen arvioinnissa kdytettdvid menetelmid (1) méaériteltiin vastaajien kesken hyvin
vaihtelevin ajatuksin. Osa vastaajista mainitsi arvioinnista puhuttaessa lopputulosten ja
valmiiden tuotosten seuraamisen tirkeyden, kun taas osalla ndkemykset olivat laajempia
sisédltden esimerkiksi késityksen prosessinomaisesta, jatkuvasta, koulutydn ja oppilaan

oppimisen havainnoinnista.

Vastauksista kévi ilmi, ettd oppimisen arviointi ndhtiin monipuolisena toimintana arjessa.
Kuitenkin suuri osa vastaajista néki kokeet ja muut tuotokset yhtend suurena osa-alueena
oppilaan oppimista arvioitaessa, mikd on linjassa my0s aiemmin toteutettujen kansallis-
ten opettajien ty0hon kohdistuneiden kyselyiden tulosten (Hildén 2016, 211-212) kanssa.
Hildén (2016, 196), Roiha ym. (2018, 154-155) ja Stenberg (2011, 108) muistuttavat,
ettd kokeita korostavan arvioinnin kautta, on haastavaa huomioida oppilaan yksilollisid

tarpeita ja tuottaa tdten vertailukelpoista tietoa oppilaan sen hetkisestd tasosta.
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Tutkimustuloksissamme monipuolisuutta korostettiin ja sen nihtiin lisddvin muun mu-
assa arvioinnin luotettavuutta. My0s Opetushallituksen vuonna 2020a (4—-6) julkaistu ar-
viointia koskettava tarkennusosio maéaérittelee yhdeksi arvioinnin yleiseksi periaatteeksi

juuri monipuolisuuden.

...kokeilla tai teisteilld mind pystyn arvioimaan sitd oppilaan osaamista seké sitd
kehittymisté ja sitd ettd saavuttaako se tavallaan vaikka ikétasoisia tavoitteita tai
niitd tavoitteita mitd hinen niisséd yksilollisissd tavoitteissa ja arvioinnissa toteu-

tetaan...(H11)

...aika paljon siis yritdn ehtid siind arjessa miettid sitd jatkuvaa arviointia. Et sit
oikeasti se ei olis vaan niitten kokeiden tai tarinoitten tai ihan sama minka varassa,
vaan et oikeesti yritdn kiinnittdd huomiota niinku tunneilla siihen, ettd mitd ne

oppilaat tekee ja ymmartaako ne yhtddn mitdén, mitd sielld tapahtuu. (H9)

Oppilaan yksilollisyyden huomioiminen koettiin tirkedksi arvioinnin kannalta. Yksilolli-
syys kévi ilmi myds arvioinnin monipuolistamisen kautta ja timi heijastui myds kéytet-
tyihin opetus- ja arviointimenetelmiin. Tdméa haastoi samalla opettajaa ja hinen ammat-
titaitoaan punnita ja valita kontekstiin sopivat menetelmaét. Heikkinen (2014, 48) korostaa

liséksi pedagogisen perustelun tirkeyttd kiytettdvien arviointimenetelmien valinnassa.

...Jos arvioinneista niinku kokonaisuutena isosti puhutaan, niin totta kai ma niinku

nden sen oppilaantuntemuksen kautta...(HS)

...Jos ei se pysty silld tavallaan lukemista kayttdd tyovilineend, niin se arviointi

taytyy tehda jollain toisella tapaa. (H11)

Vastauksissa tuli myds esille ndkdkulma kokeiden merkityksestd oppilaan oman toimin-
nan ymmaértimiseen ja ohjaamiseen. Numeroarviointien néhtiin edesauttavan oppilaan
sen hetkisen oman osaamistason hahmottamista seka vihentiméén oppilaiden keskinaisti
arvosanojen vertailua. Suullisen palautteen antamisen koki tiarkeédksi arvioinnin menetel-

miksi iso osa vastaajista. He nékivdt sen auttavan oppilasta ymméirtdmidin omaa
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oppimisprosessia, sekd myds toimivan oppilaan motivointikeinona. Suullisen keskustelun
kautta saatavan informaation avulla myds opettaja voi saada tydkaluja oman tyonsi ke-
hittdmiseen. Oppilaan kannalta katsottuna suulliset keskustelut nidhtiin toimivaksi tavaksi
antaa reaaliaikaista, positiivista palautetta jo opituista asioista sekéd suuntaamaan samalla

katsetta eteenpdin ja pyrkié kehittdiméadn vield haastavalta tuntuvia osa-alueita.

...voidaan sitten siitd jutella, ettd no vield tarvitsee treenid tai ettd timahén sujuu
jo hyvin tai tai sitten jos ndyttdd ettid eihdn tistd tullut mitdén niin ndma pystyy
sitten heti napata sen oppilaan ja kdydi asiaa ldpi vaikka tarvittaessa uudestaan.

(HI11)

...semmoista keskustelevaa kulttuuria tavallaan myos siind arvioinnissa yritetdan

tai yritdn kayttaa. (H6)

...tykkaan hirveésti antaa siis positiivista palautetta ja yritdn niinku kannustaa ko-

vasti noita oppilaita. (H2)

Opettajan kanssa kdytidvan suullisen keskustelun ja palautteenannon lisdksi useat haasta-
teltavat korostivat itse- ja vertaisarvioinnin tirkeyttd, mikd on yhtenevd ndkemys my0s
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 47-49) sekd Opetushallituksen
2020 (2) julkaiseman arvioinnin lisdosan kanssa. Ndmé arvioinnin menetelmit koettiin
padsdintoisesti toimivimmiksi ylemmilld luokka-asteilla seka taito- ja taideaineiden koh-
dalla. Tdssé korostui my0s oppilaiden kyky reflektoida omaa tekemistéén ja oppimistaan
itsendisesti ja osana ryhmaa, minka toteavat myos Halinen ym. (2016, 269), Heikkinen
(2014, 59) sekd Norrena (2015, 219). Itse- ja vertaisarvioinnin toimiva ja onnistunut
kayttd nidhtiin kuitenkin vaativan systemaattista ja pitkdjénteistd harjoittelua. Myos
Blackin ja Wiliamin (1998, 10) tutkimuksen mukaan itsearviointitaitojen kehittyminen
on aikaa vievéd, mutta heiddn mukaansa onnistuneella itsearvioinnilla voidaan jopa kak-

sinkertaistaa oppimistuloksia.

...vitosluokkalaiset on...aika hyvid kumminkin sitten itse reflektoimaan sitd omaa
tekemistddn ettd ne aika hyvin suurin osa ainakin osaa miettid aika tuota realisti-

sesti sitd omaa tekemisti ja oppimista ettd sitd sitd mé pyrin hyddyntdmaan. (H10)



59

...itsearviointia pyrin kiyttdmain tehokkaasti eri jutuissa se voi olla vililla kirjal-
lista vililld ihan vaan vaikka peukkupalautetta tai jotain timmdoistd vastaavaa sit-
ten vertaisarviointia olen nyt pyrkinyt oppilaille opettaa. Se ei ollut niille entuu-

destaan hirvedn tuttua niin sitd on aloitettu nyt aika pienin askelin tissd. (H10)

Opettajat kdyttivat vaihtelevasti ty0ssdén niin digitaalisia kuin perinteisidkin dokumen-
tointitapoja. Digitaalisista alustoista yleisimmin mainittiin Wilma, johon haastateltavat
kertoivat merkitsevédnsi oppilaista kerddméénsa tietoa. Wilmaa kéytettiin myds arvioin-
tikeskustelujen pohjana seki kirjaamispaikkana. Osa haastateltavista kéytti kirjaamiseen
mieluummin kalenteria tai muuta vastaavaa muistiinpanoalustaa. Kirjauksia tehtiin esi-
merkiksi tuntitydskentelystd, mahdollisista haasteista, onnistumisista, oppimisesta, ko-
keista ja muista kirjallisista arvioinneista. Vastauksista kdvi myds ilmi, ettd jatkuva ha-

vainnointi ja dokumentoinnin tekeminen helpottaa opettajan arviointityota.

Vastausten mukaan suurin osa opettajista teki arviointiin liittyvid tyotehtdvid (2) péivit-
tdin. Monet vastaajat kokivat, ettei arviointiin valttiméttd mene arjessa hirveésti aikaa,
mutta kokeiden tai paéttdarviointien yhteydessa arviointiin kului huomattavasti enemman
aikaa. Oman tyon organisoinnilla ja aikatauluttamisella ndhtiin olevan vaikutusta myds
arviointiin kdytettdvin ajan madrddn. Arviointiin kdytettdva aika eli sen mukaan, kuinka
paljon opettajan tyohon liittyvat muut osa-alueet tyollistivit opettajaa ajallisesti. Arviointi
ndhtiin tiiviind osana opettajan paivittdistd tyotd, minka takia sen ajankdyton maéaérittele-

minen voitiin kokea haastavaksi.

...md kdytdn aikaa siithen pdivittdin niin ei se ole ehkd 10—15 minuuttia jos jaan

sen tasaisesti. (H6)

...sitten kun siithen on aikaa enempi niin siihen tulee kéytettyd enemmin ai-
kaa...Mut tulee paivid, ettd ma dkkid vaan napsautan ne Wilma merkinnét ja se on

niinku siiné. (H6)

...kun sitd paivittdin tekee silleen pienissd madrin, niin ei se ole kuin ihan siis alle

puoli tuntia paivissd (H2)
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No ajallisesti on ehké silleen vaikea arvioida, kun tavallaan se tulee siinid koko

ajan siind sivussa. (H2)

Opettaja-kollegoiden aktiivinen hyddyntdminen oman tyon reflektoinnissa néhtiin kes-
keisend keinona arviointiin liittyvien haasteiden ratkaisuna (3). Blombergin (2008, 2)
tutkimuksen mukaan erityisesti noviisivaiheessa oman tyon reflektoinnin térkeys sekd
vertaisten tuki korostuvat tukien opettajan ammatti-identiteetin kehittymisté (Jokinen &
Sarja 2006, 187). Lisdksi yhteistyd koettiin hyvdni tapana jakaa ideoita seké saada ja
tarjota vertaistukea matalalla kynnykselld koulun arjessa, mistd Ruohotie (2000, 222—

223) kayttda nimitysti epdvirallinen mentorointi.

...kun uskaltaa kysy4 ja yhteisty0 toisten kanssa...(HS)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden rooli opettajan arviointity6td ohjaavana
asiakirjana (Hildén 2016, 211-212; Ouakrim-Soivio 2016, 28-29, 126), ilmeni myos tut-
kimuksen vastauksissa. Tavoitteiden ja kriteerien yhdenmukaisuus seké selked ja konk-
reettinen médrittely niin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kuin opetuksen
tarjoajien taholta koettiin ensiarvoisen tirkednd. Vastauksissa ilmeni toiveikkuus Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden arviointiosan uudistusta kohtaan, minka tar-
koituksena onkin yhdenvertaistaa arviointikdytanteitd (Opetushallitus 2020b). Opettajien
vastauksissa oli ndhtdvilld eroavaisuuksia koulun arviointikdytinteiden suhteen, silld
osassa kouluista arviointikdyténteitd pyrittiin kehittimain yhtendisempéén suuntaan, kun
taas jonkun kunnan kohdalla arviointiin liittyvdt ohjeistukset ja informaatio koettiin toi-

mimattomiksi.

...kun tulee ne oppimisen kriteerit niinku esimerkiksi arvosanalle 5, 7, 8 niin, niin
jotenkin ajattelisin, ettd ne voisi helpottaa sitd. Tai ne ehkd vdhdsen niinku tekee

sitd arviointia tasa-arvoisemmaksi... (H3)

...ettd koululla olisi selkeit tuota tavat... ja niitd tdllakin hetkella tadlld kehitetddn

miten voitaisiin koulussa yhtendistda. (toteuttaa arviointia)...(H10)
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Ettd niinku ei se ei se mitenkddn helppoa ole. Ja kylld se vaatii tosi paljon sem-
moista niinku tasapainottelua ja sitten toki riippuu myos kunnasta, ettd kuinka

selkedt ohjeet tulee...Meilld ne tuli my6hissa ja huonot. (H9)

Lisdksi haasteiden ratkaisuna mainittiin ajankaytto ja resurssit, mihin haastateltavat sisil-
lyttivdt systemaattisen, jatkuvan arvioinnin toteuttamisen ja kirjaamisen seki arviointiin

kiytettdvan ajan lisddmisen ja lisdresurssit, erityisesti useampien silméparien muodossa.

---huomioi sen arvioinnin niinku pitkin kouluvuotta ettei jité sitd sinne sitten lop-
pusuoralle...mitd enemmén siihen ...kayttda aikaa tietoisesti niin sitd helpompaa

siitd tulee. (H10)

Tyovuosien mukanaan tuoma kokemus opettajan tyosti nihtiin yhtena ratkaisevana teki-
jand oppimisen arviointiin liittyvien haasteiden voittamisen keinona. Soini ym. (2016, 54)
korostavatkin kokemuksen merkitystd opettajuuden kasvattajana. Vastaajat nékivat jokai-
sen arviointiprosessin kehittdvin omia valmiuksia arvioida oppilasta. Kokemuksen kautta
saadut eviit ndhtiin helpottavan arviointia varten hankittavan informaation kerddmisti
sekd antavan ymmadrrystd siitd, mihin oppilaan tydskentelyssd on arvioinnin kannalta
syytd kiinnittdd huomiota. Tdmén lisdksi kokemuksen katsottiin toimivan opettajan tyoti

rauhoittavana tekijana.

...kokemuksella kai tésta sitten selvidd. (H3)

Sujuvuutta arviointitybhon nihtiin tuovan hyvit, kdytettidvissa olevat resurssit sekd mal-
tilliset luokkakoot. Monet vastaajat mainitsivat haastatteluissa koulunkd@ynninohjaajan

merkityksen arvioinnin toteuttamisessa.

No sitten tietysti mulla on tdssd hyvé se, ettd kun tdssi on niinku yhteensi nyt 3
aikuista tdssd luokassa niin paljon keskustellaan yhessé sitten muiden aikuisten
kanssa, ettd millaista on ollut, niin mun mielestd se kylld monipuolistaa sitd. Etta
vaikka tdssd onkin siis muut ohjaajia, ettd itselld on se vastuu, mutta silti antaa

nikokulmaa sitten myds ohjaajien ohjaajien mielipiteet. (H1)
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...nyt kun titi asiaa kerro, ettd mindhén kerkedn tehda sitd arviointia aika paljon-

kin ja tuntuu ettd olen koko ajan kirryilla siini, kun sitd resurssia on. (H11)

5.3 Luokanopettajakoulutuksen antamat valmiudet oppimisen arviointiin novii-
siopettajan kokemana

Tutkielmamme térkeimpénd tehtévina oli selvittdd Millaisia oppimisen arvioinnin val-
miuksia noviisiopettajat kokevat saaneensa luokanopettajakoulutuksesta. Monipuolisen
vastauksen saamiseksi, tarvitsimme yll4 olevien, oppimisen késitteelliseen ymmartdmi-
seen sekd kédytettyihin menetelmiin liittyvien ndkemyksien liséksi tietoa myds opettajien
omista ndkemyksistd itsestddn arvioijana sekd valmiuksista arvioida oppilaan oppimista.
Nikemykset ja kokemukset opettajan tydstd sekd koulutuksen tarjoamista oppimisen ar-
vioinnin valmiuksista tarjosivat tukevan pohjan etsid vastauksia sithen, Miten koulutuk-

sesta saadut oppimisen arvioinnin valmiudet ovat vastanneet tyoeldmén tarpeita?

Alla olevaan taulukkoon (taulukko 3) olemme havainnollistaneet tutkimushenkildiden
kokemuksia luokanopettajakoulutuksen tarjoamista oppimisen arvioinnin valmiuksista ja
niiden riittdvyydestd suhteessa tydeldmin tarpeisiin seuraavien teemojen avulla: (1)
Opettaja itse arvioijana, (2) Valmiuksien riittdvyys, (3) Valmiuksien hankkiminen, (4)
Saatujen valmiuksien tarjoajat, (5) Kokemukset lo-koulutuksesta saaduista valmiuksista,
(6) Valmiuksia tarjonneet opintokokonaisuudet, (7) Arviointi-opetuksen haasteet lo-kou-
lutuksessa, (8) lo-koulutuksen kehittimiskohteet, (9) Koulutuksen ja ty6eldmén vastaa-

vuus ja (10) Arvioijana kehittyminen.
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Taulukko 3. Luokanopettajakoulutuksen antamat valmiudet oppimisen arviointiin

noviisiopettajan kokemana

Kategoria Viittauksia (n) Teema

Optimistinen 10 Opettaja itse arvioijana

Rakentava 3

Kriittinen 2

Itseddn kehittiva 2

Riittavat 8 Valmiuksien riittdvyys
Riittdmattomat 8

Kehittyméssi 3

Itseopiskelu 12 Valmiuksien hankkiminen

Tyopaikka 5

Yliopisto 2

Kollegat 10 Saatujen valmiuksien tarjoajat
Mentori/ Tuutori 2

Positiivinen 12 Kokemukset lo-koulutuksesta saaduista valmiuksista
Negatiivinen 4

Kehitettiva 2

Harjoittelut 11 Valmiuksia tarjonneet opintokokonaisuudet
Sivuaineet 9

Monialaiset 8

Maisterivaiheen kurssit 3

Konkretian puute 6 Arviointiopetuksen haasteet lo-koulutuksessa
Eriarvoisuus 4

Suppeus 3

"Ty06 opettaa" -asenne 2

Vihdinen maird 2

Konkretian lisd&minen 21 Lo-koulutuksen kehittdmiskohteet
Siséllot 8

Harjoitteluiden siséllot 4

Vastaa osittain 5 Koulutuksen ja tydeldmén vastaavuus
Vastaa tiysin 4

Ei vastaa 1

Oppilasldhtdisyys 12 Arvioijana kehittyminen
Monipuolisuus 11

Dokumentointi 3

Varmuus 2

Oppimisen arvioinnin valmiuksia késittelevdn teeman yhteydessé opettajat kuvailivat it-

seddn (1) padsdantoisesti optimistisiksi arvioitsijoiksi, joille mydnteisen palautteen anta-

minen tuntui luontevalta. Arvioinnin tekeminen néhtiin opettajan keinona kannustaa op-

pilasta ja tukea timén kehitystd, mikd vastaa Opetushallituksen (2020a, 2) nikemysti
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erityisesti formatiivisen arvioinnin tehtivistd. Myos Koppinen ym. (1994, 8) korostavat
arvioinnin roolia oppilaan kannustajana. Haastateltavat korostivat palautteen merkitysti
oppilaalle ja kokivat vastuuta oppilasta edistivin palautteen antamisesta. Negatiivisen
palautteen antaminen koettiin positiivista palautetta vaikeammaksi ilmaista oppilaalle ja
tdmén huoltajille, mikd on Koppisen ym. (1994, 36) mukaan tyypillistd erityisesti uran
alkuvaiheessa. Opettajat kokivat pelkoa siitd, ettd oppilas musertuisi negatiivisen palaut-
teen saatuaan, joten he pyrkivit tuomaan jokaiseen arviointiin padsaéntoisesti positiivis-
sdvytteistd palautetta, mikd on Koppisen ym. (1994, 36) mainitsemiin arviointiasteikko-

jen adripdiden kdyttaimiseen ndhden turvallisempi vaihtoehto.

...s1lloin, kun on vaikeuksia, ja paljon vaikeuksia joissakin asioissa, niin kylla ma
aika lailla niinku silkkihansikkaat laitan siihen péélle, ettd tavallaan, ettd kaivan

vaikka lapiolla sen positiivisen sieltd. (HS)

Oppimisen arvioinnin valmiuksien riittivyys (2) esiintyi haastateltavien vastauksissa kak-
sijakoisena. Noin puolet opettajista kokivat timénhetkiset valmiudet arvioida oppilaan
oppimista riittdviksi, kun taas loput nékivédt omat valmiudet arvioida oppilaan oppimista
puutteellisiksi tai jopa huonoiksi. Norrenan (2015, 122—-123) ndkemys koulutuksesta saa-
tujen ammatillisten valmiuksien jatkokehittimisestd tuli ilmi my0s tutkimuksemme tu-
loksissa. Valmiuksien néhtiin kehittyvén jatkuvasti kokemuksen karttuessa ja esimerkiksi
syksyyn verrattuna arvioinnin valmiudet ndhtiin kehittyneen huomattavasti. Lisdksi ke-
hittymista katsottiin tapahtuvan myds oman tiedonhaun ja aktiivisuuden seké esimerkiksi
kollegoiden kanssa tehtidvén yhteistyon kautta. Erds vastaajista koki omaavansa heikom-

mat valmiudet alkuopetuksen, kuin sitd ylemmilla luokilla olevien oppilaiden arviointiin.

...minulla on loppupeleissi kuitenkin ihan hyvét tai niinku monipuoliset valmiu-

det siihen arviointiin. (H11)

Kehittyy koko ajan, ettd valmiudet on olemassa...(HS)

No kylld mé koen, ettd ma pérjdén ja sit md koen mydskin sen, ettd itselldkin on

sen verran niinku jirked, ettd ldhden kysyméaén.(HS)
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Vain kaksi vastaajista mainitsi saaneensa oppimisen arviointiin tarvittavia valmiuksia (3)
yliopisto-opinnoista, mikd poikkeaa Hildénin (2016, 196) ndkemyksestd, jonka mukaan
opettajankoulutuksella on suuri vastuu noviisiopettajien arviointiosaamisen tasosta. Tha-
laisen ja Rautiaisen (1995, 9-10) mukaan timén ideaalitilanteen toteutuessa noviisiopet-
tajilla olisi riittdvat valmiudet selviytya tyoelaméassi. Blomberg (2008, 1-2) sekd Jokinen
& Sarja (2006, 187) ndkevit opettajankoulutuksesta saadut tiedot ja taidot riittimétto-
miksi vastaamaan tydeldmén tarpeisiin. Blomberg (2008, 1-2) toteaakin yliopiston ole-
van vain yksi tiedon tarjoaja opettajuuteen kasvamisen elinikdiselld polulla, jota myos

OAJ osaltaan korostaa (Hdmaldinen 2018, 320).

Itseopiskelun puolestaan néhtiin kehittdvin kaikkein eniten yksilon valmiuksia toteuttaa
oppimisen arviointia. Haastateltavat kertoivat etsineensd itse aktiivisesti arvioinnin tyo-
kaluja ja -tapoja seké tdydentdneensd osaamistaan esimerkiksi lisdkoulutuksen tai kolle-
goilta saatujen vinkkien avulla. Kollegoiden tuki, asioista yhdesséd keskustelu seké arjen
jakaminen korostui vahvasti haastateltavien vastauksissa, miké on ristiriidassa aiempien
tutkimusten kanssa. Lange (2009, 142), Norrena (2015, 112) ja Vilijéarvi (2018, 290) né-
kevit opettajan ammatin vahvasti itsendiseni puurtamisena omassa luokassa, miké vai-
keuttaa kollegiaalisen yhteistyon tekemistd (Jokinen & Sarja 2006, 197; Stenberg 2011,
53).

Valmiuksien tarjoajina (4) korostui kollegiaalisen tuen lisdksi myds tyopaikan tarjoama
mentoroinnin tai tuutoroinnin merkitys tyoeldmddn siirryttidessd, jota myos Luukkainen
ym. (2018, 260) korostavat osana induktiovaihetta. Ruohotie (2000, 222-223) nikee
mentoroinnin edistdvin ammatillista kehittymistd ja hyvinvointia, johon Jokinen ym.
(2006, 187-190) lisdé vield oman tyon reflektoinnin kehittymisen. Pédédsééntoisesti haas-
tateltavien vastaukset ilmensivit tydeldmén kokemusten sekd oman aktiivisuuden ja itse-
opiskelun tarkeyttd oppimisen arvioinnin valmiuksien hankkimisessa. Komulainen ym.
(2009, 168—169) ja Tirri & Kuusisto (2019, 70) muistuttavat luokanopettajakoulutuksen
liséksi kokemuksen ja aktiivisen uudelleen kouluttautumisen merkityksestd oman alansa
asiantuntijaksi kasvamisessa. Asiantuntijuuden saavuttamiseksi vaaditaan Turusen ym.

(2009, 180—182) mukaan 5—10-vuoden tydokokemus.



66

...yliopisto-opinnoissa sai jonkun verran. Mutta sielti sai ehka no joo jonkinlaisen

pohjan...(H7)

Yritd, erehdy, testaa, kokeile, kysy kollegoilta! Aika pitkélle niinku on ollut vain
pakko tehda. (H9)

Koen, ettd tdnd aikana, kun on ollut tdissé niin on oppinut 2 kertaa enemmaén kuin
koko yliopiston aikana ihan niitten konkreettisten vinkkien kautta kollegoilta, plus
sitten meilld on ollut tuota noita koko koulun niinku opettajien kesken timmdgisid

yhteissuunnittelu aikoja, joissa ollaan késitelty késitelty sitd arviointia. (H7)

Kokemukset opettajankoulutuksesta saaduista valmiuksista (5) jakautuivat haastatelta-
vien vastauksissa positiivisiin, negatiivisiin sekd kehitettdviin mainintoihin. Myonteisend
néhtiin opettajankoulutuksen tarjoamat valmiudet tydeldméssi tarvittavan tiedon etsimi-
seen ja kriittiseen tarkasteluun. Niemi (2006, 79) ja Komulainen ym. (2009, 200) nékevét
opettajankoulutuksen padmaardni kasvun kriittisesti ajattelevaksi, sekd omaa tyGtéédn ke-
hittaviksi opettajaksi. Norrenan (2015, 122—-123) mukaan, juuri opettajana toimiminen
vaatii kriittistd ajattelua, reflektointia sekd ammatillisten valmiuksien joustavuutta. Luuk-
kainen ym. (2018, 259) toteaa luokanopettajakoulutuksen yhdistiavén kasvatustieteellistd
teoriaa kdytdnnon tyohon, mikd Jokisen ym. (2006, 187-190) sekd Luukkaisen ym.
(2018, 259) mukaan onkin yksi noviisiopettajan kehityksen kulmakivisti. Ajatus arvioin-
nin monipuolisuudesta sekd opetussuunnitelmaan tutustuminen nihtiin myonteisiné yli-
opiston luokanopettajakoulutuksesta saatuina, opettajan arviointityotd edistivind kei-
noina. Toisaalta opettajankoulutuksen koettiin jdttdneen epdvarman olon arvioinnin suh-
teen ja osa haastateltavista ei muistanut saaneensa lainkaan arviointiin liittyvadi opetusta
tai ohjausta. Suurin osa haastateltavista koki, ettd luokanopettajakoulutus tarjosi hyvin
viahéisesti oppimisen arviointiin vaadittavia valmiuksia. Negatiivisena ndhtiin muun mu-

assa arviointiopintojen sekd konkretian vihéisyys ja opetuksen pintapuolisuus.

...yliopistokoulutus tai luokanopekoulutus ehkéd antoikin enemmin semmoista
niinku valmiutta siihen, ettd si osaat etsid sitd tietoo mité sé tarviit. Ettd mi ajat-

telen, ettéd yliopisto on antanut tai toi koulutus on antanut mulle silleen valmiuden
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sithen, ettd ma osaan oikeasti niinku tarkastella silld lailla kriittisesti titd koko

asiaa (H1)

...mulla tuli than semmoinen olo, ettd hetkonen, ettd onko sielld oikeasti kdyty

milldén kurssilla ollenkaan arviointia. (H2)

Oppimisen arviointia kdsittelevdd ja siihen ohjaavaa opetusta (6) koettiin saaneen mo-
nialaisista opinnoista, opintoihin kuuluvista ohjatuista opetusharjoitteluista sekd vali-
tuista sivuaineista. Yksittdisid, opintoihin siséltyvid kursseja mainittiin hyvin niukasti
maisterivaiheen opinnoista, nimeltd mainittiin ainoastaan opetussuunnitelma, arviointi ja
koulun kehittdminen -kurssi. Hildénin (2016, 211-212) mukaan opintoihin siséltyy usein
arvioinnin eri muotoja kisittelevid arviointikursseja sekd pedagogisten aineopintojen si-
sélloissd kdytdvid arvioinnin periaatteita. Blombergin (2008) tutkimuksesta nousi esiin
eridvd tulos, jonka mukaan arviointiin liittyvad opetusta saatiin koulutuksesta liian vihén.
Eniten mainintoja sai ohjatut opetusharjoittelut ja niihin liittyvét kurssit. Harjoitteluissa
arviointia paési toteuttamaan kéytdnndssé ja pohtimaan esimerkiksi arvioinnin kriteereita
ja pedagogista perustelua (vrt. Kolb 1984, 20-21, 42). Haastateltavat kokivat harjoittelun
antaneen mahdollisuuden pééstd seuraamaan, sekd itse toteuttamaan arviointiin liittyvid
tyotehtdvid, mikd on Salon (2018, 141) mukaan yksi harjoittelujen ensisijaisista tehta-
vistd. Harjoittelusta saadut arvioinnin valmiudet perustuivat haastateltavien mukaan pit-
kalti ohjaavan lehtorin aktiivisuuteen sekéd haluun edistid opiskelijoiden oman arviointi-
osaamisen kehittymisti. Luukkaisen ym. (2018, 259) mukaan yliopistojen keskenéén eri-
laisista harjoittelujen sisdlldistd riippumatta opettajan ammatillisen kasvun tukeminen on
jokaisen luokanopettajakoulutusta tarjoavan yliopiston ohjattujen opetusharjoittelujen

padasiallinen ja tirkein tehtiva.

...harjoitteluista on jonkun verran tullut, ettd enemmén mind koen, ettd mie oon
harjoitteluista saanut sithen oppimisen arviointiin niinkd vilineitd, mitd taas

vaikka niinku yliopistolla kdydyistd tunneista ja kursseista...(HS)

...harjoittelun kautta...mutta sitten se on taas hyvin pitkélle siitdkin, ettd mika se

on se ohjaava lehtoriki, ettd milld tavalla niita késitelldén... (HS)
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Sivuaineiden rooli oppimisen arvioinnin kehittymisessé korostui haastateltavien vastauk-
sissa. Kéytdnnon vinkit, monipuoliset arviointitavat ja OPS:n tavoitteiden huomiointi ar-
vioinnissa nousivat esiin sivuaineiden tarjoamista oppimisen arvioinnin valmiuksista, ja
nditd valmiuksia pystyttiin hyodyntdmaan myds tydeldmassd. Lapin yliopiston luokan-
opettajakoulutuksen tarjoamista sivuaineista erityisesti liikunta, erityispedagogiikka sekd
kisityd saivat myoOnteistd palautetta haastateltavilta juuri arviointiosaamisen edistdmi-

sesta.

[Litkunnan sivuaineessa] me jouduttiin tai ei jouduttu, kun paistiin arvioimaan
oppilas ja hdnen oppimista ja tydskentelyn taitoja plus sitten sieltd tuli se konkre-
tian vinkki, ettd kannattaa laittaa laittaa vahintdan vaikka kerran viikossa joka op-
pilaalle joku ja kun tuota plussa tai miinus tai joku tyyliin kouluarvosana etti si-

nulla on sitten eipé se unohtuis. (H7)

Yksi haastateltavien esiin nostamista valmiuksia tarjonneista opintokokonaisuuksista oli
monialaisten opintojen kurssit, joissa arviointia késiteltiin yksittdisten oppiaineiden
osalta. Useat haastateltavat kokivat monialaisten kurssien arviointiopetuksen jaédneen kui-
tenkin pintapuoliseksi. Joillakin kursseilla, kuten esimerkiksi matematiikassa arviointia
harjoiteltiin arviointisuunnitelman tekemiselld, kun taas kuvataiteessa harjoiteltiin itse- ja
vertaisarviointia silld ajatuksella, ettd kyseisid menetelmid voisi hyddyntid tulevaisuu-
dessa myds oppilaiden kanssa. Blombergin (2008) tutkimuksesta ilmeni noviisiopettajien
toive tietojen ja taitojen johdonmukaisesta kartuttamisesta sattumanvaraisten opetustilan-

teiden sijaan.

... monialaisten kursseilla puhuttiin arvioinnista mutta se jéi sielld kylld aika vé-

héiselle (H10)

...kuviksessa piti tehdd paljon itsearviointia, mitd voi sitte oppilaiden kanssa
tehdd, mutta ehkd enemmain sielldkin oli sitd itsearviointia ja sitd omien tdiden
esittdmistd, kun sit sitd, ettd miten niitd oppilaiden t6itd sitten oikeasti arvioitai-

siin. (H2)
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Konkretian puute korostui haastateltavien vastauksissa olennaisena haasteena oppimisen
arviointiin liittyvdn opetuksen (7) toteutuksessa. Heiddn mukaansa aihetta késiteltiin teo-

reettisesti ja ymparipyoredsti, ikdin kuin pakon sanelemana.

...minusta ne jdi jollain tasolla kuitenkin vahdn ympéripyoreiksi, ettd se oli vihin

niinku ettd no kdydadn nyt se lépi ku se pitda kdyda tissa...(H7)

Teoreettisen ldpikdynnin sijaan haastateltavat olisivat kaivanneet kdytdnnonldheisempai
lahestymistapaa ja sovellettavissa olevia vinkkejd oppimisen arvioinnin toteuttamiseen
opettajan tydssd. Ouakrim-Soivion (2016, 7) mukaan yksi haaste arvioinnissa on opetta-
jien heikko tietimys sen toteuttamisesta kdytdnnon tydssd. Toisaalta tydeldmaan siirty-
misen ndhtiin tarjoavan uusia nikdkulmia tarkastella ja jisentdd yliopistossa opittua aka-

teemista tietoa ja taitoa.

...e1 ole kaikissa oppiaineissa tullut puheeksi toi arviointi ihan hirvedsti tai sitten
siitd on mainittu, mutta siitd ei ole tehty esimerkiksi jotain kdytdnnon tehtdvaa,

mik3 sitten olisi konkreettista apua sitten sinne tulevaan (H2)

...yliopistolla niinku siitd puuttuu se konkretia, niinku tosi monessa muussakin
asiassa sielld valitettavasti, ettd se sitten kun menee tyoeldmaién niin asiat ymmaér-

tdd hyvin eri tavalla miti silloin kun niitd on sielld yliopistolla kisitelty. (H9)

Arviointiin liittyvén opetuksen haasteena néhtiin osaltaan sen taipumus asettaa opiskelijat
keskendén eriarvoiseen asemaan saatujen valmiuksien perusteella. Sen lisdksi, ettd opin-
toihin kuuluvien harjoitteluiden opetuksellinen anti saattoi olla erilainen eri opiskelijoi-
den kohdalla, nousi haastateltavien vastauksissa esiin my0s vaihtelu eri sivuaineista saa-
tujen valmiuksien ja niiden kattavuuden vililld. Blombergin (2008) tutkimus osoitti laa-

dukkaan ohjauksen merkityksen koulutuksessa ammatillisen kasvun tukijana.

...mé en kdynyt tuota esi ja alkuopetusta sivuaineena, ettd ehké se olisi saattanut
tarjota sitd (valmiuksia arvioida)...ei meistd kaikki voi niinku kdyda sivuaineena

niitd kaikkia tavallaan... Pitiis tulla jo sieltd perusjutuista ...(H6)
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Lisdksi arviointiopetusta haastoi sen laadullinen suppeus esimerkiksi eri oppiaineiden
kohdalla. Eri luokka-asteiden arviointi, erityisesti pienten, alkuopetusikéisten oppilaiden
kohdalla ndhtiin haastavana, sillé tille ryhmaélle olennaisten oppimisen tavoitteiden, kuten
koululaistaitojen arviointia ei késitelty luokanopettajaopintojen aikana. Opetushallituk-
sen (2020a, 4-6) arviointia koskettavassa tarkennusosassa, ikdkausiléhtoisyys on yksi ar-
vioinnin yleisiin periaatteisiin sisiltyvéd osa-alue. Myds monialaisten opintojen matema-
titkkan opetukseen olisi kaivattu lisdd opettajan tulevaa tyotd tukevia konkreettisia esi-
merkkeja, kuten kokeiden tarkistamista, erilaisten laskuvaihtoehtojen lapikdymisti tai op-

pilaan kehityksen havainnoimista.

Lihes kaikissa opettajankoulutuksen kehittdmisté kasittelevissi haastateltavien vastauk-
sissa nousi esiin toive konkretisoinnista ja case -tyyppisten esimerkkien lisddmisesti ope-
tuksen sisdltoon. Haastateltavat toivoivat luennoitsijoiden kiyttdvan enemmén omia ko-
kemuksiaan luokanopettajina, ja tuovan tapausesimerkkejd opetuskdyttoon kidytdnnon
tyoeldmastd. Aineiston mukaan case-tyyppisen opetuksen myd6té opiskelijat olisivat saa-
neet harjoitella arviointia eri tyokalujen avulla turvallisessa ympéristdssd. Tamén kaltai-
set harjoitukset nédhtiin oivallisena tapana saada ymmarrysta siitd, mihin arviointi milloin-
kin kohdistuu ja sen kautta syventid opiskelijan omaa késitystd arvioinnin perimmaisesta
tarkoituksesta, miké vastausten mukaan on opintojen aikaisessa opetuksessa jadnyt jok-

seenkin pimentoon.

...ettd se voi olla monipuolista se arviointi, niin tuo myos sitéd esille, ettd kuinka
monipuolista se voi olla se arviointi, miké siind ehkd my®ds sitd, ettd miksi miksi

sitd niinku sitten tehddan. (H7)

Aineistosta nousi esiin myds eridvd ndkokulma kiytdnnonlédheisempien harjoitusten hyo-
dyntdmisen rinnalle. Osa haastateltavista olisi kaivannut Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden syvempda tarkastelua erityisesti siséltdjen osalta, koska kyseisen osa-
alueen tuntemuksen néhtiin tarjoavan enemmain tydkaluja arvioinnin toteuttamiselle seki
lisddvén télld tavoin arvioinnin tavoitteellista validiutta. Ouakrim-Soivion (2016, 55, 73,
126) mukaan validi arviointi edellyttdd yhtenevéisyyttd asetettujen tavoitteiden kanssa.

Toivetta OPS:n yhteisestd, opinnoissa toteutettavasta tarkastelusta perusteltiin myds sen
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merkitykselld opettajan tyotd ohjaavana asiakirjana. Myds Hildén (2016, 211-212) sekd
Ouakrim-Soivio (2016, 28-29, 126) muistuttavat Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden toimivan muun muassa opettajan arviointityoti tukevana dokumenttina.

...se, ettd oikeasti joku kertoo, ettd no hei, etti timaé tarkoittaa sitd, ettd sen pitdd
osata ndma asiat, et se voi saada timén numero tai timén rastin, ihan sama miké
se onkaan se tapa. Mutta, et se, ettid ne olisi oikeasti niinku tuolta niilld oikeilla
esimerkeilld, niinku tuonu esille, eikd niin, ettd niistd vaan puhutaan asi-

oina...(H9)

...mulla jadnyt opinnoista mieleeni, puhutaan paljon jatkuvasta arvioinnista mutta
mitéd se konkreettisesti on. Miti se tarkoittaa sielld arjessa ja oikeasti mita se tar-
koittaa, kun sini olet pitdnyt jonkun oppitunnin. Teetko jotakin sen jélkeen itsel-
lesi merkintdjd. Mitkd ne on ne tavat, miten sitd niinku kerdit itsellesi... saisi ldh-
ted rautalangasta vaantdmaan sielld opinnoissa, ettd mitd se kdytdnndssi tarkoit-

taa. (HS8)

Ettd siithen tutustumista ja jotenkin sen kayttdmisti, ettd toki se on asiakirja ja
tuota jokainen osaa siithen itsekseenkin tutustua, mutta se on kuitenkin aika mer-
kittdva osa, jos ajatellaan ettd sen pitdis kuitenkin ohjata meidén ty6td, niin tuota,
ja sieltd kuitenkin me saadaan ne tavoitteet ja sisdllot, niin ehki tuota jotenkin
sithen arvioinnin kenttddn, niin sitd oisin ite kaivannut enemman, ettid siithen

OPS:iin ois ylipdénsé tutustuttu jotenki syvemmin. (H4)

Opettajankoulutuksen arviointiopetuksen kehittdmiskohteina (8) nihtiin eri oppiaineille
sekd vuosiluokille spesifien arviointimenetelmien syvemman tarkastelun lisddminen. Li-
sdksi osa haastateltavista olisi toivonut luokanopettajakoulutuksessa korostettavan arvi-
oinnin lapindkyvyyttd sekd oppilaantuntemuksen tarkeyttd arviointia tehtiessd. Opintoi-
hin siséltyviltd harjoitteluilta olisi kaivattu myos lisdd konkretiaa. Osa opettajista olisi
toivonut, ettd he olisivat voineet teettdd oppilaille jonkin kirjallisen tehtidvén, jonka arvi-
ointi olisi kdyty ldapi yhdessd luokanlehtorin kanssa esimerkiksi ohjauskeskusteluissa,
jotka Komulaisen ym. (2009, 195) mukaan kehittdvét opettajan kayttdteorian muodostu-

mista. Télld tavoin opiskelija olisi saanut mahdollisuuden harjoitella arviointia oikeiden
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oppilaiden kanssa ja esittdd luokanlehtorille mieltdin askarruttavia kysymyksid. Haastat-
teluissa nousi esiin nikokulma, jossa nostettiin esiin harjoitteluiden ajankohta suhteessa
arviointiosaamisen syventdmiseen. Haastateltava olisi toivonut harjoittelun sijoittuvan
joko vili- tai paittdarvioinnin aikaan, mik4 olisi mahdollistanut konkreettisen arviointi-

tyon seuraamisen lahietdisyydelta.

...mie jotenkin ajattelen, ettd, ettd mikd minua itseéni ois hyodyttinyt eniten niinku
opiskelijana, ettd minun jokin harkka olisi sijoittunut véliarvioinnin tai sitten
niinku lukuvuoden péétteeksi ja mie olisin saanut ndhdé sen opettajan tekevén sitd
arviointia ja se opettaja olisi kertonut, ettd ’t44 saa numeron 8 ja se saa sen tésti,

téstd, tdstd, tastd syysta tai tieks niinku se ois ollut semmoista konkreettista. (H3)

Koulutuksesta saatujen oppimisen arvioinnin valmiuksien riittdvyyttd tyoeldmdn (9) tar-
peisiin tarkasteltaessa haastateltavien vastauksissa nousi esiin erot koulutuksen ja kentdlla
tyOoskentelyn vililla. Arviointiopetuksen tirkeys korostui vastauksissa ja opettajat olisivat
toivoneet opinnoilta enemmén siithen liittyvdd ohjausta. Monet haastateltavista kokivat
kuitenkin opettajan ammatin hyvin kokonaisvaltaisena tyond, jonka kaikkien osa-aluei-
den tidydellinen koulutus nihtiin jopa mahdottomana haasteena. Myos Lange (2009, 137)
sekd Koppinen ym. (1994, 15) nédkevit opettajan ammatin sisidltivin muun muassa kas-
vattajan, opettajan, ohjaajan seki auttajan rooleihin kuuluvia ominaisuuksia, mikd Sten-

berg (2011, 54) nidkee opettajan profession haasteena.

...opettajan tyokin on niin valtavan kokonaisvaltaista, ettd vaikea sithen on opin-

noissa niinku péésti ihan tdysin késiksi...(HS)

Haasteena nihtiin myos yliopistomaailman ja tydeldamén vélinen kuilu, mika ilmeni myos
Blombergin (2008) tutkimuksesta, sekéd ajatus siitd, ettd teoreettisessa yliopistossa on vai-
keaa kouluttaa kdytdnnon opettajan tyohon tarvitsemia taitoja suoraan. Myos harjoittelu-
koulun ja kenttédkoulujen vililld nédhtiin eroa, jonka vuoksi harjoitteluissa saatu oppi ei
sovi sellaisenaan kenttidkouluissa tehtivdan tyohon opintojen jélkeisessd tyOeldméssa.

Luokanopettajakoulutuksesta saadun teoreettisen tietdmyksen avulla, osa vastaajista koki
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parjadvansi arviointitydssd uran alkuvaiheessa, mutta toivoivat tyovuosien kautta saadun

kokemuksen helpottavan oppimisen arviointia.

Kun m4 jotenkin ajattelen sen niin, ettd kun se on pakko oppia sitten kdytdnnossa,
kun se yliopistomaailma on jotenkin niin eri kuin mitd timé on oikeasti timai tyo,
ettd mun mielesti titd tyOta ei siis voi oppia yliopistossa silli lailla, vaan voi just
oppia ehki sen asenteen, ettd ’voi kokoajan oppia uutta” ja "kokoajan voi kehit-

tyd”. Ehké se on tdilla taustalla, se kaikki. (H1)

...kai ma sit jotain kursseja oon siitd kdynyt, ettd tietdd niin kuin nyt teoriassa mi-
ten se kuuluisi tehdd mutta ma uskon, ettd timé nyt kdytdnnon tasolla sitd on op-
pinut nyt sitten vasta tissd syksyn aikana, kun olen pddssyt ihan niinku opetteleen.

(H10)

Tutkimuksen mukaan opettajat pyrkivit kehittimddn omassa arviointityéssddn (10) eni-
ten oppilaan yksilollistd kohtaamista sekéd oppilaan motivoimista arviointiprosessiin osal-
listamista. Koppisen ym. (1994, 16, 22) mukaan ihannetilanteessa arvioinnilla on mah-
dollista edistdd oppilaan motivaatiota ja sitd kautta timén myonteistd suhtautumista omaa
osaamista kohtaan. Samalla opettajat kokivat, ettd he voivat kehittdd omaa oppilaantun-

temusta, joka néhtiin my0s yhteni toimivan arvioinnin ldhtokohtana.

...rohkeutta siihen, ettd ma teen omalla tavalla, ma haluan oikeasti tietdd mita sulle
kuuluu ja joka ainoalle mité niille kuuluu, ja ettd missd mennéén, onko se opiskelu
vaikeeta, tarvitaanko tukiopetuskeinoja, ettd jotenkin kehittdd sitd semmoseksi,
ettd se palvelee sitd oppilasta. Se, ettd minun arviointi palvelisi sitd oppilasta, se

on varmaan se suuri semmoinen kehittimisen...(HS)

Monipuolisen arvioinnin kehittiminen ja siithen pyrkiminen nihtiin toisena tarkeimpéni
kehittdmisen kohteena opettajan omassa tyossd. Opetushallitus (20201, 4—6) nostaa arvi-
oinnin yhdeksi yleiseksi periaatteeksi monipuolisuuden, joka koettiin tutkimushenkil6i-
den vastauksissa oppilaiden kannalta tdrkeéni asiana, silld sen kautta erilaiset oppijat voi-

vat ndyttdd osaamistaan, eikd arviointitapa suosi vain tietyntyyppisia oppijoita.
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...haluaisin kokeilla paljon erilaisia arviointitapoja ja jotenkin nyt on vield helppo
kokeilla, ettei niinku jdimahda mihinkdin tiettyihin ja nythén tdmi uusi arviointi
onneksi tuota vihan niinku vaatiikin, ettd pitda olla monipuolista arviointindyttoa,

ettd endd se ei voi ollakaan sitd pelkkdd koetta (H3)

Dokumentointi koettiin yhtend kehittimistd vaativana osa-alueena omassa opettajuu-
dessa. Sen kehittymisen myd6td toivottiin 16ytyvén itselle sopiva sddnndllinen ja syste-
maattinen kirjaamistapa, joka helpottaisi, tehostaisi sekd toisi tasa-arvoa arviointiin. Vali-
ja paattoarviointien vélilla tehtdva, jatkuvaan havainnointiin perustuvan dokumentoinnin

koettiin vihentdvin kasaantuvan tyon méaréa ja lisddvin arvioinnin luotettavuutta.

...pitéisi saada itselle luotua joku semmoinen jirjestelmé, ihan sama onko se ex-
cel-taulukko, ruutupaperi...ne kaikki 16ytyy niinku yhdestd paikasta, mistéd olisi
sitten helppo katsoa oppilas kerrallaan, ettd mitké asiat silld mennyt hyvin ja mitka

huonosti ja mihin ruksi laitetaan. (H9)
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6 POHDINTA

6.1 Johtopaatokset

Aineistomme koostui yhdestitoista teemahaastattelusta, jotka toteutettiin Teams:n vili-
tykselld alkuvuodesta 2021. Yksi tutkimuksen osallistumishalukkuuteen mydnteisesti
vaikuttanut tekija saattoi olla arviointi -teeman ajankohtaisuus seki tutkimushenkiléiden
etsiminen henkil6kohtaisilla yhteydenotoilla. Haastattelut eteniviat kolmen, aiemmin
madritellyn teeman pohjalta, jotka késittelivit noviisiopettajan tydeldméén siirtymiseen
liittyvid kokemuksia, tdiméan kasityksid oppimisen arvioinnista ja sen toteutuksesta, sekd
koulutuksesta saatuja valmiuksia toteuttaa titd arvioinnin muotoa. Jokaisen haastatelta-
van vastaukset olivat keskenéén erilaisia, ja yksilollisid kokemuksia sisdltdvid kuvauksia,

joista 10ytyi myos yhtendisid ndkemyksié tutkittavien kesken.

Siirtymévaihetta kuvaavista ndkemyksistd nousi paillimmaéisend esiin ylldtys opettajan
tyonkuvan monipuolisuudesta ja sithen kokonaisuudessaan liittyvistd eri osa-alueista.
Siirtymaa opiskelijasta opettajaksi kuvattiin itsessddn niin tydladksi, yllattavaksi, muka-
vaksi, kivuttomaksi kuin energiaa vievéksi. Toiset opettajista nékivét oppilaisiin tutustu-
misen ja arjen toimintojen sisdistimisen kuluttavan paljon energiaa, kun taas osa koki
yllattaviksi dokumentoinnin tarpeen, tai vanhempien kanssa tehtdvén yhteistyon todelli-

sen maaran.

Suurin yllétys, ku siirty tydeldméén ja mité ei ollu oikeestaan ollenkaan puhuttu

sielld opinnoissa oli kaikki, niinku periaatteessa ty6 (H1)

..yllattdvén ehkad kivuttomasti. Kylldhén siind aluksi oli vdhén silld lailla, ettd mi-

tdkohdn ihmettd tissd pitdd tehdd...on ollut ihan suhteellisen kivuton siirto. (H7)

Nékemykset oppimisen arvioinnista ja sen toteutuksesta vaihtelivat laajasti haastatelta-
vien vililla. Osalle opettajista se merkitsi jatkuvaa, arjessa tapahtuvaa toimintaa, kun taas
osalle se tarkoitti prosessinomaista, tavoitteisiin pohjautuvaa tyoskentelyd. Aineistosta

nousi esiin my0s oppilaiden osallistamisen tidrkeys suhteessa oppimisen arvioinnin
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toteutukseen ja oppilaan motivaation edistdmiseen. Alkuopetuksen oppilaiden oppimisen
arviointi koettiin yldluokkiin verrattuna haastavammaksi, silld alkuopetuksen oppimista-
voitteet, kuten koululaistaitojen kartuttaminen néhtiin vaikeasti arvioitavana asiana. Vas-
tauksissa korostettiin positiivisen palautteen antamisen merkitysti niin oppilaan motivaa-
tion (vrt. kuvio 1), itseluottamuksen, mindkuvan kehityksen kuin yksilon yleisen koulu-
vithtyvyyden kokemisen ndkokulmasta. Vastauksista ilmeni, ettd oppimisen arvioinnin
sisdistiminen kisitteend ja sen konkreettinen toteuttaminen kentdlld koettiin useassa ta-

pauksessa haastavaksi ja epdselvéksi arvioinnin osa-alueeksi.

...se on kaiken pohja, ettd munhan pitéé tietdd ennen kuin mie aloitan mitiin ai-
hetta, teemaa, jaksoa, ettd miké se mun arviointi on, jotta mie voin oppilaalle néyt-

tdd ne tavoitteet. (H3)

Mai en oikeestaan ees tiid mitd se tarkottaa se oppimisen arviointi. (H1)

Kokemukset oppimisen arviointiin saaduista valmiuksista yliopiston opettajankoulutuk-
sen kontekstissa olivat sekd positiivisia ettd negatiivisia tuntemuksia aiheuttavia. Puolet
haastateltavista kokivat omat valmiudet arvioida oppilaan oppimista riittdviksi, kun taas
loput kokivat valmiudet tydeldmén tarpeiden nikokulmasta riittdmattomiksi. Osan mie-
lestd koulutuksesta saadut opit ndhtiin liian teoreettisina tai vajavaisina kentdlld sellaise-
naan kaytettdviksi. Osa vastauksista puolestaan ilmensi saatujen valmiuksien toimineen
hyvin opettajan arviointitydssd. Opinnoilta olisi kaivattu konkreettisia esimerkkeja, case
-tyyppisten tapausten yhteisollistd ratkaisemista sekd tyokaluja ja neuvoja sithen miti,
miten ja milloin oppimisen arviointia tulisi toteuttaa. Osa haastateltavista mainitsi Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden toimivan opettajan tyoti ja arviointia ohjaa-
vana asiakirjana, minkd vuoksi sen yhteistd ja syvempda kisittelyé olisi toivottu myos
opintojen siséltdihin. Osa vastaajista puolestaan koki OPS:n késittelyn sijaan hyddylli-
semmiksi konkreettisten harjoitusten teettimisen. Opintoihin sisdltyviltd harjoitteluilta
kaivattiin enemmaén arviointia késittelevien tehtivien tekemistd ja niiden ldpikéyntiéd yh-
desséd ohjaavan lehtorin kanssa. Tdhén liittyen aineistosta nousi esiin my0ds nikemys har-
joitteluiden ja esimerkiksi valinnaisten opintojen, kuten sivuaineiden tarjoamat keske-
ndén erilaiset ldhtokohdat oppimisen arvioinnille. Lapin yliopiston tarjoamista sivuai-

neista erityisen myonteiselld tavalla kuvailtiin liikkunnan ja késityon sivuaineita, joista
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opiskelijat kokivat saaneensa oppimisen arviointiin tarvittavia valmiuksia esimerkiksi

konkreettisten esimerkkien, harjoitusten ja vinkkien kautta.

..niitd ei hirvedsti tdhdn ollut tdhdn alaluokille niin aika huonot sanoisin. (H6)

...minulla on loppupeleissi kuitenkin ihan hyviét tai niinku monipuoliset valmiu-

det sithen arviointiin. (H11)

...se, ettd oikeasti joku kertoo, ettd no hei, ettd timé tarkoittaa sitd, ettd sen pitda
osata ndma asiat, et se voi saada timin numero tai timén rastin, ihan sama mika
se onkaan se tapa. Mutta, et se, ettd ne olisi oikeasti niinku tuolta niilld oikeilla
esimerkeilld, niinku tuonu esille, eikd niin, ettd niistd vaan puhutaan asi-

oina...(H9)

Eniten opin arvioinnista ehké liikunnan sivuaineessa, ettd kiitokset Kunnarin
Arille ja Mikolle, ettd sieltd sain kylla hirvittdvasti ja sieltd sai kaikkiin muihinkin

juttuihin. (H10)

Opettajankoulutuksella nghddin olevan mahdollisuus toimia oppimisen valmiuksia tar-
joavana instituutiona, mutta tdlla hetkelld, ainakin timén tutkimuksemme kontekstina toi-
mineen Lapin yliopiston luokanopettajankoulutuksen kohdalla tdmén ihanteellisen tilan-
teen ei koettu haastateltavien mukaan toteutuneen tdydellisesti ja tasa-arvoisesti eri opin-
tokokonaisuuksien vélilld. Tutkimuksen tulosten mukaan kehitettdvdé ja parannettavaa
on erityisesti arvioinnin valmiuksien ja siihen liittyvin opetuksen ndkdkulmasta. Arvi-
ointi koettiin olennaisena osana opettajan tyotd (vrt. Roiha & Polso 2018, 152) ja arkea
kentdlld. Samalla se nédhtiin hyvin toimiessaan merkittdvind oppilaan oppimista edisté-
vina ja tukevana tekijdnd. Tastd syystd niemmekin huolestuttavana haastateltavien erié-
vit ja hyvin eritasoiset nikemykset oppimisen arvioinnista, jonka pitdisi olla validia, ta-
sapuolista, yhteisid sdintdja ja ohjeistuksia noudattavaa toimintaa. Tulevina luokanopet-
tajina toivomme, ettd arviointikdytinteitd kyettdisiin jatkossa yhtendistimiin jo koulu-
tuksesta ldhtien, jotta sen tarpeellisuuteen ei herittdisi vasta kentilld, arviointityon ollessa

jo kasilla.
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...kai mi sit jotain kursseja oon siitd kdynyt, etti tietdd niin kuin nyt teoriassa mi-
ten se kuuluisi tehdd mutta ma uskon, ettd timé nyt kdytdnnon tasolla sitd on op-
pinut nyt sitten vasta tissd syksyn aikana, kun olen pddssyt ihan niinku opetteleen.

(H10)

Kuten aineistosta kivi ilmi, on tydyhteisolla ja tyostd saadulla kokemuksella myos suuri
merkitys yksilon opettajuuden ja arviointiosaamisen kehittymiselle. Arvioinnin pirstalei-
suus ja erilaiset toteutustavat ovat tdysin ymmarrettivid, silld arviointia ohjaavan asiakir-
jan paikalliset versiot eivit tutkimuksemme tulosten mukaan ole aina linjassa valtakun-
nallisen OPS:n kanssa, miké osaltaan aiheuttaa haasteita koulutuksen suunnitteluun ja
ennakoivaan tyohon. Tuloksissa ilmeni myds OPS:n ja sen sisdltdjen tulkinnanvaraisuus,
joka lisdd eri tavoin toteutettavaa arviointia opettajien keskuudessa. Sen lisdksi, ettd kou-
lutuksessa ja sen suunnittelussa tulisi heréti tdhin ongelmaan, tulisi arviointikoulutuksen
jatkua katkeamattomana myos tydelamédn siirtymisen jélkeen, ja ndin ollen edistdd osal-
taan koulutuksen ja tydelaméin vélisen kuilun pienenemisté. Yhteisten arviointikdytintei-
den yhtendistimisen sekd lisdkoulutuksen mahdollistamisen lisédksi ndemme térkedksi
myds opettajan oman oppimisen arviointiin liittyvén toiminnan kriittisen tarkastelun ja

reflektoinnin.

Valitsemamme fenomenografisen tutkimussuunnan viitoittamana tutkimuksemme tarkoi-
tuksena oli nostaa esiin noviisiopettajien erilaisia nikemyksié ja kokemuksia tutkimas-
tamme ilmiostd. Tutkimuksemme tarkoituksena ei ole arvostella tai arvioida Lapin yli-
opiston tarjoamaa luokanopettajakoulutusta, vaan pikemminkin eritella sielld opiskellei-
den, yksittdisten opettajien kokemuksia saamistaan valmiuksista ja titen heréttdd keskus-
telua erityisesti oppimisen arviointiin liittyvien valmiuksien tarjonnasta ja sen riittavyy-
destd suhteessa tyoeldamaén. Yksittdisten kokemusten tarkastelu kokonaisvaltaisten yleis-
tysten sijaan, ndhdddn fenomenografisen tutkimussuuntauksen yhtend perusperiaatteena
(Marton 1988, 146). Ndkemysten subjektiivisuus korostui tutkimuksen tuloksissa siitédkin
huolimatta, ettd kaikkia tutkimushenkil6itd yhdisti yhteinen koulutuspohja Lapin yliopis-

tossa ja suhteellisen tuore, sieltd saatu tutkinto.

Noviisiopettajien kokemuksia on aiemmin tutkittu jonkin verran, erityisesti siirtyméavai-

heen ja siind ilmenneiden tuntemusten ja yllatysten (esim. Blomberg 2008), opettajuuden
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(Luukkainen 2004), opettajan ammattitaidon kehittymisen (Virtanen 2013), koulutuk-
sesta saatujen valmiuksien (Sukanen & Yli-Panula 2017) sekd ty6hon perehdyttimisen
(Ahonen & Kirjavainen 2009) kautta. Opettajaksi opiskelevien liiton (SOOL ry 2018)
teettdmassé kyselytutkimuksessa puolestaan tarkasteltiin opettajankoulutuksen ja tyoela-
mén vastaavuutta, missd tulosten perusteella ndhtiin kehitettdvda erityisesti arvioinnin
valmiuksia tarjoavassa opetuksessa ja ohjauksessa. Téssd tutkielmassa kisittelemme
ailemmissa kasvatustieteellisissd tutkimuksissa védhiiselle huomiolle jainyttd oppimisen
arviointia. Tdtd aiheen rajausta ja tutkimuksellista aukkoa tukee osaltaan myos tutki-
maamme ilmidon liittyvien kdsitteiden toisistaan irrallinen tarkastelu aiemmissa tutki-
muksissa. Tutkimuksemme tulokset ovat padsidintoisesti linjassa aiemman, teoriaosuu-
dessakin kuvatun kirjallisuuden sekd muun muassa Blombergin (2008) noviisiopettajia
késittelevan tutkimuksen sekd SOOL ry:n (2018) toteuttaman kyselyn kanssa. Kuitenkin
tutkimuksemme kontekstin ollessa Lapin yliopisto ja sen jérjestima luokanopettajakou-
lutus, tuottaa se siitd nikokulmasta katsottuna tdysin uutta tietoa oppimisen arvioinnista

ja sithen saaduista valmiuksista.

Tutkielmamme tekemisen ansiosta olemme saaneet valtavan laajan katsauksen oppimisen
arvioinnista ilmiond, sen toteuttamisesta kentilld sekd koulutuksen sithen antamista val-
miuksista juuri noviisiopettajien ndkokulmasta katsottuna. Omat ajatuksemme oppimisen
arvioinnin valmiuksista ovat laajentuneet sen suhteen, miten moninaisia ja yksilollisid
nidkemykset voivatkaan olla. Saimme prosessin myo6td myos pohdittavaa sen suhteen, mi-
ten ristiriitaiset ndkemykset oppimisen arvioinnin mééritelmastd voivat vaikuttaa sen to-
teuttamiseen koulun arjessa. Téssd tutkimuksessa tutkimushenkilditd yhdistivd novii-
siuus maadritti tutkimushetkelld tyéuran kestoksi 0—3 vuotta. Koimme suhteellisen tuoreen
tutkinnon ja lyhyen tyduran edistdvin koulutuksen aikaisten tapahtumien luotettavampaa

muistamista ja sitd kautta toimivan myos tutkimuksemme validiutta edistdvéand tekijéna.

6.2 Luotettavuus ja eettisyys

Tassd vaiheessa prosessia voimme todeta tutkielman tulosten vastanneen sille asetettuihin
tutkimuskysymyksiin ja tarjonneen moninaisen kuvan tutkittavasta ilmiostd. Aineiston
analyysivaiheessa muodostamamme taulukot tarjosivat meille otollisen maaperin erilai-

sista ndkemyksistd kumpuavien havaintojen tekemiselle. Tutkielmamme tarkoituksena
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oli selvittdd noviisiopettajien ndkemyksid oppimisen arviointiin saamistaan valmiuksista
Lapin yliopistosta. Tdhén tavoitteeseen padstidksemme tarkensimme padtutkimuskysy-
mysté kolmella alakysymykselld, jotka kisittelivat yksittdisten opettajien nakemyksia op-
pimisen arvioinnin késitteestd ja sen toteutuksesta kentilld sekd miten saadut valmiudet

vastaavat tyoeldmén tarpeisiin.

Hankkimamme laadullinen aineisto mahdollisti tutkimushenkildiden erilaisten nikemys-
ten havainnoinnin sekd vuorovaikutuksen haastattelijoiden ja tutkimushenkilon valilla.
Maaralliseen aineiston hankkimiseen verrattuna, valitsemamme laadullinen tutkimuksen
tekotapa yhdessi haastattelun kanssa tarjosi fenomenografisesta nikokulmasta (vrt. Mar-
ton 1988) katsottuna tarkoituksenmukaisemman aineiston, silld tutkimushenkil6t saivat
télld tavoin d4dnensd paremmin kuuluviin. Valitsimme teemahaastattelun aineiston keruu-
menetelmaiksi, silld halusimme antaa tilaa tutkittavien omille kertomuksille, emmeké ha-
lunneet rajata tai ohjata haastattelutilannetta omiin ndkemyksiin pohjautuen. Laadulli-
sesta aineistosta tehdyn analyysin luotettavuus on riippuvainen haastateltavan kertomus-
ten ja tutkijan tulkintojen vélisestd yhteydesté seki tulkintojen ja teorian vastaavuudesta.
Usein aineiston kerddminen todentaa sen validiteetin, mikéli tutkijan odotusten ja haasta-
teltavien vastausten vililld esiintyy yhteys ja teoria vastaa aineistossa esiintyneisiin tee-
moihin. (Ahonen 1994, 129.) Laadullinen tutkimus on siitd spesifi, ettd sen kokonaisval-
taista luotettavuutta ei voida tarkistaa toteuttamalla tutkimusta uudelleen. Vaikka joitakin
tutkimuksen vaiheita on mahdollista toistaa jdlkeenpdin, on samoihin lopputuloksiin péa-

seminen epatodennékdisti. (Ahonen 1994, 130-131.)

Arviointi pohjautuu erilaisiin sitd ohjaaviin lakeihin ja sdddoksiin (Tirri ym. 2019, 16),
joiden lisdksi sen toteuttamista ohjaa Opetushallituksen médardama Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Ouakrim-Soivio 2016, 28-29, 126). Arviointityon tekemista
tdydennetéén liséksi vield paikallisissa opetussuunnitelmissa (Opetushallitus 2020a), joi-
den sisdllot on oltava linjassa valtakunnallisten ohjeistusten kanssa (Ouakrim-Soivio
2016, 28-29, 126). Vaikka oppimisen arviointi médritelldén yhdeksi arvioinnin neljisti
kohteesta (Opetushallitus 2020a, 2; Opetushallitus 2020b), ovat sithen kohdistuvat nike-
mykset hyvin eridvid tutkielman tuloksissa. Lisdksi himmastystd heritti arvioinnin sekéa

oppimisen arvioinnin -késitteiden hankala toisistaan erottaminen. Koska osa opettajista
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el tdysin ymmartényt arviointiin siséltyvéa oppimisen arvioinnin -osuutta, loi tima haas-
teen tutkimuksen tulosten luotettavuudelle. Mielestimme tdma havainto osoittaa ilmion
hankaluuden. Onko oppimisen arviointi selked ja ymmarrettivd edes yhteiskunnan ja
opettajan tyotd ohjaavien asiakirjojen taholta? Onko sitd késitelty tarpeeksi koulutuk-
sessa, jos tyOssd olevat, koulutetut opettajatkaan eivit sitd osaa pukea sanoiksi? Onko
oppilaan oppimisen arvioinnin toteuttaminen silloin validia ja ldpindkyvadd? Naméi ha-
vainnot saivat myds meidit tutkijat pohtimaan tekemddmme rajausta sen suhteen, olisiko
meidén kannattanut valita oppimisen arvioinnin sijaan arviointi kokonaisuudessaan tut-
kittavaksi ilmidksi, jolloin tutkimushenkil6t olisivat voineet kokea sen helpommaksi
madritelld. Télloin vastaukset olisivat kidsittdneet kaikki arvioinnin neljdi kohdetta, mu-
kaan lukien oppimisen arvioinnin. Téstd pohdinnasta huolimatta olemme sitd mielt4, ettd
tekemdmme rajaus oli tarpeellinen, jotta pystyimme tuottamaan tietoa opettajien erilai-
sista ndkemyksistd juuri oppimisen arviointia kohtaan. Liséksi tdmé spesifimpi ja ka-
peampi rajaus esti osaltaan pro-gradu -tutkielman darimmaistd ronsyilyé ja laajentumista

vahvistaen samalla valitussa aiheessa pysymista.

Vallitsevasta yhteiskunnallisesta tilanteesta johtuen haastattelut toteutettiin Teams:n vé-
litykselld ja myds tutkielman kirjoitustyd tapahtui padsaantoisesti digitaalisissa ymparis-
toissd, kuten Google Docs:ssa sekd Whatsapp:n puheluiden kautta reaaliaikaisesti yh-
dessd tyoskennellen. Haastattelutilanteissa tutkimushenkil6t saivat valita itse kdyttavitko
kameraa haastattelun aikana. Tekemdmme pédtos antaa haastateltaville mahdollisuus va-
lita kameran kéytostd haastattelutilanteen aikana, asetti meille tutkijoille osaltaan eettisii
haasteita, esimerkiksi fyysisen havainnoinnin, kuten eleiden tai ilmeiden tulkitsematto-
muutta, mikd samalla asetti haastateltavat keskendédn eriarvoiseen asemaan. Tutkimus-
henkildistimme yhtd lukuun ottamatta kaikki valitsivat kéyttdd kameraa, mikd mieles-
tdmme kertoi osaltaan haastattelutilanteiden rentoudesta ja kokonaisvaltaisesta vuorovai-
kutteisuudesta. Koska tarkoituksenamme ei ollut tulkita haastateltavien ilmeitd, emme

koe kameran kdyton vaikuttaneen aineiston luotettavuuteen.

Yksi tutkimuksemme luotettavuutta haastavista tekijoistd on meidén tutkijoiden asema
seka tutkittavan organisaation opiskelijoina ettd tutkimuksen tekijoind. Lisdksi aiheen va-

likoituminen oman tarpeen ja mielenkiinnon pohjalta ilmentéa tutkijoiden vadjadméatonta
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ennakkotietdmystd ja ndkemysté tutkittavaa ilmiotd kohtaan, mikd voidaan ndhdi osal-
taan heikentdvén tutkijoiden roolin objektiivisuutta. Ahosen (1994, 122) mukaan tutkijan
subjektiivisuus, tekemdt valinnat ja aiemmat tiedot heijastuvat vaistdmattd jossain méérin
tutkielman toteutukseen. Tutkimushenkil6t valikoituvat osittain meidén tutkijoiden
omien kontaktien kautta sekd lumipallotekniikkaa hyodyntden, mistd johtuen osa tutki-
mushenkildistd oli meille entuudestaan tuttuja. Tdma osin haasteenakin néhtava tekija voi
kuitenkin parhaimmillaan madaltaa vuorovaikutuksen kynnysti sekd edistdd avoimen il-
mapiirin muodostumista ja sitd kautta tutkimustilanteen sujuvaa etenemisti (Tuomi &
Sarajdrvi 2003, 138). Kahden tutkijan l4dsnéolo ja jatkuva, monipuolinen ajatustenvaihto
on helpottanut prosessin aikaista reflektointia ja oman roolin aktiivista tiedostamista,
mikd Ahosen (1994, 122) mukaan onkin d4rimmadisen térkeda tutkielman luotettavuuden

yllapitdmiseksi.

Aiemmat yhteiset projektit ovat soittaneet yhteistyon toimivuuden, minkd vuoksi péa-
dyimme toteuttamaan tutkielman yhdessd. Aiemmin tekemédmme kandidaatintutkielma,
edisti yhteistyon tekemisen sujuvuutta ja loi toimivat raamit tyoskentelylle. Koemme mo-
lempien tutkijoiden tuovan mukanaan erilaisia ndkokulmia, mika lisda teoriapohjan, ai-
neiston analyysin ja koko tyon luotettavuutta (vrt. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006). Jatkuva keskustelu ja ajatusten vaihtaminen seké niiden kyseenalaistaminen edes-
auttoi aiheessa pysymisté ja tyon rajaamista. Kahden tutkijan hyddyntdminen, eli tutki-
jatriangulaatio soveltuu tutkielmien tekemiseen, silld yhteistyon ndhdéén edistdvén tutki-
muksen etenemistd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Etdtyd ja tutkijoiden fyy-
sisesti pitkd vélimatka lisdsivat haastetta tutkijoiden véliselle yhteistyodlle. Toisaalta ai-
neiston tulkintaa helpotti koko prosessin aikainen yhteistyd ja tekemdmme havainnot,
joita yhdessé pohtimalla saimme aineiston tulkintaan ja johtopdatoksiin enemmén validia

sisaltoa.

Syksylla 2020 julkaistu arviointia koskeva Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den lisdosa ilmestyi tutkielmamme kannalta hyvidin aikaan, silld se antoi meille ajankoh-
taista informaatiota arvioinnin timénhetkisesti tilasta vahvistaen samalla ndkemysti tut-
kielmamme tarpeellisuudesta. Valmiuksien tarkastelun osalta Lapin yliopistossa tehtiva

opetussuunnitelmatyd on jo tdssd vaiheessa pitkdlld, eikd siithen voi suoraan tilla
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tutkimuksella endd vaikuttaa. Tdstd huolimatta yksittdisten opintojaksojen suunniteluun
ja toteutukseen on mahdollista vaikuttaa tutkielman tulosten pohjalta. Opettajankoulutuk-
sen kehittdmisen kautta avautuu samalla myos mahdollisuus vaikuttaa opiskelijoiden val-
miuksien kehittymiseen, ja titd kautta tuoda kentélla tarvittavat tiedot ja taidot l&hem-
maiksi alalle suuntautuvia opettajia. Tutkimuksemme tulosten pohjalta voimme kuitenkin
todeta oppimisen arvioinnin olevan sellaisenaan hyvin ajankohtainen ja lisdtutkimusta
vaativa osa-alue, silld késitykset ilmiostd ovat vield tilld hetkella ristiriitaiset niin opetta-
jien, kuntien kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden antamien ohjeistusten
vililld. Tulokset puhuvat sen puolesta, ettd opettajat tarvitsisivat lisdkoulutusta ja tukea
oppimisen arviointiin. Epdvarmuus oppimisen arvioinnista ja sen toteuttamisesta nostaa
esiin lisdkoulutuksen tarpeen tirkeyden. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
ohella my0s opettajankoulutukselta kaivattaisiin lisdd konkreettisuutta ja selkeitd linjauk-

sia arvioinnin toteuttamiseen koulun arjessa.

Koemme onnistuneemme 10ytiméin monia ajatuksia herdttivid ndkemyksid jo yhden
kontekstin, eli tdssd tapauksessa Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen sisélla,
minkd uskomme ilmentévin osaltaan jatkotutkimuksen tarvetta my0s laajemmassa mit-
takaavassa toteutettuna. Pro-gradu -tutkielman laajuuteen sopiva tutkimushenkildiden
suhteellisen pieni midré voisi tarjota jatkossa tarpeen myos laajemman joukon tutkimi-
selle. Lisdksi tutkimuksen kontekstia voisi tulevaisuudessa laajentaa késittdmaan myos
muita luokanopettajakoulutusta tarjoavia yliopistoja ja niistd saatuja valmiuksia oppimi-
sen arviointiin. Tutkimusprosessimme aikana olemme havahtuneet my0s ajatuksiin ken-
tdlla kauemmin tyoskennelleiden opettajien arviointiosaamisen ja erityisesti oppimisen

arvioinnin toteuttamisen tutkimisen tarpeellisuudesta tulevaisuudessa.

6.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tulosten perusteella voimme todeta oppimisen arvioinnin olevan jatkuvasti ajankohtai-
nen ja lisdtutkimusta kaipaava aihe. Tutkimushenkildiden vastauksissa nousi esiin sivu-
aineista saadut valmiudet toteuttaa oppimisen arviointia myos kentilld. Havainto osoitti
eroja sivuaineiden sisdltdjen vililld, mikéd havainnollistaa mielestimme tarpeen eri sivu-
aineista ja valinnaisista opintokokonaisuuksista saatavien oppimisen arvioinnin valmiuk-

sien tarkemmalle tutkimiselle. Luokanopettajakoulutuksen tulisi valmistaa tulevia
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opettajia kohtaamaan tydeldmén haasteita ja toteuttamaan arviointia, mikd sivuaineiden
keskenddn erilaisten siséltdjen osalta ei tulosten mukaan tiysin toteudu. Mielestimme
tdma asettaa opiskelijat keskendin eriarvoiseen asemaan, jolloin kentélle pddtyy hyvin

eritasoiset oppimisen arvioinnin valmiudet omaavia noviisiopettajia.

Aiemmat tutkimukset (Komulainen ym. 2009; Tirri & Kuusisto 2019; Turunen ym. 2009)
ovat todenneet opettajan tarvitsevan alan asiantuntijaksi kehittymiseen akateemisen yli-
opistokoulutuksen lisdksi kéytdnnon tyokokemusta sekd uudelleenkouluttautumista.
Tédma heritti kiinnostuksen tarkastella tdhén tutkimukseen osallistuneita noviisiopettajia
uudelleen noviisiopettajuuden péatyttya ja tyokokemuksen lisddnnyttyd. Lisddntyyko ar-
viointiosaaminen ty0vuosien myo6td vai jatkuuko sama epdvarmuus myos myShemmin

tyOuran aikana?

Tutkielmamme tulosten mukaan Lapin yliopiston luokanopettajakoulutusta tulisi kehittaa
vastaamaan enemman tyoeldméan tarpeisiin oppimisen arvioinnin osalta. Tdma nosti esiin
kysymyksen siitd, miten muut luokanopettajakoulutusta tarjoavat suomalaiset yliopistot
suoriutuvat téstd vaativasta tehtdvéstd. Vertailu yliopistojen tarjoamien oppimisen arvi-
oinnin valmiuksien vililld voisi antaa ensiarvoista tietoa koulutuksen jérjestdmisen ja no-
viisiopettajien valmiuksien tasosta. Tallainen yhteiskunnallisesti laajempi tutkimus vaa-
tisi méarallistd tutkimusotetta validien tulosten saamiseksi. Lisédksi olisi mielenkiintoista
tutkia ndiden yliopistojen opetustydstéd vastaavien lehtoreiden ndkemyksid oppimisen ar-

vioinnista, sen toteutuksesta ja mahdollisista kehittdmiskohteista.

Koska tutkielmamme yhtend haastattelukysymyksend (liite 2) oli selvittdd mitd merki-
tystd noviisiopettaja kokee oppimisen arvioinnilla olevan oppilaalle, olisi mielenkiin-
toista kysya tatd kysymystd myds oppilaalta itseltdén. Useassa vastauksessa tutkimushen-
kilot mainitsivat kodin kanssa tehtdvén yhteistyon vaikuttavan omiin ndkemyksiin oppi-
misen arvioinnista ja sithen liittyvisti tunteista, olisi tarkoituksenmukaista kysyd myos

vanhempien kokemuksia téstd arviointiin liittyvén yhteistyon tekemisesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden hankala luettavuus ja konkretian puute

korostuivat niin tdmén tutkielman tuloksissa kuin meidén tutkijoiden kokemuksissa.
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Opettajan tyotd ohjaavan asiakirjan tulkinnanvaraiset siséllot ajavat opettajat tulkitse-
maan sitd omien ndkemystensa perusteella, mika johtaa siihen, etti arviointi ei ole véltta-

mattd endd tasa-arvoista ja keskendédn vertailukelpoista.

Kasvatustieteellisen kentéin ulkopuolelta herdsi mieleemme kaiken kyseenalaistava kysy-
mys siitd, voiko oppilaan oppimista oikeasti havainnoida. Onko meilld opettajilla mah-
dollisuuksia ja resursseja tehdd tulkintoja ndkymaittomaistd ja aineettomasta asiasta?
Voimmeko todella tunkeutua oppilaan pdin sisédlld tapahtuvaan prosessiin ja arvioida sitd

omien ndkemystemme pohjalta?
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LIITTEET

Liite 1. Kirje tutkimukseen osallistuville
Hei!

Olemme Lapin yliopiston neljdnnen vuoden luokanopettajaopiskelijoita. Teemme pro
gradu -tutkielmaa Lapin yliopistosta valmistuneiden, jo tydeldmassé olevien, noviisiopet-
tajien kokemuksista saamistaan oppimisen arvioinnin valmiuksista. Tutkimuksemme tar-
koituksena on siis selvittidd, millaisia valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa oppilaan op-

pimisen arviointiin.

Tutkimus toteutetaan yksil6haastatteluina Teams:n vilitykselld alkuvuodesta 2021. Haas-
tattelut nauhoitetaan myohempéa litterointia ja analysointia varten. Haastattelujen kautta
saatua aineistoa hyodynnetdin ainoastaan tutkimustarkoitukseen ja sitd sdilytetddn tutki-
joiden tietokoneilla ja ulkoisella kovalevylld. Aineistoon pddsevit kasiksi vain tutkijat.
Tutkimuksessa turvataan tutkimushenkildiden anonymiteetti eikd valmiista tutkimuk-
sesta kdy ilmi tietoja, jotka voitaisiin liittdd vastaajaan. Tutkimusaineisto tuhotaan heti

pro gradu -tutkielman hyvéksymisen jélkeen.
*QOlen noviisiopettaja (tyouralla 0—3-vuotta).
*Olen valmistunut luokanopettajaksi Lapin yliopistosta.

Jos téaytit ylld olevat kriteerit ja olet kiinnostunut olemaan mukana tutkimuksessamme,
niin ole meihin sahkdpostitse yhteydessd! Vastaamme mielellimme tutkimusta koskeviin

kysymyksiinne!

Ystavillisin terveisin

Emilia Lager ja Laura Laitinen
Kasvatustieteiden tiedekunta

Lapin yliopisto



Liite 2. Haastattelurunko

Lapin yliopiston luokanopettajankoulutuksen antamat valmiudet oppimisen arvi-

ointiin noviisiopettajien nikokulmasta

Aloitus

Tutkijoiden esittely

Tarkeiden asioiden kertaus: Haastattelun tarkoitus, haastateltavan oikeus haastattelun
keskeyttdmiseen ja siitd vetdytymiseen, anonymiteettiasiat, haastattelutilanteen taltiointi

adnittdmalld, materiaalin sdilyttdminen ja havittiminen. Kamerankaytto.

Teema 1

Haastateltavan tausta: opinnot, tydoeldméa

o Ikd

o Kerro yliopistourastasi. Milloin aloitit luokanopettajaopinnot? Koska valmistuit?

e Kauanko olet ollut nykyisesséd tyopaikassasi? Aloititko sielld tydskentelyn heti
valmistumisen jéalkeen vai tyoskentelitkod vilissd muissakin kouluissa?

e Mité vuosiluokkaa opetat?

o Milti siirtymd luokanopettajaopiskelijasta varsinaiseksi luokanopettajaksi tuntui?

Yllittiko jokin?

Teema 2

Arviointi; oppimisen arviointi

o Miten késitét oppimisen arvioinnin? Miten oppilaan oppimista voi arvioida?
e Miten ja kuinka usein teet sitd kdytdnnon tyossdsi? Ja mitd menetelmia tai tapoja
kaytat?

o Mitd merkitystd toivot arvioinnilla olevan oppilaalle?



o Miltd oppilaan oppimisen arviointi sinusta tuntuu? Mitd tunteita se herattda?
o Koetko oppimisen arvioinnin haasteelliseksi?
o ...Jos kylld, niin miksi? Miten néitd haasteita voisi mielestési ’voittaa™?
o ...joset, niin.. Miké tekee mielestisi arvioinnista sujuvaa? Millaisilla ty6-

tavoilla ym. olet saanut arvioinnin sujumaan?

Teema 3

Valmiudet

o Millaisiksi koet valmiutesi toteuttaa oppimisen arviointia?

e Ovatko valmiudet riittavat?

e Mistd olet saanut valmiuksia ja kenen toimesta? Oletko saanut perehdytysta tai
neuvoja tyopaikaltasi?

e Ovatko luokanopettajaopinnot tarjonneet sinulle “eviitd” toteuttaa oppimisen ar-
viointia? Millaisia? Missé vaiheessa opintoja/ missd opintokokonaisuudessa?

e Ovatko opinnoista saamasi valmiudet (esimerkiksi ohjaus/opetus) olleet mieles-
tési riittdvid ja vastanneet tydeldmaén tarpeita?

o Koetko, etti olisit tarvinnut opinnoiltasi jotakin lisdi, jos kylla, niin mita?

o Miten haluaisit kehittdd arviointiin liittyvad osaamistasi?

o Tuleeko mieleesi vield jotain, mistd haluaisit meille kertoa?

Lopetus

Kiitokset ajastasi, vaivanndostési, avustasi ja osallistumisestasi tutkimukseemme!

Tutkimushenkiloita?

Tieto jatkosta; esim. Milloin valmis gradu on luettavissa ja missd. Lauda -tietokanta
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