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Taman tutkimuksen tarkoituksena on tuoda peruskoulun arviointikeskusteluun
mukaan myos oppilaiden aani. Arvioinnin tulisi edistaa oppilaiden oppimista ja
osaamista, mutta kuitenkaan heilta ei ole kysytty mita he ajattelevat arvioinnista.
Ymmartamalla paremmin oppilaiden kasityksia arvioinnista voimme suunnata
arvioinnin kehittamista heidan tarpeidensa mukaisesti. Tutkielmamme tarkoitus
on nostaa esille oppilaiden nakokulman tutkiminen, jotta aiheesta tehtaisiin
enemman tutkimusta.

Tutkimuksemme kohdistuu kuudennen luokan oppilaisiin. Google Forms kyse-
lyymme vastasi 18 oppilasta, jotka kaikki ovat samalla luokalla. Tutkimme oppi-
laiden kasityksia fenomenografisella Iahestymistavalla.

Tutkimamme kuudennen luokan oppilailla on monipuolinen kasitys niin arviointi
menetelmista kuin arvioinnin kayttotarkoituksesta. He nakevat arvioinnin niin
oppilaiden kuin opettajan tyokaluna seka korostavat opettajan roolia reiluna ar-
vioijana. Epareiluuden tunteita arvioinnissa aiheuttavat tilanteet, joissa arviointi
kriteerit ovat epaselvia tai oma suoriutuminen ei vastaa omia odotuksia.

Oppilaiden kasitykset vaativat edelleen lisatutkimusta, mutta peruskoulun arvi-
ointi vaikuttaisi olevan oikeilla jaljilla oppilaisen oppimista tukevan arvioinnin
kanssa. Osalla oppilaista on jo hyvinkin selkea kasitys arvioinnin tehtavista ja
arvioinnin merkityksesta oppilaan omana tydkaluna. Aineistossamme ja aiem-
missa tutkimuksissa on ollut myos paljon epavarmoja tai ymparipyoreita vas-
tauksia arviointiin liittyen. Opettajien tulisi siis edelleen panostaa arvioinnista
kertomiseen, jotta oppilaiden tietamys arvioinnin suhteen kattaisi koko ryhman.

Avainsanat: Peruskoulun arviointi, oppilaiden kasitykset, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Arviointia suoritetaan eri aloilla eri tarpeisiin. Arviointia tarvitaan, jotta voidaan
varmistaa asioiden toimivan toivotulla tavalla, silla se antaa tietoa nykytilanteesta.
Arviointi antaa my6s mahdollisuuden toiminnan muutokseen. Tassa tutkielmassa
kasittelemme peruskoulussa suoritettavaa arviointia ja arvioinnista puhuttaessa
tarkoitamme aina tata oppimisen, tyoskentelyn ja kayttaytymisen arviointia, jos

emme toisin mainitse.

Arvioinnille on maaritelty tehtavat perusopetuslaissa. Muutoin arvioinnin toteutta-
misesta paattaa opetushallitus perusopetuksen opetussuunnitelmassa, jossa ar-
viointi on isossa osassa. Arviointiin on tehty viime vuosikymmenina paljon muu-
toksia, jotta se olisi oppimisen kannalta tarkoituksenmukaista ja hyddyllista. Paat-
toarviointiin on luotu vastikaan uudet kriteerit, jotka on otettu kayttdon vuoden
2021 syksylla, joten arviointiin ja sen toteuttamiseen perehtyminen on talla het-
kella erittain ajankohtaista niin uusille, kuin pidempaan virassa toimineillekin

opettajille.

Oma kokemuksemme arvioinnista ja sen toteuttamisesta on hyvin keskenerai-
nen. Opettajankoulutuksessa arvioinnin tarkeyttd painotetaan opintojen aikana
eri kursseilla ja tyoharjoitteluissa, mutta olemme kokeneet, ettd nama eivat tarjoa
tarpeeksi monipuolista ja totuudenmukaista kuvaa siita, mita arviointi kaytan-
nossa tarkoittaa ja miten sita kaytannodssa toteutetaan, varsinkin pitkalla aikava-
lilla. Oma henkilokohtainen kiinnostuksemme arvioinnin tutkimiseen on peraisin
halusta kehittda itseamme ammatillisesti. Koska arviointiin perehtyminen on
mahdollista kirjallisuuteen ja oppaisiin perehtymalld halusimme tuoda tutkimuk-
seemme myods oppilaiden nakdkulman. Ovathan oppilaat keskeinen osa arvioin-

tia ja siita saatavaa tietoa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan seuraavasti:
“ Opettajat huolehtivat, etta tavoitteet ja arviointiperusteet ovat oppilaiden tie-
dossa” (Opetussuunnitelma 2014, 48). Tama lainaus toimii koko tutkimuksemme
pohjana. Tietavatkd oppilaat todella, etta mita heiltd odotetaan ja miten arviointia

toteutetaan heidan kohdallaan? Aineistonamme toimii yksi rovaniemeldinen 6.-



luokka, joten kovin laajaa kasitysta emme arvioinnin toteutuksesta voi saada,
mutta taman yksittaisen kuudesluokan kasityksia tarkastelemme suhteessa toi-
siinsa. Tassa vaiheessa tutkittavat oppilaat ovat olleet arvioinnin kohteena perus-
koulussa jo vahintaan viiden vuoden ajan, joten ajattelemme, ettad oppilailla on

selkea kasitys siita, mitka ovat oppimisen tavoitteet ja arviointiperusteet.

Aiemmin oppilaiden kasityksia arviointiin liittyen on kasitelty lahinna muissa pro
gradu —tutkielmissa. lloksemme kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi)
on tehnyt saman huomion muutama vuosi aiemmin. Karvi kokosi tutkija joukon ja
julkaisi vuonna 2019 laajan tutkimuksen arviointia koskien (Atjonen, Laivamaa,
Levonen, Orell, Saari, Sulonen, Tamm, Kamppi, Rumpu, Hietala & Immonen
2019). Karvi:n tutkimuksessa kuullaan aikuisten lisaksi myds oppilaita useista eri
ikaryhmista. Tutkimuksessaan Karvi tunnustaa oppilaiden nakokulman tarkeyden
arvioinnin kehittamisen kannalta. (Atjonen ym. 2019, 58.) Tasta ja muista aiem-

mista tehdyista tutkimuksista kerromme laajemmin luvussa 3.1.

Opetushallitus julkaisi 10.2.2020 maarayksen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden 2014, luvun 6 muokkaamisesta (Opetushallitus 2020.) Luku 6
kasittelee arviointia eli se on tutkielmamme kannalta tarkein yksittdinen opetus-
suunnitelman luku. Uudistetun luvun 6 mukaiset suunnitelmat on otettu kayttéon
viimeistaan 1.8.2020. (Opetushallitus 2020.) Tasta syysta myds tutkielmas-
samme kaytamme uusinta versiota arvioinnin luvusta. Tutkielmassamme on viit-
teitd myods alkuperaiseen vuoden 2014 opetussuunnitelmaan, joten viitaamme
uudistettuun lukuun nimelld opetussuunnitelma 2014m (m=muokattu). Emme
kayta viitteena opetushallitusta, jotta saamme yhdenmukaiset viittaukset opetus-

suunnitelmateksteihin.

Tutkimuskysymykset ovat selitettyna tarkemmin luvussa 3. Luvussa kolme esit-
telemme my0Os aiempaa tutkimusta aiheeseen liittyen, seka teemme pikaisen kat-
sauksen arvioinnin lahihistoriaan Suomessa opetussuunnitelmien avulla. Ennen
tutkimuskysymysten esittelya olemme halunneet luoda kattavan kasityksen pe-
ruskoulun arvioinnista ja sen toteutuksesta kaytannossa. Seuraavaksi kasitte-

lemme arvioinnin eri osapuolia, erilaisia arviointitapoja ja -menetelmia seka arvi-



ointiin liittyvia eettisia kysymyksia. Olemme luoneet arvioinnille “virallisen” naké-
kulman, josta opettajat tekevat arviointia. Tata pohjaa kaytamme luvussa 5 tar-
kastelualustana ja lahtokohtana oppilaiden kasityksille. Vaikka oppilaiden kasi-
tykset ovat tutkimuksemme ydin, haluamme tarkastella kasityksia siina ymparis-

tossa, jossa ne ovat olemassa.



2 ARVIONTITUTKIMUKSEN TAUSTA

2.1 Aiempi tutkimus

Oppilaiden arviointikasityksia koskevia tutkimuksia on tehty melko vahan. Suurin
osa loytamistamme tutkimuksista ovat muita pro gradu —tutkielmia. 2017 Lapin
yliopistossa julkaistiin kaksi naista pro gradu —tutkielmista: Jenni Marttisen Kasi-
tyksista koppi: Fyysisen toimintakyvyn mittaaminen viidesluokkalaisten arvioi-
mana ja Annuroosa Ammalan "No jos sita ei tekis, nii sehan ois tosi outoa”: Pe-
rus- ja steinerkoulun oppilaiden kasityksia arvioinnista koulussa. Ainoa vaitoskir-
jatutkimus, jossa edes sivutaan oppilaiden kasityksia arviointiin liittyen, on Maarit
llolan tekema (2018) Oppilaiden kasityksia englannin suullisesta kielitaidosta,
sen oppimisesta ja arvioinnista. Suomessa arvioinnin tutkiminen oppilaiden na-
kokulmasta on siis viela hyvin vajaata. Arvioinnin tulisi olla myds oppilaan tyokalu,
joten oppilaiden kasityksia ja kokemuksia arviointiin liittyen olisi varmasti syyta

tutkia lisaa.

Lopulta I6ysimme kaksi vuonna 2019 tehtya tutkimusta, joissa on tutkittu oppilai-
den kasityksia. Suomessa Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) on jul-
kaissut vuonna 2019 tutkimuksen, jossa kerattiin tietoa myds oppilaiden kasityk-
sista arviointiin liittyen. Halusimme ensisijaisesti tarkastella Suomessa tehtyja tut-
kimuksia, koska kansainvalisesti tarkasteltuna arviointijarjestelmat ovat hyvin eri-
laisia. Suomalaisen tutkimuksen ollessa vahaista, laajensimme hakua myos kan-
sainvalisiin tutkimuksiin. Taman haku laajennuksen avulla 16ysimme Ruotsissa
tehdyn tutkimuksen vuodelta 2019. Ruotsalainen koulu- ja arviointijarjestelma on
melko samanlainen kuin Suomessa, joten kyseinen tutkimus sopii loistavasti tar-
kasteltavaksi myds tassa tutkielmassa. Seuraavaksi avaamme hieman enemman

seka Karvin, ettd Ruotsalaisten tekemia tutkimuksia.

Ragnhild Léfgren, Hakan Lofgren & Viveca Lindberg (2019) tutkivat ruotsalaisten
kuudesluokkalaisten kasityksia arviointi muutoksesta. Lukuvuonna 2012-2013

kuudesluokkalaiset oppilaat saivat ensimmaista kertaa todistukset. Aiemmin to-



distusten jako alkoi vasta seitsemannella tai kahdeksannella luokalla. Tutkijat oli-
vat kiinnostuneita, kuinka oppilaat ovat kokeneet todistusten saamisen kuuden-
nella luokalla ja miten he ajattelevat sen vaikuttavan tulevaisuuteensa. (Lofgren,
Lofgren & Lindberg 2019, 259.)

Tutkimuksen perusteella ruotsalaisilla oppilailla on melko hyva kasitys uudesta
arviointisysteemista ja kouluissa keskustellaan aiempaa paremmin arvioinnista
(Lofgren ym. 2019, 273). Oman aineistomme perusteella ainakin kyseisessa luo-
kassa oppilaat ovat saanet opettajalta kattavasti tietoa arvioinnista. Suomessa
laki edellyttaa opettajaa informoimaan oppilaita ja huoltajia arvioinnista, joten tu-

loksemme oli toivottava.

Ruotsalaisessa tutkimuksessa ei pystyta muodostamaan yhtenaista vastausta
oppilaiden kasitysta, silla oppilaat kokevat arvioinnin hyvin eri tavoin. Osa oppi-
laista pitaa arviointia tarkeana tulevaisuuden maarittelijana, osa on valinpitamat-
tomia ja vahattelevia arvioinnin tarkeyden suhteen seka kaikkea naiden aaripai-
den valilta. (Léfgren ym. 2019, 267-271.) Yksilon kasitykset pohjautuvat hanen
omaan kokemus- ja arvomaailmaansa, joten kasitysten erilaisuus on melko odo-
tettava tulos. My6s omassa tutkimuksessamme oppilaiden kasitykset ovat erilai-

sia, vaikka kaikki opiskelevat saman opettajan luokassa.

Vaihtelevien kasitysten lisaksi tutkijat ovat nostaneet esiin huolensa joidenkin op-
pilaiden tapaan keskittya liikaa arviointisysteemiin. Tutkimuksen mukaan osa op-
pilaista pyrkii saavuttamaan hyvia arvosanoja ja parjaamaan jarjestelmassa, kun
painopisteen tulisi olla ennemmin oppimisessa. (Lofgren ym. 2019, 273.) Tutki-
mamme luokan kohdalla ei ole ainakaan yleisella tasolla syyta yhtya ruotsalaisten

tutkijoiden huoleen.

Karvin teettamassa tutkimuksessa aineisto on keratty oppilailta, rehtoreilta, opet-
tajilta seka huoltajilta (Atjonen ym. 2019, 22). Taman tutkimuksen kannalta kiin-
nostavaa on erityisesti oppilailta keratyt vastaukset. Karvin tutkimuksessa oppi-
laita on peruskoulun kuudennelta luokalta yhdeksanteen seka lukion kahdelta en-
simmaiselta vuosiluokalta (Atjonen ym. 2019, 54). Tutkijat ovat halunneet antaa
kyselyn avulla oppilaille mahdollisuuden kertoa ajatuksiaan arvioinnista seka
kuulla heidan mahdollisia kehitysehdotuksiaan (Atjonen ym. 2019, 207).
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Karvin tutkimuksen aineisto on keratty kyselylla. Kysely koostui paaasiassa vait-
tamista joihin oppilas vastasi viisiportaisen asteikon avulla. Lisaksi kyselyssa oli
kaksi taydennettavaa lausetta: "Arviointia on mielestani siksi, etta...” ja "Hyva ar-
viointi on mielestani...”. (Atjonen ym. 2019, 58, 132 & 207). Nama kaksi avointa
kysymysta ovat kiinnostavia, silla itse kysymykset ja myos vastaukset ovat sa-

mankaltaisia oman tutkimuksemme kanssa.

Laajan kyselyn ja taustatietojen perusteella tutkijat pystyvat toteamaan yhteyden
oppilaan suhtautumiseen arviointia kohtaan seka kayttaytymisen arvosanan va-
lilla. Oppilaat, joilla oli korkeampi kayttaytymisen arvosana, pitivat arviointia tar-
keampana (Atjonen ym. 2019, 132). Positiivisena asiana Karvin aineistossa na-
kyy, ettei enemmistO oppilaista koe arvioinnissa olevan ainakaan suuria epakoh-
tia. Opettajat kertovat aineiston mukaan hyvin arvioinnin kriteereista. Eniten ne-
gatiivista palautetta on annettu arvioitavien kokeiden ja tehtavien runsaasta maa-
rasta. (Atjonen ym. 2019, 136—138.) Jatkuvan arvioinnin vaade asettaakin seka
oppilaat, ettéa opettajat vaikeaan paikkaan. Jatkuvalla arvioinnilla pyritdan esta-
maan arvioinnin kasautumista jaksojen loppuun, jotta oppilaalla olisi mahdollista
paremmin osoittaa koko oppimisprosessinsa. Kuitenkin jatkuva arviointi voi olla

hyvin kuormittavaa tydmaaransa vuoksi niin oppilaalle kuin opettajalle.

2.2 Arvioinnin historiaa

Tutkielmamme kohdistuu perusopetuksen arviointiin, jota ohjaa opetussuunni-
telma. Taman vuoksi tarkastelemme arvioinnin historiaa opetussuunnitelmien na-
kokulmasta. Paatimme rajata tarkastelun Vuosien 1994, 2004 seka 2014 opetus-
suunnitelmiin. Paadyimme tallaiseen rajaukseen sen takia, ettemme kokeneet
tarpeelliseksi tarkastella yli 30 vuotta vanhoja opetussuunnitelmia. Olemme itse
opiskelleet 1994 ja 2004 vuonna tulleiden opetussuunnitelmien ollessa voimassa,
ja talla hetkella peruskouluaan suorittavat ovat opiskelleet 2004 ja 2014 opetus-
suunnitelmien voimassaoloaikana, joten naitd vanhemmat opetussuunnitelmat

eivat ole tarkastelumme ja kasityksiemme suhteen oleellisia. Vuoden 2014 osalta
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tarkastelemme alkuperaista opetussuunnitelmaa seka vuonna 2020 tehtya uu-

distettua arvioinnin lukua.

Seuraavaksi tarkastelemme vuosien 2004, 2014 seka 2014m opetussuunnitel-
mia. Etsimme mahdollisia samankaltaisuuksia seka eroavaisuuksia opetussuun-
nitelmien valilla. Taman jalkeen tarkastelemme vuoden 1994 opetussuunnitel-
maa ja sen tuomia muutoksia niin opetussuunnitelmaan kuin myds arviointiinkin.
Lopuksi tiivistamme vield arvioinnin saralla tapahtuneet tarkeimmat muutokset

vuosien aikana.

Vuoden 2004 ja 2014 opetussuunnitelmien ero nakyy selkeasti jo sisallysluette-
loista. Vuonna 2004 arviointia kasiteltiin “oppilaan arviointi’- luvussa kun taas
vuonna 2014 vastaava luku sai nimen “oppimisen arviointi”. Uudistetussa arvioin-
nin luvussa puhutaan oppimisen ja osaamisen arvioinnista (2014m). Vuoden
2004 opetussuunnitelma painottaa oppilaan arviointia suhteessa asetettuihin ta-
voitteisiin. Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa taas painotetaan arvioinnin kayt-
tamista oppimisen valineena. Uudistetussa painoksessa korostetaan oppimista
harjoiteltavana ja arvioitavana taitona itsessaan erottamalla se osaamisen arvi-

oinnista omaksi osioksi (Opetussuunnitelma 2004; 2014 & 2014m).

Vuoden 2014 opetussuunnitelma on kokonaisuudessaan huomattavasti edelta-
jaansa laajempi ja yksityiskohtaisempi. Myos arviointia on eritelty ja ohjattu enem-
man vuoden 2014 opetussuunnitelmassa aiempiin verrattuna. Vuonna 2004 ope-
tussuunnitelmassa arvioinnista kasiteltiin seuraavat asiat: arviointi opintojen ai-
kana, paattoarviointi seka todistukset. Vuonna 2014 opetussuunnitelmassa kasi-
teltdvia asioita on lahes kolminkertainen maara. (Opetussuunnitelma 2004 &
2014.)

Opetussuunnitelma 2014m laajentaa entisestaan arvioinnin lukua. Uudistukseen
on lisatty poissaolojen vaikutus arviointiin seka arvioinnin uusimisen ja oikaisun
mahdollisuuksien avaaminen (Opetussuunnitelma 2014m). Suurin muutos uu-
dessa painoksessa on paattoarvioinnin tarkentaminen. Uudistetussa painok-
sessa on maaritelty, etta paattdarviointi tulee suorittaa paattdarvioinnin kriteerien

mukaisesti. Paattéarvioinnin kriteereissa on kuvaukset arvosanoille 5, 7, 8 ja 9.
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(Opetussuunnitelma 2014m, 10.) Opetushallituksen sivuilta I6ytyy erillinen tie-
dosto: perusopetuksen paattdarvioinnin kriteerit. Vuoden 2014 opetussuunnitel-
massa on kuvailtu oppiainekohtaiset kriteerit arvosanalle 8, seka kerrottu hieman

arvosanan 5 perusteluja (Opetussuunnitelma 2014, 54).

Paattoarvioinnin tasa-arvoisuuden vaatimus on korostunut erityisesti nyt oppivel-
vollisuuden jatkuessa myos toisen asteen koulutukseen. Jokaisen peruskoulunsa
paattavan oppilaan on haettava jatko-opiskelu paikkaa, joten paattdtodistusten

on todella oltava vertailukelpoisia.

1980-luvulla 1ahti liikkeelle yleissivistavan koulun uudistus Suomessa. 1983
eduskunta hyvaksyi ison yleissivistavaa koulutusta kasittelevan lakiesityksen.
Uudistetun lain myo6ta oli mahdollista aloittaa monenlaisten uudistusten tekemi-
nen koulujarjestelmaan. (Lehtisalo & Raivola 1999, 134—135.) Tutkielmamme na-
kokulmasta on oleellisinta opetussisaltdjen muutokset, ja sitd myotd myds arvi-
ointiin ulottuvat muutokset. Opetuksessa haluttiin siirtya irrallisesta asiatiedosta
perusvalmiuksien omaksumiseen (Lehtisalo & Raivola 1999, 135). Nykyisessa
opetussuunnitelmassa (2014) naitd perusvalmiuksia vastaavat laaja-alaisen

osaamisen tavoitteet.

Opetussuunnitelman ja koulun kehittyminen jatkui ja lopulta vahvistettiin vuoden
1994 opetussuunnitelma. Tama opetussuunnitelma poikkesi edeltgjistaan siirty-
malla koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun. Aiemmin opetussuunnitel-
mat olivat olleet hyvin keskusjohtopainotteisia, mutta nyt haluttiin korostaa opet-
tajien ja koulujen mahdollisuutta kehittaa toimintaansa omien vahvuuksiensa mu-
kaisesti. (Lehtisalo & Raivola 1999, 135). Koska vuoden 1994 opetussuunnitelma
on ensimmainen nykyisen kaltainen opetussuunnitelma, paatimme rajata tarkas-
telumme siihen. Lisaksi laajempi opetussuunnitelmien tarkastelu veisi tutkielmas-
samme liikaa tilaa muilta arvioinnin osa-alueilta. Historia antaa hyvan kontekstin
oppilaan aseman muuttumisesta arvioinnin suhteen, mutta se ei ole kuitenkaan

tutkielmamme keskiossa.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman luvut 2.2 ja 2.3 arvioinnista on kumottu ja kor-
vattu opetushallituksen Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteilla 1999.

Vuoden 1999 arvioinnin perusteissa kaydaan kattavasti lapi arviointia koskevia



13

maarayksia. Maaraykset on koottu perusopetuslaista seka perusopetusasetuk-
sesta. Maaraykset on avattu selkeampaan muotoon ja niiden lisaksi on kirjattu
yksi luku arvioinnista opetussuunnitelmassa. (Opetushallitus 1999). Koska kiin-
nostuksemme kohteena on arviointi, kdytamme tassa luvussa vuoden 1999 te-

osta vuoden 1994 opetussuunnitelman sijaan.

Opetushallituksen teos (1999) maarittelee arvioinnin tehtaviksi oppilaan arvioin-
nin opintojen aikana seka paattéarvioinnin. Opintojen aikaiseen arviointiin sisal-
tyy opintojen ohjaus ja opiskeluun kannustaminen. Paattoarviointi tulee olla teok-
sen mukaan kansallisesti vertailukelpoista ja tasavertaista oppilaiden kohtelun
kannalta. (Opetushallitus 1999.)

Kuten vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, myos vuonna 1999 on puhuttu oppi-
laan arvioinnista oppimisen arvioinnin sijaan. Oppilaan rooli nahdaan aktiivisena
ja arvioinnin asema oppimisen ohjaajana korostuu jo vuoden 1999 arvioinnin pe-
rusteissa. Kuitenkin painopiste on edelleen oppilaan arvioinnissa oppimisproses-

sin sijaan.

Vuoden 2014m nakemys arvioinnista lainaa hieman vanhempien opetussuunni-
telmien ajatuksia arvioinnista. Arvioinnissa oleellista on oppimisprosessi, mutta
myo0s itse osaaminen (Opetussuunnitelma 2014m, 2). Vuosina 1999 ja 2004 ar-
viointi on kohdistunut paaosin oppilaan osaamiseen. 2014 ja 2014m sisaltavat
kylla oppimisen arvioinnin, mutta eivat sisallyta oppilasta arvioinnin kohteeksi.
Suurin ero vuosien valilld on ehdottomasti oppilaan asema. Aiemmin oppilas on
ollut arvioinnin kohteena ja vuodesta 2014 alkaen oppilaan taidot ja kyvyt ovat
olleet arvioitavana. Kaytanndssa ero on melko pieni, mutta asenteellisesti ero on

merkittava.

2.3 Arvioinnin eettisyys

Opettajan tyd nahdaan eettisena tydona useista syista. Timo Martikainen (2005)

on esitellyt vaitoskirjassaan Changin (1994) maarittelemia opettajan tyon eettisia
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vaatimuksia. Yksi vaatimuksista koski nimenomaan arviointia. (Chang 1994, vii-
tattu lahteessa Martikainen 2005). Martikainen (2005) tiivistaa hyvin arvioinnin
eettisen luonteen: “arvioinnissa on kyse vallasta ja vastuusta siina missa opetta-
jan tyossakin; arvioinnin kohteita on kasiteltava eettisesti”. (Martikainen 2005, 66;
86.)

Opettajan tyon ja erityisesti arvioinnin eettisyytta kasitelldaan useissa teoksissa ja
artikkeleissa (ks. mm. Atjonen 2007; Coombes, Danaher & Danaher 1992).
Coombes ym. (1992) tiivistivat artikkelissaan arvioinnin eettisyyden neljaan na-

kdkulmaan.

1. Arviointi sisaltaa ihmisten mahdollisesti ristiriitaisten arvojen soveltamista.

2. Arviointi palvelee osin ristiriitaisia tarkoituksia eli auttamista ja arviointia.

3. Arviointi sisaltaa vallankayttoa, jolloin toisilla on enemman valtaa kuin toi-
silla osapuolilla. Tallaiseen tilanteeseen sisaltyy aina vallan vaarinkayton
mahdollisuus.

4. Arviointiin sisaltyy vastuu ja vastuuvelvollisuus.
(Coombes ym. 1992, 39.)

Arvioinnin eettisyydessa nayttaisi toistuvan vallankaytto, vastuu, arvot seka vuo-
rovaikutus arvioijan ja arvioitavan valilla. Hyva vuorovaikutus nahdaan edellytyk-
sena osapuolten valiselle ymmarrykselle ja tyytyvaisyyden tunteelle. (Tirri 1998,
28-29; Martikainen 2005, 100; OAJ 2014). Olisi luontevaa ajatella, etta oppilaan,
opettajan seka huoltajien ollessa yhteisymmarryksessa oppilaan arvosanoista

riski vaaranlaiselle vallankaytdlle arvioinnissa on pieni.

Opettajan ty6ta ohjaavien arvojen puolestaan pitaisi perustua opetussuunnitel-
massa maariteltyihin arvoihin. Jos opettaja pyrkii toimimaan opetussuunnitelman
arvojen mukaisesti tydssaan, ristiriitaa synnyttavien arvojen ei pitaisi vaikuttaa
arviointiin. Arvot ovat kuitenkin iso osa ihmista, joten opettajan henkilokohtaisten
arvojen poikkeaminen opetussuunnitelman arvoista voi aiheuttaa vaikeuksia esi-
merkiksi arvioinnissa. Koppinen ym. (1994) ovat sanoneet arvioijan ihmiskasityk-

sen ja nakemysten opittavista sisalldista vaikuttavan ainakin arviointimenetelman



15

valintaan (Koppinen ym. 1994). Erilaiset oppijat hyotyvat erilaisista arviointime-

netelmista, joten myds menetelman valinta on eettinen paatos.

Edella olemme kuvanneet, miksi arviointi on eettista toimintaa. Seuraavaksi ka-
sittelemme eettisesti kestavan arvioinnin piirteita. Tutkijat ovat |[0ytaneet hieman
erilaisia piirteita eettisesti hyvalle arvioinnille riippuen mista nakokulmasta he tar-
kastelevat arviointia. Eroja |0ytyy esimerkiksi peruskoulun, korkeakoulun seka
erilaisten koulu- ja arviointijarjestelmien tarkastelun valilta. Eroista huolimatta 10y-
dettavissa on myos useita yhtalaisyyksia. Tarkoituksenmukaisuus, johdonmukai-
suus, lapinakyvyys seka monipuoliseen nayttoon perustuminen ovat usein tois-
tuvia teemoja. (Atjonen 2007; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001). Lisaksi Jakku-
Sihvonen & Heinonen (2001, 103) nostavat ammattitaidon hyvan arvioinnin pe-

rustaksi.

Tirri (1999, 30) ja Martikainen (2005, 100) korostavat lopulta opettajan omaa tie-
toista pyrkimysta tunnistamaan omia arvojaan seka eettisia ajatuksiaan, jotka vai-
kuttavat hanen arviointikaytanteisiinsa. Opettajan tyd on hyvin itsenaista, joten
omalle toiminnalleen sokeutuu helposti, ellei pyri jatkuvasti tietoisesti tarkkaile-
maan omaa toimintaansa ja sitd ohjaavia arvoja, eli reflektoimaan omaa opetta-
juuttaan. Myos oppilailta voi nousta havaintoja opettajansa kyvysta eettiseen ar-
viointiin (Taulukko 2, s.41). Aineistossamme opettajan (arvioinnin) luotettavuutta
lisaa hyva tiedotus arvioitavista suorituksista seka oppilaiden tasapuolinen koh-

telu opettajan henkilokohtaisista mielipiteista riippumatta.

Suomessa arvioinnin eettisyyden varmistamisessa korostuu avoimuus. Avoi-
muutta vaaditaan koulutuksen arvioinnissa, mutta yha enemman myos yksittai-
sen oppilaan arvioinnissa. Avoimuudella tarkoitetaan arviointiprosessin ja tulos-
ten julkistamista. Tulosten julkaisemisessa kaytetaan tietysti harkintaa, jottei
niista aiheudu haittaa yksittaisille henkildille tai oppilaitoksille. (Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 100). Opettaja ei siis laita koearvosanoja luokan seinalle. Sen
sijaan arvosanat annetaan henkilokohtaisesti, mutta kokeen tehtavat voidaan esi-
merkiksi kayda yhteisesti 1api. Opettajalla taytyy olla myds valmius perustella pis-
teytystaan ja arviointiaan yksittaiselle oppilaalle, jos oppilas kokee arvioinnin ol-
leen epaoikeudenmukaista.
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3 ARVIOINTI

3.1 Arvioinnin maarittely

Arviointi on laaja kasite ja arviointia voidaan hyddyntaa eri aloilla eri tavoin. Tassa
tutkielmassa keskitymme koulussa tapahtuvaan arviointiin ja tarkoitamme arvi-
oinnilla nimenomaan oppimiseen liittyvaa arviointia. Arvioinnilla tarkoitetaan paa-
asiassa oppilaan suoritustason mittaamista ja oppilaan oppimisen ohjaamista pa-

lautteen avulla (Ouakrim-Soivio 2015, 10.)

Arviointia kaytetaan usein synonyymina sanan arvostelu kanssa, mutta on tar-
keaa huomata naiden sanojen eroavaisuudet ja osittaiset paallekkaisyydet seka
historia. Arviointi ja arvostelu molemmat liittyvat koulumaailmaan, mutta ne viit-
taavat arvioinnin eri tehtaviin. Arvostelulla tarkoitetaan yleensa tiedonsaannin
summatiivista luonnetta ja eksaktia tietdmista ja arvioinnilla viitataan tiedonsaan-
tiprosesseihin. Arviointi sallii tiedon summittaisuuden. (Ouakrim-Soivio 2015, 11;
Opetushallitus 2021.)

Opetussuunnitelmissa on aiemmin kaytetty termia “arvostelu”, esimerkiksi 1990-
luvulla puhuttiin vield oppilaan arvostelusta, mika viittaa siihen, kuinka arvioinnin
kohteena on ollut nimenomaan oppilas ja hanen suorituksensa. Oppiminen oli
tuolloin arvostelun kannalta toissijaista. Termia “arviointi” alettiin kuitenkin kayt-
tamaan 1990-luvun loppupuolella peruskouluissa, mika tarkoitti samalla arvioin-
nin tehtavan muutosta. Aiempi arvosanojen antaminen muuttui oppilaan ohjaa-
miseksi arvioinnin avulla. Arvostelu ja arviointi eivat siis ole yleisesta kasityksesta
huolimatta toistensa synonyymeja, silla toisessa arvioidaan selkeasti oppimispro-
sessia ja toisessa arvioinnin kohteena ovat oppimistulokset, eli arvioinnin ja ar-
vostelun kasitesisallot eivat ole yhtenevat. (Ouakrim-Soivio 2015, 12.) Arvostelun
voidaan siis katsoa liittyvan summatiiviseen arviointiin, kun taas arvioinnilla kasi-

tetdan formatiivisen arvioinnin keinoja.

Opetussuunnitelmassa jokaiselle oppiaineelle on maaritelty omat arviointikritee-

rinsa, mutta emme koe niiden kasittelya taman tutkielman kannalta tarkeaksi, silla
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tarkoituksemme on tarkastella arviointia yleisella tasolla. Oppiainekohtainen ar-
viointi noudattaa yleisesti samoja periaatteita, ja niissa kaytettavat menetelmat

ovat samanlaisia kuin oppimisen arvioinnissa yleisesti.

3.2 Arvioinnin tehtavat

Arvioinnilla on perusopetuksessa monia erilaisia tehtavia. Arvioinnin tehtavat
ovat maaritelty perusopetuslain viidennessa luvussa 22§:ssa. Perusopetuslain
mukaan arvioinnilla pitaa pyrkia ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua, seka ar-
vioinnin tulee kehittaa oppilaan itsearviointiin vaadittuja edellytyksia. Perusope-
tuslaissa todetaan myos, etta arvioinnin tulee olla monipuolista ja se kohdistuu
oppilaan oppimiseen, tyoskentelyyn seka kayttaytymiseen. (Perusopetuslaki
1998/628 §22). Muutoin arvioinnin toteuttamisesta paattaa opetushallitus perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelmassa arvioinnille on maa-
ratty perusteet yleisesti oppimisen arvioinnista, ja oppiainekohtaisesti on maari-
teltyna omat arviointikriteerit. Opettajalla on pedagoginen vapaus toteuttaa arvi-
ointia haluamallaan tavalla, kunhan han noudattaa perusopetuslain ja opetus-

suunnitelman antamia maarayksia ja ohjeistusta.

Oppimisen arvioinnin tulee olla oppimista edistavaa. On tiedossa, etta koululla ja
erityisesti opettajan antamalla palautteella on merkittava vaikutus siina, millai-
sena oppijana oppilaat itsensa kokevat. Taman takia kouluissa on pyrittava sel-
laiseen arviointikulttuuriin, jossa on rohkaiseva ilmapiiri ja oppilaita pyritaan kan-
nustamaan. Arvioinnissa tulee myds hyodyntaa sellaisia toimintatapoja, jotka
osallistavat oppilaita esimerkiksi keskustelun ja vuorovaikutuksen keinoin. Oppi-
lasta tulee tukea koko oppimisprosessin ajan ja oppilaan edistyminen tulee tehda
oppilaalle nakyvaksi. Arvioinnin pitaa olla myos eettista, oikeudenmukaista, mo-
nipuolista ja arvioinnilla tulee olla selkea tarkoitus, eli arvioinnista saatua tietoa
taytyy hyodyntaa opetuksen kehittamisessa ja muun koulutydn suunnittelussa.
(Opetussuunnitelma 2014, 47.)
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Arvioinnin tehtavia voidaan tarkastella myo6s laajemmin. Ouakrim-Soivion (2015,
14) mukaan arviointi voi olla luonteeltaan toteavaa, ohjaavaa, kannustavaa, en-
nustavaa, kehittavaa, kertaluonteista tai jatkuvaa. Arvioinnin luonne ja arviointi-
menetelmat maarittyvat sen perusteella, mita tehtavia arvioinnille halutaan antaa.
Kasittelemme tarkemmin erilaisia arvioinnin luonteita tai tapoja seka menetelmia
luvussa 3.4. Arvioinnilla on seka formatiivisia, ettd summatiivisia tehtavia. Sum-
matiiviset tehtavat tulevat tarkeiksi erityisesti peruskoulun nivel- ja paatéskoh-
dissa, jolloin arvosanoja tarvitaan. Arvosanat taas puolestaan ovat naissa vai-
heissa tarkeita sen takia, etta voidaan arvioida oppilaan soveltumista erilaisiin
jatkokoulutuksiin. (Ouakrim-Soivio 2015, 15.)

On hyva huomioida, etta arvioinnilla on muitakin tehtavia, kuin kehittada ja ohjata
oppilaan omaa oppimista. Arviointi tuottaa tarkeaa tietoa myos muille toimijoille,
kuten opettajalle, rehtorille, huoltajille ja niin edelleen. Esimerkiksi opettaja saa
arvioinnin avulla palautetta omasta toiminnastaan ja tydssa onnistumisestaan.
Arviointi antaa opettajalle viitteita siita, mihin suuntaan hanen taytyy opetustaan
kehittaa, tai miten yksittaisen oppilaan oppimista voitaisiin tukea ja parantaa.
(Ouakrim-Soivio 2015, 10; ks.myds Atjonen ym. 2019.) Oppilaiden osaamisen ei
voida kuitenkaan taysin ajatella korreloivan sen kanssa, kuinka hyvin opettaja on
tydssaan onnistunut, silla oppilaillakin on vastuu omasta oppimisestaan ja toimin-

nastaan koulussa.

Kuka arviointia tarvitsee ja miksi?

Tutkielmassamme olemme ensisijaisesti kiinnostuneista arvioinnin tarpeellisuu-
desta opetussuunnitelman ja oppilaiden nakdkulmasta. Kuitenkin koemme tarke-
aksi avata lyhyesti myos laajemmin arvioinnin tarpeellisuutta. Roger Farr on
koonnut taulukon, joka kokoaa erinomaisesti arvioinnin tarpeellisuutta eri nako-
kulmista (Farr 1992, 28). Artikkelissaan Farr (1992) korostaa, etta kaiken arvioin-

nin ja testaamisen paamaarana tulisi olla oppilaiden auttaminen.

Ensimmaisesta sarakkeesta l6ytyvat henkilét/organisaatiot, jotka tarvitsevat arvi-

oinnista saatavaa tietoa. Toisessa sarakkeessa kerrotaan, mihin kukin tarvitsee
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arvioinnista saatavaa tietoa. Nama kaksi saraketta vastaavat ytimekkaasti kysy-
mykseen: kuka tarvitsee arviointia ja miksi? Kolme viimeista saraketta tarkenta-
vat kunkin toimijan tarvitseman tiedon laajuutta, maaraa ja vertailukohdetta. (Farr
1992, 29). Neljas sarake kertoo mihin arvioinnista saatua tietoa suhteutetaan.
Neljas sarake on suomennettu Koppinen, Korpinen & Pollari (1994, 28) mukaan.
Heidan suomennoksensa mukailee Farria, mutta on kuitenkin hieman kaytannon-

laheisempi ja sopivampi suomalaiseen koulujarjestelmaan.
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Taulukko 1. Kuka arviointia tarvitsee ja miksi? (Farr 1992, 29).

Tiedon tarvit- | Tietoa tarvi- Tiedot liitty- Tietoa suh- | Milloin tietoa
sija taan: vat: teutetaan tarvitaan?
Kansa, paa- | Ovatko koulut | Oppilas ryh- | Suunnitelma, Vuosittain
tOksentekijat | vastuullisia ja miin tavoitteet ja
tehokkaita? normit
Opetus-hal- | Onko opetus- | Oppilas ryh- Tavoitteet, | Vuosittain tai
linto, koulu- suunnitelma, miin ja yksi- normit ja lukuvuoittain
tuksen kehit- opettajat ja [6ihin aiemmat arvi-
tajat materiaalit te- oinnit
hokkaita
Vanhemmat | Lapsen kehi- | Yksittaiseen | Lapsen edel- | Jaksoittain5—
(huoltajat) tyksen ja kou- | oppilaaseen | lytykset, vah- | 6 kertaa vuo-
lun tehokkuu- | (omaan lap- vuudet ja dessa
den tarkkailuun seen) muut lapset

Opettajat Opetuksen Yksittaisiin Koulun ja Paivittain tai
suunnitteluun. | oppilaisiin ja | luokan tavoit- niin usein
Mitkd menetel- | pieniin ryh- teet kuin mahdol-

mat toimivat, | miin (luokkiin) lista
mitka eivat?

Oppilaat Tunnistaa vah- | Yksiloon it- | Omat edelly- | Paivittain tai
vuuksia ja pai- seensa tykset, kiin- niin usein
notettavia alu- nostukset ja | kuin mahdol-

eita toiveet lista

3.3 Arvioinnin kohteet

Opetussuunnitelmassa 2014m arvioinnin kohteiksi maaritelldaan oppiminen ja

osaaminen, tyoskentely seka kayttaytyminen (Opetussuunnitelma 2014m, 2).

Tutkielmamme kohdistuu kouluun, joka toimii opetussuunnitelman ohjaamana.

Tasta syysta tarkastelemme my0s arvioinnin kohteita opetussuunnitelman nako-

kulmasta.
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Oppimisen ja osaamisen arvioinnissa tarkastellaan oppilaan osaamisen kehitty-
mista seka annetaan palautetta oppimisprosessista. Oppilaan osaamista verra-
taan oppiainekohtaisiin tavoitteisiin. (Opetussuunnitelma 2014m, 6.) Ouakrim-
Soivio (2015) nostaa oppimisen arvioinnin myds opettajan apuvalineeksi. Oppi-
misen arvioinnin avulla oppilas saa tietoa osaamisestaan ja kehittamisen kohteis-
taan. Saman arvioinnin perusteella opettaja saa tietoa oman opetuksensa kehit-
tamisen tueksi. (Ouakrim-Soivio 2015, 168.)

Tyoskentelyn arviointi on yksi tarkeimmista arvioinnin kohteista. Tyoskentelytai-
dot nousevat opetussuunnitelmassa esille useissa eri muodoissa. Muun muassa
vuorovaikutustaidot, oman tyoskentelyn suunnittelu ja arviointi seka vastuullisesti
toiminen kuuluvat tydskentelytaitoihin. Erityisesti oppilaan omaan tyoskentelyyn
liittyvien taitojen arviointi ja kehittaminen on avain myos oppimisen kehittymiseen.
Tyoskentelytaidot linkittyvat vahvasti laaja-alaiseen osaamiseen. Laaja-alainen
osaaminen lisattiin vuoden 2014 opetussuunnitelmaan antamaan oppilaille kei-
noja nopeasti muuttuvassa ja digitalisoituvassa maailmassa selviamiseen. Seka
laaja-alaisen osaamisen tavoitteet etta tyoskentelyn arviointi sisaltyvat oppiai-
nekohtaiseen arviointiin yhdessa osaamisen arvioinnin kanssa. (Opetussuunni-
telma 2014, 49-50.)

Kayttaytymisen arviointi pyritaan toteuttamaan taysin erillisena oppiaineen arvi-
oinnista. Kayttaytymisen arvioinnin tavoitteet asetetaan paikallisessa opetus-
suunnitelmassa. Paattotodistukseen ei merkita ollenkaan kayttaytymisen arvioin-
tia, joten paikalliset erot tavoitteissa eivat aiheuta ongelmia jatkokoulutukseen
hakeutumisessa. Kayttaytymisen arviointi sanallistaa koulun laissa maaratyn
kasvatustehtavan. Koulun kasvatustehtava maaritellaan perusopetuslain toi-
sessa pykalassa. Koska kasvatustehtava jaetaan kodin kanssa, myds oppilailla
ja huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua kayttaytymisen tavoitteiden asetta-
miseen. Kayttaytymisen arviointi onkin osa oppilaan kasvattamista osaksi yhtei-
son toimintakulttuuria seka ohjataan asialliseen saantdja ja hyvia tapoja kunnioit-
tavaan toimintaan (Opetussuunnitelma 2014, 50). Kayttaytymisen arvioinnissa
nousee usein esiin myos arvioinnin eettisyys. Kaikki koulussa tapahtuva arviointi
kohdistuu oppilaan osaamiseen ja toimintaan, muttei koskaan oppilaan persoo-

naan.
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3.4 Arviointitapoja ja -menetelmia

Arviointia on monenlaista ja erilaisilla arviointitavoilla on omat tehtavansa. Arvi-
ointitapa valitaan sen mukaan, mita arvioinnilla halutaan saavuttaa. Arviointitavan
pohjalta taas valitaan siihen sopivat arviointimenetelmat. Yksinkertaisimmillaan
arviointi voidaan jakaa kahteen, maaralliseen ja laadulliseen arviointiin. Laadulli-
nen arviointi on usein sanallista ja siina hydodynnettyja menetelmia ovat esimer-
kiksi oppimispaivakirjat ja arviointikeskustelut. Maarallinen arviointi ilmaistaan nu-
meerisesti, eli se on summatiivista arviointia. (Opetushallitus 2021.) Arviointita-
poja on olemassa lukemattomia, emmeka koe tarkoituksenmukaiseksi kayda jo-
kaista tapaa tai menetelmaa lapi tassa tutkielmassa. Esittelemme sellaiset arvi-
ointitavat, jotka olemme tunnistaneet aineistosta tai katsoneet muuten kes-

keiseksi osaksi peruskoulun arviointikulttuuria.

Arviointi voi olla luonteeltaan formatiivista, summatiivista, diagnostista tai prog-
nostista. Lyhyesti maariteltyna formatiivista arviointia on kaikki sellainen arviointi,
jonka paamaarana on oppilaan oppimisen edistaminen. Formatiivisella arvioin-
nilla pyritdan luomaan oppilaille niin sanottuja kohdennettuja oppimisen tilaisuuk-
sia ja naissa tilaisuuksissa voidaan kayttaa joko formaalin tai informaalin arvioin-
nin keinoja. Formaalissa arvioinnissa kaytetaan esimerkiksi kokeita, jotka on
sovittu ja suunniteltu ennakkoon, kun taas informaali arviointi tapahtuu spontaa-
nisti vuorovaikutuksen pohjalta. Informaali arviointi tapahtuu ikdan kuin lennossa
ja tata perustellaan usein silla, etta koulussa on mahdollisuus kerata tietoa oppi-
laiden osaamisesta ja tasosta kaikissa tilanteissa, milloin vain. On kuitenkin muis-
tettava, etta tama on formatiivista arviointia vain silloin, kun tata tietoa kaytetaan

jatkossa oppilaan ohjaamisen ja oppimisen tukena. (Toivola 2019, 42—43.)

Summatiivinen arviointi on sita, ettd esimerkiksi opintojakson tai niin sanotun “toi-
menpiteen” jalkeen arvioidaan oppilaan tuloksia. Nakyvin esimerkki summatiivi-

sesta arvioinnista suomalaisissa peruskouluissa on lukuvuoden paattoarvioinnit.
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(Atjonen 2015, 52.) Eli toisin kuin formatiivisessa arvioinnissa, summatiivinen ar-
viointi ei enaa ohjaa ja edista oppilaan toimintaa, vaan se toimii koosteena oppi-

laan oppimista tiedoista ja taidoista.

Diagnostinen arviointi on oppilaitoksissa melko tyolas arviointitapa, jos sita ha-
luaa toteuttaa laadukkaasti, minka takia sitd on kaytetty peruskouluissa melko
vahan. Diagnostisessa arvioinnissa on tarkeaa tehda alkukartoitus oppilaiden tai
osallistujien tiedoista ja osaamisen tasosta. (Atjonen 2015, 53.) Diagnostinen ar-
viointi on siis etukateisarviointia ja sen avulla voidaan havaita aukkoja oppilaan
tiedoissa ja taidoissa. Diagnostisessa arvioinnissa on opettajalle se hyoty, etta
opettaja kykenee suunnittelemaan esimerkiksi opintojaksoja alkukartoitusten
avulla. (Ouakrim-Soivio 2015, 19.) Diagnostinen arviointi on siis enemman opet-
tajan apuvaline, eika niinkaan ohjaa oppilaan toimintaa. Prognostinen arviointi
taas on arvioinnin tapa, jolla pyritddn ennustamaan oppilaan tulevaa suoriutu-
mista (Opetushallitus 2021).

On myds olemassa absoluuttista, suhteellista ja kriteeripohjaista arviointia. Ab-
soluuttinen arviointi tarkoittaa sita, etta on ennalta maaritetty normi, johon jokai-
sen oppilaan osaaminen suhteutetaan. Esimerkiksi hyvaksytty—hylatty asteikolla
suoritettu arviointi on absoluuttista, silla siina suoritustaso on ehdoton eli abso-
luuttinen; hyvaksytty tai hylatty. (Ouakrim-Soivio 2015, 16—17; Opetushallitus
2021.) Peruskoulussa hyvaksytty—hylatty -arviointia voidaan kayttaa paattoarvi-
oinnissa niiden valinnaisten aineiden kohdalla, joiden opetusta on vahemman

kuin kaksi viikkotuntia (Opetussuunnitelma 2014m, 11).

Suhteellisella arvioinnilla tarkoitetaan sita, etta oppilaan osaaminen suhteutetaan
muiden oppilaiden suoritustasoon (Opetushallitus 2021). Suhteellinen arviointi on
viela melko yleinen arviointitapa, vaikka se onkin poistunut Suomen perusope-
tuksen opetussuunnitelman normeista jo vuonna 1985. Yleisin tapa toteuttaa
suhteellista arviointia on kayttaa niin sanottua Gaussin jakaumaa, eli normaalija-
kaumaa. Normaalijakauma ei kuitenkaan ole pienessa populaatiossa, kuten kou-

luluokassa, toimiva. Opettajat saattavat toteuttaa suhteellista arviointia siten, etta
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he laskevat luokkansa koetuloksista keskiarvoja ja antavat tasta keskiarvosta op-
pilailleen vertailukohteen. Tallainen toiminta voi vaaristaa arviointia, silla poik-
keuksellisen taitavassa luokassa kaikki kiitettavan arvoisesti suoriutuneet eivat
valttamatta voi saada kiitettavaa, silla opettaja pyrkii tekemaan oppilaiden suoriu-
tumisen mukaan eron kiitettavan ja muiden arvosanojen valille. (Ouakrim-Soivio
2015, 17.)

Kriteeriperusteinen arviointi tarkoittaa sellaista arviointia, jossa arviointikriteerit
ovat maaritelty etukateen ja ne perustuvat opetussuunnitelmaan ja siella maarat-
tyihin tavoitteisiin. Kriteeriperusteisen arvioinnin on katsottu olevan oppilaille rei-
lua ja oikeudenmukaista arviointia. (Opetushallitus 2021; Ouakrim-Soivio 2015,
17.)

Muita arviointitapoja ovat esimerkiksi autenttinen, adaptiivinen seka integroiva ar-
viointi. Autenttisella arvioinnilla halutaan vastata todellisen maailman haasteisiin.
Siina on olennaista, etta arviointi kuvastaisi mahdollisimman realistisesti seka op-
pimista etta oppimisen prosesseja ja toistavasta oppimistyylista pyritaan eroon.
Autenttisen arvioinnin idean on kehittanyt alun perin amerikkalainen Grant Wig-
gins. Wigginsin kuvauksessa autenttisesta arvioinnista otetaan huomioon tehta-
vien ja oppimisprosessien autenttisuus. Hanen mukaansa on tarkeaa, etta oppi-
lasta testataan siten, etta hanelta vaaditaan kykyja, taitoja ja asiantuntemusta.
Lisaksi on tarkeaa, etta oppilas tai oppija kohtaa monipuolisesti sellaisia haasteita
oppimisprosesseissaan, joita yhteiskunnassa eri aloilla todellisuudessakin koh-
dataan. (Virta 1999, 36-37.) Opetushallitus maarittelee autenttisen arvioinnin
opiskelijalahtoiseksi arvioinniksi. Myos opetushallituksen maaritelman mukaan
autenttisen arvioinnin ytimessa on suoritusten arviointi kaytannon tilanteissa.
(Opetushallitus 2021.)

Adaptiivinen arviointi on sananmukaisesti oppijan tasoon mukautuvaa arviointia.
Adaptiivista arviointia voidaan toteuttaa esimerkiksi sahkoisten jarjestelmien
avulla, jotka mukauttavat koe- ja arviointitilanteissa kysymykset ja tehtavat vas-
taamaan oppijan omaa tasoa. Kysymykset voivat vaikeutua tai helpottua sen mu-

kaan, mita oppija vastaa edeltavaan kysymykseen. (Opetushallitus 2021.)
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Integroiva arviointi taas tarkoittaa lyhyesti selitettyna sellaista arviointia, jonka tar-
koituksena on kehittaa oppilaan oppimaan oppimisen taitoja. Integroivalla arvi-
oinnilla pyritdan myds lisaamaan oppilaan osallisuutta arvioinnissa. (Opetushalli-
tus 2021.)

Arviointimenetelmat

Kuten jo aiemmin totesimme, arviointimenetelma valitaan sen mukaan, mita ar-
vioinnin tapaa halutaan toteuttaa ja mita ylipaataan halutaan arvioida. Arviointi-
menetelman valintaan vaikuttavia tekijoita arvioinnin tehtavien lisaksi ovat arvioi-
jan ihmis- ja oppimiskasitykset, arvioijan nakemys opittavista sisalldista ja hanen
omat tottumuksensa ja mieltymyksensa arvioinnin suhteen, seka arvioitavien ke-
hitysvaihe ja erinaiset taitotasot (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 46). Tassa-
kin luvussa haluamme tuoda ilmi sen, etta erilaisia arviointimenetelmia on ole-
massa lukemattomia ja niita pyritdan koko ajan kehittamaan lisdd monipuolisen
arvioinnin turvaamiseksi. Taman vuoksi emme katso tarkoituksenmukaiseksi ka-
sitella jokaista olemassa olevaa menetelmaa, vaan luomme eraanlaisen yleiskat-
sauksen erilaisiin arviointimenetelmiin. Arviointimenetelmilla tarkoitamme tassa
tutkielmassa erilaisia tydoskentelytapoja, joiden avulla eri toimijat, kuten opettaja

tai oppilas, voivat toteuttaa arviointia.

Arviointimenetelmia voidaan tarkastella esimerkiksi sen mukaan, kuka arvioi. Pe-
rinteisesti ajateltuna yleisin arvioija on opettaja. Arvioinnissa voidaan hyodyntaa
myOs ryhmaarviointia, jossa ryhmassa tydskentelevat oppilaat arvioivat ryh-
mansa vahvuuksia ja heikkouksia niin kokonaisuutena kuin ryhman yksildiden
kannalta. Opettajalla on myds ryhmaarvioinnissa tarkea rooli, silla tallaista arvi-
ointia voidaan toteuttaa esimerkiksi opettajan ja rynman valisilla keskusteluilla ja

paivakirjoilla. (Koppinen ym. 1994, 78-81.)

Vertaiset voivat suorittaa arviointia ilman varsinaista ryhmassa toimimista ja ver-
taisarviointi tai vertaispalaute on nain ollen yksi arviointimenetelma. Vertaispa-
lautteen katsotaan tukevan oppimista, ja se on yksi formatiivisen arvioinnin
muoto. Vertaispalautteessa on tarkeaa huomioida, etta seka palautteen antaja
etta arvioitava ovat tasa-arvoisessa asemassa toisiinsa nahden. (Opetushallitus
2021.)
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Yleinen arviointimenetelma on myds oppilaan itsearviointi. Sitd on helppo toteut-
taa koulun arjessa, silla itsearvioinnin tarkoituksena ei ole varsinaisesti se, etta
oppilas arvioisi itseaan opettajan sijasta. Itsearvioinnilla tahdataan siihen, etta
oppilaasta kehittyisi mahdollisimman itsenainen ja vastuullinen oppija. Tarkoituk-
sena on arvioida muun muassa omaa oppimista, opiskelutekniikoita, tehokkuutta,
vastuullisuutta ja saada oppilas nakemaan omaa menestystaan tukevat ja vah-
vistavat, seka heikentavat ja estavat tekijat. (Koppinen ym. 1994, 84—-89.) Itsear-
viointia voidaan toteuttaa eri tavoin. Se voi tapahtua informaalisti opettajan joh-
dattelemilla kysymyksilla, tai se voi olla formaalimpaa, jolloin oppilas esimerkiksi
opintojakson jalkeen arvioi omaa osaamistaan ja oppimistaan. Itsearviointi voi
olla myds ennakoivaa, ja se voidaan suorittaa ennen opintojakson tai yksittaisen

oppitunnin alkua, jotta opettaja kykenee vastaamaan oppilaidensa tarpeisiin.

Itse- ja vertaisarviointi ovat tarkeita menetelmia oppilaan tukemisen kannalta.
Oman ja vertaisen toiminnan ja osaamisen arviointi luovat pohjan tavoitteen aset-
telulle seko tulosten ja tavoitteiden vertailulle. Naiden avulla oppilaalla on mah-
dollista loytaa itselleen toimivimmat opiskelukeinot ja alkaa ottamaan oma oppi-
misensa yha enemman hallintaan. ltsearviointi on oman toiminnan ja osaamisen
reflektointia, joten se ei ole helppo taito oppia. Tasta syysta itsearviointia tulisi
harjoitella paljon. (Atjonen 2007, 81-82.)

Arviointikeskustelun asema on alkanut vakiintua Suomalaisissa kouluissa 2000-
luvulla. Arviointikeskusteluissa tavoitteena on oppilaan oppimisen edistaminen
huoltajan, opettajan seka oppilaan valisen keskustelun avulla. Opettajan rooli on
erityisesti ohjata keskustelua, mutta jokaisen osallistujan panos on yhta tarkea.
Keskustelun osapuolet kertovat ja tdydentavat informaatiota oppilaan koulun-
kaynnista. Oleellista on, ettei keskustelu jaisi irralliseksi tapahtumaksi, vaan sii-
hen sisaltyisi seka etukateissuunnittelua etta jalkityota. Hyvin toteutettu ja onnis-
tunut arviointikeskustelu muuttaa oppilaan koulunkayntia positiivisella tavalla.
(Luukkonen 2021, 17-19, 137.) Nykyisessa opetussuunnitelmassa arviointikes-
kustelu on mainittu kuitenkin vain kaksi kertaa. Opetussuunnitelmassa arviointi-
keskustelu nahdaan koko opetusryhman ja opettajan valisena keskusteluna,

jonka tavoitteena on kehittaa itsearvioinnin taitoja (Opetussuunnitelma 2014, 49).
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Lisaksi arviointikeskustelua voidaan kayttaa kasitdissa osana oppilaan tyosken-

telyn ohjaamista (Opetussuunnitelma 2014, 271).

Arviointimenetelmat tai arvioinnin tyokalut voidaan siis jakaa karkeasti kahteen
osaan: sanalliseen ja numeeriseen. Sanalliset menetelmat kasitetaan yleensa
formatiivisiksi ja numeeriset summatiivisiksi. Numeeriset arviointimenetelmat voi-
vat kasittaa erilaiset kokeet ja testit ja mittaukset. Kokeita laadittaessa on tarkeaa
pohtia, millaisia tehtavia kokeessaan teettaa. Koe voi koostua esimerkiksi essee-
vastauksista, referaateista, kasitteiden maarittelysta, luetelmista, perusteluista,
aukkotehtavista, tosi-epatosi-tehtavista, monivalintatehtavista ja niin edelleen.
Lista on loputon ja jokaisella tehtavalla pystytaan mittaamaan omaa ennalta ase-
tettua tavoitetta. Sanallisia arviointimenetelmia voivat olla erilaiset arviointikes-
kustelut, seka erilaiset tekstit. Esimerkiksi opettajan antama kirjallinen palaute,
lyhytkin sellainen, on sanallista arviointia. Esimerkiksi lyhyesti englannin sanako-
keen viereen kirjoitettu Good job! on sanallista arviointia. (Koppinen ym.1994,
46-62.)
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4 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimusongelmiemme avulla pyrimme ymmartamaan oppilaiden nakokulmaa
arviointiin. Arvioinnilla on perusopetuksessa tarkeita ja monipuolisia tehtavia ja
arviointi on ylipaataan merkittava osa koko oppimisprosessia ja opetusta. Perus-
opetuslaissa on kirjattu oppilaille ja vanhemmille oikeus saada tietoa arvioinnin-

perusteista ja oppilaan omasta arvioinnista (Perusopetusasetus 1998/852 §10;

§13).

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa todetaan, etta tavoitteet seka arviointiperus-
teet tulee olla oppilaiden ja huoltajien tiedossa (Opetussuunnitelma 2014, 48).
“Olla tiedossa” on kuitenkin hyvin lavea maaritelma. Riittaakd, etta opettaja opas-
taa oppilaita ja huoltajia tutustumaan opetussuunnitelmaan? Vai pitaako opettaja
esittelyn opetussuunnitelmasta oppitunnilla tai vanhempainillassa? Nailla toimilla
opettaja voi periaatteessa tayttaa opetussuunnitelman vaatimukset, mutta hyo-

dyttavatkd juuri nama toimet oppilaiden oppimista?

Talla tutkimuksella pyrimme selvittdmaan mita oppilaat todellisuudessa tietavat
arvioinnista. Tutkimme oppilaiden tietamysta ja ajatuksia heidan sanallistamien
kasitysten kautta. Haluamme siis selvittaa, mita ajatuksia arviointi herattaa kuu-
desluokkalaisissa ja kokevatko he arviointia tarpeelliseksi. Alla olemme esitelleet

paakysymyksemme seka kolme alakysymysta.

Millaisia kasityksia 6.-luokkalaisilla on oppimisen arvioinnista?

1. Mihin arviointia tarvitaan kuudesluokkalaisten nakemysten mukaan?
2. Millaiset arviointimenetelmat kuudesluokkalaiset kokevat mielekkaiksi?

3. Mita kaikkea oppilaan toimintaa koulussa arvioidaan kuudesluokkalaisten ka-
sityksen mukaan?
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4.2 Fenomenografinen lahestymistapa

Tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuksena. Kasitysten muuttaminen maa-
rallisesti mitattavaan muotoon ei pystyisi vastaamaan asettamiimme tutkimusky-
symyksiimme, joten paadyimme kasvatustieteelle tyypillisesti kayttamaan tutki-
muksessamme laadullista menetelmaa. Tarkemmin sanottuna teemme feno-
menografista tutkimusta. Fenomenografian kaytto on yleistynyt kasvatustieteelli-
sessa tutkimuksessa huomattavasti ja tuonut uudenlaisia tutkimusaiheita kentalle
(Niikko 2003, 7).

Koska tutkimuksemme tavoitteena on ymmartaa arviointia oppilaiden nakokul-
masta, koimme fenomenografisen lahestymistavan mielekkaaksi jo varhaisessa
vaiheessa suunnittelua. Fenomenografinen lahestymistapa ohjaa koko tutkimus-
prosessia tutkimuskysymyksen asettelusta aina tuloksiin asti (Koskinen 2011,
268). Tutkimusongelma ohjaa tutkijaa ilmion ymmartamiseen tutkimus aineiston
nakokulmasta. MyoOs analyysi suoritetaan aineistolahtoisesti, eli induktiivisesti,

valmiiden kategorioiden sijasta (Koskinen 2011, 269).

Fenomenografiassa kasitys tarkoittaa yksilon kokemusten kautta rakentuvaa ym-
marrysta jostain ilmiosta. Arkikielessa kasitykset voidaan nahda melko pinnalli-
sina ja nopeasti syntyvina. Fenomenografiassa kasitykset edustavat kuitenkin sy-

vempia merkityksia yksilon ja maailman valilla. (Niikko 2003, 25.)

Tarkastelemme oppilaiden kasityksia suhteessa luvussa 3 luomaamme opetta-
jien ja koulumaailman “viralliseen” nakokulmaan. Emme kuitenkaan arvota oppi-
laiden kasityksia sen mukaan, mika on lahimpana “virallista” nakdkulmaa. Jokai-
nen kasitys on yhtd arvokas ja antaa tarkeaa tietoa oppilaiden elamysmaail-
masta. “Virallinen” nakokulma arviointiin on tarkea, silla ilman koulua oppilaat ei-
vat edes olisi vastaavanlaisen arvioinnin alaisena. Yksilon kasitysta ilmiosta ja
iimiota itseaan ei voi erottaa, silla ne ovat olemassa sellaisenaan vain yhdessa
(Marton & Booth 1997, 113).
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Fenomenografisille tutkimuksille on tyypillista, etta aineisto kerataan melko pie-
nelta ja tarkkaan rajatulta joukolta koehenkilGita. Tutkimusjoukko pyritaan pita-
maan pienena, jotta voidaan keskittya tuottamaan enemman tutkimuksen kan-
nalta laadullista aineistoa. “Ratkaisevaa ei ole aineiston koko vaan tulkintojen
kestavyys ja syvyys” (Eskola & Suoranta 1996, 39). Tutkimuksemme keskittyy
yhden kuudesluokan kasitysten tarkasteluun. Tarkastelemalla yhta luokkaa kasi-
tysten taustalla oleva tietopohja on osittain samanlainen. Oppilailla on sama opet-
taja, joka toimii paaasiallisena lahteena arviointia koskevaan tietoon. On kiinnos-
tavaa nahda, kuinka erilaisia kasityksia arvioinnista oppilaille on kuitenkin synty-
nyt, vaikka heidan arviointia koskeva arkitodellisuutensa onkin samankaltainen

keskenaan toistensa kanssa.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkimuksen paakohteena ovat ihmisten ka-
sitykset jostain tarkastelun kohteena olevasta ilmidsta. Fenomenografisen tutki-
muksen tarkoituksena ei ole luoda niinkaan absoluuttista tietoa, vaan tarkeampaa
on ilmién kuvailu ja ymmartaminen. Fenomenografian ydinajatus onkin, etta jo-
kaisella ihmisella on oma subjektiivinen kasityksensa maailmasta. (Tampereen
yliopiston tietoarkisto, viitattu 17.11.2021.) limiéita kuvaillaan tutkittavien erilais-
ten kasitysten kautta. Kasitysten sisalldlliset erot ja suhde toisiinsa on tarkeam-
paa kuin yksittaisten henkildiden kuvaus tutkittavasta ilmiosta. (Huusko & Palo-
niemi, 164—165.)

Tassa tutkimuksessa tarkasteltavana ilmiona on koulussa tapahtuva arviointi,
jota tarkastellaan oppilaiden kokemusmaailman kautta. Tarkastelemme ja analy-
soimme, kuinka erilaisia nakemyksia arvioinnista yhden koululuokan sisalta 1oy-
tyy. Kaikki oppilaat ovat lahes identtisen arviointikulttuurin alaisena, joten on kiin-

nostavaa kuinka erilaisia kasityksia heilla voi olla arvioinnista.

4.3 Fenomenografinen analyysi

Aineiston saatuamme tarkastelimme sita ensin yhdessa. Luimme pintapuolisesti

oppilaiden vastauksia ja keskustelimme ajatuksia herattavista kommenteista. Ta-
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man keskustelun jalkeen aloitimme molemmat itsenaisen analyysin. Ajatukse-
namme oli, etta erillinen analyysi auttaisi Ioytamaan aineistosta laajemmin erilai-
sia asioita, kun taas kokonaan yhdessa tehty analyysi olisi saattanut altistaa
meita niin sanotusti sokeille pisteille. Annoimme toisillemme niin sanotusti vapaat
kadet analyysin alkuvaiheeseen, eli emme juurikaan keskustelleet siita, miten

analyysia lahdemme tekemaan.

Molemmat kuitenkin paadyimme analysoimaan aineistoa kysymys kerrallaan,
jotta saisimme aina yhden kysymyksen vastauksista mahdollisimman paljon irti.
Haastattelututkimuksessa tilanne olisi voinut olla eri, silla kysymykset ja vastauk-
set olisivat voineet enemman limittya keskenaan, mutta kyselylomakkeessa vas-
taajat olivat pakotettuja vastaamaan yhteen asiaan kerrallaan. Molemmat us-
koimme, etta kaiken kerralla analysointi olisi saattanut hukata aineistosta tarkeita

kasityksia ja nakokulmia.

Erillisissa analyyseissamme oli jonkin verran yhtenevaisyyksia, mutta myos
eroja. Teemme fenomenografista tutkimusta, jolloin molemmat alkoivat teke-
maan myos analyysia fenomenografisesti. Analyysia edeltavan keskustelun ai-
kana pyrimme tiedostamaan ja irtautumaan omista esioletuksistamme. Emme ole
luoneet tutkimuksemme pohjalle vahvaa teoriakehikkoa, joka olisi voinut ohjata
analyysiamme kauemmaksi oppilaiden aidoista kasityksista. Vaikka analyy-
simme on toteutettu kysymyskohtaisesti, tarvittaessa olemme tarkastelleet yksit-
taisten oppilaiden vastauslomakkeita tarkemmin yhtena kokonaisuutena. Tarkas-
telemalla lomakkeita tarkemmin ja vertailemalla oppilaan vastauksia muihin ky-
symyksiin olemme pyrkineet parempaan ymmarrykseen yksittaisen oppilaan aja-

tusmaailmasta.

Tutkija pyrkii fenomenografisessa analyysissa paasemaan tutkittavien ajatus-
maailmaan ja aidosti ymmartamaan, miten tutkittavat kasittavat tutkittavan ilmion
(Niikko 2003, 35). Tiedostamme, etta taysin tutkittavien ajatusmaailmaan paasy
ilman omia esioletuksia on haastavaa. Anneli Niikon (2003) mukaan tutkija pyrkii

tiedostamaan mahdollisimman hyvin esioletuksensa ja irtautumaan niista ennen
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analyysin aloittamista. Esioletukset voivat muodostua tutkijan omista kokemuk-
sista, aiemmista tutkimuksista tai vaikka tutkijan omista uskomuksista (Niikko
2003, 35).

Tutkijan on hyva ymmartaa, etta ennakkokasitykset ovat aina lasna tutkimusta
tehdessa, vaikka aineistoa tarkastelisi kuinka subjektiivisesti (Niikko 2003, 35).

Esittelemme aineistomme analyysia tarkemmin kysymys kerrallaan luvussa 5.

4 4 Aineiston keruu

Saatuamme tutkimusluvan Rovaniemen kaupungilta lahetimme sahkopostilla ai-
neistonkeruupyynnon useille rovaniemelaisten koulujen rehtoreille. Hieman ylla-
tykseksemme koulut Iahtivat hyvin nihkeasti mukaan tutkimukseemme. Lopulta

vain yksi koulu vastasi myontavasti pyyntomme.

Aineistomme on keratty erdalta rovaniemelaiseltd kuudennelta luokalta. Covid-
19 tilanteen vuoksi koulut eivat ottaneet mielellaan ulkopuolisia henkiloita ti-
loihinsa. Taman vuoksi emme paasseet itse keraamaan aineistoa. Kyselymme
teetti kyseisen luokan oma opettaja. Muunsimme kyselymme sahkdiseen muo-
toon Google Forms- alustalle helpottaaksemme opettajan ty6ta, seka omaa ana-

lyysivaihettamme.

Oppilailla oli yhden oppitunnin verran aikaa vastata kyselyyn. Lahes jokainen op-
pilas vastasi kaikkiin kysymyksiin, ja taman perusteella voimme olettaa, etta ai-
kaa vastaamiseen on ollut riittavasti. Oppilaat eivat ole jattaneet kyselya kesken,
vaikka jotkut kysymykset ovatkin jaaneet vastaamatta. Kyselyymme vastasi lo-
pulta 18 oppilasta. Emme ole keranneet tietoa oppilaiden sukupuolista, silla
emme katsoneet oppilaiden sukupuolella olevan merkitysta tassa tutkielmassa.
Toisaalta olisi mielenkiintoista toistaa tutkimus tarkastelemalla myos sukupuolen
vaikutusta ja sukupuolten valisia eroja oppilaiden kasityksiin, mutta tdssa meidan

tarkoituksenamme oli luoda ikdan kuin yleiskatsaus taman ikaluokan kasityksiin.
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Aineistonkeruumenetelmaa miettiessamme pohdimme sita, kuinka voisimme
kuulla mahdollisimman monen oppilaan kasityksia arvioinnista kuitenkaan tinki-
matta nakemysten laadusta. Tama tarkoittaa siis sita, kuinka monta laajaa vas-
tausta voisimme keratd oppilailta kaytettavissa olevien resurssien rajoissa.
Teemme pro gradu -tutkielmaa, joten tutkielman teon lisaksi meilla on monia
muita opintokokonaisuuksia meneillaan, toita, harrastuksia seka perhe-elama.

Nama kaikki asiat vaativat aikaamme ja jaksamistamme.

Haastatteluja tekemalla oppilaat olisi mahdollista saada laajentamaan vastauksi-
aan enemman ja avaamaan omia nakemyksiaan enemman. Haastattelut ovat
kuitenkin niin aikaa vievia, ettemme voisi kuulla kovin montaa oppilasta. Haastat-
telun jalkeen pohdimme Kirjoitelmia vaihtoehtoina, mutta paadyimme lopulta avoi-
meen kyselylomakkeeseen. Kyselylomake mahdollistaa oppilaiden ohjaamisen
niin, etta saisimme varmasti tutkimusongelmamme kannalta merkityksellista tie-
toa. Valmiit kysymykset helpottavat myds kirjoittamista, mika ei ole valttamatta
kaikkien kuudesluokkalaisten vahvuus. Suhteellisen pieni tutkimusjoukko mah-

dollistaa taysin avoimen kyselyn kayton (Cohen, Manion & Morrison 2007, 320).

Halusimme jattaa kysymykset kuitenkin avoimiksi ja vastaustilaltaan runsaiksi,
jotta ne kannustavat oppilasta kertomaan kaiken haluamansa. Avoin kysymyk-
senasettelu antaa tilaa erilaisten kasitysten ilmenemiselle (Huusko & Paloniemi
2006, 164). Kysymysten suunnittelussa olemme valttaneet kylla/ei kysymyksia,
pyytaneet perusteluja seka esimerkkien mainitsemista. Kyselya laatiessamme pi-
dimme esilla tutkimuskysymyksiamme. Pyrimme pohtimaan oppilaille ymmarret-
tavia kysymyksia, joiden avulla voimme muodostaa vastausta tutkimusongel-

maamme.

Kyselya laatiessamme peilasimme myds hieman jo kirjoitamaamme teoria-
osuutta ja sinne suunniteltuja teemoja. Teoriaosiossa olemme pohtineet enem-
man opetussuunnitelman ja opettajien nakokulmaa arviointiin. Koemme tarkeaksi
tarkastella, ovatko koulun ja oppilaiden ndkemykset arvioinnista samansuuntaisia
vai [0ytyyko niista merkittavia eroja. Siksi kyselylomakkeessa kysytaan esimer-

kiksi arvioinnin tarpeellisuudesta ja reiluudesta.
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Kysymys 2 kasittelee arvioinnin reiluutta. Se on kylla/ei kysymys ja pohdimme
sen kayttamista paljon. Koimme kysymyksen kuitenkin tarkeaksi opetussuunni-
telmassa kasitellyn tasa-arvon kannalta. Lisasimme kysymyksen peraan pyyn-
non perustella vastausta, jotta saisimme paremman kasityksen miksi oppilaan
kokevat tai eivat koe arviointia reiluksi. Kyselyyn laitoimme sanan ‘reilu” tasa-
arvoisen sijaan. ‘Reilu” on yleisemmin lasten keskuudessa kaytetty sana, jolla
kuvataan epaoikeudenmukaista tilannetta. “Ei oo reilua, teita on enemman’, lie-

nee yksi liikkuntatuntien yleisin lausahdus.

4.5 Lapset tutkimukseen osallistujina

Tutkimukseen osallistujina ovat 6.-luokkalaiset oppilaat eraasta rovaniemelai-
sesta koulusta. Tulevina luokanopettajina olemme kiinnostuneet erityisesti ala-
koululaisten kasityksista. Tasta syysta 6.-luokkalaiset rajautuivat aineiston keruu-
seen osallistujiksi. Ajattelimme, etta nuorempien oppilaiden voisi olla vaikeaa
pohtia monipuolisesti arviointiin liittyvia kysymyksia ja omaa asemaansa arvioin-
nin kohteena olemisesta. Kuudesluokkalaisilta oletamme jo kohtalaista kykya il-

maista omia ajatuksiaan perustellusti.

Koska tutkimme lapsia, taytyy lupa tutkimukseen kysya ensin heidan huoltajil-
taan. Kaytannat ja lait vaihtelevat hieman tilanteesta riippuen. Taman vuoksi jois-
sain tilanteissa edellytetdan aina alle 18-vuotiaita tutkittaessa huoltajan lupa. Esi-
merkiksi Suomessa laaketieteellisissa tutkimuksissa 15 vuotta tayttanyt lapsi saa
itse maarata tutkimuksiin osallistumisen, jos niilla on suora vaikutus hanen ter-
veyteensa. Jos ladketieteellisen tutkimuksen vaikutukset eivat ole suorassa yh-
teydessa lapsen terveyteen, myos yli 15-vuotiaan huoltajilta on pyydettava lupa.
(Kuula 2011, 147-148.)

Hyvaan tutkimusetikettiin kuuluu kuunnella lapsen toivetta aina kun mahdollista
(Kuula 2011, 147). Huoltajan luvan lisaksi on tarkeaa kuulla myds lasta itseaan.

Lastensuojelulaissa sanotaan, etta lasta on kuultava hanta koskevassa paatok-
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senteossa (Lastensuojelulaki 2007/417 §20). Lastensuojelulaki koskee ensisijai-
sesti lastensuojeluun liittyvia tapahtumia, mutta sita on mahdollista soveltaa
myOs muita lasta koskevissa paatoksentekotilanteissa. Halusimme kunnioittaa
oppilaiden oikeutta osallistua itsedan koskevaan paatoksentekoon ja kysyimme

suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen myos heilta itseltaan.

4.6 Luotettavuus ja eettisyys

Huusko & Paloniemi (2006) toteavat vertaisluokittelijan kayton olevan tarpeetonta
fenomenografisessa tutkimuksessa. He perustelevat tata silla, ettei laadullisen
tutkimuksen tavoitteena ole tuottaa toistettavaa tietoa. (Huusko & Paloniemi
2006, 170.) Kuitenkin fenomenografisella tutkimuksella on omia laadullisia tavoit-

teita, joissa koemme kahden tutkijan yhteistyon olevan eduksi.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuudelle on oleellista kaikkien aineis-
tossa ilmenevien kasitysten tasa-arvoinen esille tuonti. Kasityksia ei siis ole hyva
supistaa liian tiukkojen kategorioiden alle tai jattaa vahemman edustettuja kasi-
tyksia kokonaan pois. (Larsson 1986, 37—38.) Analyysin teko itsenaisesti ja valilla
yhdessa kooten on auttanut meita tuomaan kaikki aineistossa olevat erilaiset ka-
sitykset ilmi. Olemme koonneet kasityksia taulukoihin, jotka esitellaan luvussa 5.
Tarkastellessamme toistemme tekemia analyyseja kyseenalaistimme luokitte-

luja, jotka eivat omasta mielestamme tuoneet kaikkia kasityksia yhta hyvin esiin.

Fenomenografinen tutkimus on saanut kritiikkia analyysin riittdamattémasta rapor-
toinnista (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Tasta syysta olemme kuvanneet ana-
lyysiprosessiamme melko tarkasti. Analyysiamme olemme tuoneet esiin myds lu-
vussa 5 lisaamalla analyysivaiheessa tekemamme luokittelutaulukot tai niiden

pohjalta tehdyt kuviot tuloksien tueksi.

Fenomenografisessa tutkimuksessa kasitteita tulee kohdella tasa-arvoisesti. Ka-
sitteita tulee kohdella tasa-arvoisesti niin julkituomisen kuin vertailun kannalta.
Myos tassa kaksin tehty tyo on ollut iso apu. Yhdessa tydoskentelemalla olemme

voineet taata jokaisen oppilaan kasityksen esille paasyn ja yhtalaisen aseman
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tutkimuksessa. Olemme siis samaa mieltd Huuskon ja Paloniemen (2006)
kanssa siita, ettei laadullinen (fenomenografinen) tutkimus vaadi vertaisluokitteli-

jaa toistettavuuden takaamiseksi (Huusko & Paloniemi 2006, 170).

Aineistomme on keratty lapsilta, joten olemme heti tutkimuksen suunnitteluvai-
heessa paasseet eettisten kysymysten pariin. Lasten ollessa osallisia tutkimuk-
seen tutkijoiden on oltava erityisen tarkkoja siita, ettei tutkimukseen osallistumi-
nen aiheuta minkaanlaista haittaa koehenkilille. ltse tutkimusaiheen koemme
hyvin turvalliseksi lasten kannalta. Tutkimuksemme ei kasittele arkaluontoisia tai
erityisen henkilokohtaisia aiheita. Arviointi koskee jokaista oppijaa peruskoulun
ensimmaiselta luokalta aina tohtorin tutkintoon yliopistossa. Jotkin arviointiin liit-
tyvat asiat, kuten henkilokohtaiset palautteet tai arvosanat voivat olla henkilékoh-
taisia. Arviointiin liittyvat kasitykset eivat kuitenkaan liity suoranaisesti kenenkaan

henkilokohtaisiin tuloksiin.

Eettisyytta olemme pohtineet myds aineistonkeruutilanteen toteuttamisessa. Ala-
koulussa arvioinnin toteuttaa paaosin luokanopettaja. Tasta syysta koimme tar-
keaksi, etta luokanopettaja on mahdollisimman vahan osallisena kyselyn teetta-
misessa. Koska emme voineet itse teettaa kyselya, sen teetti luokan oma opet-
taja. Tassa tilanteessa koimme parhaimmaksi tehda Google Forms kyselyn, jotta
kyselyn vastaukset eivat ole missaan vaiheessa muiden kuin meidan kasis-
samme. Talla pyrimme luomaan oppilaille myos turvallista oloa vastata kyselyyn,

jotta he eivat rajoittaisi vastauksiaan opettajaa miellyttaviksi.
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5 TULOKSET

5.1 Arviointi oppilaiden ja opettajan tyokaluna

Taulukossa 2 olemme luokitelleet arvioinnin hyodyt kategorioittain. Oppilaiden
kasityksista oli loydettavissa kolme selkeaa kategoriaa sen mukaan, kenelle
hyoty osoittautuu. Neljanneksi kategoriaksi muodostimme kategorian “maaritte-
lematon”, silla joistain vastauksista emme voineet tehda varmaa tulkintaa siita,
kenelle oppilas on ajatellut hyddyn aiheutuvan. Tama johtui kaytetysta passiivi-
muodosta, mika on suomen puhekielessa varsin yleinen. Haastattelututkimuk-
sessa olisimme voineet esittaa selventavia kysymyksia, mutta kyselylomaketta
kaytettaessa meidan oli tyydyttdva saamiimme vastauksiin sellaisenaan, em-
meka voi tehda lilkaa oletuksia vastaajien tarkoitusperista. Kolmeksi muuksi ka-
tegoriaksi muodostuivat “Oppilaan tydkalu”, “Opettajan tyokalu”, seka “Huolta-

jan tyokalu”.
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Taulukko 2. Kuka arviointia tarvitsee?

Oppilaan tyokalu | Opettajan tyo- | Maarittelematon Huoltajan tyo-
kalu kalu
osaamisen tunnis- | oppilaan tunte- | Osaamisen tunnis- Nakee miten
tamiseen mukseen taminen lapsella menee
koulussa
toihin paasyn vali- | osaamisen ar- | Osaamisen tarkas-
neena viointiin taminen

heikkouksien ke- | mielipide mitta- | Nakee miten menee
hittamiseen rina

osaamisen tarkis-
tamiseen

Vahvuuksien tun-
nistamiseen

Opiskelutaitojen ja
osaamisen tunnis-
tamiseen

Motivaattori opis-
keluun

Nakee miten me-
nee

Nama kolme kategoriaa loytyvat myos luvussa 3.2 esittelemastamme Farrin
(1992, 29) luokittelusta. Farr (1992) on tunnistanut arvioinnin tarvitsijoiksi myos
opetushallinnon/opetuksen kehittajat seka kansan/paatoksentekijat. Koska tutki-
mamme henkilot ovat kuudesluokkalaisia, ei ole yllattavaa, etteivat vastauksista

noussut naita Farrin nimeamia muita toimijoita.

Oppilaan kannalta on tarkeinta tunnistaa, etta arviointi on hanen ja opettajan tyo-
kalu. Arviointi ohjaa seka oppilaan etta opettajan tydskentelyd (Ouakrim-Soivio
2015, 10, 14). Jos oppilas ei ymmarra arvioinnin merkitysta itselleen, ei arvioinnin
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tehtava oppimisen edistajana voi toteutua taysin. Tasta nakokulmasta on positii-
vista, etta suurin osa vastauksista asettuu “oppilaan tyokalu” -kategoriaan. “Opet-
tajan tyOkalu” -kategoriassa arviointi on mainittu keinona oppilaan tuntemukseen.
Ajattelemme oppilaan viittaavan talla nakemyksella opettajan kayttamaan dia-
gnostisen arvioinnin tapaan. Opettaja siis pyrkii tuntemaan oppilaansa oppimisen

nakokulmasta, jotta voisi suunnitella juuri heille sopivaa opetusta.

Arvioinnin eettisyyden kannalta on tarkeaa, ettd oppilaat tunnistavat arvioinnin
olevan myos opettajan tyokalu. Eettisen arvioinnin tunnuspiirteita ovat muun mu-
assa tarkoituksenmukaisuus ja avoimuus (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001,
100). Jos oppilaat eivat tieda opettajan tarpeita arvioinnille, emme nae mahdol-
liseksi arvioinnin tarkoituksenmukaisuuden ja avoimuuden toteutumista taysin.
Aineistossamme noin kolmasosa vastauksista on luokiteltuna kategoriaan “opet-
tajan tyokalu” (Taulukko 2). Toisaalta se, ettéa opettaja arvioi ja antaa arvosanat
voi olla niin itsestaan selva asia, etteivat kaikki oppilaat ajatelleet tarpeelliseksi

kirjoittaa sita vastaukseensa.

Jokaisen kategorian alle olemme luokitelleet tarkemmin ne tyokalut, eli hyodyt,
joita oppilaat ovat arvioinnille antaneet. Kaikissa kategorioissa korostui osaami-
sen tunnistaminen useimmiten mainittuna tyokaluna. Myds “nakee miten menee”
luokka 16ytyy lahes kaikista kategorioista (Taulukko 2). Samankaltaiset vastauk-
set ovat hyvin yleisia myos Karvin teettamassa tutkimuksessa (Atjonen ym. 2019,
132).

Kiinnostavaa on vastauksista nousevat asenteet arviointia kohtaan. Asenteet na-
kyvat erityisesti kategoriassa “oppilaan tyokalu” (Taulukko 2). Vastauksista valit-
tyvat asenteet vaihtelevat negatiivisen (Oppilas 6), neutraalin (Oppilas 15) ja po-
sitiivisen (Oppilas 11) valilla. Negatiivinen asenne voi olla hieman liian voimakas
sana kuvailemaan oppilaiden kasityksia arviointia kohtaan. Enemmankin oppi-
laan 11 ja oppilaan 6 valilla on ero omaan osaamiseensa suhtautumisessa. Suh-
tautuminen voi olla kuitenkin merkittava myos asennoitumisen kannalta. Jos op-
pilas kokee arvioinnin aina virheiden etsintana, miten hyvin arviointi tukee oppi-

laan myodnteistd mindkuvaa oppijana?

“Siis se kertoo niinkuin missé olet hyvéa ja misséa olet parempi ja niin”
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(Oppilas 11)
“se auttaa siiné ettd jo menee huonisti voi parantaa” (Oppilas 6)
“Tietda miten koulussa on menyt” (Oppilas 15)

Koska arvioinnin yksi tehtdva on kannustaa oppilasta ja auttaa hanta tunnista-
maan omia vahvuuksiaan oppijana (Ouakrim-Soivion 2015, 14; Farr 1992, 29;
Opetussuunnitelma 2014m), aineistosta |0ytyvat positiiviset asenteet ovat tar-
keita. Positiivisia asenteita kysymyksessa yksi kuvastavat seuraavat luokat: “vah-

vuuksien tunnistaminen”, “osaamisen tunnistaminen”, “opiskelutaitojen ja osaa-

misen tunnistaminen” seka “osaamisen tarkistaminen” (Taulukko 2).

Edella mainituissa vastausluokissa on kaytetty ilmaisuja osaaminen ja vahvuu-
det. Nama sanat viittaavat vastaajan positiiviseen kasitykseen itsestdan oppi-
laana. Arviointi nayttaa olevan heille keino, jolla he tunnistavat ne asiat, joissa
ovat hyvia tai saavat niille vahvistuksen. Lahtokohtana nailla vastaajilla on oletus

siitd, etta heilld on osaamista ja vahvuuksia.

Vastakkaisena nakdkulmana voidaan nostaa aineistosta luokka “heikkouksien
kehittdminen” (Taulukko 2). Tassakin luokassa nakyy ajatus kyvysta kehittya, jo-
ten vastaus ei ole taysin negatiivinen. Kuitenkin lahtokohta on hyvin erilainen ver-
rattuna vahvuuksien tunnistamiseen. Koska vastaajat ajattelevat arvioinnin avulla
voivansa kehittaa heikkouksiaan, arvioinnin taytyy heidan mielestdaan nostaa

esiin heikkoudet.

Ruotsissa tehdysta tutkimuksesta nousi osittain samankaltaisia teemoja oppilai-
den vastauksista arvioinnin tarpeellisuuteen. Ruotsin arviointijarjestelma on hie-
man erilainen ja painopiste on summatiivisessa arvioinnissa (Léfgren ym. 2019,
273). Suomessa arviointi perustuu monipuolisuuteen ja oppimisen edistamiseen
(Opetussuunnitelma 2014m, 4-5). Tama arviointikulttuurien ero seka tutkimusky-
symysten pieni ero voi olla syyna hieman erilaisiin painotuksiin Ruotsissa. Siella
tehdyssa tutkimuksessa oppilaiden vastauksissa korostui enemman arvioinnin ja
tulevaisuuden yhteys ja arviointi motivaation lahteena opiskeluun (Lofgren ym.
2019, 267-271). Myds meidan aineistostamme nousee esiin motivaatio “moti-

vaattori opiskeluun” ja tulevaisuus “t6ihin paasyn valine” nakékulmat (Taulukko
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2). Huomattava osa vastauksista aineistossamme painottuu arviointiin oppimi-

seen ja osaamiseen liitettyna tydvalineena.

Ruotsalaisessa tutkimuksessa esitettiin huoli, etta oppilaat keskittyvat vain arvo-
sanojen saavuttamiseen ja itse oppiminen seka aiheeseen syventyminen jaavat
vahemmalle huomiolle (Léfgren ym. 2019, 273). Aineistomme perusteella aina-
kaan kyselyyn osallistuneessa luokassa ei ole syyta pelata vastaavaa. Oppilaat
ovat paasoin tyytyvaisia arviointiin (Kuvio 2). Lisaksi oppilaiden vastauksissa pai-

nottuu oppiminen eika tiettyjen numeroiden tavoittelu (Taulukko 2).

M Vastaajaméaara

16

12

Opettajalta Wilmasta Huoltajalta Kokeista

Kuvio 1. Mista saat tietoa arvioinnista?

Kysymyksessa nelja kysyimme oppilailta, mista he saavat tietoa arvioinnista. Sel-
kea enemmistd mainitsi opettajan tietolahteenaan (Kuvio 1). Myds Wilma, huol-

tajat seka kokeet on mainittu vastauksissa.

Luulemme, etta Wilman tai kokeet vastanneet oppilaat ovat ymmartaneet kysy-

myksemme eri tavalla, kuin olemme sen tarkoittaneet. Kysymyksen muotoilu olisi
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voinut siina mielessa olla harkitumpaa ja tarkempaa, ja tassa tulee hyvin esille
se, mika etu siita olisi ollut, jos tutkimusaineisto olisi voitu kerata haastattelemalla.
Oletettavasti kokeet ja Wilman maininneet oppilaat ovat ajatelleet vastatessaan,
mista he saavat tietda esimerkiksi kokeiden numerot. He ovat nahtavasti kasitta-
neet tassa arvioinnin summatiivisena asiana. Pyrkimyksemme oli saada kysy-
myksen avulla selville kenelta oppilaat ajattelevat saavansa tietoa esimerkiksi ar-
viointikriteereista tai arvioinnin merkityksesta. Wilma on myos isossa roolissa op-
pilaiden kouluarjessa; sinne merkataan huomioita oppitunneilta ja Wilman kautta
oppilaat saavat suoraa palautetta tyoskentelystaan seka summatiivisesta arvioin-
nista, joten Wilman mainitseminen tuntuu naiden seikkojen perusteella luonnolli-

selta kasitykselta oppilaille.

Opettajalla on lain edellyttdama velvollisuus kertoa oppilaille arviointia koskevasta
tiedosta, joten oli taysin ennustettavissa, etta opettaja mainitaan vastauksissa
usein. Kaikki vastaajat eivat kuitenkaan nimenneet opettajaa vastauksissaan,
mika herattaa kysymyksia. Opettaja on muutenkin koko opetuksen kannalta na-
kyvassa ja merkittavassa roolissa, joten miten voi olla, etta oppilaat eivat ole tul-
leet joko ajatelleeksi tai tunnistaneeksi opettajaa tiedonantajana ja -jakajana ta-

man kysymyksen kohdalla?

5.2 Arvioinnin oikeudenmukaisuus

Taulukko 3 on koostettu kysymyksen kaksi vastauksista. Kysymyksena oli:
“Onko arviointi mielestasi reilua? Perustele.” Taulukossa 3 vastaukset on luoki-
teltu kahteen kategoriaan “kylla” ja “joo ja ei”. Naiden kategorioiden alle olemme
luokitelleet erilaisia perustelutyyleja. Vastausten perusteella yksikaan oppilas ei
ole taysin sita mielta, etta arviointi ei olisi reilua. Tama on sinansa yllattavaa,
mutta kertoo toisaalta mielestamme siita, etta kyseisen luokan opettaja on on-
nistunut luomaan oikeudenmukaisen arviointikulttuurin ja tuomaan tarpeeksi

selkeasti oppilaille esiin, kuinka arviointi heidan kohdallaan toimii.
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Taulukko 3. Onko arviointi reilua?

Kylla Joo ja ei
Oppilaiden valinen vertailu Arviointi ei vastaa omia odotuk-
sia/panostusta

Ei perusteluja Taito- & taideaineiden arvioinnin epa-
reiluus

Epavarma

Oppilaan oma vastuu

Opettaja tasa-arvoisena arvioijana

‘jossain tapauksissa joo koska jos sinulla olisi huonoja numeroita vaikka oli-

sit pdnténnyt paljon niin voi tulla siitd huono mieli” (Oppilas 10)

Oppilaan 10 vastaus nostaa erilaisen ja ehka hieman yllattavankin nakokulman
arviointiin. Hanen mukaansa numerot eivat aina vastaa opiskeluun kaytettya pa-
nostusta. Tama on tarkea huomio ja kertoo paljon oppilaiden kokemusmaail-
masta arviointiin liittyen. Moni oppilas voi kokea tehneensa parhaansa, mutta se
ei aina riitéd hyvien numeroiden saamiseksi, mika nayttaytyy oppilaan sisaisessa
maailmassa epareiluutena, vaikka todellisuudessa on kyse oppilaiden erilaisuu-
desta oppijoina. Oppilaan 10 vastaus kysymykseen viisi avaa hieman enemman
kyseisin oppilaan nakdokulmaa arviointiin. Kysymyksessa viisi kysytaan mita kaik-

kea toimintaa koulussa arvioidaan.
“opiskelua, ryhmaétoita ja kdyttaytymistd” (Oppilas 10)

Oppilas 10 selvasti painottaa opiskelun ja tydskentelyn merkitysta arvioinnissa.
Opetussuunnitelman ja opettajan nakdkulmasta oppiminen ja tydskentely ovat
kuitenkin vain osa arviointia (Opetussuunnitelma 2014m). Tydskentelyn ja osaa-
misen arviointi konkretisoituu kuitenkin yleensa vasta lukuvuositodistuksessa.
Oletettavasti oppilas 10 puhuu vastauksessaan kuitenkin kokeista, koska puhuu
panttaamisesta. Kokeiden arvosanat kuvastavat oppilaan osaamista tietysta ai-

heesta (3.4 summatiivinen arviointi).
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Oppilas 10 kokee ainakin ajoittain epareiluuden tunteita arvioinnin suhteen. Naita
tunteita voi luoda epaselvyys siita, mita koulussa arvioidaan ja millaisin keinoin.
Epaselvyys arviointiin littyen voi heikentaa arvioinnin eettisyytta. Arvioinnin eri
osapuolten eli opettajan ja oppilaan valisella hyvalla vuorovaikutuksella voidaan
vahentaa vaarinymmarryksia ja lisata tyytyvaisyytta (Tirri 1998, 28-29; Martikai-
nen 2005,100; OAJ 2014).

Vastausten perusteella voisi olettaa, ettei oppilas 10 ole taysin tyytyvainen nykyi-
siin arviointikaytanteisiin. Han tunnistaa arviointiin liittyvan epareiluuden ja erilais-
ten vahvuuksien painottamisen kouluymparistossa. Kiinnostavaa on kuitenkin,
ettei sama oppilas koe tarpeelliseksi muuttaa arviointia millaan tavoin. Kysymyk-
sessad 6 han vastaa, ettd arviointia ei hanen mielestaan tarvitsisi muuttaa miten-
kaan. Voi toki olla, etta kyseisella oppilaalla ei ole keinoja tai vaadittavaa ymmar-
rysta pohtia sita, miten arviointia voisi konkreettisesti muuttaa. Voi myos olla, etta
han ei vain ole osannut sanoittaa sita, minka tulisi muuttua, vaikka hanella olisi

tunne siita, etta arviointimenetelmissa olisi jotain parannettavaa tai huomioitavaa.

“no joissain tietyissé asioissa on, koska se opettaa mutta jos arvioidaan minkéa
nékdinen esim. kuvistyd on se ei olekovin reilua, koska jokaisella on oma tapa

tehdé asioita” (Oppilas 6)

Taito- ja taideaineiden arviointi voidaan kokea herkasti epareiluksi. Esimerkiksi
kuvaamataidon arviointiperusteet eivat ole valttamatta tuttuja oppilaille. Oppilaan
6 vastaus viittaa siihen, ettei hanella ole valttamatta tarpeeksi tietoa opettajien
kayttamista arviointikriteereista. On totta, etta jokaisella on oma tapansa tehda
asioita, kuten vesivareilla maalaamista. Kuitenkin kuvamaataidon tavoitteisiin
kuuluu ohjata oppilasta kayttdamaan erilaisia tekniikoita tydskentelyssa (Opetus-
suunnitelma 2014, 267). Opettaja voi siis arvioida kayttaako oppilas vesivarityos-
saan harjoittelussa olevaa laveeraustekniikkaa, eika niinkaan tyon lopullista ul-
komuotoa. Jotta opettaja voi arvioida oppilaiden kykya kayttaa kyseista tekniik-

kaa, kaikkien on tehtava tyo jokseenkin samalla tavalla.

Taito- ja taideaineissa arvioidaan osaamista, oppimista ja tyoskentelya, kuten
kaikissa muissakin oppiaineissa. Taito- ja taideaineissa oppilaan voi olla vaike-
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ampaa hahmottaa, mita tulisi oppia ja osata. Esimerkiksi kuvaamataidossa oppi-
laan osaamista ei arvioida yleensa lopputuloksen esteettisyyden perusteella. Ar-
vioinnin kohteena voi olla ennemminkin oppilaan osaaminen laveerauksessa tai

saven muotoilutekniikoissa.

“Kylla” -kategorian perustelut ovat melko vaihtelevia. Muutamassa vastauksessa
arvioinnin koettiin olevan reilua, koska se mahdollistaa oppilaiden valisen vertai-
lun. Naihin vastauksiin olisi kiinnostavaa esittaa lisakysymyksia. Nyt vastauksista
on hieman vaikea paatella, minkalainen ajatus niiden taustalla on. Vastauksen
voisi toisaalta tulkita syyksi miksi arviointia pitaa tehda: arviointi on tarkeaa, koska
se on reilu tapa oppilaiden valisen vertailun esimerkiksi jatkokoulutuspaikkoja
varten. Tata tulkintaa tukee kyseiseen luokkaan kuuluvien yksittaisten vastausten

tarkastelu.
“arviointi on reilua koska siné néet esim mihin kouluihin paéaset” (Oppilas 2)

Toinen vertailun vuoksi arvioinnin reiluksi kokeva vastaaja kokee kysymyksessa
yksi arvioinnin hyoddylliseksi toihin paasyn vuoksi. Tarkasteltaessa oppilaan 19
vastauksia yksi ja kaksi on selvaa, etta han nakee yhteyden reilun ja oppilaita

vertailevan arvioinnin seka toihin paasyn valilla.
Kysymys 1: “Péésee hyviin tdihin” (Oppilas 19)
Kysymys 2: “On.vertailun takia” (Oppilas 19)

Jatkokoulutukseen hakeutumisessa, etenkin peruskoulun paatteeksi, todistuk-
sella on todella suuri merkitys. Kaikki toisen asteen koulutuspaikat vaativat pe-
ruskoulun paattotodistuksen ennen opiskelijavalintojen tekoa. Etenkin lukioihin
paasy on usein pelkastaan peruskoulun paattdtodistuksen keskiarvon varassa.
Arvioinnin ja jatkokoulutuksen tiiviin yhteyden vuoksi nama vastaukset heijasta-
vat suurta luottamusta arviointijarjestelmaamme ja arvioijia, eli opettajia kohtaan.
Joissain vastauksissa opettajan kyky arvioida tasa-arvoisesti oli mainittu suo-
raan. (Taulukko 3.)

“on sillé kaikki saa sen numeron joknka ope hyvéksi kokee” (Oppilas 7)
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“On reilua, koska ei kukaan anna lempi oppilaalle parempaa numeroa kun toi-
sille” (Oppilas 14)

Opettajan roolin liséksi osa vastauksista painottaa oppilaan omaa vastuuta.
Vastauksissa arvosanojen katsotaan olevan suoraan verrannollisia oppilaan te-
kemaan tyomaaraan eli opiskeluun. Etenkin oppilaan 16 vastauksesta valittyy
oppilaan oma vastuunotto omasta oppimisestaan. Oppilaan 16 seka 18 vas-
tauksissa painottuvat samanlaiset olosuhteet ja mahdollisuudet vaikuttaa arvo-
sanoihin. Etenkin oppilaan 16 vastauksen perusteella jokaisella oppilaalla on
mahdollisuus saavuttaa samat arvosanat, jos he tydskentelevat riittavasti. Oppi-
las 16 ei vastauksissaan ota huomioon oppilaiden valisia luonnollisia eroja oppi-
joina, toisin kuin oppilas 10. Oppilaiden 10 ja 16 kasitykset reiluudesta eroavat
selkeasti toisistaan. Oppilas 16 painottaa opiskelussa mahdollisuuksien tasa-
arvoa, kun taas oppilas 10 voisi olla sita mielta, etta opiskelussa ja arvioinnissa
tulisi ottaa paremmin huomioon kaikkien yksilolliset haasteet ja vahvuudet, jol-
loin todellinen tasa-arvo voi toteutua. Oppilas 10 toivoisi siis arvioinnilta oikeu-
denmukaisuutta (equity), kun taas oppilas 16 kannattaa perinteista tasa-arvoa

(equality).

“Mielesténi on, koska esim. kokeissa kaikki saavat saman ajan lukea ja sa-
man paperin ja arviointi on aina sama Kaikille. Myo6s vihkotydskentelyn arviointi
on reilua, koska itse olet sen tybn sinne vihkoon tehnyt, ja jos olet tehnyt sen

huonosti se on periaatteessa oma vika.” (Oppilas 16)

‘minun mielesta se on reilua koska opettajat kertovat kokeista etu kdteen.”
(Oppilas 18)

Oppilaan 3 vastauksessa on hieman erilainen savy kahteen aiempaan vastauk-
seen verrattuna. Hanen mukaansa arviointi on reilua, koska jokaisella on mah-
dollisuus nayttda oma paras suorituksensa. Nakokulma arviointiin on siis hieman
yksilollisempi. Oppilaan 3 vastauksessa ei puhuta ollenkaan oppilaiden valisesta

vertailusta, vaan jokaisen oppilaan suoritus edustaa juuri hanen osaamistaan.

“on jokainen tekee parhaansa” (Oppilas 3)
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Oppilaan 9 vastauksessa arvioinnin yksildllisyys on viety arviointitapojen tasolle
asti. Vaikka oppilas itse kumoaa ajatuksensa, vastauksesta on havaittavissa
adaptiivisen arvioinnin ajatus. Arviointitilannetta siis muunneltaisiin niin, etta se
vastaa oppilaan tasoa. Nain ollen arviointi olisi hieman erilaista kaikilla oppilailla.
Kyseista tapaa ei kayteta ehka hirvean paljon kouluissa. Ainakaan adaptiivinen
arviointi ei vaikuta olevan oppilaille tuttu, jolloin ajatus voi tuntua tyhmalta. Paat-
tdarviointia lukuun ottamatta arvioinnin tarkein tehtava tulisi olla oppimisen edis-
taminen. Kuitenkin oppilaiden vastauksissa usein puhutaan vertailevaan savyyn
oppimistuloksista tai opiskelusta. Oppilaiden vastauksissa vertailu ei korostu
opettajan tekemana, vaan enneminkin oppilaiden itsensa kaymana keskuste-
lunaja tarkkailuina. Erilaiset arviointitavat voisivat tuntua epareiluilta, koska talloin

on vaikeampi tehda suoraa vertailua oppilaiden valilla.

“No on se varmaan, koska se olisi aika tyhmaa, jos olisi eri oppilailla eri arvionti-

tavat.” (Oppilas 9)

5.3 Muutoksen tarve arvioinnissa

Kuvioon kaksi on tiivistetty kuudennen kysymyksen herattamat kasitykset oppi-
laiden vastauksista. Kysymys kuusi oli seuraavanlainen: “6. Miten arviointia pi-
taisi mielestasi muuttaa?” Ympyran paksuus kuvastaa kasityksen yleisyytta op-
pilaiden keskuudessa. Useat oppilaat ovat sita mielta, ettei arviointia tarvitse
muuttaa. Kysymyksemme johdatteli hieman oppilaita muutoksen tarpeeseen
(vertaa: pitaisiko arviointia.../ miten arviointia...). Kyselymme ei myodskaan ollut
kovin pitka, joten oppilaiden olisi pitanyt meidan arviomme mukaan viela halu-
tessaan jaksaa keskittya vastaamiseen. Kyseiset oppilaat vaikuttavat aidosti
olevan tyytyvaisia arviointiin. Alla olevat katkelmat nayttavat kuinka oppilaat
ovat edelleen vastanneet kokonaisilla virkkeilla. Jos oppilaat olisivat vain vasy-
neitd vastaamiseen, vastaukset olisivat luultavasti harkitsemattomampia ja lyhy-

empia.
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Kuvio 2. Pitaisiko arviointia muuttaa?

“Ei tarvitse muuttaa mitadén se on hyvé néin” (Oppilas 14)

“Mielestéani arviontia ei tarvitse muuttaa.” (Oppilas 16)

Osa vastaajista oli hieman epavarmoja, mutta kallistuvat lopulta arvioinnin en-
nallaan pitamiseen. Samojen oppilaiden vastauksissa arviointi korostui opettajan
tyokaluna. Myos arvioinnin reiluutta on perusteltu opettajan tarpeiden nakokul-
masta. Koska nama oppilaat kokevat arvioinnin opettajan tydkaluna, voi muutos-
ehdotusten esittaminen olla vaikeaa. Nama oppilaat eivat vaikuta ajattelevan ar-
viointia lainkaan omana tyokalunaan, jota tulisi myos kehittaa heidan tarpeidensa

mukaisesti.

111

Kysymys 1: “ndkee mita mielté oppilaat on” (Oppilas 5)

Kysymys 2: ‘oo on etté tietd& mité oppilaat ajattelee” (Oppilas 5)

Kysymys 6: “ei oikeestaa mitenk&é” (Oppilas 5)

Kysymys 2: “On, ope pystyy katsomaan esim. oletko lukenut lukuléksysi tai har-

Joitellut seuraavaan kokeeseen.” (Oppilas 17)
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Kysymys 6: “Ei oikein mitdéan” (Oppilas 17)

Toisaalta osa oppilaista on voinut tulkita kysymyksemme niin, etta vastaukseen
vaaditaan muutosehdotuksia. Kun heilla ei ole ollut muutosehdotuksia, he ovat
vastanneet epavarmasti. Oppilaan 12 vastauksesta heijastuu kuvailtu ajatusmaa-

iima.
“En tieda koska arviointi on hyva” (Oppilas 12)

Eraan oppilaan ajatus on kiinnostava. Han kokee nykyisen arvioinnin itselleen
hyvaksi eika sen vuoksi halua muuttaa sita. Kysymykseen yksi sama oppilas oli
vastannut arvioinnin olevaan hyva juttu, koska sen avulla oppilas tietad oman
tasonsa. Voisi olettaa, etta kyseinen oppilas on myods tyytyvainen omaan osaa-
misen tasoonsa nykyisella arviointi tavalla. Myds hanen vastauksensa kysymyk-
seen kaksi heratti huomiomme. Oppilaan vastausten perusteella arviointi vaikut-
taa hyvin irralliselta oppilaasta itsestaan, ikaan kuin oppiminen ja arviointi olisivat
kaksi irrallista asiaa, jotka kuitenkin tapahtuvat samassa paikassa. Oppilas opis-
kelee ja opettaja arvioi. Arviointi nayttaytyy kuitenkin jonain vain opettajan hal-

lussa olevalta tyokalulta.
Kysymys 6: “ei varmaan kun ite olen tyytyvéinen” (Oppilas 7)

Saimme kysymykseemme myoOs konkreettisia parannusehdotuksia arvioinnin
suhteen. Kaksi vastausta keskittyi itse arviointimenetelmiin, mutta yksi vastaus
koskee oletuksemme mukaan todistuksia. Kokeita koskevat vastaukset nostavat

hyvin esiin oppilaiden erilaiset tarpeet oppijoina.
“No etté olisi enemmaén parikokeita ja ryhmékokeita enemmaén.” (Oppilas 9)

Eras oppilas toivoo enemman yhdessa tehtavia kokeita perinteisten itsenaisesti
suoritettavien kokeiden sijaan. Aiheesta ei vaikuttaisi olevan tutkimustietoa,
mutta oman kokemuksemme perusteella peruskoulussa suositaan enemman yk-
silokokeita, ryhma- tai parikokeiden sijaan (Sijaisuudet ja harjoittelut). Kysymyk-
seen 3 (Taulukko 4) vain kolme oppilasta 17:sta oli maininnut parikokeet arvioin-
timenetelmana. Kiinnostavaa on, ettei oppilas 9 ollut maininnut pari- tai ryhmako-

keita kysymykseen 3 vastatessaan, vaikka han toivoo niita olevan enemman.
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“ettd kokeet saisi tehdé pieneméssé tilassa.” (Oppilas 18)

Oppilaan 18 vastaus sisaltaa vastakkaisen toiveen. Oppilas toivoo enemman yk-
sityisyytta ja omaa rauhaa koetilanteisiin. Alakoulussa koetilanteiden jarjestelyt
ovat melko joustavia verrattuna esimerkiksi ylioppilaskokeisiin, joissa on hyvin
tarkat valtakunnalliset ohjeistukset. Jopa ylioppilaskokeissa erityisjarjestelyt ovat
mahdollisia muun muassa lukihairion vuoksi. Alakoulun kokeiden ei tarvitse olla
valtakunnallisesti vertailtavia, joten opettajalla on sen suhteen enemman mah-
dollisuuksia jarjestaa erilaisia koetilanteita. Jarjestelyja voi rajoittaa kuitenkin tilo-

jen tai valvojien puute.

Olisi olennaista kuulla oppilaan toive esimerkiksi pienemmasta koetilasta ja sel-
vittaa miksi oppilas toivoo nain. Jos oppilaan on vaikeaa keskittya suuressa ti-
lassa, mittaako koe enemman hanen osaamistaan vai keskittymiskykyaan? Yksi
tarked eettisen arvioinnin piirteistd on tarkoituksenmukaisuus (Atjonen 2007,
Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001). Keskittymiskyky ei valttamatta nay koetilan-
teessa ulospain, joten oppilaiden kanssa kaydyt keskustelut ovat tassakin asi-
assa erittain tarkeita. Esimerkiksi arviointikeskusteluissa oppilailta voisi kysya,
minkalaisista arviointimenetelmista he pitavat tai haluaisivatko he muuttaa luokan

nykyisia arviointikaytanteita jotenkin.
“kaikilla olisi numero arviointi” (Oppilas 6)

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa on maaratty numeroarvioinnin alkavan
viimeistaan neljannella vuosiluokalta. Myos vuosiluokilla 1-3 voidaan kayttaa nu-
meroarviointia opetuksenjarjestajan paatoksesta. Jos oppilaan aidinkieli poik-
keaa opetuskielesta tai oppilaalla on yksilOllistetty opetussuunnitelma, voidaan
kayttaa sanallista arviointia viela kolmannen vuosiluokan jalkeenkin. Paattoarvi-

oinnissa numeroarviointi on pakollinen. (Opetussuunnitelma 2014m, 13.)

Opetussuunnitelmatekstin ja tutkittavien ian perusteella heillda on todennakoisesti
kaytossaan numeroarviointi. Koska emme paase esittamaan oppilaalle 6 lisaky-
symyksia, on epaselvaa mita han on tarkoittanut. Ehka oppilaalla on nuorempi
sisarus, jonka arviointi toteutetaan sanallisena eivatka he paase vertailemaan to-

distuksiaan?
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5.4 Monipuolista arviointia

Taulukko 4 on luotu kolmannen kysymyksen vastausten perusteella. Pyysimme
oppilaita kertomaan minkalaisia arviointimenetelmia he tietavat. Olemme luoneet
vastausten perusteella kolme kategoriaa: kokeet, arviointi seka tyoskentely ja
tehtavat. Kategorioiden alle olemme kirjanneet oppilaiden mainitsemia menetel-

mia, jotka sopivat kyseisen kategorian alakasitteiksi.

Taulukko 4. Millaisia arviointimenetelmia tiedat?

Kokeet Arviointi Tyoskentely ja tehtavat
Pistarit Arviointikeskustelu Kirjalliset tehtavat
Testit Todistus Suulliset tehtavat
Parikokeet Pariarviointi Vihkotyo
Kuuntelukokeet Itsearviointi Tuntiaktiivisuus
Suulliset kokeet Suullinen arviointi Esitelmat
Kirjalliset kokeet Monisteet
Sanakokeet Ryhmatyot
Laksynkuulustelut Parityot

Oppilaat osaavat mainita monipuolisesti erilaisia arviointimenetelmia, joita todella
kaytetaan koulussa. Kysymyksen perusteella voimme todeta oppilaiden olevan
ryhmana melko hyvin tietoisia menetelmista, joilla heita arvioidaan. Yksittaisten
oppilaiden kasitysten valilla on kuitenkin melko suuria heittoja. Eraassa vastauk-
sessa on lueteltu 11 erilaista arviointimenetelmaa, kun taas muutamassa vas-

tauksessa on mainittu 1-2 erilaista menetelmaa. MyoOs arvioitavia tilanteita on
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tunnistettu hyvin, joskin oppilaiden kasitysten valiset erot ovat edelleen huomat-
tavia (Taulukko 5).

Tunnetuin arviointimenetelma vastaajille on selvasti kirjallinen koe. Kirjallinen koe
on mainittu jokaisessa vastauksessa. Erilaisia kokeita yleensakin on mainittu vas-
tauksissa eniten. Kokeiden asema arvioinnissa on ollut perinteisesti melko vahva,
joten niiden vahva edustus aineistossa ei ole meille yllattavaa. Ennen vuoden
2014 opetussuunnitelmaa arviointi on keskittynyt oppilaan osaamiseen. Aikai-
semmin osaamista on kartoitettu Iahinna erilaisten kokeiden avulla summatiivisen
arvioinnin keinoin. Vaikka arviointiuudistus on tuonut uusia arviointimenetelmia
vanhojen rinnalle, kokeiden asema on edelleen melko vahva. Tahan voi olla
syyna summatiivisen arvioinnin selkeys seka opettajalle etta oppilaille. Kokeesta
saatu numero on oppilaalle hyvin konkreettinen tapa ymmartaa oma osaami-
sensa taso, kun taas pelkka sanallinen arviointi voi olla monelle jopa hammenta-
vaa, eika se anna oppilaille tarpeeksi selkeaa kuvaa siita, mitd he tarkalleen jo

osaavat ja missa on haasteita.

Myos ryhma- ja parityot seka vinkotyoskentely on mainittu useissa vastauksissa.
Vastauksiin vaikuttaa varmasti juuri heidan opettajansa tapa painottaa erilaisia
arviointimenetelmia. Olisikin mielenkiintoista paasta vertaamaan eri koulujen tai
luokkien kuudesluokkalaisten vastauksia, jolloin saisimme paremmin selville,

muuttuvatko kasitykset opettajan ollessa eri.

Hieman yllattavaa on, etta itsearviointi ja arviointikeskustelut on mainittu vain yh-
dessa vastauksessa. Kyselymme ajoittui hyvin lahelle arviointikeskustelujen lop-
pumista, joten odotimme mainintoja olevan useampia. Itsearvioinnin ja arviointi-
keskustelujen merkitys on korostunut, silla niiden avulla arvioinnin taitoa pyritaan
siirtmaan oppilaalle itselleen (Koppinen ym. 1994, 48). Koska itsearviointia voi-
daan hyoddyntaa moninaisin keinoin, oppilaiden voi olla vaikea huomata sen ta-
pahtumista. Esimerkiksi oppituntien lopuksi kaytettavat peukkumittarit ja muut no-
peat oman osaamisen arvioinnit voivat jaada huomaamatta oppilailta itsearvioin-
nin valineina. Yksinkertaiset kysymykset, kuten “miten meni?” tai “mika oli haas-

tavaa?”, ovat informaalin arvioinnin muotoja, ja ne tapahtuvat oppimistilanteissa
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spontaanisti, jolloin niiden hahmottaminen osaksi arviointia voi olla myos oppi-

laille huomaamatonta ja haastavaa.

Seuraavaksi tarkastelemme oppilaiden tietamysta sen suhteen, mita heidan toi-
mintaansa arvioidaan kysymyksen viisi avulla. Taulukkoon 5 on koottu kysymyk-
sen viisi perusteella: 5. Tiedatko, mita kaikkea toimintaasi koulussa arvioidaan?
Anna esimerkkeja. Kysymyksessa tarkoituksenamme oli kartoittaa, tietavatko op-
pilaat todellisuudessa, mita heiltd odotetaan ja mitd heidan toimintaansa kou-

lussa arvioidaan.

Taulukko 5. Oppilaiden kasitys arvioinnin osa-alueista.

Oppiminen ja | Tyoskentely | Kayttaytyminen Muut
osaaminen
Kokeet Vihko/tyokirja Kayttaytyminen Kasiala
Oppiminen Ryhmatyot Aktiivisuus Oppiaineet
Osaaminen Projektimainen Keskittyminen Ei varmuutta
tyoskentely
TyOskentely

Jaoimme vastaukset neljaan paaryhmaan, joista kolme ensimmaista “oppiminen
ja osaaminen”, “tyoskentely” ja "kayttaytyminen” ovat opetussuunnitelman maa-
raamia arvioinnin kohteita. Kohta “muut” on oppilaiden omia kasityksia heidan
arviointinsa kohteista, joilla ei kuitenkaan ole opetussuunnitelmassa perustaa.
Tama ei kuitenkaan tee naista kasityksista yhtaan vahapatdisempia, vaan pain-
vastoin on tarkeaa pohtia, mista tallaiset kasitykset tulevat. Esimerkiksi oppilasta
kahdeksan olisi tarkea opastaa, silla on hanen oikeutensa tietaa mita hanen toi-

mintaansa koulussa arvioidaan.
“En ole varma mité kaikkea arvioidaan.” (Oppilas 8)

Kuudesluokkalaiset eli 11-12-vuotiaat vastaajat eivat viela osanneet kovin selke-

asti suoraan sanoittaa oppimista ja osaamista, tyoskentelya ja kayttaytymista
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omiksi arvioitaviksi elementeikseen, vaan heidan vastauksissaan korostuivat ar-
viointimenetelmat, joiden avulla eri toimintojen arviointiin on mahdollista paasta.
Esimerkiksi oppiminen ja osaaminen oli mainittu vastauksissa, mutta usein naihin
asioihin on vastauksissa viitattu mainitsemalla erilaisia kokeita. Summatiiviset
menetelmat nayttaytyvat oppilaiden vastaukissa selkeimpina ja oppilaat nayttavat
tiedostavan, etta heita arvioidaan erityisesti kokeiden avulla. Tulkintamme mu-
kaan oppilaat tarkoittavat vastauksissaan, etta kokeiden avulla arvioidaan nimen-

omaan heidan osaamistaan ja oppimistaan.

Tybskentelyn oppilaat osasivat nimeta tarkemmin yhtena arvioinnin kohteena.
Jopa 5 oppilasta oli osannut kertoa, etta tyoskentely on yksi heidan toimintansa
osa-alue, jota arvioidaan. TyOskentelyn eri muotoja oli lueteltuna esimerkiksi
vihko- ja kirjatydskentely, ryhmatyot, ja projektinomainen tydskentely. Oppilailla
oli vastauksissaan melko laaja kasitys nimenomaan tydskentelyn arvioinnista ja
he osaavat monipuolisesti kertoa, mitka asiat tydskentelyssa ovat arvioinnin koh-

teena.

Kayttaytyminen nahtiin myos melko selkeana osa-alueena ja suoraan kayttayty-
misen arvioinnin kohteena oli maininnut perati 6 oppilasta. Tulkinnassamme ase-
timme luokan “kayttaytyminen™ alle myos aktiivisuuden ja keskittymisen, vaikka
ne eivat opetussuunnitelman mukaan kuulukaan varsinaisesti arvioinnin koh-
teiksi. Aktiivisuus ja keskittyminen ovat kuitenkin sellaisia asioita, jotka voivat kuu-
desluokkalaisten ndkemysten mukaan liittya kayttaytymiseen vahvastikin, joten

paadyimme pitamaan nama merkitykset samassa luokassa.
“kayttaytymista,oppiaineita ja ryhmétyota” (Oppilas 13)

On mielenkiintoista, ettd oppilaat mainitsevat aktiivisuuden, koska todellisuu-
dessa aktiivisuutta ei tulisi arvioida. Aktiivisuuden arvioiminen on epareilua,
koska oppilaan luonne ja persoona ei saisi vaikuttaa hanen arviointiinsa. Eli hil-
jaisia ei saisi rangaista siita, etta eivat vaikka uskalla viitata. Toisaalta aktiivisuu-
della opettajan on helpompaa huomata oppilaiden osaaminen. On siis hyva ky-
sya, mista tama kasitys oppilaille on tullut ja toteutuuko heita koskeva arviointi
todellisuudessa niin, etta heidan aktiivisuuttaan tunnilla mitataan jollain tavalla

(esim. Wilmassa on kohta “tuntitydskentely erittdin aktiivista).
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“Osaako tunnilla, viittaako.” (Oppilas 4)

5.5 Tulosten yhteenveto

TIETO

Kuvio 3. Arvioinnin, opettajan ja oppilaan valiset suhteet

Kuvioon 3 olemme koonneet tiivistetysti oppilaiden kasityksen arvioinnista tutki-
muksemme perusteella. Kuvion keskelle on asetettu itsessaan arviointi. Opettaja
on sijoitettu arvioinnin ylapuolelle, koska oppilaiden vastauksista heijastui opet-
tajan valta-asema arvioinnin suunnittelijana ja toteuttajana. On kuitenkin huo-
mautettava, etta oppilaat kuvaavat opettajaa reiluna ja tasa-arvoisena arvioijana,
minka perusteella opettaja on toiminut eettisen arvioinnin periaatteiden mukai-

sesti.

Arvioinnin ja opettajan valinen edestakainen nuoli kuvaa opettajan ja arvioinnin
valista suhdetta oppilaiden kasitysten mukaan. Oppilaiden vastauksissa opettaja
nakyy arvioinnin suunnittelijana seka toimeenpanijana, mutta toisaalta arvioin-
nista saatava tieto vaikuttaa opettajan toimintaan. Arvioinnin avulla opettaja saa

tietoa oppilaidensa osaamisesta seka syventaa oppilaantuntemustaan (Taulukko
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2). Luokanopettajan tydssa oppilaantuntemus on avain onnistuneelle oppimisen

ja arvioinnin suunnittelulle.

Kuviossa 3 myds oppilaan ja arvioinnin valilld on kaksisuuntainen nuoli. Oppilai-
den kasityksista nousee vahvasti esiin arvioinnista saatavan tiedon hyodyntami-
nen (Taulukko 2). Oppilaat hyédyntavat arvioinnista saatua tietoa omien taito-
jensa ja tietojensa tunnistamiseen seka kehittdmiseen (Taulukko 2). Lisaksi arvi-
ointi toimii motivaattorina ja tdiden mahdollistajana tulevaisuudessa (Taulukko 2).
Toisaalta oppilaiden oppiminen ja osaaminen, tyoskentely ja kayttaytyminen ovat

arvioinnin kohteena (Taulukko 5).

Arviointilaatikon vasemmalla puolella on tietolaatikko, jonka tarkoituksena on ku-
vata itse arviointiin liittyvaa tietoa. Eli tietoa siita mita koulussa arvioidaan, miksi
niin tehdaan ja milla keinoilla. Opettajasta oppilaaseen kulkeva nuoli kulkee tie-
tolaatikon lapi, koska oppilaiden kasityksissa opettaja korostuu paasaantoisena

arviointitiedon lahteena (Kuvio 1).

Oppilaasta lahteva nuoli kuvaa oppilaalla olevia ajatuksia arvioinnista. Nailla tie-
doilla tarkoitamme kuviossa 2 mainittuja muutosehdotuksia. Oppilailla on siis tie-
toa, mitka arviointimenetelmat sopivat heille parhaiten. Kyselymme perusteella
oppilailla oleva tieto ei ole mennyt opettajalle saakka, tasta syysta kuviossakin

(kuvio 3) nuoli jaa ilman maaranpaata.

Opettajan ja oppilaan lisaksi olemme lisdnneet kuvioon huoltaja(t). Huoltajat ovat
jonkin verran edustettuna oppilaiden kasityksissa osana arviointia. Huoltajien
rooli tulee esiin arviointi tiedon jakajana opettajan rinnalla, seka oppilaan arvioin-
nista saatavan tiedon tarvitsijana (Taulukko 2; Kuvio 1). Oppilaiden kasitysten
mukaan huoltajille arvioinnista saatava tieto kertoo, miten oppilaalla menee kou-
lussa (Taulukko 2). Vanhemmat on kuvattu pilvena, koska oppilaiden kasityk-
sissa heille ei 16ydy niin selkeda paikkaa arvioinnissa kuin oppilaalle itselleen ja
opettajalle. Vanhemmat siis ikdan kuin leijuvat pilven lailla mukana, mutta eivat

ole aktiivinen osapuoli arvioinnissa.

6 POHDINTA
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Tutkielman loppuun pohdimme tiiviisti mita olemme tutkimuksessa edenneet ja
miten tutkimus on onnistunut. Syksylla 2021 aloitimme pro gradu- tutkielman
suunnittelun aiheen pohdinnalla. Halusimme aiheen, joka on kdytannonlaheinen

ja tukee ammatillista kasvuamme. Siispa paadyimme tutkimaan arviointia.

Luku 2, tutkimusluvat seka kyselylomake valmistuivat aikataulun mukaisesti vuo-
den 2021 loppuun mennessa. Tutkimuskohteiden I6ytaminen osoittautui yllatta-
van vaikeaksi, mutta helmikuussa 2022 saimme lopulta kerattya aineistomme.
Vaikka aineiston keruu hieman viivastyi, olemme saaneet tutkielmamme aikatau-

lunmukaisesti valmiiksi.

Vaikka tutkimuksemme ei tuota pienen aineistonsa vuoksi yleistettavissa olevaa
tietoa, oppilaiden kasityksista 10ytyy paljon yhtalaisyyksia laajempiin tutkimuksiin
(ks. Atjonen yms. 2019). Aineistomme ja muihin tutkimuksiin perehtymisen ansi-
osta ymmarramme paljon paremmin oppilaiden nakdkulman arviointiin. Runsas
arviointikirjallisuuteen perehtyminen puolestaan on lisdnnyt ammatillista osaa-
mistamme arvioijina. Koemme siis onnistuneemme tutkimuksemme yhdessa ta-
voitteessa, eli oman ammattitaitomme syventamisessa arvioinnin osalta.
Olemme kokeneet, ettd opettajien koulutusohjelmassa arviointia ei kasitella tar-
peeksi konkreettisella tasolla ja laajasti, joten tutkielmamme ansiosta olemme
saaneet tilaisuuden perehtya arviointiin syvemmin ennen tydelamaan siirtymista.
Tybelamassa arviointi ja siihen liittyvat kaytanteet olisivat tulleet joka tapauk-
sessa vastaan, mutta nyt toivottavasti valtdmme suurimmat sudenkuopat arvioin-

nin toteuttamisessa.

Tutkimuksemme avulla olemme saaneet oppilaiden kasityksista vinkkeja siihen,
minkalaiset asiat arvioinnissa voivat luoda epaselvyytta ja nain ollen myds epa-
reiluuden tunteita. Opettajina meillda on nain ollen hyvat lahtokohdat luoda kes-
kustelua arvioinnista ja siihen liittyvista haasteista oppilaiden kanssa. Olisimme
toivoneet voivamme kerata aineistoa ainakin kahdesta koululuokasta, jotta oli-
simme saaneet laajemman otannan oppilaiden kasityksista. Valitettavasti koulut

eivat kuitenkaan olleet erityisen innostuneita tutkimukseen osallistumisesta.
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Vaihtoehtoisesti olisimme voineet ehka laajentaa tutkimusjoukkoa viidennen luo-
kan oppilaisiin tai johonkin toiseen kaupunkiin. Emme kuitenkaan halunneet laa-
jentaa otantaa nuorempiin vuosiluokkiin, silla koimme kuudesluokkalaisia nuo-
rempien oppilaiden olevan mahdollisesti liian nuoria pohtimaan antamiamme ky-
symyksia. Jo osalle kuudesluokkalaista kysymykset olivat haastavia vastata. Jos
olisimme itse paasseet paikanpaalle auttamaan kyselyyn vastaamisessa, myos

nuoremmat oppilaat olisivat varmasti pystyneet osallistumaan.

Kyselyn lahettaminen toiseen kaupunkiin olisi vaatinut uuden tutkimusluvan ha-
kemisen ja nain ollen huomattavasti viivastyttanyt tutkimuksemme tekoa. Jos oli-
simme osanneet ennakoida aineistonhankinnan vaikeudet, olisimme voineet heti
alkuun suunnitella verkkokyselyn, jonka voimme lahettda useampiin eri kaupun-
keihin. Vaikka aineistomme on melko pieni, se on antanut meille runsaasti ana-
lysoitavaa ja olemme pystyneet vastaamaan sen avulla tutkimuskysymyk-
seemme. Seuraavaksi kertaamme lyhyesti keskeisimmat tulokset, jotka nostatti-

vat myos jatkotutkimusaiheita.

Kuvioon 3 tiivistyvat tutkimuksemme tulokset tutkimuskysymystemme kannalta.
Tutkimallamme kuudennen luokan oppilailla on melko kattava kasitys arvioin-
nista. Oppilailla on opetussuunnitelmaan verrattuna loistava kasitys siita, mita ja
miten heidan toimintaansa koulussa arvioidaan. Oppilailla on myos kattava tieto
erilaisista arviointimenetelmista seka ajatuksia niiden hyodyntamisesta heille so-
pivimmalla tavalla. Erityisesti ilahduimme oppilaiden kyvysta tunnistaa arviointi

omaksi tyOkalukseen, jota voi hyddyntaa monipuolisin keinoin (Taulukko 2).

Olisi kiinnostavaa saada seurata saman ryhman arviointikasitysten kehittymista
ylakoulun ajan. Paattdarviointi voi olla joidenkin oppiaineiden kohdalta ajankoh-
tainen jo seitsemannella luokalla. Mikali oppiainetta ei enaa opiskella kahdeksan-
nella ja yhdeksannella luokalla, paattoarviointi suoritetaan sen oppiaineen koh-
dalta jo seitsemannella luokalla tehdyn arvioinnin perusteella (Opetussuunni-
telma 2014m, 9).

Oppilaiden kasitykset arvioinnista nayttaytyvat paaosin positiivisena. Mihinkaan

kysymykseen ei vastattu arvioinnin olevan tarpeetonta tai inhottavaa, eivatka ke-
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hitysehdotuksetkaan sisaltaneet koko arviointijarjestelmaa muokkaavia ajatuk-
sia. Lisaksi oppilaat tunnistavat arvioinnin tarkeyden seka itselleen etta opetta-
jalle. Karvin tekemassa tutkimuksessa todettiin yhteys oppilaan kayttaytymisen
arvosanan seka arvioinnin tarkeaksi kokemisen valilla (Atjonen ym. 2019, 132).
Taman vuoksi olisikin kiinnostavaa nahda tutkimamme luokan kayttaytymisen ar-

vosanojen keskiarvo seka yksittaisten oppilaiden numerot kayttaytymisesta.

Jatkotutkimuksia voisi olla kiinnostavaa tehda myos siita miksi kayttaytymisen ar-
vosanalla ja arviointiin suhtautumisella nayttaisi olevan yhteys. On my6s hieman
yllattavaa, ettei arvioinnista puhuttu vastauksissa juuri ollenkaan negatiiviseen
savyyn. Koulun kaytavilla ja kokeita edeltdva puhe arvioinnista ei anna yhta ruu-
suista kuvaa arvioinnista kuin tehdyt tutkimukset. Ehka oppilaat tarvitsevat taysin
anonyymin kyselyn tai herattelevaa ryhma keskustelua ennen kyselyyn vastaa-
mista. Kuten olemme todenneet, arviointia on tutkittu viela hyvin vahan oppilaiden
nakokulmasta. Ehka oppilaat siis ovat hieman yllattyneita, kun heiltd viimeinkin

kysytaan.
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