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1 JOHDANTO

Tassd tydssdni tutkin alakoulun opettajien késityksid oppilasarvioinnista. Kiinnostuin
aiheesta uuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 myo6td. Uudet
perusteet otettiin kdyttoon asteittain vuodesta 2016 alkaen ja se muokkasi merkittdvasti
koulujen arviointiperusteita. Uudistus on aiheuttanut paljon keskustelua opettajien
keskuudessa ja Ylen mittauksessa vain kolmasosa opettajista pitdd uusia arvioinnin
perusteita selkeind. (Yle 2016) Halusin tutkia arviointia aitheena myds sen tirkeyden
vuoksi. Toteutetulla arvioinnilla on valtava merkitys lapselle, silld kouluaikana oppilaan
itsetunto kehittyy voimakkaimmin. Arviointi ja siitd saatu palaute muokkaavat oppilaan
itsetuntoa ja minédkasitystd. (Aho 1996, 28, 50-51.) Thme (2009) kayttda termid erillisesté
pedagogisesta mindkésityksestd, jonka oppilas on luonut itsestddn arvosanojen ja
palautteiden kautta. Pedagogisella mindkésitykselld tarkoitetaan sitd, ettd oppilas
ymmaértdd arvioinnin arvottavan hintd, eikd hinen oppimistaan. (2009, 111, 117.)
Esimerkiksi heikko arvosana matematiikasta voi vaikuttaa heikentdvésti oppilaan

itsetuntoon (Metsdpelto, Zimmermann, Pakarinen, Poikkeus & Lerkkanen, 2020).

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan arvioinnin suhteen
opintojen aikaista formatiivista arviointia. Formatiivinen arviointi on oppimista edistavaa
ja sille tyypillistd on ohjaavuus ja motivoivuus. Formatiivista arviointia tehddin koko
oppimisprosessin ajan. Perusteissa sdddetddn, ettd oppilas osallistuu aktiivisesti
arviointiprosessiin muun muassa itse- ja vertaisarvioinnin kautta. Tavoitteena on, ettd
oppilas titd kautta tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan ja pystyy itse vaikuttamaan
sithen. Perusteiden mukaan arviointikdytdnnot tulee toteuttaa niin, ettd oppilaalla on
monipuolisesti mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Perinteinen summatiivinen
numeroarviointi on jadnyt vain taustalle. (Opetushallitus 2014, 49-51.) Summatiivinen
arviointi ei valttdmatta kehitd oppimista, vaan se ainoastaan mittaa toiminnan tuloksia
lopussa (Atjonen 2015, 52). Kuitenkaan perusteissa ei kuvata yksityiskohtaisesti
erityisesti formatiivisen, mutta my0s summatiivisen arvioinnin toteuttamista, vaan

tarkempi pédétosvalta kdytdnnon toteuttamisesta jaa kunnille, kouluille ja ennen kaikkea



opettajille. Tama tarkoittaa, ettd arviointia toteutetaan hyvin eri tavoin ja se voi asettaa

oppilaat eriarvoiseen asemaan. Opettajille jdd suuri vastuu arvioinnin toteuttamisesta.

Atjonen (2014) tutki opettajien arviointikésityksid ja selvisi, ettd opettajat olivat omasta
mielestddn kéyttdneet epdoikeudenmukaisia arviointitapoja. Heiddn késityksissddn
tiettyjd oppilasryhmié, kuten maahanmuuttajia, hankalia oppilaita ja erityisoppilaita oli
kohdeltu eriarvoisesti. Kuitenkin oikeudenmukaisuus nousi tirkednd arvona opettajien
vastauksista ja sen koettiin sitovan arvioinnin toteuttamista, mutta myds hankaloittavan
sitd. (2014, 245-250.) Vesalainen ja Huhtala (2018) tutkivat kieltenopettajien ja
kieltenopettajaopiskelijoiden kasityksid arviointiuudistuksista. Tutkimuksessa selvisi,
ettd opiskelijoiden nikemykset arvioinnista olivat padasiassa summatiiviseen arviointiin
perustuvia. Opettajat ymmarsivét jo arvioinnin monipuolisuuden, mutta vastauksissa oli
paljon eroja. Molemmat ryhmit mielsivét, ettd arviointi vaihtelee paljon eri koulujen
vililld ja yhtendistd linjausta ei ole. Myos arvioinnin kohde oli epdselvi. Tutkimuksessa
selvitettiin my0s arviointiin liittyvid tunteita. Opettajaopiskelijoilla padllimmaiseksi
nousivat pelko, ahdistus ja tunne siitd, ettd arviointi on haastavaa ja ty06ldstd. Opettajat
kokivat arvioinnin haastavaksi ja vaikeaksi. Positiivisia tunteita arviointia kohtaan ei

16ytynyt. Mutta erds opiskelija mainitsi, ettd parempaan suuntaan ollaan menossa.

Arviointi onkin moniulotteinen ja haastava asia koulumaailmassa. Opettajat ovat
joutuneet uuden eteen, kun arviointiperusteet ovat muuttuneet. Tdmén tutkielman
tavoitteena on selvittdd opettajien erilaisia arviointikédsityksid. Toteutin tutkimuksen
laadullisena ja tutkin opettajien kokemuksia juuri alakoulun puolella tapahtuneesta
uudistuksesta. Halusin saada tietoa, miten opettajat késittdvdt arvioinnin
opetussuunnitelmauudistuksen jdlkeen. Tutkin millaisia tehtdvid alakoulussa tapahtuvalla
oppilasarvioinnilla on opettajien kdsitysten mukaan. Aineiston kerdsin haastattelemalla

erddn pohjoissuomalaisen alakoulun opettajia marras-joulukuussa 2019.

Kesken tutkimukseni opetushallitus péétti kirjoittaa opetussuunnitelman perusteiden
arviointiosuuden kokonaan uudelleen sen epdselkeyden vuoksi. 10.2.2020 julkistettiin
uusi arviointiluku ja pédtettiin, ettd arviointiosuutta selkeytetddn. Uudet arvioinnin
linjaukset tulivat voimaan 1.8.2020. Uudistettu arviointiosuus vaikuttaa tutkimukseeni,
sillda haastattelin opettajia ennen wuusia linjauksia, mutta otan sen huomioon

tutkimuksessani.



2 ARVIOINTI KOULUSSA

2.1 Arvioinnin kehitys Suomen peruskoulussa

Arviointi on osa jokapdivaistd ihmiseldmaa, silld meilld on tarve arvioida ympérillamme
olevia ihmisid, tilanteita ja saamaamme tietoa. Arvioinnin tarkoituksena on pyrkid
saamaan esiin jonkin kohteen arvo. Koulu ja koko eldmé on arviointia. Kun opettaja ja
oppilaat ensi kerran kohtaavat alkaa arviointi. (Koppinen, Korpinen, Pollari 1994, 8.)
Atjosen (2015) mukaan arvioinnin tarkoituksena on tukea péddtdksen tekoa ja havaita
kehitettdvia piirteitd. Perinteisesti arvioinnin on ajateltu toimivan luonnontieteellisend
mittarina, jolloin arviointia on toteutettu numeroiden avulla erilaisia mittareita ja tilastoja
hyodyntden. Se on saanut kasvatustieteissd osakseen kritiikkid, silld pelkéstdin
luonnontieteelliset menetelmét eivét anna tarpeeksi tietoa ihmistieteellisesté arvioinnista,
eli siitd miten esimerkiksi oppimista voidaan arvioida. Perinteisin numeerisin menetelmin
saatu arviointitieto on ollut toteavaa, mutta nyt on herétty siihen, ettd arvioinnin avulla

pystytdén myos kehittiméén ja parantamaan arvioinnin kohdetta. (2015, 18-22.)

Suomessa arviointia ja muutakin koulujen toimintaa ohjaa Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteet. Tdéméa opetussuunnitelma on valtakunnallisesti kdytossa ja
sen linjausten mukaan on laadittu kuntakohtaiset opetussuunnitelmat ja vield tarkemmat
koulujen  opetussuunnitelmat.  (Opetushallitus 2014, 9.)  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat perusopetuslakiin (628/1998, 22§) ja
perusopetusasetukseen (852/1998, 10§). Arvioinnin kohdalla laki korostaa oppimista
kehittidvdd arviointia (Opetushallitus 2014, 9, 47). Koulutukseen liitettdessé, arviointi on
monimerkityksinen ja laaja termi. Se on kehittynyt ajansaatossa numeraalisesta

arvostelusta kohti oppimista kehittivid tyokalua. (Kananoja 1999, 63-69.)

Arvioinnin taustalla toimivat aina yhteiskunnan ja arvioijan omat arvot, kasitykset
thmisyydestd moraalista ja etiikasta. My0s késitykset oppimisesta heijastuvat aikansa
arviointikulttuuriin ja sen kehitykseen. (Riisdnen & Frisk 1996, 12, Kananoja 1999, 73—

75.) Vield 1950-luvulla koulussa tapahtuva arviointi tarkoitti oppilaan arvostelua



numeraalisesti ja tulosten vertailua toisiin oppilaisiin. Tétd kutsuttiin suhteelliseksi
arvosteluksi, silld pédétavoitteena oli méérittda oppilaan asema verrattavassa ryhmassa.
Ajatus arvioinnista perustui taustalla olevaan behavioristiseen oppimiskédsitykseen, jossa
palkitaan hyvistéd suorituksesta ja rangaistaan huonosta. Tama rankaisu ja palkitseminen
tapahtui pddosin numeroiden antamisella ja vertailulla. (Réisénen & Frisk 1996, 12—13.)
Suhteellisessa arvostelussa oli kdytossd helposti toisiinsa verrattavissa olevat kaikille
yhteiset, kunnalliset- ja koulusaavutuskokeet, joiden avulla oppilaiden saavutuksia oli
helppo vertailla. Ne kuitenkin menettivét suosiotaan 1970-luvulta ldhtien ja 1980-luvulla
ne poistuivat ldhes kokonaan. Suhteellinen arvostelu yhdenmukaisti arviointia ja oppilaan
oikeusturva oli taattu paittdtodistuksessa, kun arviointi oli kaikille sama. Suhteellisella
arvostelulla ei kuitenkaan ollut motivoivaa tai ohjaavaa tehtivad lainkaan ja se lisési
oppilaiden vélistd kilpailua. (Kananoja 1999, 71.) Arviointi noudatti suhteellisen
arvostelun periaatteita 1980-luvulle saakka, jolloin se poistui opetussuunnitelmista

(Ouakrim-Soivio 2016, 20).

1960-luvulla suhteellinen arvostelu oli edelleen kdytdssd, mutta koulutukseen tuli uutena
ajatus, ettd arviointi tulisi kohdistaa tavoitteisiin. Oppimis- ja opetustavoitteet méériteltiin
tarkasti ja niiden toteutumista arvioitiin. Tavoitteena oli arvioida koulutuksen
tarkoituksenmukaisuutta, eli miten asetetut tavoitteet oli saavutettu. Arviointi kohdistui
niin yksiloon, opetukseen, kouluun, kuin koko koulutusjérjestelmiin. (Kananoja 1999,

63-66.)

1980-luvulla konstruktivistinen oppimiskdsitys syrjdytti suhteellisen arvostelun ja
ymmarrettiin, ettd arvioinnin tulisi tukea oppimista ohjaamalla tydskentelyd ja
kehittimalld oppilaan kognitiivisia taitoja. Konstruktivistisen oppimiskasityksen ansiosta
itse oppimisprosessia arvioitiin tuloksia enemmaén. (Rédisdnen & Frisk 1996, 13-14.)
Suhteellinen arvostelu poistui virallisesti opetussuunnitelmista vuonna 1985, silld sitd
pidettiin  yhteisen ja  tasa-arvoisen  peruskoulun periaatteiden vastaisena.
Opetussuunnitelman perusteissa siédettiin, ettd oppilaita ei vertailla endd keskendin, vaan
jokaiselle tulisi antaa mahdollisuus edetd omin edellytyksin tavoitteisiin. Tama sai aikaan
sen, ettd jokainen yritti parhaalla mahdollisella tavalla saada edelld méérittyjé tavoitteita
kiinni, eivitkd saavutukset endd riippuneet muiden opiskelijoiden pérjdémisestd. Oli

tyypillista, ettd oppilaille jdrjestettiin summatiivisia kokeita, jotka maarittivat arvosanat.



Oppimisen tavoitteita ei opetussuunnitelmassa méadritelty sen tarkemmin, vaan kunnat ja

koulut saivat paittdd niistd melko vapaasti. (Ouakrim-Soivio 2016, 23.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa arviointia ei muutettu juurikaan.
Arvioinnin tavoitteet olivat edelleen viljasti kuntien ja koulujen piitettdvissd. Tamin
vuoksi koulussa annettavia numeroita ei pidetty luotettavina, sillé ne olivat riippuvaisia
tulkitsijasta ja asetetuista erilaisista tavoitteista, koska yhtendisid kriteereitd ei ollut.
Viljat ja jokaisen opettajan omassa pddtdnnédssd olevat kriteerit arvioinnille saivat
kritiikkid osakseen ja siksi opetussuunnitelmaa uudistettiinkin pian vuonna 1999. Niissa
vuonna 2004 voimaan tulleissa perusteissa arviointi jaettiin opintojen aikaiseen
arviointiin ja pééttdarviointiin. Opetussuunnitelma korosti yhteisid kriteereitd
paittdarvioinnin arvosanoille, jotta kaikkien oikeusturva olisi turvattuna yhteisesti
vertailukelpoisilla paittdarvioinnin kriteereilld. Arvostelusta siirryttiin vihdoin opintojen
aikaiseen arviointiin, jonka tehtdvd oli ohjata ja kannustaa oppimista. Vasta
paéttdarvioinnissa numerolla tai sanallisesti méadriteltiin oppijan taso. Arvostelu-sana
poistui vihdoin opetussuunnitelmista ja tilalle tuli nykydinkin kiytossd oleva arviointi.
(Ouakrim-Soivio 2016, 11, 23-24.) 1990-luvulla arvioinnissa alettiin arvostamaan
oppilaan itsereflektiota, miké tarkoittaa sitd, ettd oppilas itse pohtii omaa osaamistaan ja

miten voisi parantaa toimintaansa (Réisdnen & Frisk 1996, 13—14).

2.2 Oppilasarviointi peruskoulussa nykyéin

Nykyisessdkin opetussuunnitelmassa arviointi on jaettu opintojen aikaiseen arviointiin ja
paittdarviointiin  (Opetushallitus 2014). Tarkemmin kerrottuna arviointi jaetaan
diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostinen arviointi
tapahtuu oppimisprosessin alussa. Se auttaa opettajaa tuntemaan oppilaan jo omaamat
tiedot ja sen yhtend tavoitteena on tukea opettajaa oppimisprosessin ja opetuksen
suunnittelussa. Diagnostisessa arvioinnissa pddmadrdnd on oppilaan osaamisen
toteaminen ja tiedon tuottaminen opettajaa varten. Summatiivinen arviointi on niin
kutsuttu paittoarviointi, joka kokoaa opitut taidot jakson lopussa. Se perustuu tiettyihin
arviointikriteereihin ja oppimista verrataan muihin oppijoihin. Summatiivinen arviointi

toteutetaan oppilasta, opettajaa, koulua, ulkopuolisia pééttdjid ja jatkokoulutuspaikkoja



varten. Diagnostinen ja summatiivinen arviointi ovat luonteeltaan toteavia arviointeja,

jotka ilmaisevat osaamisen nykyisen tilan. (Atjonen 2007, 66—68.)

William (2011) kéyttdd arvioinnista termid assesment for learning. Talla hén tarkoittaa
erityisesti formatiivista arviointia ja kuvaa, miten formatiivista arviointia on kaikki
arviointi, joka pyrkii parantamaan oppimista. Arviointi on siis oppimista varten, eikd vain
osaamisen mittaamista ja toteamista. Formatiivinen arviointi on luonteeltaan niin sanottua
kehittdvdd arviointia ja sille on tyypillistd oppilaalle annettava palaute, joka pyrkii
muokkaamaan toiminnan laatua. (Atjonen 2015, 52-53.) Formatiivista arviointia tapahtuu
jatkuvasti koko oppimisprosessin ajan. Sen tavoitteena on ohjata oppilaan oppimista.
Formatiivisesta arvioinnista annetaan palautetta oppilaalle ja palautteen ansiosta voidaan
miettid, miten tulisi jatkaa, jotta asetetut oppimistavoitteet saavutetaan. Ohjaavan
ominaisuutensa vuoksi sen pitdisi myds toimia oppimista motivoivana tekijana. (Atjonen

2007, 66—-68.)

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan arvioinnin suhteen
opintojen aikaista kehittdvdd formatiivista arviointia, ei niinkdin summatiivista
loppuarviointia. Oppilas osallistuu aktiivisesti arviointiprosessiin muun muassa itse- ja
vertaisarvioinnin kautta. Tavoitteena on, ettd oppilas titd kautta tulee tietoiseksi omasta
oppimisestaan ja pystyy itse vaikuttamaan siihen. Perusteiden mukaan arviointikdytinnot
tulee toteuttaa niin, ettd oppilaalla on monipuolisesti mahdollisuuksia osoittaa

osaamistaan. (Opetushallitus 2014, 49-51.)

Blackin ja Williamin (1998) tutkimuksesta ilmeni, ettd formatiivinen arviointi paransi
oppimista enemmin kuin useimmat koulutusinnovaatiot. Formatiivinen arviointi paransi
erityisesti heikoimpien lasten suoriutumista ja muutti siksi arvosanajakaumaa. Lisdksi
tutkimuksesta selvisi, ettd perinteinen arvosanojen antaminen johti keskindiseen
kilpailuun ja vertailuun, eikd henkilokohtaisen oppimisen parantamiseen. Tutkimuksista
my0s selvisi, ettd arvioinnissa annetulla palautteella on usein negatiivinen merkitys.
Erityisesti heikoimmat oppilaat uskoivat palautteen kautta olevansa kyvyttomid
oppimaan. (1998.) Toivola (2019) nékee arvioinnin tavoitteena ennen kaikkea oppilaan
oppimiskyvykkyyden ymmartdmisen. Jos oppilas arvioinnin vuoksi alkaa epdilemiin

omaa osaamistaan ja oppimistaan se voi olla lannistavaa ja estdd oppimisen. (2019, 21.)



Perusteet  korostavatkin  arvioinnissa  positiivista ~ palautetta  ja  yhteisid
arviointikeskusteluja, jotta oppilaan oppiminen ja omat arviointitaidot kehittyvét
(Opetushallitus 2014, 49—-51). Monipuolinen palaute auttaa oppilasta ymmértaméaan oman
osaamisensa ja myos epdonnistumiset, jotka tulee kokea oppimisen hetkini. Positiivista
palautetta on turha sdistelld, kun sille on aihetta, silld positiivisuus motivoi ja ohjaa

oppilasta toimimaan oikein. (Norrena 2016, 44.)

Lukuvuoden péittyessé toteutetaan summatiivinen arviointi, jossa oppilaiden osaamista
arvioidaan oppimisprosessin jidlkeen. Arvioinnin tulokset ndytetdén oppilaille joko
arviointitiedotteissa  tai  todistuksissa. = Oppilas on  velvoitettu = saamaan
lukuvuositodistuksen, jossa ilmenee hénen osaamisensa. Lukuvuositodistus on arvio
oppilaan kokonaisosaamisesta lukuvuoden ajalta. Alun perin uusissa perusteissa
madrattiin, ettd vuosiluokilla 1-7 opetuksen jirjestdjd saa itse péittdd onko arviointi
sanallinen, numero tai niiden yhdistelmé. Pakollinen numeroarviointi maaréttiin vasta
kahdeksannelle luokalle. (Opetushallitus 2014, 51.) 10.2.2020 julkistettiin uusi selkiytetty
arviointiluku. Siind péétettiin, ettd numerotodistukset alkavat jo neljdnneltd luokalta
lahtien, mutta halutessaan todistusta voidaan tdydentdd sanallisesti. Nuorempien
oppilaiden kohdalla opetuksen jérjestdja padttdd onko arviointi sanallinen vai numero.
(Opetushallitus 2020.) Muita muutoksia oli, ettd peruskoulun pédttiville annetaan
arvosanakriteerit arvosanoille 5,7 ja 9, tutkimukseni toteuttamishetkelld kriteerit olivat
olemassa vain arvosanalle 8. Lisdksi uudelleen kirjoitetuissa perusteissa korostetaan, etti
formatiivinen arviointi on pddasiassa oppilaalle annettavaa palautetta ja formatiivista
arviointia ei tarvitse dokumentoida ylos. (Opetushallitus 2014, 51.) Uudet arvioinnin
linjaukset tulivat voimaan 1.8.2020. Niissd sdddetddn vield tarkemmin, ettd arviointi
kohdistuu oppilaan tyoskentelyyn, oppimiseen ja kayttdytymiseen. Ty0Oskentely
arvioidaan oppiaineessa opittujen taitojen kanssa, mutta kdyttdytyminen ei saa vaikuttaa
oppiaineen arvosanaan, silld se ilmaistaan omana arvosanana. Myoskddn oppilaan
temperamentti tai muut henkilokohtaiset ominaisuudet eivét saa vaikuttaa arviointiin.

(Opetushallitus 2014, 49-50.)



2.3 Arviointi opettajuuden nikokulmasta

Opettajien tiedot ja taidot eri arviointimenetelmistd ja niiden oikeanlaisesta kaytostd
vaihtelevat suuresti. Arviointivalmiudet ovat erilaisia ammatillisen kasvun eri vaiheissa.
Nuoremmat opettajat suorittavat arviointia eri tavoin kuin kokeneemmat kollegat.
(Hargreaves 2000). Mullolan (2012) tutkimustulokset kertovat muun muassa, ettd
opettajan sukupuoli ja ikd sekd opettajan késitys oppilaan synnynnéiisestd
temperamentista vaikuttavat oppilaan saamiin matematiikan ja didinkielen arvosanoihin
(2012, 75). Toivola (2019) kuvaa, miten arviointia ei tulisi ndhdi vain jonkin asian tai
oppimisen arvottamisena tai arvosteluna. Han puhuu opettajan luomasta luokassa
vallitsevasta kokonaisesta arviointikulttuurista. Arviointikulttuuri rakentaa luokassa
olevaa oppimiskulttuuria. Opetussuunnitelmauudistuksen myo6td koulut pyrkivit tarkasti
madrittimaan, miten formatiivista arviointia toteutetaan. Yhtend esimerkkind on
suunnitellut formatiivisen arvioinnin kirjalliset kaavakkeet. Toivolan mukaan
kaavakkeilla ei ole mitddn tekemistd formatiivisuuden kanssa. Silld ne eivét anna tilaa
opettajan ammatillisen osaamisen hyoddyntdmiseen ja arviointikulttuurin luomiseen.

(2019 9-10, 22.)

Atjonen (2014) tutki opettajien ndkdkulmia oppilasarviointiin. Tarkeimmaéksi arviointia
edistdviksi tekijdksi opettajat kokivat sopivan arviointitavan, joista yleisimpéna esiintyi
suullinen koe. Muita tapoja olivat kehittdvd keskustelu oppilaiden kanssa ja oppilaan
itsearviointiin kannustaminen. Arvioinnin onnistumiseen vaikutti palautteen antaminen,
joka ilmeni kannustamisena, tukemisena, positiivisena arviointina, Kkirjoitettuna
palautteena ja positiivisen ja negatiivisen palautteen yhdistimisend. Liséksi arviointia
paransivat selvit arviointikriteerit ja ndytdt, onnistunut yhteistyd kollegoiden ja kodin
kanssa, arviointiajan vaihtelevuus ja kyky ottaa erilaisia onnistumisia mukaan arviointiin.
Epdonnistuneeseen arviointikokemukseen johtivat epédsopivien arviointitapojen kéytto,
kuten numero- tai kirjallinen arviointi, oikean arviointitiukkuuden 16ytdminen, arvioinnin
epdonnistuminen, heikko arviointiperusta, epéreilut paatokset, virheet arvioinnissa osalle
oppilasjoukoista (maahanmuuttajat, erityisoppilaat tai oppilaat, joilla on hankala
persoona), konfliktit vanhempien kanssa sekd oppilaan persoonan ja temperamentin

vaikutus arviointiin. (2014, 245-250.) Pope ym. (2009) kuvaavat artikkelissaan, miten



opettajat joutuvat arviointia tehdessiin eettisiin ristiriitoihin. Yleisimmin vastakkain ovat
yhteiskunnan vaatimukset ja oppilaan oppiminen. Tatd aiheuttavat arvosanat,

standardisoidut pakolliset testit ja erityisryhmit. (2009, 780-781.)

Atjosen (2014) tutkimuksessa arviointia helpottivat vaihtelevat arviointikdytdnnot,
opetussuunnitelman tavoitteet, oppilaiden hyvit taidot, numeroarviointi ja sanallinen
arviointi. Haasteellista arvioinnista tekivdt oikeudenmukaisuuteen pyrkiminen,
erityisoppilaat, oppilaiden heterogeenisyys, oppilaiden persoona ja todisteiden riittavyys.
Arviointia koskevia positiivisia arvoja olivat: oikeudenmukaisuuden arvostaminen,
yksilollisyys, ldpindkyvyys, vuorovaikutus, monipuolisuus, kannustavuus, yhtenéisyys,
sallivuus, tiukkuus ja totuudellisuus. Negatiivisia arvoja olivat: oikeudenmukaisuuden
huomiotta jéttdminen, arviointiperusteet, yksil6llisyys, tasa-arvo, vuorovaikutus,
monipuolisuus ja kannustavuus. Oikeudenmukaisuus nousi molemmissa kategorioissa
yleisimméksi. Voidaankin sanoa, ettd pyrkimys oikeudenmukaisuuteen sitoo opettajien
arviointia, mutta myds hankaloittaa sitd. Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat olivat
kayttineet epdoikeudenmukaisia arviointitapoja. Tiettyjd oppilasryhmid oli kohdeltu
eriarvoisesti, kuten maahanmuuttajia, erityisoppilaita ja oppilaita, joilla oli hankala
persoona. (2014, 254.) Toivolan (2019) mukaan oikeudenmukaisuutta tavoitellessa
harrastetaan paljon oppimisen kannalta epdeettistd toimintaa. Oikeudenmukaisuus ei aina
tarkoita samaa jokaisen oppilaan kohdalla. Oppimisen tavoitteena ei ole, ettd oppilas istuu
thmettelemdssd mitd kaikkea ei osaa. On mukavampi oppia, kun saa tehdd omalla
tasollaan. (2019, 22.) Oppilaan taitojen edistyminen on aina yksil6llistd, siksi on vaikea
sopia yhteistd tahtia, jolloin taitoja arvioidaan. Jokainen oppii taidot eri aikaan ja siksi
arvioinninkin tulisi olla ajallisesti joustavaa. (Norrena 2016 43-44.) Arvioinnin
oikeellisuus ei ole sitd, ettd mitataan samalla tavalla ja samoilla mittareilla eilisen pdivan

jo opittuja asioita (Toivola 2019, 11-12).

Parhaimman menestyksen ja arvosanan saa se, joka osaa arvioida ja muuttaa omaa
oppimistaan suhteissa asetettuihin tavoitteisiin. Eniten oppilaiden suoriutumiseen
vaikuttaa opettaja. Opettajalla on siis vélid. (Hattie 2009.) Arvioinnilla on suuri merkitys
osana oppimista ja opetusta. Arviointi on ollut viime aikoina monen asiantuntijan

kiinnostuksen kohteena, siksi arvioinnin menetelmisti, roolista ja merkityksesti tarvitaan



edelleen tutkimusta. Arvioinnilla on niin hyvét kuin huonot puolensa. Se kehittdd
oppilaan oppimista ja mindkuvaa, mutta pahimmillaan voi my0s heikentéa niité.

(Britschgi & Rautopuro 2017, 7.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa selvitdn, millaisia késityksid alakoulun opettajilla on oppimisen
arvioinnista. Haluan saada erityisesti selville, millaisena eri arvioinnin tehtivit nikyvit
opettajien késityksissd. Tavoitteena ei ole yleistda tuloksia, vaan tuoda esiin juuri timén
tutkimusjoukon kisitykset ja niiden erilaiset variaatiot. Arviointi kuuluu pakollisena
asiana opettajan tyonkuvaan. Tdmén tutkimuksen tuloksien kautta nien, millaiseksi
opettajat ymmartavit arvioinnin merkityksen. Opettajien késityksistd nostetaan esiin
erityisesti ndkdkulmat arvioinnin eri tehtévistd seké siitd, kuka arvioinnista opettajien
késitysten mukaan hyotyy — opettaja, koulu vai oppilas. Tutkimuskysymykseni on

seuraavanlainen:

» Millaisia kisityksiéi alakoulun opettajilla on arvioinnista?

3.2 Fenomenografinen tutkimusote

Toteutin  tutkimukseni laadullisena kayttden fenomenografista tutkimusotetta.
Laadullinen tutkimus tarkoittaa joukkoa erilaisia tulkinnallisia ja muokattavissa olevia
tutkimuskaytdntdjd. Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tavoitteena méérillinen
mittaaminen, vaan laadullisuus perustuu tosieldmin asioiden ja ilmididen syvilliseen
ymmirtimiseen ja tulkintaan. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd vditteiden tai
totuuksien todistamiseen, vaan eldmédn ilmididen ISytdmiseen, paljastamiseen ja
ymmaértamiseen. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 161-162, Ahonen 1994, 126.)
Fenomenografia on laadullinen tutkimusote, jossa tutkitaan ihmisten erilaisia késityksia
ympdroivistd maailmasta. Sen kohteena ovat erilaiset arkipdivin ilmioitd koskevat

késitykset, sekd ihmisten erilaiset tavat ymmartda niitd. (Huusko & Paloniemi 2006, 162—
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163.) Téssd tutkimuksessa tutkittavana ilmiond ovat opettajien kisitykset oppimisen

arvioinnista alakoulussa.

Fenomenografia tulee kreikan kielen sanoista fenomenon ja grafi. Fenomenon tarkoittaa
jonkin tulemista pdivdn valoon ja grafi tarkoittaa jonkin kuvailemista. (Uljens, 1989.)
Tavoitteena ei ole ymmairtdd ilmion oikeaa olemusta, vaan siihen liittyvid erilaisia
kidsityksid (Jarvinen & Jarvinen 2011, 81). Fenomenografia on sekd metodologinen

lahestymistapa, ettd analysointitapa (Niikko 2003, 7).

Fenomenografia on saanut alkunsa Goteborgin yliopistossa, jossa Ference Marton tutki
opiskelijoiden késityksid oppimisesta (Marton 1981, Uljens 1989). Marton toteaa
fenomenografian tavoitteena olevan kokemusten kuvailun, analysoinnin ja
ymmairtdmisen. Tavoitteena on kuvata ihmisten erilaisia késityksid maailmasta. (Marton
1981, 177.) Fenomenografia mahdollisti ihmisten késitysten ja kokemusten tutkimisen
erilaisista kasvatustieteen ilmidistd. Sen avulla pelkistd kdyttdytymisen tutkimisesta on
kehitytty kohti ajattelun ja oppimisen tutkimusta. (Niikko 2003, 7.) Fenomenografia
keskittyy ihmisen arkiajattelun tutkimiseen ja tavoitteena on tuoda esiin mahdollisimman
erilaisia ajattelutapoja ilmidstd (Hékkinen 1996, 5). Fenomenografiassa ympéardivin
maailman ajatellaan rakentuvan juuri néisté erilaisista kasityksistd. Thmisten késitykset
eri asioista voivat poiketa paljon toisistaan. Jokaisella ihmiselld on erilainen tausta ja
kokemusperd, siksi kdsityksemme samasta asiasta voivat olla aivan erilaisia. (Ahonen
1994, 113-114.) Téssé tutkimuksessa haluan saada selville opettajien kédsitysten erilaiset
variaatiot ja niiden avulla ymmartdd, millaisena arviointi ilmenee juuri heiddn

késityksissddn.

Keskeistd fenomenografialle on tarkastelukulman valinta. Ensimméisen asteen
tarkastelukulmassa teemme pédtelmid ympéroiviastd maailmasta. Fenomenografia taas
keskittyy toisen asteen tarkastelukulmaan, jossa ihmiset tekevit ajatuksia ja kasityksid
ympdaroivastd ilmiostd ja fenomenografit ovat kiinnostuneita juuri ndistd ihmisten
késityksistd. Fenomenografiassa tutkija pyrkii tekeméédn péadtelmié juuri ndistd ihmisten
késityksistd ymmaértdd jotakin ilmiotd. (Uljens 1989, 18.) En siis tutki suoraa arviointia,
vaan sen ilmenemistd opettajien kidsitysten kautta. Fenomenografiassa ei ole tarkoitus
arvottaa késityksid jdrjestykseen tai pohtia niiden oikeellisuutta (Ahonen 1994, 119,

Jarvinen & Jéarvinen 2011, 81). En tutkimuksessani pohdi opettajien késitysten
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virheellisyyttd tai laita niitd paremmuusjdrjestykseen. Otan jokaisen kasitykset vastaan
sellaisina, kuin ne on esitetty, ja pyrin kuvaamaan mahdollisimman paljon erilaisia

késityksid arvioinnista ilmiond. Minua siis kiinnostaa kisitysten laadullinen erilaisuus.

3.3 Opettajien haastattelut

Toteutin aineistonkeruun avoimella teemahaastattelulla (liite 1), joka on yleisin tapa
kerétd aineistoa fenomenografisessa tutkimuksessa (Marton 1986, Ahonen 1994, 135).
Haastattelut jaetaan avoimeen, puolistrukturoituun ja strukturoituun haastatteluun, sen
mukaan miten tiukasti haastattelukysymykset ovat ennalta rajattuja. Strukturoidussa
haastattelussa kysymykset ovat tiukasti etukiteen mietittyjd ja vastausvaihtoehdot ovat
valmiina. Avoimessa haastattelussa tutkimusteemat ohjaavat haastattelua, mutta
haastattelun kulku ei ole ennalta maérittyéd tiettyjen kysymysten pohjalta. (Jarvinen
&Jarvinen 2011, 145.) Hyvérinen (2017) kuvaa, ettei mikddn haastattelu voi olla tdysin
avoin, silld haastattelijalla tiytyy olla tietoa tutkimastaan aihepiiristd ja mistd teemoista
hén on kiinnostunut (2017, 21). Minulle oli selvéa, ettei tiukkaan strukturoitu haastattelu
antaisi opettajille tarpeeksi tilaa kertoa omista késityksistddn ja siksi valitsin
avoimemman teemahaastattelun. Teemahaastattelu tarkoittaa, ettd tutkija ei péaata
tarkkoja haastattelukysymyksid etukéteen, vaan hin valitsee tietyt tutkimukseen sopivat

teemat, joiden sisélld haastattelu etenee (Hyvérinen 2017, 21).

Teorialla on tdrked rooli tutkimuksen taustalla, silli haastateltaessa tutkija pystyy
kiyttdimiin tietoaan 1ilmiostd haastattelun tukena. Ndin hin pystyy sulavasti
muokkaamaan syventdvia haastattelukysymyksid ilmiostd. (Ahonen 1994, 123.) Itse koin
teorian ymmartdmisen tirkednd tutkimuksen aikana. Haastatteluiden teemat olin miettinyt
etukdteen teorian pohjalta ja se auttoi pysyméddn oikeissa teemoissa haastattelun aikana.
Haastatteluissa késitellyt teemat olivat arvioinnin merkitys, arvioinnin toteutustavat,
arvioinnin kohteet ja arvioinnin haasteet. Teemahaastattelun valitessaan, tiytyy miettid,
ettd aikooko pysyéd tarkasti valitsemissaan teemoissa, vai antaako haastattelun soljua
eteenpdin haastateltavalle tirkeisiin aiheeseen liittyviin teemoihin (Hyvérinen 2017, 22).
Padtinkin ennen haastatteluja, ettd en halunnut antaa haastateltaville kysymyksid tai

teemoja valmiiksi, ettei se rajaisi litkaa heiddn ndkemyksiddn. Teemat olivat minulle
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itselleni avuksi ohjaamaan haastattelua. Muutamassa haastattelussa kivi niin, etti opettaja
halusi kertoa arviointiin liittyvéstd teemasta, joita en ollut aikaisemmin ajatellut. Annoin
opettajan kertoa vapaasti omista ajatuksistaan, enké kieltdnyt hénti. Liika rajaaminen ja

teemoissa pysyminen olisi voinut rajata haastateltava kasityksid ilmiosta.

Toteutin haastattelut marraskuussa 2019 erdélld pohjoissuomalaisella koululla. Kysyin
koulun rehtorilta lupaa tutkimuksen toteuttamiseen. Hén ohjasi minut hakemaan
tutkimuslupaa  kunnan  sivistystoimenjohtajalta.  Sivistystoimen  mydntdmén
tutkimusluvan jilkeen rehtori allekirjoitti saman tutkimusluvan (liite 2). Haastattelin
yhteensd 9 opettajaa vuosiluokilta 1-5. Aineistossa on mukana niin luokanopettajia,
erityisopettajia kuin aineenopettajia. En halunnut rajata tutkimusta esimerkiksi
koskemaan vain luokanopettajia, koska se vaikeuttaisi aineiston keruuta ja halusin saada
kaikenlaisten opettajien dénet kuuluviin. Opettajille kerrottiin edeltdvalld viikolla, ettd
tulisin haastattelemaan heitd arviointiin liittyen ja ettd haastattelu on vapaaehtoinen.
Haastattelupdivdan aamuna laitoin tiedotteen opettajainhuoneen poydaille (liite 3), jossa
kerroin lyhyesti tutkimuksestani ja haastattelusta. Vapaaehtoiset haastateltavat tulivat
juttusilleni ja haastattelin heitd koulupdivin lomassa. Aikaa haastatteluihin minulla meni
kaksi pdivdid. Haastattelut toteutettiin opettajan omassa luokassa tai muussa tyhjdssé ja
rauhallisessa tilassa. Nauhoitin haastattelut dlypuhelimella ja kestoiltaan ne olivat 12-28

minuuttia pitkid.

Haastattelutilanteen pyrin pitdimain mahdollisimman luonnollisena ja luottamuksellisena.
Annoin haastateltavalle niin paljon aikaa kertomiseen kuin hén tarvitsi.
Haastattelutilanteessa tulee vallita luottamus, jotta haastateltava voi vapaasti kertoa
ajatuksiaan. Aktiivisesti kuunteleva tutkija etsii johtolankoja ja johdattelee niistd
seuraaviin kysymyksiin. (Ahonen 1994, 135—-137, Ashworth & Lucas 2000.) Huomasin,
ettd haastattelun hyvd puoli on joustavuus. Haastattelija voi toistaa kysymyksen tai
muokata sitd kesken haastattelun tai pyytdé tarkennusta. Esimerkiksi kyselylomakkeessa
tdllaista mahdollisuutta ei ole. Haastattelussa kysymysten tai teemojen paikkaa voi
vaihtaa keskustelun edetessd (Tuomi & Sarajiarvi 2018, 85). Jokaisen haastateltavan
kanssa haastattelu olikin vdhédn erilainen. Puhuimme samoista teemoista, mutta eri
jérjestyksessd ja osalle haastateltavista esitin lisdkysymyksid, jotta ymmaérsin hénen

nikemyksensd. Osan kanssa haastattelu oli kuin keskustelua ja osan kanssa taas enemmén
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kuulustelutyyppistd, jossa he vastasivat kysymyksiini. Jokaisessa haastattelussa

haastateltava kuitenkin kertoi ja pohti omia késityksidan.

Laadullisessa  tutkimuksessa haastattelut litteroidaan sanatarkasti, niin ettd
haastattelijankin esittimit kysymykset ndkyvit (Alasuutari 2001, 85). Sanatarkasti
litteroitua aineistoa, jossa on myods minun puheeni, kertyi yhteensi 9000 sanaa. Merkitsin
haastateltavat aineistoon satunnaisessa jérjestyksessd Opettaja 1, Opettaja 2 jne. Téalla

pyrin pitdmddn tutkittavien identiteetin salassa, ettei heitd tunnisteta vastauksista.

3.4 Fenomenografinen analyysi

Fenomenografiselle analyysille ei ole olemassa yhté tiettyd kaavaa tai tapaa (Marton
1988, 154, Uljens 1989, 44). Analyysind se ei ole erityisen strukturoitu, vaan keskittyy
enemman aineiston sisdltoon (Niikko 2003, 32-33). Marton (1988) kuvaa, ettd
fenomenografinen analyysi ei perustu teoriaan ja kategorioita ei ole pédtetty etukiteen,
vaan ne muodostuvat aineistosta analyysivaiheessa (1988, 155). Analyysi on
aineistoldhtdinen ja tulkinta muodostuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (Huusko &
Paloniemi 2006, 166). Teoria on kuitenkin osa tutkimusprosessia, silld ilman teoriaa
ilmidstd tutkimus muodostuu véljédksi ja rakenteettomaksi. Tutkijan tdytyy kuitenkin olla
tarkkana, ettei muodosta késitysluokkia ennakolta teorian pohjalta, silld silloin voi jaada
nikemdttd uusi tieto, jota tutkimus tuottaa. (Ahonen 1994, 123.) Pidin tdimén mielesséni
koko tutkimuksen ajan, silli en halunnut, ettd omat ajatukseni ja teoria ilmidsti
vaikuttavat aineiston keruuseen, analyysiin ja tulkintaan. Pyrin ottamaan omat késitykseni
huomioon, jotta saisin mahdollisimman rehellisid késityksid aikaan. Omien késitysten
ldpi kdyminen ja niiden ymmértdminen tietoisesti vdhentdd niiden vaikutusta

tutkimustuloksiin (Tuomi & Sarajérvi 2018, 95-96).

Vaikka fenomenografisella analyysilld ei ole tiukkoja ohjeistuksia, sen ajatellaan
etenevian tiettyjen vaiheiden mukaan (Hikkinen 1996, 41). Ensimmaiisessd
analyysivaiheessa litteroituun aineistoon tutustutaan lukemalla sitd 14pi kylldstymiseen

asti (Niikko 2003, 33 & Marton 1988, 154). Aineistoon tutustumisen jilkeen analyysia
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kuvataan neljdn eri vaiheen avulla. Alla olevassa kuviossa (kuvio 1) on esitettynd nima

fenomenografisen analyysin nelji eri vaihetta.

Empiirinen aineisto tai aineistot

Taso 1: Merkitysyksikdiden etsiminen
1

|
Taso 23 Enﬁimm#iﬁun tason kategoriat: ilmausten vertailu toisiinsa
v \ v , L
'l‘am\!: Kmeg#riﬂiden kuvaaminen abstraktimmalla tasolla

4. Kuvauskategoriajiirjestelméin tai tulosavaruuden luominen

Kuvio 1. Fenomenografisen tutkimuksen analyysiprosessi (Huusko & Paloniemi 2006, 167)

Kuten kuviossa kuvataan, ensin aineistosta madritetddn merkitysyksikoitd suhteessa
tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen tavoitteisiin. Toisessa vaiheessa niistd
merkitysyksikoistd muodostetaan vertaamalla ja yhdistelemilld alatason kategorioita.
Kolmannessa vaiheessa alatason kategorioita yhdistetdéin kuvauskategorioiksi. Lopuksi
kuvakategorioista muodostetaan kuvauskategoriajirjestelma tai tulosavaruus. (Hiakkinen

1996, 41-44, Uljens 1989, 41.)

Aloitin analyysiprosessin lukemalla litteroitua aineistoa yhd uudelleen ja uudelleen,
mink3 jilkeen minulle alkoi muodostua kokonaiskisitys sen siséllostd. Seuraavaksi etsin
aineistosta merkitysyksikoitd mielessdni tutkimukselleni asettamat nidkokulmat: Miksi
arviointia toteutetaan? Kuka arvioinnista hyotyy? Pidin ndikékulmat mielesséni ja etsin
aineistosta kysymyksiin vastaavia merkityksid. Alleviivasin aineistosta l0ytdméni
merkitysyksikot. Merkitysyksikdiden muodostamisessa en keskittynyt pelkkiin sanoihin

tai lauseisiin, silla merkitysyksikkd on ajatuksellinen kokonaisuus aineistosta (Ahonen
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1994, 143). Loytdmédni merkitysyksikot olivat pdfosin kokonaisia lauseita tai

lauseyhdistelmia.

Esimerkkeja merkitysyksikoista:

Arviointikeskustelut hyvd juttu, tdirked asia osa arviointia, ettd tavataan

huoltajan kanssa ja voidaan perustella ja puhua niistd asioista sitte.

Opettajalle tarkoittaa, ettd osoittaa mitd oppilas on oppinut.

Fenomenografisen analyysin toisessa vaiheessa tutkija etsii, lajittelee ja ryhmittelee
merkitysyksikoitd ensimmdisen tason kategorioiksi. Téssd vaiheessa keskitytdin
kategorioiden rajojen maédrittdmiseen vertailemalla merkitysyksikkojd koko aineiston
merkitysten joukkoon. (Hdkkinen 1996, 42.) Luin l6ytdmidni merkitysyksikoitd yhé
uudelleen ja uudelleen, jolloin minulle alkoi hahmottua niiden samankaltaisuudet ja

eroavaisuudet. Vertailin merkitysyksikoitd keskendén ja muodostin niistd kategorioita.

Esimerkkejd merkitysyksikkojen lajittelusta kategorioihin:

Arviointikeskustelut hyvd juttu, tirked asia osa arviointia, ettd tavataan

huoltajan kanssa ja voidaan perustella ja puhua niistd asioista sitte.

- TIEDOKSI HUOLTAJALLE

Opettajalle tarkoittaa, ettd osoittaa mitd oppilas on oppinut.

- TIEDOKSI OPETTAJALLE

17



Kolmannessa vaiheessa kategorioita vertaillaan keskenddn ja niistd muodostetaan
yleisemmén tason kategorioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 168) Vertailin
muodostamiani kategorioita edelleen ja etsin niistd samankaltaisuuksia ja eridvid piirteita.
Vertailun ja jérjestelyn jilkeen muodostin niistd yhteensd kymmenen eri alemman tason
kategoriaa. Ndma kymmenen kategoriaa ovat 1) ohjaava tehtidvé, 2) motivoiva tehtévi, 3)
opettava tehtdva, 4) kontrolloiva tehtdvi, 5) tietoa oppilaalle, 6) tietoa opettajalle, 7) tietoa
vanhemmille, 8) kehittiva tehtava, 9) ei tehtivid ja 10) jatkokoulutusta varten. Katsoin
aineistosta, kuinka usein mikédkin kategoria esiintyi ja merkitsin numerolla sen
esiintyvyyden. Alasuutarin (2001) mukaan laadullinen tutkimus voi sisdltda
kvantitatiivista tarkastelua ja se eldvoittdd tutkimusta (2001, 53). Vaikka minua
kiinnostaa erityisesti tulosten laadullisuus, ottamalla mukaan pientd méarillisyyttd, nden

mitka kasitykset korostuivat eniten aineistosta.

Tutkimuksen pddtuloksena fenomenografiassa on kategorioista muodostettu
kuvauskategoria tai niistd muodostuva tulosalue (Marton 1986, 33—34). Lopuksi vertailin
abstraktimman tason kategorioita keskenddn ja muodostin niistd lopulta viisi
kuvauskategoriaa. Ndma viisi kuvauskategoriaa ovat: 1) oppimista edistdvé tehtiva, 2)
opetusta edistdvi tehtidva, 3) toteava tehtdvi, 4) merkitykseton tehtdva ja 5) ulkoinen
tehtava. Muodostin ndistad kuvauskategorioista vertikaalisen
kuvauskategoriajirjestelmian, joka on tutkimukseni pddtulos. Tulokset esitetddn

tutkielman seuraavassa paaluvussa.
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4 OPETTAJIEN KASITYKSIA ARVIOINNIN TEHTAVISTA
ALAKOULUSSA

Haastattelin opettajia arvioinnin eri merkityksistd. Tavoitteenani oli saada selville, miten
juuri he kokevat arvioinnin koulussa. Erityisesti minua kiinnosti, miksi heidédn mielestdan
arviointia toteutetaan ja ketd varten heidin kisityksissdén arviointia tehddan. Opettajien
vastauksien perusteella sain analyysistd tulokseksi viisi eri kuvauskategoriaa, jotka
kuvaavat heidén késityksidén arvioinnin eri tehtdvistd. Nama kuvauskategoriat olivat 1)
oppimista edistdvd tehtdvd, 2) toteava tehtdvd, 3) opetusta edistdvd tehtivd, 4)
merkitykseton tehtdvd ja 5) ulkoinen tehtdvd. Laitoin tehtdvit niiden esiintyvyyden
mukaiseen jarjestykseen, niin ettd eniten kuvatuimmat ovat ylhéélld. Taulukkoon 1 on
my0s kuvattuna kisitysten madrd aineistossa (n). Tédssd luvussa esittelen tulokset
ylakategorioiden kautta. Otan myds mukaan alakategoriat ja niiden kanssa mukaan

tulevat autenttiset ilmaukset aineistosta.

Taulukko 1. Opettajien kisityksié arvioinnin tehtévista

Kuvauskategoria Alemman tason kategoria Maininnat
aineistossa [n)

Ohjaava tehtadva 13
Oppimista edistiva tehtdva Motivoiva tehtava 5

Opettava tehtdva 4

Kontrolloiva tehtdvi 3

Tietoa vanhemmille 10
Toteava tehtava Tietoa oppilaalle 7

Tietoa opettajalle 7
Opetusta edistdvd tehtdvi Kehittava tehtiva 10
Merkitykseton tehtiva Ei tehtavis 3
Ulkoinen tehtdva Jatkokoulutusta varten i

19



4.1 Oppimista edistiva tehtavi

Vertikaalisessa kuvauskategoriajérjestelmissd ylimpénd on oppimista edistdva tehtdva.
Laitoin sen ylimmaéksi, koska se sai eniten mainintoja aineistossa. Arvioinnin eri
tehtévistd opettajien kisityksissd ilmeni siis eniten oppimista edistdvé tehtdva. Tulos on
yhtendinen  perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteiden  kanssa, silld
opetussuunnitelma painottaa arvioinnissa sen oppimista edistivdd tehtivaa.
Opetussuunnitelma kuvaa, miten arvioinnin tehtivd on ennen kaikkea oppimisen
ohjaaminen ja kannustaminen. Arviointi on ennen kaikkea oppilaan ja opettajan
vuorovaikutusta, jossa saadaan motivoivaa ja rakentavaa palautetta. Liséksi arvioinnin
tuloksia hyddynnetddn opetuksen suunnittelussa. Oppilaille ja vanhemmille tulee antaa

tietoa oppilaan osaamisesta. (Opetushallitus 2014, 47.)

Tutkimukseni pédidtuloksessa oppimista edistdvd tehtdvd jakautui tarkempiin
alakategorioihin, joita ovat 1) ohjaava tehtdvi, 2) motivoiva tehtivi, 3) opettava tehtiva
ja 4) kontrolloiva tehtévi. Alla kuvaan tarkemmin ndiden alakategorioiden kautta, miten

opettajat késittivit arvioinnin oppimista edistdvian tehtavan.

4.1.1 Ohjaava tehtdivd

Opettajien kisityksissd arvioinnin yhdeksi tehtdviksi ndhtiin sen ohjaavuus. Ohjaavan
tehtdvin nidhtiin edistdvin oppilaan oppimista. Ohjaava tehtdvi sai aineistossa yhteensd
13 mainintaa ja se sai eniten mainintoja oppimista edistidvina tekijand. Opettajat nakivét,
ettd annettu arviointipalaute ohjaa oppilasta kohti tavoitteita. Tarkedd oli, ettd lapselle
annetaan tietoa omasta osaamisestaan ja mitd hdnen vield pitdisi tehdd paistikseen
tavoitteisiin. Osana arviointia annettu palaute siis ohjasi oppilaiden oppimista oikeaan

suuntaan.

Kylld oppilaan tdiytyy tietdd, ettd missd hdn on menossa ja mitd hdn osaa,
mitd hdnen pitdis vield oppia ja sitd kautta. Ettd se tdrkein ndkokulma on se

oppilaan oppimisprosessi. (Opettaja 4)
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No etti se tulis se oppimisenprosessi ndkyvdiksi sille oppilaalle ittelle.
Tdmdn sie ossaat ja tdtd sinun pittdd vield harjotella, eli oppimisen tueksi.

(Opettaja 2)

Ennen kaikkea se (arviointi) on jatkuvaa ja eteenpdin vievdd --- eikd
niinkddn sitd, ettd summatiivisesti testataan, ettd kuinka hyvin on opittu
vaikka yhteenlasku tai joku tietty asia. --- Ja sitte sitd myotd on vahvistunu
se, ettd se on ihan oikein mitd ittekki tekkee. Eli lapsi saa sen kokemuksen,
ettd miten tamd asia meni ja milld lailla ja miten tdstd voi jatkaa. --- Jos
oppilas saa sen oikean tiedon niin senhdn pitdis niinké auttaa eteenpdin.

(Opettaja 8)

Silla (arviointi) on tarkoitus minusta saada se oppilas huomaamaan oma

kehitys eteenpdin. (Opettaja 6)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin opettajia kehotetaan ohjaamaan
oppilaita palautteen avulla. Néin toimimalla oppilaat tiedostavat osaamisensa ja opettajan
ohjaamana osaavat asettaa itselleen tavoitteita. (2014, 50-51.) Hongiston (2000) mukaan
arviointikeskustelut eivit ole vain arvioinnin esiin tuomista, vaan sen tarkoituksena on
auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpdin (2000, 93). Opettajien kisityksissd ilmeni, ettd
koko oppimisprosessi pitdisi tuoda oppilaalle ndkyviaksi. Téll4 he tarkoittavat sité, ettd
koko oppimisen matka tehdddn oppilaalle nakyvéksi. Mistd 1dhdetdén, mitd matkan
varrella tehddin ja mikd on lopullinen oppimisen madrdnpdd. He kokivat, ettd koko

oppimisen prosessin hahmottaminen ohjaisi oppilaita ja nédin edistdisi oppimista.

Opettajien kisityksissd arvioinnin tavoitteena ei ollut vain tuoda esiin oppilaan osaamista,
vaan myds oppimisen haasteita. Oppimisen haasteiden esiin tuominen ohjaa myos
oppimista oikeaan suuntaan. Norrena (2016) kuvaa, ettd monipuolisen arviointipalautteen
avulla oppilas tulee tietoiseksi taidoistaan, mutta my0s kehityksen kohteistaan.
Epédonnistumiset tulisi kokea oppimisen hetkind, mutta pddpaino on positiivisessa

palautteessa. (2016, 43—44.)
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Ettd oppilas saa tietoa omasta oppimisestaan ja edistymisestddn ja ehkd

myaos niistd haasteista, eli miten edetd siitd eteenpdin. (Opettaja 8)

Tuottaa oppilaalle tietoa, ettd mitd hdn jo osaa ja missd voisi parantaa.
Auttaa arvioimaan mitkd ovat omia vahvuuksia ja mitkd eivdt niin omia
Jjuttuja. Arvioinnissa ei tarvitse aina tdhdtd parhaimpaan. Oppilasta

varten ja oppilaan apuna oppimisessa. (Opettaja 9)

--- oppilaan kanssa pittdd keskustella, ettd tamd asia pittdd kattoa ja

saatan kirjottaa jotaki muistutuksia kirjan laitaan. (Opettaja 2)

Osa opettajista mainitsi, miten oppilaan itsearviointi ohjaa oppimista. Oppilas osasi jo itse
arvioida omaa edistymistddn suhteessa tavoitteisiin ja se ohjasi hdnti eteenpdin kohti
tavoitteita. Myds Brown & Hirschfeld (2008) saivat selville tutkimuksessaan, ettd,
oppilaan vastuuttaminen ja oman toiminnan sditely sekd arvioinnin ndkeminen myos
formatiivisena itsearviointina, johtaa parempiin oppimissuorituksiin (2008, 13).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan arvioinnin yhtena
tavoitteena olevan oppilaiden itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittdminen. Oppilaille
tulisi antaa tilaa oman oppimisensa pohdintaan sekd ohjata antamaan rakentavaa
palautetta toisille oppilaille. (Opetushallitus 2014, 47, 49.) Opettajat kuvasivat

itsearvioinnin ohjaavaa tehtidvid oppimista edistivina tekijand seuraavasti:

Itsearvioinnin merkitys on se, ettd itsekkin osaa sanottaa omaa osaamistaan
ja kehittymistidn ja sitte myodskin, ettd missd pitdis kehittyd tai tehd

enemmdn toitd. --- (Opettaja 9)

Ja sitte siind (arvioinnissa) on se toinen puoli, ettd tamd oppilaski
mabhollisesti ossaa, jos sille on annettu reunaehdot, ettd missd kohti hin on
menossa ja mihin pdin. Ettd, jos on erityisid tavoitteita, ettd mitd hdn voi

tehdd lisdd kasvattaakseen niitd tietoja ja taitoja. (Opettaja 7)

Sen takia, ettd oppilas itekki pystyy seuraamaan sitd ommaa kehitystd.

Kaiken arvioinnin pitdis olla sitd varten, ettd oppilas pystyy seuraamaan.
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Koska eihdn opettaja sitd itselleen tee. Se on vain minulle tiedoksi, mutta

oppilasta varten. (Opettaja 9)

Eris opettaja pohti kokeiden merkitysté ja huomasi myos niiden ohjaavan oppimista. Hén
koki, ettd kokeet ndyttédvit mitd oppilas jo osaa, mutta ennen kaikkea niistd nédkee, ettd

mité asioita pitdé vield harjoitella.

Ei niinkdidn, ettd mitkd pisteet sieltd tuli, vaan mitkd asiat meni hyvin ja

mitd vield pitdd harjotella. (Opettaja 8)

Tehtidvana arvioinnin ohjaavuus tulee parhaiten esiin formatiivisessa arvioinnissa, mutta
my0ds hyvin onnistunut summatiivinen arviointi voi ohjata oppimista oikeaan suuntaan.
Ohjaava tehtivé siis selkeésti kertoo oppilaalle, miti tavoitteita oppimisella on ja miten
ne olisivat saavutettavissa. (Atjonen 2007, 68; Réisdnen 1994, 23.) Arvioinnin tulisi aina
tapahtua suhteessa asetettuihin oppimisen tavoitteisiin. Oppilaan on mahdoton kehittda

oppimistaan, jos hin ei tiedd mihin on menossa. (Atjonen 2007, 76.)

4.1.2 Motivoiva tehtavd

Opettajat késittivat, ettd arvioinnin tehtdvdnd on myos motivoida oppimaan ja sitd kautta
edistdd oppimista. Motivoiva tehtidvd sai kaikkiaan 6 mainintaa aineistossa. Erityisesti
opettajien kisityksissd korostuivat arvioinnin kannustavuus ja oppimaan innostaminen.
He kuvasivat, miten kannustavan palautteen antaminen innostaa oppilaita oppimaan.
Kananojan (1999) tutkimuksessa 94 % opettajista kuvasivat kannustavan palautteen

antamisen tarkeimmaksi arviointimuodoksi (1999, 225).

Kaikki palaute on aina etteen pdin, oppilas saa innostusta siitd. (Opettaja

6)

23



Arvioinnin pitdd olla kannustavaa, eikd niin ettd se lannistaa oppilaan

itsetuntoa tai oppimishaluja. (Opettaja 6)

--- kannustavaa. Pdivittdistd ja osa tdtd tyotd eli kulkee matkassa. Koitan

ettd se on kannustavaa --- (Opettaja 2)

Ennen kaikkea se on --- kannustavaa, eikd niinkddn sitd, ettd
summatiivisesti testataan, ettd kuinka hyvin on opittu vaikka yhteenlasku

tai joku tietty asia. --- semmosta kannustavaa jatkuvaa palautetta niinké

lapselle. (Opettaja 8)

Erés opettaja kuvasi, miten motivoivuus on erityisesti alakoulussa tdrkedd. Hén kuvasi,
miten oppilaan koulupolku on vasta alussa ja siksi motivoivat palautteet ovat térkeita.

Pettymyksid saavutetaan pitkin koulua, mutta alkutaipaleen positiivinen motivoivuus

auttaa sietimadn pettymyksid myohemmin.

Itseld ainaki semmonen kannustavuus on tdrkedd, ettd kylld tamd riittdd ja
kylld ne suoritukset riittdd. Ettd kylldhdn ne pettymykset tullee sitte
mahollisesti yldluokilla. Tavoitteena, ettd koulunkdyntikyky taidot kasvaa.
Taitoja, innostusta ja osaamista alakoulussa koulua varten. Koulupolku

on vasta alussa. (Opettaja 7)

Yksi kasitys kuvasi, miten oppilas innostuisi oppimastaan. Kun oppilaalle antaa tietoa,

ettd mitd kaikkea hén jo osaa niin oppilas innostuisi oppimaan lisda.

No sehdn on oppimisen edistdminen. Ko se oppilas saa tietoa, ettd mitd
mie osaan niin se voimaantuis tai suivaantuis siittd ettd haa, nyt mie

opettelen tuotaki. (Opettaja 1)
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Norrena (2016) kuvaa, miten positiivisuus motivoi oppilasta ja ohjaa héntd toimimaan
oikein (2016, 44). Henkilokohtaista palautetta saamalla, lapsi voi tuntea itsensd
huomioiduksi ja innostuu yrittimiidn enemmadn (Séddkslahti 2018, 197-198). Myds

Atjonen (2007) ndkee motivoivan tehtdvin osana arvioinnin luonnetta (2007, 34-36).

4.1.3 Opettava tehtdvi

Opettava tehtdvéd esiintyi aineistossa kaikkiaan neljd kertaa. Opettajien késityksissa
arviointia tehddin my0s sen vuoksi, ettd opitaan, miten koetilanteissa ollaan. Oppilaat

oppivat tekemdin kokeita ja sietiméén niihin liittyvaa jinnitysti ja paineita.

Opettaa semmosiin tilanteisiin. Harjoitella kokeita, oppia sietdmdcdn

paineita. (Opettaja 1)

Opettajat késittivit, ettd arvioinnin tehtdvd on myos opettaa lapsille arviointitaitoja.
Opetussuunnitelma kuvaa miten arviointia tulisi toteuttaa, mutta oppilaat eivit vield osaa
nditd opetussuunnitelman madrdamia tapoja. Opettaja kuvasikin, miten lasten on vaikea
ottaa palautetta toisilta lapsilta vastaan. Vertaisarvioinnissa he kéyttivdt arviointia

kiristysvélineend. Oman arvioinnin perusteleminen oli oppilaille myds vaikeaa.

Vertaisarvioinnissa se perusteleminen, mutta myoskin se, ettd ko sd saat
kaverilta sen palautteen, ettd sd osaat ottaa sen vastaan. Koska meilld se
on ainaki véihdn ollu sitd, ettd heti ollaan puolustuskannalla, ettd mieki
laitan sulle tuohon ko sieki mulle. Ei olla valmiita ottamaan kritiikkid

vastaan ko se tullee kaverilta. Opettaja 9

Itsearviointivihko on enemmdn oppilasta varten, ettd hdn oppii itte

sanottamaan sitd, ettd mitd hdn tai missd hdn on onnistunut ja mitd hdn on
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oppinut. Erityisesti ne onnistumiset on minusta niitd tdrkeitd asioita, ettd
ne alkaa kysymddn opettajalta neuvoa ja kaivetaan yhdessd missd on

onnistunu, mutta nyt ne hoksaa hyvin itte. Opettaja 4

Erds opettaja kuvasi, miten arviointi on koko eliméd varten. Hin nidki arvioinnin

tehtévind opettaa lapselle taitoja koko tulevaisuutta ajatellen.

Itsearvioinnin merkitys on se, ettd itsekkin osaa sanottaa omaa
osaamistaan ja kehittymistddn ja sitte myoskin, ettd missd pitdis kehittyd
tai tehd enemmdn toitd. Sehdn on vihdn niinké koko eldmdd varten.

Semmonen taito, mitd pitdis kehittdd. Opettaja 9

Brew (1995) kuvaakin, ettd itsearvioinnin jatkuva ja tavoitteellinen toteuttaminen
opetuksessa auttaa reflektointitaitojen kehittymisesséd. Reflektiotaidot ovat térkeitd niin
opiskeluaikana kuin tyOelamédan siirryttiessi. Itsearviointitaitojen kehittyminen vaatii
kuitenkin opetukselta suunnitelmallisuutta, selkeitd kriteereitd ja niiden mukaista
arviointia. (1995, 11, 13-15, 17.) Thme (2009) kertoo, miten sosiaalisten suhteiden
kehittymisen kannalta etuna voidaan pitéé sité, ettd opettaja ei osallistu vertaisarviointiin,
vaan toimii pelkdstddn menetelmin kdyton ohjaajana. Néin toimimalla oppilaat oppivat

muun muassa vastavuoroisuutta. (2009, 95-96.)

4.1.4 Kontrolloiva tehtava

Opettajat ndkivdt yhdeksi arvioinnin tehtdvéksi, ettd se pakottaa tai lujasti kannustaa
oppilaita oppimisen pariin. Kontrolloiva tehtdvd esiintyi aineistossa kolme kertaa.
Opettajat kokivat, ettd kokeita pitdmaélld oppilaat opettelevat niitd varten. He my0s
kokivat, ettd kokeet ovat niin kutsuttuja ndytonpaikkoja. [lman summatiivista arviointia

oppilaat eivit valttamattd opettelisi opetettavia asioita.
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--- on ne (kokeet) oppilaillekki semmosia ndyton paikkoja, ettd pittdd

hallita monia eri juttuja. Opettaja 2

No mie olen sen ndin ajatellu, ettd mulla kaiken pdidmddrd on, ettd ne
oppis mahollisimman paljon minun opettamaa ainetta. Mulla se ykkosasia
on, ettd koska niitd sanakokeita ja kokeita on niin ne oppilaat harjottelee
niihin. Eli sen takia koska ei nuo lapset vilttimdttd osaa ajatella, ettdi
koska mie tartten tditd eldmdssdni niin ne niinkoé vain opettelee niihin
kokeisiin ja niitten kokeitten avulla oppii enemmdn ko ilman niitd. On
semmosia, jotka ei vdilitd mikd kokeesta tulee, mutta kylld ne yleensd

vdlittid. Opettaja 3

Erds opettaja mainitsi, ettd arvioinnin tehtdvd on myds heréttdd oppilaita. Arvioinnilla
voidaan pysdyttdd oppilaan huonoksi ajateltu kiytos. Opettaja kertoi, ettd tuloksista voi

ilmoittaa kotiin ja néin kontrolloida oppilaan oppimista.

--- mutta joskus sen tdytyy olla myds herdttdvdd. Ja joskus tdytyy
enemmdnki keskustella joistaki asioista vaikka kotona otetaan paremmin

koppia vaikka kotitehtdvien tekemisestd. (Opettaja 2)

Réisdnen (1994) on jakanut kontrolloivan tehtdvin yhdeksi arvioinnin tehtdvéksi. Sen
vuoksi nimesin tdméin alakategorian kontrolloivaksi tehtdviksi. Réisdnen kuvaa, ettd
omaan itseen kohdistettu kontrolli tarkoittaa, ettd oppilas on aktiivinen ja ottaa itsestdén
vastuuta. Jos arvioija on valta-asemassa suhteessa arvioitavaan, voi arviointi hénen
mukaansa olla negatiivista. (1994, 25-26.) Ndissé opettajien arviointikdsityksissa tuli ilmi
juuri arvioijan valta. Oppilas ei omaehtoisesti kontrolloinut itseddn, vaan opettaja

kontrolloi hdnen oppimistaan.
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4.2 Toteava tehtivi

Vertikaalisessa kuvauskategoriassa arvioinnin toteava tehtdvd on toisena, silld se sai
toiseksi eniten mainintoja aineistossa. Mainintoja oli kaikkiaan 24. Toteava tehtiva
jakautuu kolmeen eri alakategoriaan sen mukaan, kenelle tietoa tuotetaan. Ndma kolme
alakategoriaa ovat 1) tietoa vanhemmille 2) tietoa oppilaalle ja 3) tietoa opettajalle. Tulos
on saman suuntainen opetussuunnitelman tavoitteiden kanssa. Tavoitteissa kuvataan, etti
oppilaille ja vanhemmille tulee antaa tietoa oppilaan osaamisesta. Liséksi opettaja saa
tietoa oppilaan osaamisesta. (Opetushallitus 2014, 47.) Toteavaa arviointia siis kéytetdin
toteamaan oppilaan sen hetkinen oppimisen tila. Silld saadaan tietoa oppilaan
osaamisesta, tyoskentelystd ja oppimisesta. (Atjonen 2007, 66—67; Soininen 1991, 12.)
Toteavalla tehtdvélla ei ollut oppimista edistivdd muotoa, vaan se totesi osaamisen sen
hetkisen tilan. Alla olen kuvannut alakategorioiden avulla tarkemmin toteavan tehtivéin

piirteitd sen mukaan, kenelle tietoa annetaan.

4.2.1 Tietoa vanhemmille

Opettajien késityksissd vanhemmille annettava tieto arvioinnin tehtdvind esiintyi
kaikkiaan kymmenen kertaa. Opettajat kokivat, ettd vanhemmat haluavat tietdd mita
lapselle kuuluu. Osa opettajista korosti toteavaa kerrontaa, jossa opettaja siirtdd tiedon
lapsen koulumenestyksestd vanhemmille. Opettajat myo6s kokivat, ettdi vanhemmat
odottavat opettajalta tietoa lapsensa osaamisesta. Osa opettajista toteutti summatiivista,
toteavaa arviointia vain vanhempia varten. Vanhemmat arvostavatkin perinteisid kokeita

ja tuloksia ja pitdvit niitd tarkeind (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 13).

Ja sitte huoltajalle. Huoltaja on kuitenki eri sukupolvea niin he odottavat

Jjonkin ndkostd viestid, ettd missd heiddn lapsi on. Opettaja 7

Kerron vanhemmille arviointikeskusteluissa, mitd huomioita olen

kirjannut. Opettaja 6
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Puoli vuosittain summatiivinen ja kerron, ettd missd ollaan siind
vaiheessa. Puhelinkeskusteluissakin voi antaa arviointia kodeille.
Summatiivisen teen aina vain kun pitdd antaa kodeille jotakin tietoa.

Opettaja 6

Lisdksi opettajat ndkivdat vanhemmille annettavan tiedon niin, ettd oppilaan osaamisesta
keskustellaan yhdessd. Osassa kisityksistd myds oppilas oli aktiivisena mukana

arviointikeskusteluissa.

Arviointikeskustelut hyvd juttu, tirked asia osa arviointia, ettd tavataan
huoltajan kanssa ja voidaan perustella ja puhua niistd asioista sitte.

Opettaja 5

Mulla on jokkaisen oppilaan kohalla semmonen arviointivihko itelld.
Jokaiselle on semmonen oma aukeama niin sitte sithen mie teen niitd
huomioita itelle arvioinnista ja liittyen myos siihen kdyttdiytymisen
arviointiin haasteisiin ja tammosiin. On sitte mistd keskustella oppilaan ja

huoltajan kanssa. Opettaja 4

Opettajat my0s pohtivat, ettd heilld tdytyy olla vanhemmille todisteita
arvosanaperusteista. He kokivat, ettd oppilaan osaamisen taso tdytyy olla

dokumentoituna, jotta arviointituloksia ja arvosanoja voi perustella.

Pitdd olla joku ndytto, jos vanhemmat kysyy, ettd miksi tdmd numero.

Pitdd pystyd perustelemaan. Opettaja 1

Kaikissa arvioinneissa tavotteena se sama, mutta summatiivisessa lisaksi,

ettd kotivden suuntaan ja se ettd on dokumentoitua ndyttéd. Opettaja 2

4.2.2 Tietoa oppilaalle
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Aineistossa arvioinnin tehtdvéa tietoa oppilaalle ilmaantui kaikkiaan seitsemin kertaa.
Opettajat kertoivat, ettd yhtené arvioinnin tehtdviana on kertoa oppilaalle, mitd hin osaa.
Arviointi antaa oppilaalle rehellistd kuvaa osaamisesta, mutta my0s tuo ndkyvéksi

osaamista.

Onhan arvioinnin tehtdvd myds antaa semmosta realistista kuvaa, ettd

missd sie olet menossa. Opettaja 1

Se (arviointi) tuo oppilaalle ndkyviksi osaamista. Opettaja 9

Erés opettaja pohti arviointikeskusteluja. Hin totesi, etti varsinkin pienemmille oppilaille
on helpompi antaa tietoa keskusteluiden avulla, kuin pelkilld numeroilla tai kirjoitetuilla

sanoilla.

Ovat hyodyllisid (arviointikeskustelut), siind saa enemmdn annettua
informaatiota varsinkin pienilld oppilailla. Jos olis pelkkd todistus niin se
ois aika hankalaa, etti mihin kohtaan rastin laitan vaikka lukemisessa tai
matematiikassa. Saa tarkemmin kéytyd ldipi vaikka suomenkieleen, ettdi
mitkd osa-alueet on missdkin vaiheessa menossa ja saa lisdd informaatiota.

Lapsen tasolla kerrottuna. Opettaja 8

Toteavan arvioinnin tehtdvé oli my0s ndyttdd oppilaalle, ettd miten hin on saavuttanut

tavoitteet. Toteavan arvioinnin tavoitteena oli siis myos oppilaan osaamisen nayttdminen.

Silld (arviointi) on tarkoitus minusta saada se oppilas huomaamaan oma

kehitys eteenpdin. Opettaja 6

Tdrkedd lapselekki saada selville, ettd kuinka hyvin hdn on edenny niissd

asioissa tavoitteiden suunnassa. Opettaja 5

4.2.3 Tietoa opettajalle
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Opettajat kokivat, ettd yksi arvioinnin tehtivisti on antaa heille tietoa oppilaiden
osaamisesta. Kaiken kaikkiaan tietoa opettajalle alakategoria esiintyi aineistossa
seitsemin kertaa. Arvioinnin yhtend tarkoituksena oli antaa tietoa oppilaan osaamisesta

ja toisaalta my0s oppimisen edistymisessé.

Plus sitte se tiedon jakaminen opettajalle. Opettaja 1

Jatkuvalla syotolld kun sitd pitdd tehdd koko ajan. Ettd tietdd missd

mennddn. Opettaja 6

Arviointi on opettajaa varten, ettd opettaja tietdd onko opittu ja pddsty

etteenpdin niissd asioissa, mitd on harjoteltu. Opettaja 5

Muutaman kuukauen vilein tehdddn arviointeja, ettd miten koulussa
menee ja kiusaamisesta ja tammosistd asioista, jaksamisesta,
kaveriiasioista.kirjallisesti. Kun on iso luokka niin ei ehi jokkaisen kanssa
vaihtamaan kuulumisia, eikd valttdmdttd huomaamaan mitd sielld

tapahtuu. Opettaja 5

Erds opettaja mainitsi, ettd hédn toteutti diagnostista arviointia.

--- eli ko jakso alko tai ennenké se alko niin tehtiin testi ja katottin, ettd

mitd ne osaa jo. Opettaja 1

Opettajien kisityksissd, heilld oli tarve vertailla oppilaita toisiinsa, jotta oppilaat

pystyttdisiin laittamaan jérjestykseen taitotasoon ndhden.

Lapset on erilaisia ja yks ossaa yhtd ja toinen toista. Pitdis arvioia
Jjokkaisen omaa oppimista, mutta kylld vikisinki vertaa. Niin ettd jos tuo
saa tuomosen ja tuo tuomosen niin menneeké se nyt ihan oikein. Jonku

ndkonen jana on mihin oppilaita laittaa. Opettaja 2
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Tulos on eridvd opetussuunnitelman kanssa, silld opetussuunnitelma madrds, ettd
oppilaiden suorituksia ei vertailla (Opetushallitus 2014, 47). Myds Uusikyld ja Atjonen
(2005) yhtyvét tdhidn sanomalla, ettd oppilaita ei milloinkaan saisi leimata lahjakkaiksi tai
lahjattomiksi eikd heidédn suorituksiaan tule missdin nimessa verrata muihin (2005, 110-
111). Lisdksi erds opettaja pohti, ettd arviointi on héntd varten, ettd hin tietdd onko
tehtdvat tehty ja korjattu kunnolla. Opettaja kuvasi, ettd hianelld pitdisi olla kontrolli

oppilaan osaamisesta ja tekemisestd. Han néki sen yhtend arvioinnin tehtavana.

vhtend tavotteena on vaikka se ettd osaat kirjottaa virkkeen. Ja se kuinka
mie sitd tdlld hetkelld olen arvioinu niin toki vaikka nuista
kirjotustehtdvistd eritoten. Mutta sitte mitd nyt olen hoksannu niin
minunhan pitdis selata kaikkien tyokirjat. Tai tavallaan mullahan pitdis
olla tosi paljon vahvempi kontrolli ettd mitd heiddn tehtdvikirjoissa ja
vihkoissaan tapahtuu. Ettd semmosta ehkd pitdis olla lissdd. Ja aioinkin
tehdd sitd enemmdn ko nyt huomaan ettd se puuttuu. Tdytyy ottaa
vahvemmin esille. Olenhan mie niitd kdyny kattomassa ja ohjannu
tehtavissd, mutta puuttuu tdlldhetkelld semmonen kokonaisvaltainen
kdsitys, ettd kuinka hyvin ne on niinko tehtynd. Ja vaikka niitd tehtdvid
tarkistetaan niin onko ne oikeasti tarkistettu ja korjattu. Tavallaan

Jjonkulainen kontrolli pitdis olla siind. Opettaja 4

4.3 Opetusta edistiiva tehtivia

Opetusta edistdvd tehtdvd sai aineistossa mainintoja yhteensd kymmenen ja se on
kuvauskategoriassa kolmantena. Opetusta edistdvén kategorian alakategoria on kehittava
tehtidvd. Opettajat siis késittivat, ettd arvioinnin tehtdvd on kehittdd opetusta. Myos
opetussuunnitelma kuvaa, etti opettaja voi kdyttdd oppimisesta saatua tietoa apuna

opetuksen suunnittelussa (Opetushallitus 2014, 47). Opettajat kuvasivat, miten arvioinnin
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tulokset vaikuttavat opetuksen suunnitteluun. Saadun tuloksen perusteella, he voivat

muuttaa opetuksen suuntaa tai kehittdé sita eteenpéin.

Opettajalle tyonsd kehittdmiseksi. Opettaja 7

Toinen on se ettd opettaja arvioi niin se tietdd, ettd miten se
oppimisprosessi on tehty ja miten sitd viedddn siitd eteenpdin. Et voi
mennd niinko huijella kauhean korkealentosesti jos kaikki perusasiat on

hukassa. Ettd, niinko opetuksen suunnitteluun, se vaikuttaa. Opettaja 4

Opettaja voi parantaa silld omaa opetustaan ja huomata, ettd missd

oppilas tarvii apua. Opettaja 6

Seurataan koulutyén edistymistd ja lapsen taitojen kehittymistd ja edetddn

niiden tavoitteiden mukaan. Opettaja 5

Opetuksen kehittdminen ei kuitenkaan ole valttdmaittd erillinen asia, silld se liittyy
vahvasti oppilaan oppimiseen. Jos opettaja muuttaa opetustaan, kun huomaa etté
oppimista ei ole tapahtunut halutulla tavalla niin silloin se vaikuttaa oppimiseenkin.
Opettajat kuvasivatkin, ettd kun arvioinnin avulla selvidd, ettd joku juttu ei olekaan
toiminut he alkavat kehittiméaan opetusta ja etsiméén ratkaisuja oppimisen puutteisiin.

Opetuksen kehityksen tavoitteena on siis oppimisen kehittdminen.

Varmaan siind arvioinnin yhteyessd, jos huomataan ettd lapsi ei pddse
tavoitteile ja arviointi on vaatimatonta niin varmaan pitdis niitd tavoitteita
sddtdd silld ettd arvioinninki puolela pddstdis antamaan myonteistd
palautetta ja ettd onnistumisiaki on tullu sitte. -> Kun arvioidaan ja
huomataan ettd jokin ei toimi niin kehitetddn ja etsitddn ratkaisuja.
Opettaja 5

Arviointikeskusteluun valmistautuessa olen huomannut oppilaan kohdalla,
ettd hei tamd tarvii nyt tukiopetusta. Varhasella puuttumisella me

pddstddn tdhdn kiini ja puututaan. Haastava luokka ja tietyt oppilaat vie
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opettajalta tosi paljon huomiota. Ja se energia keskittyy siihen asiaan. Ja
tamd on itellekki semmonen pysdhtymisen paikka, ettd hei ko me tdhdn
isketdidn, niin me pddstddn niin ettd oppilas ei jatkossa tarvi suurempia

tukimuotoja. Arvioi-> Huomannut ja kehitetty toimintaa. Opettaja 4

Opettajalle mittari, ettd mitkd asiat on hallussa luokassa ja mitd asioita

pittdid vield treenata. Opettaja 2

Téllainen formatiivinen eli opintojen aikainen arviointi antaa oppilaalle tietoa omasta
edistymisestdin tavoitteisiin nihden (Soininen 1991, 62). Lisédksi se auttaa opettajaa ja

oppilasta suunnittelemaan tulevaa (Atjonen 2007, 68).

4.4 Merkitykseton tehtiva

Vertikaalisessa kuvauskategoriassa arvioinnin tehtdvistd merkitykseton tehtdvd on
neljéntend. Se esiintyi kaikkiaan kolme kertaa aineistossa. Opettaja kuvasi, miten he ovat
opettajien keskuudessa kyseenalaistaneet arvioinnin tarpeellisuuden. Opettajan mukaan
oppilaat ja vanhemmat eivdt ymmarrd arviointia. Opettajan késityksissd arviointi

ndyttdytyi tarpeettomana ja merkityksettomana.

Olhan kayty keskustelua siitikin, ettd mikd merkitys ndilld alakoulun
arvioinneilla on. Oppilaat eivit ymmdrrd ja osa vanhemmistaki sitd mieltd,
ettd tdamd on roskaa ja tdmdn voi polttaa. Onko se kuinka virallinen paperi?

Opettaja 1

Erés opettaja pohti, ettd summatiivinen arvosana ei kiinnosta kaikkia oppilaita. Toisaalta

hin mietti, ettd arviointia on hyva tehdd, mutta se on liian suuressa roolissa.
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Kyseenalaistan sitd arvioinnin merkitystd ko huomaa, ettd eihdn se
monillekkaan oppilaille jdd mieleen tai kiinnosta. (arvosana) Ja sitte
varsinki minusta vdhdn ylikorostetaan nykyisin arviointia, itsearviointia,
vertaisarviointia ja nditd. Onhan niitd hyvd tehd, mutta minusta niitd on
suhteettoman paljon ko ajattelee, ettd mikd sen merkitys on oppilaalle tai

kenellekkdicin. Opettaja 3

4.5 Ulkoinen tehtava

Opettajat kisittivat, ettd yksi arvioinnin tehtévistd on tuottaa tietoa ulkopuolisille
toimijoille. Ulkoinen tehtdvé esiintyi kerran aineistossa. Opettaja kertoi, ettd arviointi
tehdddn jatko-opintoja varten, jotta oppilas voi pyrkid seuraavaan kouluun. Hin myds

kuvasi, miten arvioinnin pitdéd tdimén vuoksi olla mahdollisimman tasapuolista.

Ehkd sitte myohemmin taas pddttoarvioinnin ldhestyessd jatko-opintoja
ajatellen, ettd jos arviointi on ollu mahdollisimman tasapuolista ympdri
Suomen niin jollain lailla pddttoarvioinnin kans ollaan samalla viivalla

pyrkimdssd eteenpdin. Opettaja 8

Opetussuunnitelma madrdd, ettd jokaiselle oppilaalle annetaan paittotodistus
yhdeksdnnelld luokalla, jos oppilas on suorittanut opinto-ohjelmansa opinnot
hyviksytysti (Opetushallitus 2014, 58-59). Norrena (2016) kuvaa, miten kouluissa
arvioinnin avulla lapset laitetaan paremmuusjirjestykseen. Mitd paremmat arvosanat, siti
todenndkodisemmin saa jatkokoulutuspaikan. Arvioinnissa on myds kyse arvostelusta ja
kilpailusta. (2016, 43—44.) Ulkoinen tehtdvé esiintyi vain kerran opettajien kisityksissa,

mikd saattaa johtua siitd, ettd Suomessa kouluja ei vertailla keskenéén.
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5. POHDINTA

5.1 Tulosten yhteenveto

Tutkielmassani selvitin, millaisena arviointi ndyttdytyy opettajien késityksissd. Erityisesti
minua kiinnosti, miksi arviointia opettajien mielestd toteutetaan ja kenelle siitd on hydtya.
Tulokseksi sain viisi kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat opettajien kdsityksié arvioinnin eri
tehtdvistd. Kuvauskategoriat ovat 1) oppimista edistdvé tehtdvé, 2) toteava tehtiva, 3)
opetusta edistdvai tehtdva, 4) merkitykseton tehtdva ja 5) ulkoinen tehtdava. Tuloksista
selvidd, ettd késityksid on monenlaisia ja opettajien késitykset toisistaan vaihtelevat
paljon. Keridsin aineiston yhdeltd koululta, mutta jo yhden koulun sisilld késitysten

vaihtelu oli suurta.

Uusi opetussuunnitelma korostaa arvioinnissa oppimista edistivdd arviointia
(Opetushallitus 2014, 47). Tulokset olivat opetussuunnitelman kanssa tiltd osin
myotdilevid, silld oppimista edistdvéd tehtdvd nousi eniten aineistosta esiin. Opettajat
olivat sisdisténeet, ettd arvioinnin paillimmaiinen tarkoitus on auttaa oppilasta oppimaan
ja kehittimiin nditd oppimisen taitoja. He kokivat, ettd arvioinnin tehtivd on ohjata
oppilasta arviointiprosessin ldpi kohti tavoitteita. Opettajat korostivat positiivista
palautetta ja kannustusta oppimista edistdvdssd formatiivisessa arvioinnissa. Toisaalta
opettajat nakivét tdrkedna realistisen palautteen, joka siséltdd palautteen myos kehityksen
kohteista ja haasteista. Opettajat nédkivdt, ettd niiden kautta voi kehittdd oppilaan
oppimista eteenpdin. Haastatteluissa ilmeni paljon itsearviointiin liittyvid ilmaisuja.
Opettajat kokivat, ettd juuri oppilaan itsearvioinnin kautta oppilas voi pohtia ja ndhda
oman oppimisensa tilan ja timédn kautta ohjata omaa oppimistaan. Toisaalta myos
summatiivisen kokeen néhtiin ohjaavan oppimista, silld siitd oppilas nikee mitd hin jo

osaa ja mitd pitdd vield harjoitella.

Opettajien késityksissd arvioinnin tehtdvdnd ndhtiin myds sen motivoivuus. Opettajat
ajattelivat, ettd arvioinnin tdytyy kannustaa ja innostaa oppilaita oppimaan. Motivointi
néhtiin tdrkednd erityisesti alakoulussa, kun koulupolku on vield alussa. Motivoivuus ja

innostaminen l&hti opettajasta, mutta my0s hyvit arviointitulokset innostivat oppilaita
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oppimaan lisdd. Liséksi opettajat kokivat, ettd arvioinnin yksi tavoite on opettaa muun
muassa koetilanteisiin ja itse- ja vertaisarvioinnin toteuttamiseen. Oppilaat eivit vield
valttdméttd osanneet antaa kaverille vertaispalautetta tai ottaa siti itse vastaan. Yksi
opettaja ndkikin itsearvioinnin olevan koko eldmiid varten opeteltava tirked taito.
Toisaalta tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat kéyttivit arviointia oppimisen
kontrolloimiseen. Tdmé kontrollointi nékyi siind, ettd kokeita pidettiin, jotta oppilaat
opettelisivat kokeita varten. Erds opettaja mainitsi, ettd arviointitulosten on myos

tarkoitus herdtelld vanhempia, ettd oppilasta patistettaisiin parempiin koulutuloksiin.

Arvioinnin toteava tehtdva nousi kuvauskategorioissa toiseksi. Opettajat kéasittivat, ettd
arvioinnin tehtdvd on antaa tietoa oppilaan osaamisesta vanhemmille, oppilaalle ja
opettajalle. Opettajat ndkivdt, ettd vanhempia kiinnosti oppilaiden koulu ja siksi he
halusivat tietoa oppilaan edistymisestd. Osa opettajista nidki vanhemmille annettavan
tiedon, tiedon siirtdmisend ja osa painotti yhteistd keskustelua. Opettajat myds kokivat,
ettd he toteuttavat arviointia, koska heilld tiytyy olla todisteita vanhemmille
numeroperusteista. Erds opettaja kertoi suorittavansa summatiivisia kokeita ainoastaan
vanhempia varten. Perinteiset numerokokeet on helppo dokumentoida ja ne on helppo

ndyttdd ndyttond oppilaan osaamisesta.

Oppilaalle annettava tieto kertoi oppilaalle hidnen osaamisensa. Opettajat kokivat, ettd
arviointi antaa oppilaalle rehellistd kuvaa hénen osaamisestaan ja tuo sen nidkyviksi
oppilaalle. Erds opettaja mainitsi, miten esimerkiksi arviointikeskustelu antaa oppilaalle
paremman kuvan hdnen osaamisestaan. Varsinkin pienemmille oppilaille opettajan on
helpompi kertoa arviointikeskustelun avulla oppilaalle hinen osaamisensa kuin pelkalla
todistuksella. Opettajat kokivat, ettd saatu arviointitieto antaa opettajalle arvokasta tietoa
lapsen osaamisesta ja myds oppimisen edistymisesti, sekd siitd miten oppilas on hoitanut
tehtdviat ja ovatko virheet korjattuina. Osa opettajista koki, ettd he tarvitsivat
arviointitietoa oppilaiden taitojen vertailuun. Tavoitteena oli saada oppilaat janalle
taitojen perusteella, jotta ndhdddn ettd oppilaiden arvioinnit ovat keskenddn taitotasojen

mukaisia.

Opetusta edistdvd tehtdva esiintyi kuvauskategorioista kolmantena. Se kuvaa, miten
opettajat kokivat, ettd arvioinnin tehtdva on kehittdd opetusta. Saatu arviointitieto auttaa

opettajaa opetuksen suunnittelussa ja saadut tulokset voivat myos ndyttdd kehityksen
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kohteita. Jos opettaja huomaa, etti opeteltuja asioita ei olekaan opittu tai jokin asia vaatii
kertausta, hdn muuttaa opetustaan saadun arviointitiedon mukaan. Toisaalta opetusta
kehittdva arviointi liittyy vahvasti oppimisen edistimiseen — toimintatapoja muutetaan,

jos oppilas ei ole oppinut.

Opettajat késittivat, ettd arvioinnin tehtdvd on merkitykseton. Merkitykseton tehtéva sai
yhdeksédn opettajan joukosta kaikkiaan kaksi késitystd. Ndin pieneen tutkimusjoukkoon
ndhden méérd on aika suuri. Opettajat kokivat, ettd arviointi on liian suuressa roolissa.
Heidén késitystensd mukaan oppilaat ja vanhemmat eivit ymmaérréd arviointia. Opettaja
kuvasi varsinkin summatiivista arviointia niin, ettd osa vanhemmistakin haluaisi polttaa
paperit. Toinen opettaja kuvasi, miten oppilaita ei kiinnosta arvosanat tai ne eivit jaa edes
mieleen. Hin my0s kuvasi, miten itsearviointia ja vertaisarviointia korostetaan aivan

litkaa oppimisessa. Niilld on hdnen mielestddn liian suuri rooli.

Arvioinnilla oli opettajien késityksissd myds ulkoinen tehtdvi. Opettaja kisitti, ettd
arviointia tehddédn jatko-opintoja varten. Oppilaat hakevat arvosanoilla jatko-opintoihin
ja se on arvioinnin yksi tehtdvi. Ulkoinen tehtidva esiintyi melko véhan. Arviointia ei

koettu tehtdvin tyoeldmaiai tai instituutioita varten.

5.2 Pohdintaa ja johtopaitokset

Tuloksissa esiintyi arvioinnin kaikkia eri muotoja. Diagnostinen arviointi esiintyi kerran
aineistossa. Formatiivinen arviointi esiintyi erityisesti oppimista edistdvéssi tehtdvéssi,
mikd saikin eniten kisityksid aineistossa. Formatiivinen arviointi ndyttdytyi pddosin
palautteen antamisena, kannustamisena ja motivointina. Myos Thomasin ym. (2011)
tutkimuksessa selvisi, ettd opettajien ndkemyksissd formatiivinen arviointi oli palautteen
antamista eri tavoin. Formatiivisen arvioinnin tehtdvdnd néhtiin diagnosointi,
motivoiminen, oppimisessa auttaminen ja tukeminen ja oppilaan kykyjen nikeminen.
Kaikki opettajat kiyttivdt formatiivista arviointia spontaanisti suullisena palautteena.
Téssd tutkimuksessa opettajat ymmarsivit, ettd palautteen avulla voi myds tuoda esiin
oppimisen haasteita ja auttaa niissd eteenpdin. William (2011) kuvaa, miten oppimisen

kannalta on tirkedd antaa oppilaille palautetta heiddn virheistddn. Mutta palautteeseen
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taytyy siséltyd, miten tilanteesta jatketaan kohti tavoitetta. Shuten (2008) tutkimuksesta
selvisi, ettd hyva palaute oppimisen kannalta vastasi kysymyksiin mitd opitaan, miten ja

miksi, liséksi ajoituksella oli merkitysta, silld véliton palaute oli tehokkain tapa.

William (2011) kéyttdd formatiivisesta arvioinnista termid assesment for learning,
kuvaamaan miten arvioinnin tarkoitus on olla oppimista varten. Osa taimén tutkimuksen
tuloksista sopii hyvin yhteen Williamin ajatuksen kanssa. Tassd tutkimuksessa opettajat
olivat kéisittdneet, miten arviointi on oppimista varten. He olivat ymmartineet
itsearvioinnin merkityksen oppimiselle ja toisaalta koko eldmii varten. Opettajat myos
kokivat, ettd arvioinnin tehtdvdnd on opettaa oppilaalle térkeitd itsearviointi- ja
vertaisarviointitaitoja, sekd opettaa koetilanteita varten. Atjosen (2011) tutkimuksessa
opettajat kokivat sopiviksi arviointitavoiksi suullisen kokeen, kehittdvin keskustelun
oppilaiden kanssa ja oppilaan itsearviointiin kannustamisen. Arvioinnin onnistumiseen
vaikutti palautteen antaminen, joka ilmeni kannustamisena, tukemisena, positiivisena
arviointina, kirjoitettuna palautteena ja positiivisen ja negatiivisen palautteen
yhdistdmisend. Thomasin ym. (2011) tutkimuksessa formatiivinen arviointi ndhtiin
padosin opettajan kannalta ja oppilaalla ei ollut siind suurta roolia. Atjonen (2007) kuvaa,
miten oppilaiden osallistaminen arviointiin voi myods motivoida, kun oppilaan tarpeita

arvostetaan (2007, 99).

Summatiivinen arviointi esiintyi opettajien kédsityksissd tiedon antamisena oppilaalle,
vanhemmille, opettajalle, oppimisen kontrolloimisena ja jatkokoulutusta varten.
Opetussuunnitelma velvoittaa opettajaa antamaan tietoa niin oppilaalle, vanhemmille
kuin itselleen. Opettaja saa kayttdd tietoa vield opetuksensa kehittdmiseen.
(Opetushallitus 2014, 47) Mielenkiintoista oli, ettd vanhemmille annettava tieto esiintyi
eniten arvioinnin toteavassa tehtdvissid. Erds opettaja koki tekevinsd summatiivista
arviointia vain vanhempia varten ja ettd hanelld olisi todisteita arviointi perusteista.
Atjosen (2014) tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat kokivat yhtend arvioinnin haasteista
juuri todisteiden riittdvyyden. Yhtend syynd epdonnistuneeseen arviointiin olivat
konfliktit vanhempien kanssa. (2014, 245-250, 254.) Opettajia siis kannustetaan
formatiiviseen oppimista edistdvddn arviointiin, mutta he ovat ristiriidassa todisteiden
kanssa. Perinteisilld kokeilla on helppo saada dokumentoitua lapsen osaamista, mutta ne

ovat ristiriidassa nykyisten arvioinnin perusteiden kanssa.
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Opettajat nékivéit yhdeksi oppimista edistidviksi tekijaksi oppimisen kontrolloimisen.
Oppilaille pidettiin summatiivisia testejd ja kokeita, jotta oppilaat opiskelisivat niitd
varten. Riisdnen (1994) kuvaa, miten téllainen ylhdaltdpdin kontrollointi voi olla
haitallista oppimiselle. Oppiminen ei tule oppilaan omasta halusta, vaan hénet on
pakotettu siihen. (1994, 25-26.) Uusikyldn ja Atjosen (2005) mukaan opetus perustuu
litkkaa ulkoiseen motivaatioon. Oppilaille térkeintd ovat hyvdt arvosanat ja niiden
niyttdminen sukulaisille. Sisdinen motivaatio taas auttaisi oppilaita nauttimaan

opiskelusta ja oppimisesta. (2005, 113.)

Yksi vastaus arvioinnin tehtdvistd néki arvioinnin olevan jatkokoulutusta varten. Popen
ym. (2009) tutkimuksessa opettajat kokivat ristiriitoja arvioinnin tavoitteiden ja
ulkopuolisten toimijoiden puolesta. Ristiriitatilanteet syntyivét tilanteissa, joissa oppilaan
tarpeet oppimiselle ja madrélliset mittaamiset instituutioille olivat vastakkain. Tamén
tutkimuksen tuloksissa nditd ristiriitoja ei ollut. Tulos voi johtua siitd, ettd Suomessa
kouluja ei vertailla keskenddn. Toteutin tutkimuksen alakoulun puolella, joten ehka siksi
vastauksissa ei korostunut arvioinnin tehtivd tydeldméén tai jatkokoulutuksia varten.
Téassd tutkimuksessa opettajat kuvasivat lisdksi, miten he tarvitsevat arviointitietoa
oppilaiden vertailuun. Opettaja koki, ettd hdnen tiytyy saada oppilaat jonoon, jotta
arviointi on tasapuolista. Opettajan vastauksesta ilmeni, ettd vertailua ilmeni, kun
oppilaille annettiin numeroarvosanoja. Rheinberg (1980) sai selville tutkimuksessaan,
ettd oppilaat oppivat paremmin, kun heidén osaamistaan verrataan aikaisemmin opittuun.

Vertaaminen toisiin oppilaisiin ei parantanut heididn suorituksiaan ja oppimistaan.

Opettajat ymmarsivdt arvioinnin yhdeksi tehtdviksi opetuksen edistdmisen. Talla
tarkoitan sitd, ettd saadulla arviointitiedolla opettaja voi muuttaa omaa opetustaan oikeaan
suuntaan. Opettajan on helppo tarttua oppilaiden oppimiseen omaa toimintaa
muuttamalla, joten ehkd siksi késitys nousi esiin aineistosta. Opetusta kehittidva tehtidva
ei kuitenkaan esiinny yksin, silld opetuksen tavoitteena on edistidd oppimista. Oppimisen
edistiminen tulee seurauksena opetuksen edistdmiselle, jos kehittiminen on toteutettu

oikein.

Opettajista kaksi kuvasi arvioinnin tehtdvin merkityksettoméksi. He kokivat, ettd oppilaat
ja vanhemmat eivdit ymmarrd tai arvosta arviointia. Opettaja puhui muun muassa

koepaperista, joten hédnen késityksensd arvioinnin turhuudesta kohdistui ainakin
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summatiiviseen arviointiin. Peterson & Irving (2008, 245), sekd Brown & Hirschfeld
(2008, 5) tutkivat oppilaiden ja opiskelijoiden ndkdkulmaa arviointiin. Tutkimuksessa
selvisi, ettd arvioinnilla ei heiddn ndkokulmastaan ole merkitystd. Black & William
(1998) tutkivat arviointia ja heiddn tutkimuksestaan selvisi, ettd arvioinnin tyokalut ovat
oppimisen keskiossd. Heiddn mielestdéin arvioinnin tydkaluihin ja sdddoksiin tarvitaan
kipedsti muutoksia. Jokainen opettaja tarvitsee aikaa luodakseen omat metodit arvioinnin
toteuttamiseen. (1998, 62) Ehkd opettajilla ei vield ollut késitystd arvioinnin
merkityksesta tai heidén ajatuksensa olivat vain summatiivisuuteen kdantyneitd. Toisaalta
vastauksista paistaa lépi opettajien turhautuneisuus. Arviointi vie paljon aikaa, jos sen

tehtdvid ei koe tirkeédn4, se turhauttaa.

Black & William (1998) jatkavat onnistuneen arvioinnin kuvailua toteamalla, ettd
formatiivinen arviointi on tehokasta, kun se on liitetty koko luokan toimintakulttuuriin.
Myo6s Toivola (2019) kuvaa, miten arviointia ei tulisi ndhdd vain jonkin asian
arvottamisena. Keskiossd on opettajan luoma luokassa vallitseva kokonainen
arviointikulttuuri. (2019, 9-10.) Ei ole olemassa vain yhti ja oikeaa arvioinnin tapaa, silld
jokainen kouluaine tarvitsee omanlaistansa sopivaa arviointia. Meisels, Atkins-Burnett,
Xue, Bickel & Son (2003) saivat selville tutkimuksessaan, ettd didinkielen arvosanat
olivat nousseet toteutetulla arvioinnilla, mutta matematiikan eivét ldheskdidn samassa

suhteessa.

Téssd tutkimuksessa opettajat eivét puhuneet arviointikulttuureista. Kuitenkin osa puhui
jo vakiintuneista kaytdnnoistd esimerkiksi itsearvioinnin suhteen. Voidaankin pohtia, kun
arviointia toteutetaan monipuolisesti ja tavoitteellisesti oppilaan oppiminen ja kehitys
edelld, onko kyseessd jo luokassa vallitseva arviointikulttuuri? Ainakin osa opettajista oli
jo matkalla kohti uutta arviointikulttuuria. Opettajan pedagogisen ajattelu kehittyy
jatkuvasti ja uuteen arviointiin siirtyminen vaatii aikaa. Tarvitaan syvéllisté, kriittista ja

pitkdd pohdintaa, jotta uudet arvioinnin perusteet saadaan kaytantoon.

Opettajien késitykset arvioinnin eri tehtévistd olivat moninaisia. Osa opettajista ymmaérsi
jo arvioinnin monipuolisuuden, mutta kisityksissd oli paljon eroja. Myds aikaisemmat
tutkimukset vahvistavat, ettd opettajien arviointikdsitykset ja arviointitavat vaihtelevat
paljon. (Ks. Mullola 2012, Hargreaves 2000, Vesalainen & Huhtala 2018) Opettajalla on

suuri rooli oppilaan oppimisessa, silld suurin vaikutus oppilaan oppimiseen on ollut
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opettajalla. (Hattie 2009.) Oppimista edistdvd késitys oli suurimmassa roolissa ja
opettajien vastauksissa oli paljon mainintoja oppilaan itse- ja vertaisarviointiin liittyen.
Uuden opetussuunnitelman kadytéintoon tuleminen vaatii paljon aikaa, mutta hyvia viitteitd
arviointimuutoksesta oli jo néhtdvissd. Toteutin tutkimukseni vain yhdelld koululla,
eivitkd tulokset ole yleistettdvissd. Mutta ne ovat tirkeitd tietoja juuri sen koulun

tutkimukseen osallistuneiden opettajien tilanteesta.

5.3 Tutkimuksen eettisyys ja jatkotutkimusaiheita

Osana tieteellistd tutkimusta on tarkedd miettid tutkimuksen ja sen tulosten luotettavuutta.
Luotettavuutta tarkasteltaessa kéytetdéin termejd validiteetti ja reliabiliteetti. Usein
puhutaan vain tutkimuksen laadusta ja luotettavuudesta. (Ronkainen ym. 2011, 129-130.)
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2006) kirjoittavat, miten tieteellisen tutkimuksen
luotettavuutta ja patevyyttd lisdd tutkijan reflektoiva ja arvioiva tydasenne. Tutkija pohtii
kriittisesti omia valintojaan ja paitelmiddn. Hén esittdd jatkuvasti toiminnalleen
kysymyksié ja pyrkii miettimiéin toimintansa oikeellisuutta. Reflektiivisyys oli tirkeédssa
roolissa koko tutkimuksen ajan. Pohdin muun muassa omien késitysteni vaikutusta
tutkimukselle, sekd menetelmien oikeellisuutta. Koko tutkimusprojektin ajan punnitsin

omia valintojani, ja tutkimus muokkautui pitkin prosessia.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019) mairdd, miten tutkittavilla tulee olla tieto
tutkimuksen vapaaehtoisuudesta ja heille tulee antaa riittdvésti harkinta-aikaa
osallistumispditoksen tekemiseen. Tutkijan tulee vastata mahdollisiin tutkimusta
koskeviin kysymyksiin. Tutkittavilla tdytyy myos olla mahdollisuus kieltdytyé ja lopettaa
tutkimukseen osallistuminen missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. (2019, 8-9.) Ilmoitin
tutkimusjoukolle etukdteen, ettd tulen heidédn koulullensa toteuttamaan haastatteluja.
Painotin vield haastattelupdivindkin, ettd haastattelen vain vapaaehtoisia ja heilld on
mahdollisuus kieltdytyd tutkimuksesta missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. Kaikki
haastattelemani opettajat olivat halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Kuitenkaan
kaikki koulun opettajat eivit osallistuneet, joten pohdin, ettd tutkimukseni siséltda
ainoastaan niiden opettajien késityksid, joille arviointi heréttéa tunteita ja heilld on siitd

kerrottavaa. Tutkimuksen aineistosta jéi siis pois niiden opettajien késitykset, jotka eivit
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halunneet osallistua tutkimukseen. Tuloksissa voisi olla eroja, jos olisin ottanut kaikki

opettajat tutkimukseen mukaan.

Haastatteluista pyrin tekemédn mahdollisimman rennon ja rauhallisen, jotta haastateltavat
saivat kertoa rehellisesti omista kisityksistddn. Ennen haastatteluja kirjoitin auki omat
ennakkokdsitykseni arvioinnista, jotta en ohjaisi haastateltavia liikaa aiheisiin, joita itse
halusin tai oletin kuulevani. Kuitenkaan minulla ei voi olla tdyttd varmuutta, ettd olen
ymmartényt haastateltavien kdsitykset oikein. Voi myds olla, ettd haastateltava ei juuri
siinid hetkessd ja paikassa ole muistanut kertoa minulle kaikkea, mitd olisi halunnut.
Fenomenografiassa tutkittavien késitysten ajatellaankin olevan intersubjektiivisia ja
kontekstisidonnaisia. Tutkittavien ajatukset ovat aina yhteyksissd tilanteeseen ja
paikkaan. Intersubjektiivisuus tarkoittaa sitd, ettd aineistoon vaikuttaa haastateltavan
koko olemus, mutta my0s tutkijan. Tutkija ei koskaan voi tdysin tarkastella aineistoa
objektiivisesti, silld hinen oma taustansa ja késityksensd vaikuttavat tulkintaan. Mitd
tietoisemmin tutkija reflektoi omia késityksiddn tutkittavasta ilmidstd, sitd

objektiivisemmin hén saa tutkittavan kertoman merkityksen esille. (Ahonen 1994, 124.)

Fenomenografiassa tutkimuksen tulokset ovat siis tutkijan tulkinta siitd, miten muut ovat
ilmion kokeneet (Marton & Booth 1997, 136). Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2006)
kuvaavat, miten kaikki tutkimus on tutkijan rakentamaa ja joku toinen olisi voinut tehda
samasta aineistosta eri ndkoisen tuloksen. Tutkimus on siis yhdenlainen versio
tutkittavasta aiheesta. Se ei anna objektiivista, absoluuttista tietoa, vaan tutkijan
tulkintoja. Tuloksista voidaan tehdéd johtopédétdksid, mutta ne ovat aikaan, paikkaan ja
tutkijaan sidoksissa olevia asioita. (2006) Toisenlaisessa ympdristdssd tai eri tutkijalla
tulokset voisivat olla eridvat. Tutkimustulokset eivét siis ole yleistettdvissd. (Marton &

Booth 1997, 136, Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Ahonen (1994) kuvaa, miten analyysissd esimerkiksi kategorioiden muodostamisessa
tutkija voi pakottaa ilmaisut sellaisiksi merkityskategorioiksi, mitd ne eivét oikeasti ole
(1994, 146). Koko analyysiprosessin ajan pidin alkuperdiset haastattelut koko ajan esilld,
jotta pystyin vahvistamaan opettajan sanoman oikeellisuuden. Lisdksi olin jo ennen
analyysia kirjoittanut auki omat késitykseni arviointiin liittyen, jotta ne vaikuttaisivat
tuloksiin mahdollisimman véhén. Niikon (2003) mukaan tdydellistd oman ndkemyksen

pois sulkemista ja toisen kokemuksen ymmairtdmistd ei voida kuitenkaan koskaan
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saavuttaa. Elimme subjektiivisessa maailmassa ja kokemukset ovat jatkuvassa

muutoksessa. (2003, 35, 40-41.)

Yksi tutkimuksen luotettavuuden tekijé on se, ettd tutkimus voitaisiin toistaa uudelleen.
Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen etenemisen mahdollisimman ymmaérrettiavasti ja
tarkasti, jotta se olisi toistettavissa. Erityisesti pyrin tdssd tutkimuksessa raportoimaan
mahdollisimman tarkasti analyysin vaiheet, jotta tutkimus olisi toistettavissa. (Ks.
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Pidin huolta tutkittavien yksityisyyden
suojasta. En esitd tdssd raportissa heiddn tyOskentelykuntaansa, tyopaikkaansa, enki

mitddn henkil6tietoja. Tutkimuksen jélkeen tuhoan haastatteluaineistot.

Koen, ettd sain selville tutkimukselleni asettamat tavoitteet. Opettajien kisitykset
arvioinnista olivat monimuotoisia. Olisi mielenkiintoista tutkia ovatko késitykset
muuttuneet, kun opetussuunnitelman uudistukset ovat olleet jo useamman vuoden
kéytossd. Toisaalta minua kiinnostaisi my0s oppilaiden arviointikdsitykset. Olisi
mielenkiintoista verrata luokanopettajan ja hdnen oppilaidensa arviointikasityksia.

Ovatko opettajan késitykset tulleet kdytdnnon tasolle asti ja miten oppilaat ne kokevat?

44



Lahteet

Aho, S. 1996. Lapsen minidkésitys ja itsetunto. Helsinki: Edita.

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa Syrjdld, L., Ahonen, S.,
Syrjéldinen, E., & Saari, S. (toim.) Laadullisen tutkimuksen tyotapoja. Helsinki:
Kirjayhtyma OY, 113-160.

Alasuutari, P. 2001. Laadullinen tutkimus. Vastapaino.

Ashworth, P., & Lucas, U. 2000. Achieving Empathy and Engagement: A Practical
Approach to The Design, Conduct and Reporting of Phenomenographic Research.
Studies in  Higher Education 25 (3), 295-308. Saatavilla verkossa:
https://www.researchgate.net/publication/248963149 Achieving Empathy and Engag
ement A practical approach to the design conduct and reporting of phenomenogra

phic_research (luettu 10.03.2021)
Atjonen, P. 2007. Hyv4, paha arviointi. Jyviskyld: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Atjonen, P. 2014. Teachers’ Views of Their Assessment Practice. The Curriculum Journal

25 (2), 238-259.
Atjonen, P. 2015. Kehittdva arviointi kasvatusalalla. Tampere: Suomen yliopistopaino.

Brew, A. 1995. What Is Learner Self Assessment? Teoksessa: Boud, D. Enhancing
Learning Through Self Assessment. London: Kogan Page, 11-23.

Britschgi, V., & Rautopuro, J. (toim.) 2017. Kriteerit puntarissa. Suomen

kasvatustieteellinen seura. Jyviskyla: Jyviskylan yliopisto, 9-16.

Black, P. J., & William, D. 1998. Inside The Black Box: Raising Standards Through
Classroom Assessment. Phi Delta Kappan, 80, 139-148. Saatavilla verkossa:
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/003172170408600105 (luettu 10.02.2021)

Brown, G., & Hirschfeld, G. 2008. Students’ Conceptions of Assessment: Links to

Outcomes. Assessment in Education: Principle, Policy & Practice 15 (1), 3—17.

Hargreaves, A. 2000. Mixed Emotions: Teachers’ Perceptions of Their Interactions With

Students. Teaching and Teacher Education. 16 (8), 811-826.

45



Hattie, J. 2009. Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to

Achievment. London: Routledge.

Hongisto, A. 2000. Arvioinnin ja oppimisen dialogi. Teoksessa: Vuorinen, J. (toim.)

Arviointi ja kehityskeskustelu: Koko kuva oppijasta. Jyvaskyld. PS-kustannus, 86—116.

Huusko, M., & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena

kasvatustieteissd. Kasvatus 37. Jyvéskyld: Koulutuksen tutkimuslaitos.

Hyviérinen, M. 2017. Haastattelun maailma. Teoksessa Hyvédrinen, M., Nikander, P., &

Ruusuvuori, J. 2017 Tutkimushaastattelun késikirja. Tampere: Vastapaino.

Hikkinen, K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsiméssé: teoreettinen katsaus

fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtiin. Jyvéskyla: Jyvaskyldn yliopistopaino.

Thme, 1. 2009. Arviointi tydvilineend. Lasten ja nuorten kasvun tukeminen. Opetus 2000.

Jyviskyld: PS-Kustannus.
Jarvinen, P., & Jarvinen, A. 2011. Tutkimustyon metodeista. Tampere: Opinpajan kirja.

Kananoja, S. 1999. Arviointi lasten kehityksen seurannassa. Oppilasarviointi eriyttdmisen

tukena peruskoulussa. Helsinki: Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos. Hakapaino.

Koppinen, M-L., Korpinen, E., & Pollari, J. 1994. Arviointi oppimisen tukena. Juva:
WSOY.

Linnakyla, P., & Vilijjarvi, J. 2005. Arvon mekin ansaitsemme. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Marton, F. 1981. Phenomenography — Describing The World Around Us. Instructional
Science 10 (2), 177-200.

Marton, F. 1988. Phenomenography. A Research Approach to Investigating Different
Understandings of Reality. Teoksessa Robert S., & Rodman W. (Toim.) Qualitative

Research in Education. Focus and Methods. Lontoo: Falmer, 141-161.

Marton, F. 1986. Phenomenography: A Research Approach to Investigating Different
Understanding of Reality. Journal of Thought, 21 (3), 28-49.

Marton, F., & Booth, S. 1997. Learning and Awareness. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum

Associates.

46



Meisels, S., J., Atkins-Burnett, S., Xue, Y., Bickel, D., D., & Son, S-H. 2003 Creating a
System of Accountability: The Impact of Instructional Assessment on Elementary

Children's Achievement Test Scores. Education Policy Analysis Archives, 11 (9)

Metsipelto, R-L., Zimmermann, F., Pakarinen, E., Poikkeus, A-M., & Lerkkanen, M-K.
2020. School Grades as Predictors of Self-esteem and Changes in Internalizing Problems:
A Longitudinal Study from Fourth Through Seventh Grade. Learning and Individual
Differences, 77, 101807.

Mullola, S. 2012. Teachability and School Achievement: Is Student Temperament
Associated with School Grades? Helsingin yliopisto: Kayttdytymistieteellinen tiedekunta,
Opettajankoulutuslaitos, Tutkimusraportti 341. Akateeminen viitoskirja.

Saatavilla verkossa:

https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/37561/Teachabi.pdf. (luettu 25.5.2020.)

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Joensuu:

Joensuun yliopisto.

Norrena, J. 2016. Laaja-alainen osaaminen kdytdntoon. Arviointi, opetuksen suunnittelu

ja oppilaan ohjaaminen. Helsinki: Edita.

Ouakrim-Soivio, N. 2016. Oppimisen ja osaamisen arviointi. Keuruu: Otava.
Opetushallitus. 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
Opetushallitus. 2020. Oppilaan osaamisen ja oppimisen arviointi perusopetuksessa.
Perusopetusasetus 10 §

Perusopetusasetus 13 §

Perusopetuslaki 22 §

Pope, N., Green, Susan K., Johnson, Robert L., & Mitchell, Mark. 2009. Examining
Teacher Ethical Dilemmas in Classroom Assessment. Teaching and Teacher Education

25 (5), 778-782.

Rheinberg, F. 1980. Leistungsbewertung und Lernmotivation [Achievement Evaluation

and Learning Motivation]. Hogrefe, Gottingen, Germany.

47



Ronkainen, S., Pehkonen, L., Lindblom-Ylanne, S., & Paavilainen, E. 2011. Tutkimuksen
voimasanat. Helsinki: WSOY

Réisédnen, A. 1994. Arvioinnin tehtdvit. Teoksessa Jakku-Sihvonen, R., Riisédnen, A., &
Viyrynen, P. (toim.) Virikkeitd koulutuksen arvioinnin kehittéjille. Helsinki:

Opetushallitus, 22-28.

Réisdnen, A., & Frisk, T. 1996. Oppilas- ja opiskelija-arvioinnin taustaa. Teoksessa:
Réisdnen, A., & Frisk, T. 1996. Silta uuteen opiskelija-arviointiin. Arviointia

opiskelijaarvioinnista. Helsinki: Opetushallitus.

Saaranen-Kauppinen, A., & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTV - Menetelméopetuksen
tietovaranto [verkkojulkaisu]. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Saatavilla

verkossa: <https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/>. (luettu 19.05.2021)

Shute, V., J. 2008. Focus on Formative Feedback. Review of Educational Research, 78
(1) (2008), (153-189)

Soininen, M. 1991. Kasvatustieteellisen evalutaation perusteet. Turun yliopiston

tdydennyskoulutuskeskus.
Sadkslahti, A. 2018. Liikunta varhaiskasvatuksessa. Jyviskyld. PS-kustannus.

Thomas, L., Deaudelin, C., Desjardins, J., & Dezutter, O. 2011. Elementary Teachers’
Formative Evaluation Practices in an Era of Curricular Reform in Quebec, Canada.
Assesment in Education: Principles, Policy & Practice, 18 (4), 381-398. Saatavilla
verkossa:  https://www-tandfonline-

com.ezproxy.ulapland.fi/doi/abs/10.1080/0969594X.2011.590793  (luettu 24.1.2019)
Toivola, M. 2019. Kédanteinen arviointi. Helsinki: Edita.

Tuomi, J., & Sarajirvi, A. 2018. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsinki:

Tammi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. 2019. Thmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset
periaatteet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa. Tutkimuseettisen

neuvottelukunnan ohje 2019. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 3/2019.

Helsinki: TENK.

48



Uljens, M. 1989. Fenomenografi — forskning om uppfattningar. Lund: Studentlitteratur.
Uusikylé, K., & Atjonen, P. 2005. Didaktiikan perusteet. Helsinki: WSOY.

Vesalainen, A., & Huhtala, A. 2018. Arviointi muutoksessa myos kielten opetuksessa?
Opettajien ja opettajaksi opiskelevien kasityksié arvioinnista. Yliopistopedagogiikka 25.
Saatavilla  verkossa:
https://lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2018/11/30/arviointimuutoksessa-myos-

kieltenopetuksessa-opettajien-ja-opettajaksi-opiskelevienkasityksia-arvioinnista/ (luettu
31.1.2019)

William, D. 2011. What Is Assessment for Learning? Saatavilla verkossa:
https://wwwsciencedirectcom.ezproxy.ulapland.fi/science/article/pii/S0191491X110001
49?via%3Dihub (luettu

20.05.2021)

Yle 2016. Saatavilla verkossa: https://yle.fi/uutiset/3-9350332 (luettu 12.12.2019) Liitteet

49



Liite

1 Teemahaastattelun pohja

Teemahaastattelu

. Miksi sinun mielestési arviointia toteutetaan?
Mité tehtévia silla on?

Onko siitd hyotyd?

. Miten itse toteutat arviointia?
Millaista se on?
Kuka arvioi?
Ketd arvioidaan?

Miksi olet padtynyt ndihin keinoihin?

Onko jokin arvioinnissa haasteellista?

Miten kehittaisit arviointia?

Muita ajatuksia?
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Liite 2 Tutkimuslupa

Tutkimuslupahakemus

Pyydan tutkimuslupaa tutkimuksen tekemiseen xxxxx koululla. Tutkimukseni
lahestymistapa on fenomenografinen. Tutkin opettajien kasityksia koulussa
tapahtuvasta arvioinnista. Aion selvittaa, millaiseksi opettajat ymmartavat
arvioinnin tavoitteen, millaiseksi he kokevat arvioinnin ja miten he toteuttavat
arviointia omassa tyossaan. Lisaksi minua kiinnostaa, miten opettajat kehittaisivat
arviointia parempaan suuntaan. Keraan tutkimusaineistoni haastattelemalla
alakoulun opettajia. Tavoitteenani on saada esiin erilaisia variaatioita ymmartaa
koulussa tapahtuvaa arviointia. Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan
tai koulun nimid eikd muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen

osallistuneet voitaisiin tunnistaa.

Kirjoitan tutkimuksesta Pro Gradu- tutkielman, joka julkaistaan Lapin yliopiston
kokoelmissa. Toteutan haastattelut marras-joulukuussa 2019. Voitte soittaa

minulle tai laittaa sahkdpostia, jos haluatte kysya lisda tutkimuksesta.

Ystavallisin terveisin,

Reetta Rautio
Luokanopettajaopiskelija Lapin yliopisto Puhelin:
Sahkoposti:

Pro gradu- tutkielman ohjaaja: Hanna Vuojarvi
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Liite 3 Tiedote opettajille

Hei!

Toteutan koulullanne haastattelun Pro gradu -tutkielmaa wvarten.
Osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Toteutan haastattelut torstain ja
perjantain aikana.

Tutkielman aiheena on arviointi. Olen kiinnostunut opettajien
arviointikésityksistd. K4ytin haastatteluja tutkielmani aineistona ja tutkielma
julkaistaan Lapin Yliopiston kokoelmissa. Tutkimuksessa ei mainita
haastateltavien koulua tai henkil6llisyyttd. HenkilGtietosi pysyvit salassa.

Ilmoita minulle, jos olet halukas haastatteluun. Et tarvitse valmistautumista,
vaan voit avoimesti kertoa omista ndkemyksistdsi arviointiin liittyen.
Nauhoitan haastattelut, jotta voin myohemmin litteroida ne.

Ystavallisin terveisin:

Reetta Rautio
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