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Tama tutkimus késittelee oppilaiden késityksid peruskoulussa suoritettavan arvioinnin tarkoituksesta
ja tehtévistd. Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd 6. luokkalaisten késityksid hyvésti arvioinnista ja
miksi arviointia tehdddn. Tutkittavaa ilmioté tarkastellaan laadullisen tutkimuksen keinoin oppilaiden
omasta ndkokulmasta késin.

Teoreettisessa viitekehyksessd arviointia tarkastellaan sen syvemméin maédritelmdn ja erilaisten
mahdollisten arviointimenetelmien kautta. Lisdksi késitellddn arvioinnin taustalla vaikuttavaa
oppimiskésitystd ja opettajalta vaadittavaa ammattitaitoa arvioinnin toteuttajana. Myds
arviointikulttuurin kehittyminen ja sitd ohjaavat asiakirjat sekd lait, on esitelty teoreettisen
viitekehyksen osiossa.

Tutkimusmenetelmé kaytettiin fenomenografista tutkimusotetta oppilaiden késitysten ja niiden
eroavaisuuksien pohjalta. Aineiston analyysissd ja vastausluokkien muodostuksessa hyddynnettiin
sisdllonanalyysin mallia. Tutkimusaineisto saatiin kayttoon Tampereen kaupunkiseudulta ja se oli osa
Kansallisen arviointiviraston suorittamaa tutkimusta kevdidn 2018 aikana. Aineisto piti sisdllddn
yhteensd 2197 vastausta 6. luokkalaisilta oppilailta.

Tutkimustulosten esittelyssd keskeistd on kisitysten erojen ja samankaltaisuuksien luokittelu ja
esittiminen vastauskategorioittain. Tulokset koostuvat oppilaiden kédsityksistd hyvésti arvioinnista ja
miksi arviointia tehddin. Tutkimuksen tuloksissa kdy ilmi, ettd 6. luokkalaiset oppilaat kasittavét
hyvén arvioinnin ennen kaikkea oikeudenmukaiseksi. Kaikkia oppilaita tulee arvioida samojen
periaatteiden ja kriteerien pohjalta. Oppilaat olivat my0s tietoisia siitd, ettd arviointia tehdddn sen
vuoksi, ettd oppilaat itse tietdisivit oman osaamisensa tason ja kehittdmisen kohteensa.
Kokonaisuudessaan  tulokset  heijastelevat  yhteiskunnallista  keskustelua  arvioinnin
yhdenvertaisuuteen ja tasapuolisuuteen liittyen, johon vieldkin vahvemmin kriteereihin perustuva
arviointi olisi mahdollinen ratkaisu.

Tutkimusanalyysi on toteutettu mahdollisimman neutraalisti hyvien tieteellisten kéytantdjen
mukaisesti. Tieteelliset hyvit kdytdnnot nikyvit myos tutkimuksen toteutustavan ja menetelmien
kattavina perusteluina, seké tiedostuksena tutkijan aseman mukana tulevista vastuista ja mahdollisista
tutkimuksen kulkuun vaikuttavista tekijoistd. Liséksi on otettu huomioon tutkimuksen tekoon liittyvat
eettiset kysymykset timén aikakauden tieteellisten késitysten ja toimintatapojen mukaisesti.

Avainsanat: perusopetus, arviointi, oppilaat, kasitykset, arvosanat, oppimistulosten arviointi

Tédmaén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck —ohjelmalla.



SISALLYS

1 JOHDANTO 4
2 ARVIOINTI JA SEN TEHTAVAT 6
2.1 ARVIOINTI KASITTEENA ....cuttiiiiitiieieiitieeeeiteeestteeaestreeeesssaeeessseaaassssseaasssaesasssesasssesassssseessssseasssssessssssseessssses 6
2.2 OPPIMISEN ARVIOINNIN ERILAISET MENETELMAT JA TEHTAVAT ....ooiiiiiiiiiiiiiieeiiieeeeieee e eiree e esevaee e svveeeen 8
2.2.1  Absoluuttinen, suhteellinen, kriteeri- ja tavoiteperusteinen arviointi.................ccoccoeveeveeeceeeieeseeireenennens 10

2.2.2  Formatiivinen, summatiivinen, diagnostinen ja prognostinen Qrvioifti .............c..cccocceeveeevereeneeseenennnns 11

2.2.3  Muita arvioinmin MENEICIMIG .....................ccccoeeeiie oo e 13

2.3 OPPIMISKASITYS ARVIOINNIN TAUSTALLA ....uutiiititiee e e e et e e e e et e e e e e e et e eeaeeee et eaaaeeeseeesaaaaneaeeeeerssanans 14
2.4 OPETTATA ARVIOITANA ...ttt et e e e e e e et e e e e e e e et e e aeeeseaeaa e aeeee et e s e e aeseeesesasaaeeeeeresannnseeeeessranans 16

3 ARVIOINTI SUOMALAISESSA KOULUTUSJARJESTELMASSA 19
3.1 ARVIOINNIN KEHITYS PERUSKOULUN ATKANA ......uuuteteiittteeeeeeeetteeeeeeeeeteaateaesesestssnesesesesannnaesesesesmnaaesees 19
3.1.1 Suhteellisen arvioinnin QIKAKQUST .....................cccoiiiiiiiieeeeeie et 19

3.1.2 Yksiloldhtoinen absoluuttis-suhteellinen-sekamalli................c.cc...ooovveiiiiiiiiiiiieiiiii e 21

3.1.3  KFiteeriDeruSIEINEN AFVIOTNEL .......ccccuveiueeeiieeieeeeeeeteeeee et te et et e et e et e eab e e taeeaseeentaeenseeensaeenseeesaeenneenn 21

3.2 ARVIOINTIA OHJAAVAT LAIT, ASTAKIRJAT JA SAADOKSET ....uvviieiirieeeeirieeeeieeeeeiteeeesireeeesiaseeestseeesereeeenanaeas 23
3.2.1  Arviointi perusopetuslaissa- ja ASCIUKSESSA.................ccoocueeveeiesiieiiieieeieeieeee et enees 23

3.2.2  Arviointi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) .........c..cccoovvevveviiveeeceeeiienieneeieeneenens 25

3.2.3  Suomalaisen koulutusjarjesStelman @rviOilti................cccccoevuerieriieiieieeieeieeee et ese e eeees 27

4 TUTKIMUSASETELMA 30
4.1 TUTKIMUSOTE JA TIETEENFILOSOFIA......cceeiiiieeiuttieeeeeeeeiiittteeeeeeeeeittaeeeeeeeeeeisssaseeaeeeaeisssseeeaeesaesssssseessessenssnnnes 30
4.2 TUTKIMUKSEN TEHTAVA JA TUTKIMUSKY SYMYKSET ... ..uuutiiiieeiieiiiieeeeeeeeeeiitreeeeeeeeeeisssseeeeeeeeesssssesseessensnnnes 34
4.3 TUTKIMUSAINEISTO JA ANALY Y SL .. .uuutitiiieieeeeeiiteeeeeeeeeeitteeeeeeeeeeettaeeeeeseeeeissssseaaeeeaessssseeeaeesaeasssssesesesaensnsees 34

5 TUTKIMUSTULOKSET 39
5.1 KASITYKSET HY VASTA ARVIOINNISTA ....oiiiiiiiiittiieeeeeeeeiitteeeeeeeeeeitteeeeeeeeeeeissseseaeseeaeisssseeeaeeesessssssesasessensnnnes 40
5.2 KASITYKSET MIKST ARVIOINTIA TEHDAAN .....ccuviiiiiiiiieeiiiiieeeieeeeeitee e ettt e eeitaeeestaeeeeeseeeesaasesestseeeensseeeennnaeas 45

6 TULOSTEN TARKASTELUA JA POHDINTA 48
7 YHTEENVETO TUTKIMUSPROSESSISTA 55
7.1 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS. ...ttt et eeeeeeee e e e e et tetaeeeeee e teataaeeeesteaaaaa e eesesasaaaaaeeseetstanneesseesaannaeeees 55
7.2 TUTKIMUKSEN EETTISYYS ...utttiiettiieiiiteeeitteeeeitreeesetseeeessreeeesssesesssssesassssseasssessassssseaasssseeasssesesnsseseassssesennsees 56

LAHTEET 59




1 JOHDANTO

Arviointi on vilttdmiton osa oppimisprosessia. Oppimisprosessi koostuu oppimisen, opetuksen ja
arvioinnin yhteisestd vuorovaikutuksesta keskendédn ja kaikki ovat vilttdiméattomia tekijoitd koko
prosessin kannalta. Ilman arviointiprosessia ja siitd saatua tietoa ei voida asettaa uusia tavoitteita
opetukselle ja oppimiselle. Arvioinnilla on kaksi keskeistd tehtdvad, jotka ovat formatiivinen ja
summatiivinen tehtdvd. Formatiivisella tehtdvilld tarkoitetaan oppimisprosessin aikana annettua
palautetta suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja summatiivinen tehtdva tarkoittaa arvosanan
antamista oppiaineen osaamisesta valtakunnallisten arviointikriteerien perusteella. (Ouakrim-Soivio
2015, 15.) Suomalaisessa peruskoulussa arviointi perustuu perusopetuslakiin (628/199) ja
perusopetusasetukseen (852/1998) sekéd valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa

maédritettyyn oppimisen arviointiin.

Arviointi ja sithen liittyva keskustelu ovat olleet yhteiskunnallisesti ajankohtaisia viimeisten vuosien
aikana. Arvioinnin laadun epitasaisuus on noussut esille myds tutkimuksissa, muun muassa
Ouakrim-Soivio totesi véitdskirjassaan 2013, ettd oppilaiden samaan osaamistasoon perustuvat
arvosanat vaihtelivat koulukohtaisesti. Ongelmaksi tima arvioinnin epétasaisuus nousee viimeistdan
siind vaiheessa, kun oppilaiden on tarkoitus hakea jatkokoulutukseen. Vuonna 2016 voimaan astunut
perusopetuksen opetussuunnitelma pyrkii selkeyttimddn arviointiprosessia ja takaamaan
tasalaatuisuuden annettujen numeroiden suhteen niiden pohjautuessa ennalta miériteltyihin
kriteereihin. Kriteerit on kuitenkin maéiritelty vain arvosanoille 8 ja 5, eikd néin ollen ongelmaan
saada ratkaisua ennen kuin kriteerit méaéritetddn myos muille arvosanoille. Tamén lisdksi arvioinnin
tulisi yhtd lailla pystyd vastaamaan tulevaisuuden mukanaan tuomiin haasteisiin ja kysymyksiin

siitd, mitd ja miten opitaan.

Arviointi tutkimusaiheena on moniulotteinen ja mielenkiintoinen, ja tulevana luokanopettaja
suhtaudun siithen erityisesti ammatillisesta ndkokulmasta. Arviointi on ldsnd jokaisessa
koulupdivéssd ja opettajana minun on osattava antaa oikeanlaista palautetta sithen sopivalla hetkelld
oppilaiden oman osaamistason mukaisesti. Aiheen valintaan vaikutti myds se, ettd sain kadyttooni

valmiiksi kerdtyn aineiston. Tutkimusaineisto on saatu Tampereen kaupunkiseudulta kdyttoon



syksylld 2018. Aineisto on kerdtty Kansallisen arviointikeskuksen toimesta (KARVI) helmi-
maaliskuussa 2018 Tampereen kaupunkiseudun kunnista ja kyselyn alkuperdinen tarkoitus on ollut
selvittdd uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukana muuttuneiden
arviointikdytinteiden kdytdnnon toteutumista. Vastaajat ovat olleet 6. luokkalaisia peruskoulun
oppilaita ja aineisto kattaa 2197 eri vastausta, eli kyseessd on varsin kattava ja laaja kokonaisuus,

jota en olisi voinut yksin tutkijana keréta.

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa aineisto on analysoitu fenomenografisella
tutkimusotteella oppilaiden késitysten ja niiden eroavaisuuksien pohjalta. Aineiston analyysissé ja
vastausluokkien muodostuksessa on hyddynnetty sisdllonanalyysin mallia. Luvuissa kaksi ja kolme
késitellddn tutkimuksen teoreettisia 14htokohtia médrittelemélld ensin arviointi kisitteend ja sen
tehtdvd, esittelemédlld oppimisen arvioinnin erilaisia menetelmid sekd kisitelldén opettajan roolia
arvioijana. Seuraavaksi esitelldén arviointikulttuurin ja menetelmien kehittyminen peruskoulun
historian aikana, seké kasitelld4n arviointia ohjaavat lait, asiakirjat ja siddokset. Neljannessi luvussa
esitelldédn tutkimusta ohjaava tieteenfilosofia ja tutkimusote, sekd perustellaan miksi ja miten nédihin
valintoithin on pdddytty. Viidennessd luvussa esitellddn tutkimustulokset tutkimuskysymysten
mukaisesti, ja kuudennessa luvussa analysoidaan tulokset ja pohditaan mahdollisia selittdvid
tekijoitd tulosten takana. Samassa luvussa esitetddn mahdolliset jatkotutkimusaiheet. Viimeisessd
luvussa késitellddn koko tutkimusprosessin luotettavuutta ja eettisid kysymyksid tutkimuksen teon

eri vaiheisiin liittyen.

Tutkimuskokonaisuuteen ja tutkimusmenetelmien valintothin on vaikuttanut myds omat
subjektiiviset kokemukseni ja késitykseni, sekd yhteiskunnallinen asemani ja kulttuurinen konteksti,
jossa eldn. Téstd huolimatta olen pyrkinyt tarkastelemaan aineistoa mahdollisimman objektiivisesti

ja samalla tutkimukseni edustaa timén aikakauden tieteellisid kdsityksid ja toimintatapoja.



2 ARVIOINTI JA SEN TEHTAVAT

Téssd luvussa madritellddn arvioinnin késite, tehtdvdt ja esitelldén keskeisid erilaisia
arviointimenetelmid. Lisdksi késitellddn opettajan roolia arvioijana ja arvioinnin taustalla
vaikuttavasta oppimiskésityksestd. Arvioinnilla on useita eri merkityksid eri konteksteissa, joten
seuraavaksi mddrittelen arvioinnin teoreettisen viitekehyksen tdssd kyseisessd tutkimuksessa ja

Suomalaisessa yleissivistdvassd peruskoulussa.

2.1 Arviointi kasitteena

Arvioinnilla viitataan suomen kielessd moniin erilaisiin tehtdviin ja merkityksiin, jotka liittyvét seka
suoritustason mittaamiseen, ettd oppilaan oppimisprosessin ohjaamiseen palautteen avulla
(Ouakrim-Soivio 2015, 10.) Monissa muissa kielissd sanoja voi olla useampia, esimerkiksi
englannin kielessé arviointia kuvataan kahdella eri sanalla evaluation ja assessment, ruotsin kielessi
vastaavat sanat ovat utvdrdering ja bedomning. Termien kdyttd on riippuvainen niiden kontekstista.
Evaluation- ja utvérdering -sanoilla viitataan yleensd koulutuspolitiikan ja kouluyksikon laaja-
alaisempaan arviointiin, kun taas assessment ja beddmning viittaavat enemmin henkiloon
kohdistuvaan arviointiin, esimerkiksi numeeriseen arvosanaan. (Atjonen 2007, 20; Ouakrim-Soivio

2015, 10.)

Suomen kielessd arviointi -sanan merkitys on siis moninaisempi ja toisinaan sitd saatetaan kayttaa
samassa merkityksessd arvostelu -sanan kanssa ikddn kuin ne olisivat toistensa synonyymeja.
Kummatkin sanat viittaavat kuitenkin kahteen erilaiseen arvioinnin tehtdvaan. Molemmat sanat sekd
arviointi- ettd arvostelu johtuvat alun perin sanasta arvo 1800-luvun lopulla. Saman sukuisiin
sanoihin kuuluvat myos arvella, arvoitus ja arvokas. Arvostelu -sanassa painottuu tiedon
summatiivisuus ja tarkka tietiminen, kun taas arviointi viittaa tiedonsaanninprosessiin, josta tieto
voi olla my0s summittaisempaa. Kéytannossd ndiden kahden termin ero tulee esille muun muassa
ylioppilaskirjoitusten yhteydessd, jossa ylioppilaslautakunta kiyttdd systemaattisesti arvostelu-

sanaa painottaakseen arvioinnin summatiivista luonnetta. (Ouakrim-Soivio 2015, 10-11.)



Menneiden vuosikymmenten aikana tapahtuneet muutokset arviointimenetelmissd ndkyy myds
kasitteiston kdytdssd ja muutoksissa. Vield 1980- ja 1990-luvulla opetussuunnitelman perusteissa
kaytettiin  kdsitteitd oppilaan arvostelu ja oppilasarvostelu, mikd nédkyi tietystt my0s
arvostelumenetelmissé, joissa arvioinnin kohteena oli ennen kaikkea oppilas ja hédnen suorituksensa,
eikd itse oppimisprosessi. Perusopetuksessa siirryttiin kdyttdiméan arviointi -késitettd 1990-luvun
loppupuolella arvostelun sijaan, mikd ndkyi myos arviointikulttuurin muutoksena arvioinnin
painotuksen siirtyessd oppilaan ohjaamiseen arvioinnin avulla oppimisprosessin aikana. (Ouakrim-
Soivio 2015, 11.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 1994 esiintyy vield kisite
oppilasarvostelu, mutta vuoden 1998 perusopetuslaissa (628/1998) ja -asetuksessa (852/1998)
siirryttiin kéyttiméan oppilaan arviointi -kédsitett, johon ajatellaan kuuluvan my0s oppimista
tukevan ja ohjaavan palautteen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 oppilaan
arviointi vaihtui oppimisen arviointiin. Oppimisen arvioinnin tulisi kohdistua oppilaan oppimiseen,
tyoskentelyyn ja kdyttdytymiseen, ja lisdksi ~‘oppimisen arviointi sisdltdd opinnoissa edistymisen ja

osaamisen tason arviointia sekd palautteen niistd’’ (POPS 2014, 49).

Guba ja Lincoln (1989, 23-26) mddrittelevét arvioinnin asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen
tulosten viéliseksi vertailuksi. Arvioinnin useat eri tehtidvit maardytyvit sen mukaan, mika arvioinnin
tarkoitus on, mihin se kohdistuu, miti tai ketd arvioidaan, miten arviointi toteutetaan ja miten
arviointitietoa kdytetddn. Arvioinnin keskeinen periaate on, ettd sen tulee olla selvdd sekd
arvioitavalle ettd arvioijalle. Myds Raivola (1995, 22) toteaa arvioinnin olevan tavoitteiden ja
saavutusten vilistd vertailua. Atjosen (2007, 19) mukaan arviointi on yksinkertaistettuna
“kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion mddrittamistd’’. Anttila ja
Juvonen (2002, 148) taas maédrittelevdt opiskelun ja oppimisen arvioinnin Vvélttimattoméana
toimenpiteend opetus-oppimisprosessin kannalta, koska sen avulla kootaan ja tulkitaan oppilasta
koskevia havaintoja, sekd ohjataan ja tarkastellaan opetuksen tavoitteiden saavuttamista. Anttila
(2013, 105) vuorostaan toteaa oppimisen ja osaamisen arvioinnin olevan toteavaa, ohjaavaa,

korjaavaa, kannustavaa, ennustavaa ja kehittdvad. Arviointi voi olla kertaluontoista tai jatkuvaa.

Kuten edelld olevista miiritelmistd voidaan tulkita, tavoitteet ja niiden tiedostaminen ovat erittdin
merkittivd osa arviointiprosessia. Asetetut tavoitteet ohjaavat arviointiprosessia ja saatu
arviointitieto ohjaa seuraavien tavoitteiden asettamista (Atjonen 2007, 76.) Ouakrim-Soivio (2015,
13) on médritellyt arviointityon yleisimmat tavoitteet kouluissa ja eri oppilaitoksissa seuraaviksi:

— Antaa palautetta oppilaille ja opiskelijoille siitd, miten he ovat saavuttaneet asetetut

tavoitteet



— Ohjata ja auttaa oppilasta ja opiskelijaa seuraavien tavoitteiden asettamisessa

— Ohjata oppilasta ja opiskelijaa oppimisprosessissa ja tarkoitustenmukaisten tydtapojen
valinnassa

— Antaa jonkin oppimiskokonaisuuden, oppiaineen tai oppiainekokonaisuuden
paitteeksi arvosana

— Antaa palautetta opettajalle siitd, miten oppilaat tai opiskelijat ovat pédsseet
asetettuihin tavoitteisiin

— Auttaa opettajaa suunnittelemaan ja toteuttamaan opetusta niin, ettd se tukee
oppilaiden ja opiskelijoiden oppimista erilaisissa tilanteissa

— Auttaa opettajaa valitsemaan opetusryhmédn ja opetettavan aihealueen kannalta
tarkoituksenmukaisimmat ~ opetusmenetelmidt ja  oppimisympdristot — sekd

muokkaamaan opetusta suhteessa oppilaille ja opiskelijoille asetettuihin tavoitteisiin.

Tassd tutkimuksessa arviointi -sanalla tarkoitetaan opettajien oppilaisiin  kohdistamaa
arviointiprosessia, joka perusopetuslain (628/199), perusopetusasetuksen (852/1998) ja
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaisesti kasittdd oppilaan oppimisen, tyoskentelyn ja

kayttdytymisen sekd muut oppimisprosessiin liittyvét havainnot ja ohjaukset.

2.2 Oppimisen arvioinnin erilaiset menetelmét ja tehtévéat

Arvioinnilla on monia erilaisia tehtdvid ja sen taustalla vaikuttavat aina késitys oppilaan
oppimiskésityksestd, sekd opetusta ohjaavat asiakirjat ja opetussuunnitelmat. Arvioinnin eri tehtavét
voidaan jakaa toteavaan, motivoivaan, ohjaavaan ja ennustavaan osa-alueeseen. Opettajan rooli ja
tehtdvat arviointityossd vaihtelevat koulutusmuodon mukaan ja arvioinnissa on aina otettava
huomioon oppilaan iki- ja kehityskaudet. Esimerkiksi perusopetuksessa opettajan keskeinen tehtiva
on antaa kannustavaa palautetta tavoitteista, jotka oppilas on saavuttanut, ja rakentavaa palautetta

toteutumattomien tavoitteiden saavuttamiseksi. (Ouakrim-Soivio 2015, 14-15.)

Eri vuosikymmenten aikana arvioinnin tehtivit ovat muuttuneet merkittavésti. 1900-luvun alussa
arvioinnin tehtdva oli tuottaa oppilaista tietoa vertailun ja valikoimisen helpottamiseksi. 1950-
luvulla arvioinnin péddpaino siirtyi kontrolloivaan menetelmddn, jossa keskeistd oli kéyttdd
arviointimenetelmid, joilla voitiin arvioida oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. 1990-
luvulta eteenpdin arviointimenetelmét ovat keskittyneet yhd enemmaén keinoihin, joilla voidaan

ohjata ja tukea oppilaan oppimista. (Keurulainen 2013, 40.)



Arviointi on siis aina vilttiméton osa oppimisprosessia. Opetukselle ja oppilaan oppimiselle ei voida
asettaa uusia tavoitteita ilman arvioinnin tuottamaa palautetta (Ouakrim-Soivio 2015, 15). Ouakrim-
Soivio (2015, 14) kuvaa oppimisen, opetuksen ja arvioinnin keskinéistd yhteyttd jatkuvana kehina
(KUVIO 1), jossa oppimisella ’tarkoitetaan vuorovaikutteista prosessia, jossa henkilo kdyttid
saamiaan kokemuksia niin, ettd hdnen tiedoissaan, taidoissaan ja asenteissaan tapahtuu pysyvid
muutoksia’’. Opiskelulla tarkoitetaan tavoitteellista ja pddmairitietoista tietojen ja taitojen
hankkimista, ja on niin ollen oleellinen osa oppimisprosessia. Opetus ja opettaminen ovat myos

merkittidva osa koko vuorovaikutuskehia.

Oppiminen ja
opiskelu

Arviointi

Opetus ja
opettaminen

KUVIO 1. Oppimisen, opetuksen ja arvioinnin keskeinen yhteys (Ouakrim-Soivio 2015, 14).

Edelld mainitun mukaisesti arvioinnin keskeisin tehtivd on tukea ja ohjata oppilaan oppimista
saadun palautteen avulla, sekd kertoa oppilaalle, miten hdn on edistynyt suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin. Tarkempi termi tille arvioinnin esiintymélle on arvioinnin formatiivinen tehtdvd.
Suomessa peruskoulussa formatiivinen arviointi ndkyy koko oppimisprosessin ajan, jossa arvioinnin
tehtéva on tukea oppilaan oppimista ja antaa palautetta omasta osaamisen tasosta. (Ouakrim-Soivio

2015, 15.)



Arvioinnin toinen keskeinen tehtivd on summatiivinen tehtdvd, jolla tarkoitetaan arvosanan
antamista oppiaineen osaamiselle suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja valtakunnallisiin
arviointikriteereihin. Arvioinnin summatiivinen tehtdva korostuu Suomessa erityisesti peruskoulun
nivel- ja péittovaiheessa, jolloin annetuilla arvosanoilla on merkitystd haettaessa
jatkokoulutuspaikkaa. Arvosanojen antaminen perustuu yhteisiin sdddoksiin ja kriteereihin, ja niiden
on tarkoitus my0s antaa tietoa oppilaan edistymisestd. Lisdksi arvosanoilla osoitetaan, ettd oppilas
on saavuttanut riittdvin tiedon- ja osaamisen tason siirryttdessd jatko-opintoihin tai tydeldméén.

(Ouakrim-Soivio 2015, 15.)

2.2.1 Absoluuttinen, suhteellinen, kriteeri- ja tavoiteperusteinen arviointi

Absoluuttinen arviointi tarkoittaa arvioinnin menetelméa, jossa kaikkia oppilaita arvioidaan samassa
suhteessa ennalta asetettuun suoritustasoon tai normiin. Kaksiluokkainen hyviksytty-hylatty-
arviointiasteikko perustuu absoluuttiseen arviointiin, eli oppilaita verrataan ehdottomaan
absoluuttiseen suoritustasoon. Absoluuttista arviointia on esiintynyt runsaasti myos suomalaisessa

peruskoulussa. (Ouakrim-Soivio 2015, 16-17.)

Toinen suomalaisessa peruskoulussa usein kdytossd ollut menetelmd on suhteellinen arviointi.
Suhteellinen arviointi tarkoittaa sité, ettd oppilaan tietoja, taitoja tai suorituksia verrataan suhteessa
muiden saman oppilasryhméin suoritustasoon. Ryhmad, johon vertailua tehddén voi olla myds
esimerkiksi koko ikdluokka. Tyypillinen esimerkki suhteellisesta arvioinnista on Gaussin jakauma,
eli arvioitavien suoritusten jakaminen normaalijakaumaan. Krititkki normaalijakauman
kdyttdmiseen kohdistuu siithen, ettd pienissd opiskelijaryhmissd tulosten suhteuttaminen ei tuota
toivottua lopputulosta. Suhteelliseen arviointiin liittyvid ongelmatapauksia on havaittu myos
tutkittaessa suomalaisen peruskoulun arviointimenetelmid, vaikka suhteellinen arviointi itsessddn
poistui Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista vuonna 1985. Silti opettajat saattavat
arvioidessaan pyrkid tekemién eroja oppilaiden osaamisen vilille. Témé voi ndkya esimerkiksi siten,
ettd luokassa, jossa suurin osa oppilaista saavuttaa kiitettdvin osaamisen tason, eivit he vélttdmétta
saa sen mukaista arviointia, koska opetta pyrkii suhteuttamaan tulokset kiitettdvdn ja muiden
arvosanojen vilille. Ongelmia voi esiintyd my0s silloin, jos luokan osaamistaso on tavallista
heikompi. Opettajat harvoin antavat isolle osalle oppilaista arvosanaa 5, vaikka se olisi heididn
osaamistason edellytys. Ongelman ydin on jo alun pitden siind, ettd opettajat joutuvat suorittamaan
vertailua liian pienien ryhmékokojen kesken, eikd mahdollisesti vaikka muiden koulujen. (Ouakrim-

Soivio 2015, 17.)
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Kriteeriperusteisessa arvioinnissa oppilaan suoritus arvioidaan sen perusteella, miten oppilaan
suoritus vastaa ennalta yhdessa sovittuja miariteltyja kriteerejd (Ouakrim-Soivio 2015, 59). Kriteerit
madrittyvdt toiminnan arvojen pohjalta (Jakku-Sihvonen 2013, 320). Etukédteen maaritellyt
arvioinnit kriteerit ja tavoitteet tekevdt arviointiprosessista ldpindkyvimmaén, ja sen vuoksi
kriteeriperusteista arviointia pidetddn oppilaan kannalta reiluna ja oikeidenmukaisena. Tavoitteena
on luoda jirjestelmd, jossa arvosanalla kuvataan oppilaan suoriutumista ja tietotasoa ennalta
madrityissé tieto- ja taitoalueissa. Arviointikriteerit edellyttavit, ettd niiden kansalliset tavoitteet on
paitetty yhteisesti ja ettd kriteerit ovat tulkittavissa mahdollisimman yksiselitteisesti. (Jakku-

Sihvonen 2001, 119; Atjonen 2007, 156, Ouakrim-Soivio 2015, 59-60.)

Tavoiteperusteinen arvio perustuu periaatteeseen, jossa osaamista mitataan tai arvioidaan etukédteen
asetettujen tavoitteiden perusteella. Tavoiteperusteinen arviointi ei ole rinnastettavissa samaa
tarkoittavaksi  kriteeriperusteisen  arvioinnin  kanssa, vaikka monesti niin  luullaan.
Tavoiteperusteisessa arvioinnissa tavoitteista johdetaan kriteereité, joilla kuvataan miten toiminnan
tulisi olla, ja sitd kdytetddn usein erilaisten toimenpideohjelmien arvioinnissa. (Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 50; Ouakrim-Soivio 2015, 18.) Kaytannon esimerkki tavoiteperusteisen arvioinnin
soveltamisesta nikyy vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelman perusteissa, joissa kirjattu
tavoiteperusteinen arviointi tarkoitti asetettujen tavoitteiden madrdytyvin sen mukaan, miten

oppilaiden oletettiin osaavan jérjestelmédn nakdkulmasta. (Salmio 2004, 107-108.)

2.2.2 Formatiivinen, summatiivinen, diagnostinen ja prognostinen arviointi

Formatiivinen arviointi tarkoittaa oppimis- ja opetusprosessin aikana tapahtuvaa jatkuvaa arviointia
ja palautteenantoa oppilaiden edistymisestd suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Cummings 2003,
194; Ouakrim-Soivio 2015, 18). Formatiivisen arvioinnin tehtdvi on tukea oppimisen ja opettamisen
eri vaiheita. Koko oppimisprosessin aikaisen arvioinnin seurauksena opettajan on helppo arvioida,
milloin oppilas tarvitsee enemmaén tukea ja milloin hén on valmis siirtyméén seuraavalle osaamisen
tasolle. (Cummings 2003, 194.) Arvioinnilla ndhdédén olevan kehittdva ja ohjaava rooli, koska se on
sidottu osaksi opetus- ja oppimisprosessia, ja antaa ndin mahdollisuuden oppimisprosessin aikaiseen
oppimiseen (Keurulainen 2013, 38). Palautteen antaminen on keskeisessd osassa formatiivista
arviointiprosessia. Palautteen tarkoitus on kertoa oppilaalle edistymisestd ja mahdollisista
parannettavista asioista. Huomio tulee kiinnittdd koko oppimisprosessiin pelkdn lopputuloksen

sijaan. (Hall & Burke 2004, 52-53.) Formatiivisen arvioinnin palaute voi olla sanallista. Sanallista
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arviointia kannattaa hyodynté erityisesti oppiaineissa, joissa opittavat taidot ovat monimutkaisia tai
psyykkisemotionaalisia, kuten esimerkiksi soittotaitoa tai arvoja arvioitaessa. (Anttila & Juvonen
2002, 160.) Saanndllinen ja positiivinen palaute ovat merkittdvé tekijd oppilaan itseluottamuksen
kehityksen suhteen. Arvioinnin tulee olla myos kriittistd, mutta se ei koskaan saa kohdistua
arvioitavan persoonaan, vaan tehtyyn suoritukseen. (Paananen 2009, 409.) Formatiiviseen
arviointiin liittyvdd palautetta voi yhdistdd ldhes kaikkeen oppitunneilla tehtiviin harjoituksiin,
suullisiin tehtdviin, visailuihin ja oppilaan suorituksen havainnointiin (Cummings 2003, 194).
Formatiivisen arvioinnin arviointimenetelmind kannattaa hyoddyntdd erityisesti havainnointia,

padivékirjoja, itsearviointia tai arviointikeskusteluja (Atjonen 2007, 67).

Summatiivinen arviointi keskittyy opintojakson tai -kokonaisuuden péédtteeksi tehtidvién arviointiin,
jonka tarkoituksena on antaa palautetta oppilaalle ja opettajalle siitd, miten oppimisprosessi on
onnistunut suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. (Ouakrim-Soivio 2015, 19.) Summatiivinen arviointi
kohdistuu yhdessd sovittuun oppimiskokonaisuuden péédtosvaiheeseen, esimerkiksi usein
lukukauden péitteeksi (Keurulainen 2013, 37.) Summatiivinen arviointi mittaa sitd, milld tasolla
oppilaan oppiminen on tietylld hetkelld. Ongelmatonta ei ole summatiivinenkaan arviointi. Se jattaa
tulevaisuuden huomiotta ja siitd saatava palaute jdd ndin ollen irralliseksi prosessiksi ilman
syvempad merkitystd. Summatiivisen arvioinnin prosessin tulisikin koostua tietimyksesté arviointia
koskevien kriteerien, oppimistavoitteiden suhteen, sekd oppimisprosessin vahvuuksista ja
kehittdimisen kohteista. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 170-171.) Numeroarviointi ndhddin
tavallisesti summatiivisen arvioinnin muotona. Kokeita ja testejd voidaan jarjestdd myoOs
oppimiskokonaisuuden aikana esimerkiksi pistokokeina, mutta pelkét kokeet eivét kerro riittdvasti
oppilaan koko oppimisprosessista, vaan enemmaénkin vain tietyn rajatun alueen osaamisen tasosta.
(Anttila & Juvonen 2002, 159; Juntunen & Westerlund 2013, 75.) Summatiivisessa arvioinnissa
hyodynnettdvid arviointimenetelmid voivat esimerkiksi olla kokeet, ndytot, tentit, myds
kansainviliselld tasolla (Atjonen 2007, 67). Suomalaisessa peruskoulussa perusopetuksen
oppimdidrin suorittamista sekd perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista arvioidaan
summatiivisin keinoin. Arvosanat vaikuttavat opiskelijoiden jatko-opintoihin merkittdvisti, minka
vuoksi paittdarvioinnin tulisi olla valtakunnallisesti vertailukelpoista, tasa-arvoista ja

oikeudenmukaista. (Ouakrim-Soivio 2015, 35; POPS 2004, 266.)

Diagnostinen arviointi tarkoittaa etukéteen kartoitettavia oppilaan opiskelu- tai toimintaedellytyksia,
sekd arvioinnin kohteena olevia tietoja ja taitoja. Diagnostinen arviointi on tyypiltdén samanlainen

kuin summatiivinen arviointi, eli molemmilla on toteava tehtidvé opeteltavien tai opittujen taitojen
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suhteen. Molempia arvioinnin muotoja kéytetddn my0s ennustavassa tehtdvéssé, jolloin mainitut
arviointimenetelmaét auttavat ennakoimaan esimerkiksi oppilaan oppimisvaikeuksia tai selviytymisti
seuraavasta luokka-asteesta. (Atjonen 2007, 66-68.) Diagnostisen arvioinnin kayttd on
merkittdvissd osassa konstruktivistista oppimiskasitystd, jossa tiedon ajatellaan rakentuvan aina
aikaisemmin opittujen tietojen ja taitojen pédlle. Varsinkin koulupolun nivelvaiheissa opettajien olisi
syytd kéyttdd diagnostisia arviointimenetelmid, koska usein oppilaat omaavat melko kirjavalla
tasolla eri tietoja ja taitoja. (Paananen 2009, 409.) Hyvid menetelmid diagnostisen arvioinnin
toteuttamiseen ovat muun muassa kyselyt, testit, itsearviointi ja keskustelut (Atjonen 2007, 67).
Diagnostisen arvioinnin tehtivd on my0s auttaa opettajaa ja koulua opetuksen ja oppimisen

tukemisen suunnittelussa (Ouakrim-Soivio 2015, 19).

Edelld mainittujen arviointityyppien liséksi on vield olemassa prognostinen arvioinnin muoto, jonka
tehtdvd on oppilaan opintomenestyksen ennustaminen tai arvioida tydeldmédssid suoriutumisen
mahdollisuuksia.  Esimerkiksi ~ suomalaisen  lukiokoulutuksen  pditteeksi  suoritettava
ylioppilastutkinto on muodoltaan myds prognostista arviointia, koska sen yksi tavoite on arvioida

tutkinnon suorittaneiden jatko-opintovalmiuksia. (Ouakrim-Soivio 2015, 19.)

2.2.3 Muita arvioinnin menetelmia

Testilld tarkoitetaan arvioinnin menetelmdd, jossa opiskelijoille toteutetaan ja pisteytetddn
yhtenevédinen testi, jonka tulosten raportointi on myos yhteismitallisessa linjassa (Atjonen 2007,
138). Tarkemmin méériteltynd testi on esitestaukseen ja standardiin perustuva mittausviline.
Testistd saatava tulos on verrattavissa ja arvotettavissa testilld ailemmin saatujen tulosten mukaiseen
jakaumaan. (Jakku-Sihvonen 2013, 322.) Puhekielessd testi-sanalla tarkoitetaan muun muassa
koulussa tehtdvid esseitd, suullisia esityksid tai monivalintatehtdvid (Cizek & Bunch 2007, 107).
Sanan alkuperd juontaa mahdollisesti juurensa englannin kielen test-sanasta, jolla viitataan
kokeisiin. Suomalaisessa peruskoulussa ei kuitenkaan kéytetd valtakunnallisia testejd, eikd ndin
ollen testi-sanaa pitéisi virheellisesti kdyttdd kokeen tai arvioinnin synonyymid. (Ouakrim-Soivio

2015, 19-20.)

Standardi tarkoittaa malliin, esimerkkiin, normiin tai periaatteeseen perustuvaa vaatimustasoa, johon
arvioitava suoritus suhteutetaan (Virta 1999, 97, 142). Standardi on ennalta mééritty tavoitetaso,
jonka toteutumista arvioidaan kriteeriperusteisesti. Esimerkiksi kokeen yhteydessd standardilla

voidaan kuvata, miten kunkin kriteerin suhteen on suoriuduttu. Arvioinnin yhteydessé standardeilla
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tarkoitetaan arviointiprosessin eri osapuolten laatimaa sopimusta, jossa médritelldén arvioitavan
kohteen tavoitearvot, ominaisuudet ja periaatteet. (Heinonen 2001, 23.) Organisaatioissa standardi
voi tarkoittaa vaatimustasokuvausta siitd, miten jokin asia tulisi tehda (Jakku-Sihvonen 2001, 119;
Atjonen 2007, 109, 135). Standardit voivat muuttua ajan myd6té ja usein ne heijastavat ympardivan
yhteiskunnan odotuksia. Suorituksen ideaali tai malli voidaan esittdé standardin avulla. (Heinonen

& Jakku-Sihvonen 2001, 102.)

2.3 Oppimiskéasitys arvioinnin taustalla

Arviointi on aina sidonnainen osa vallitsevaan koulutusjirjestelméén ja siind vaikuttavaan
oppimiskdsitykseen (Ouakrim-Soivio 2015, 77). Oppimiskésitysten historiallisessa tarkastelussa
nidhdddn yleensd kaksi merkittdvdd suuntausta: 1900-luvun alkupuolta hallinnut empiristinen
oppimiskésitys ja 1950-luvulta eteenpdin vaikuttanut kognitiiviseen konstruointiprosessiin
perustuva oppimisen ymmartdminen. Empiristisessd suuntauksessa tiedon luonne néhtiin pysyvani
ja tasaisesti kasvavana, sekd oppilaiden erot tiedoissa ja taidoissa mitattavina ja arvioitavina.
Empirismiin liittyi vahvasti behavioristiset opetuskdytdnnot, jotka perustuivat kéyttdytymisen
ennustamiseen ja kontrolloimiseen. 1960-luvulla behavioristinen paradigma alkoi murtua ja tilalle
nousi kognitiivinen suuntaus. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 78-79.) Kognitiivisessa
suuntauksessa ithmisté tarkasteltiin tiedonkdisittelijdnd, jolla havainnot, oppiminen, tarkkaavaisuus ja

muistaminen ovat yhtendinen jatkuvasti kdynnissé oleva prosessi (Lehtinen ym. 1989, 24-25).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kuvattu oppimiskdsitys perustuu oppilaaseen
aktiivisena toimijana. Oppilas oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia seké itsendisesti
ettd muiden kanssa. Ajattelussa ja oppimisessa korostetaan kielen, kehollisuuden ja eri aistien
kayttod sekd kokemusten, tunteiden ja oppimisen reflektointia. Oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa yhdessd toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten kanssa sekd eri
oppimisympdristoissd. Oppiminen maééritellddn yksin ja yhdessd tekemiseksi, ajattelemiseksi,
suunnitteluksi, tutkimiseksi ja ndiden prosessien monipuoliseksi arvioinniksi. Tietojen ja taitojen
oppiminen ndhddin kumuloitavana. Opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas alkaa toimia
itseohjautuvammin, joka tarkoittaa oppilaan ennakointia ja suunnittelua oppimisen eri vaiheista ja
tyoskentely- ja ajattelutaitojen kehittimistd. Oppimisprosessia ohjaavat oppilaan omat kiinnostuksen
kohteet, arvostukset, tydskentelytavat, tunteet, kokemukset ja késitykset itsestd oppijana. (POPS
2014, 17.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ole nimettdvissd yhtd ainoaa

oppimiskasitystd. Oppimiskésitys koostuu oppilasldhtoisestd oppimisesta, jossa korostetaan
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oppilaan tietorakenteiden kehittymistd, aktiivista roolia oppimisprosessissa ja tietojen

merkityksellistd jasentdmisti. (Virta 1999, 27.)

Oppimiskasitys opetussuunnitelmassa pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Kauppilan
(2007, 37) mukaan konstruktivismissa oppiminen ndhddin prosessina, jonka aikana ihminen valikoi,
tyOstid ja tulkitsee informaatiota eri aistien avulla. Uutta tietoa késitellddn aikaisempien tietojen ja
omien tavoitteiden pohjalta. Oppimisprosessin aikana ihminen prosessoi ja jasentdd tietoa, sekid
muokkaa ja luo uusia tietorakenteita aktiivisesti omalla toiminnalla. Konstruktivismiin liittyy
olennaisesti oppimiskokonaisuuksien hahmottaminen ja ymmartdminen. Jarvinen (2011, 60)

havainnoi konstruktivismin olennaisimpia tekijoiti seuraavasti:

ymparoiva todellisuus

yksild

kielen ja ajattelun kehitys
tiedon konstruointi ja oppiminen

sosiaalinen vuorovaikutus

KUVIO 2. Konstruktivistisen oppimiskésityksen padelementit (Jarvinen 2011, 60).

Kuviossa yksild oppiessaan konstruoi tietoa ympéristostddn. Oppimiseen kuuluu olennaisesti kielen
ja ajattelun kehitys, joka osin edeltdi ja seuraa oppimista. Kielen ja ajattelun kehittyminen kuitenkin

edellyttdd yksilon kuulumista sosiaalisen vuorovaikutuksen piiriin.

Konstruktivisesti suuntautuneessa arvioinnissa oppiminen ymmaérretddn monitahoisena ilmidna,
jossa arviointi ndhdéén tirkeénd osana koko oppimisprosessia. Oppimistulosten liséksi ollaan yhta
kiinnostuneita siitd, miten opitaan. Pddpaino arvioinnissa ei siis ole lopputuloksessa, vaan
enemméinkin koko oppimisprosessissa ja sithen asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa.
Konstruktivistisesti suuntautuneessa arvioinnissa ldhtokohtana pidetddn oppilaan kykyd
reflektiiviseen omien kokemusten ja oman toiminnan arviointiin. (Jakku-Sihvonen & Heinonen

2001, 80.)
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2.4 Opettaja arvioijana

Opettajan rooli tydssddn on kokonaisuus, joka koostuu tyohon orientoitumisesta, kasvatus- ja
oppimiskésityksestd sekéd kisityksestd opettajana toimimisesta (Airasian & Abrams 2003, 536;
Maiensivu 1996, 91). Arviointia tehdessdédn opettaja tarvitsee aineenhallinnan eli siséltdtiedon lisdksi
tietoa opetussuunnitelmasta, joka ohjaa oppimiskokonaisuuksien ja oppimistavoitteiden
pohdinnassa. Lisdksi opettaja tarvitsee prosessi- ja menetelmétietoa, jotka tarkoittavat késityksid
ikdkaudelle tyypillisestd oppimistasosta ja tuen tarpeen arvioinnista sekd tarjoamisesta oppilaille.
(Airasian & Abrams 2003, 536; Atjonen 2005, 146.) Opettajan ammattitaidon ylldpitimiseksi ja
kehittdmiseksi opettajan tulisi jatkuvasti tutustua alan kirjallisuuteen, ammattilehtiin, tilastoihin ja
tutkimuksiin, sekd pyrkid hankitun tiedon avulla kehittimdin pedagogiikkaansa ja opetusta
(Raisénen 2005, 98). My0s opettajan oman toiminnan arviointi on yhti lailla tarked. Opettajan tulee
itse arvioida omaa toimintaansa ja kehittdmisen kohteita, mutta antaa mahdollisuus oppilaille

arvioida ja antaa palautetta opetuksesta. (Stenberg 2011, 111.)

Tutkimusten mukaan opettajat kokevat arviointityon haastavaksi ja ikdvéksi opettajan ty6hon
kuuluvaksi velvollisuudeksi (Green & Emerson 2007, 495). Arviointia pidetddn hankala, koska
opettaja joutuu tydssidin samanaikaisesti opettamaan ja arvioimaan omaa opetustaan seké oppilaiden
oppimista ja osaamista (Cross & Frary 1999, 53). Opettajien arviointitaidot vaihtelevat paljon muun
muassa eri arviointimenetelmien tietdimyksesséd ja kayttdmisessd (Phye 1997, 35-40). Epdvarma
opettaja saattaa helposti kdyttdd arvioinnissa vain arviointiasteikon keskimmdisid arvosanoja
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 36). Konstruktivistisen oppimiskésitykseen liittyvit opettajan
vaatimukset ovat perinteistd opettajakdsitystd vaativampia. Opettajan tulee oman aineenhallinnan
arvioinnin lisdksi ottaa huomioon oppilaiden aikaisemmat tiedot opetettavasta asiasta, erilaiset
oppimistavat ja koko oppimisprosessi. Liséksi opettajan tulee arvioida myds omaa toimintaansa ja

kehittéa sitd. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 160-161; Virta 1999, 110.)

Opettaja valitsee kéytettdvdn arviointimenetelmén ottaen samalla huomioon kaikki siihen
vaikuttavat tekijit (Airasian & Abrams 2003, 540). Arviointimenetelmin valintaan vaikuttaa se,
kuinka opettaja kokee itsensd arvioijana ja kuinka arviointitehtdvd toteutuu kéytettdvilla
menetelmilld. Opettajan oppimiskésitys ohjaa menetelmén valintaa. Opettajien tulisi kokeilla useita
eri arviointimenetelmii vain yhden hyviksi havaitun sijaan, koska se voi mahdollistaa tarkempaa ja
kayttokelpoisempaa arviointitietoa. (Koppinen ym. 1994, 46.) Kaytdssd olevat opetusmenetelmat ja

oppimiselle asetetut tavoitteet voivat myds midritelld kdytettdvin arviointimenetelmén. Taitojen ja
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tydtapojen arviointi vaativat erilaisia menetelmid kuin tietdmystd mittaavien tavoitteiden
saavuttaminen. Opettajan tulee ymmartdd formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin tavoitteet,
tehtdvdit ja arviointimenetelmédt sekd niiden keskeiset erot. Formatiivinen arviointi ohjaa
oppimisprosessia ja summatiivinen arviointi toteaa lopputuloksen. Molempien keinojen
kayttotarkoitukset, hyddyt ja erot sisdistinyt opettaja kykenee antamaan oppilaalle oppimisen

kannalta kannustavaa ja realistista palautetta. (Ouakrim-Soivio 2015, 95.)

Monipuolinen ja kriteereihin perustuva arviointi ovat niin oppilaan kuin opettajankin kannalta paras
vaihtoehto. Arvioinnin keskeinen ldhtokohta on, ettd molemmat arvioitsija ja arvioija ovat tietoisia
siitd mitd, miten ja miksi arvioidaan. (Ouakrim-Soivio 2015, 92.) Monipuolinen
arviointimenetelmien kiyttd antaa oppilaalle mahdollisuuden osoittaa osaamistaan monin eri
keinoin ja antaa opettajalle mahdollisuuden syventyd oppilaan oppimisprosessin vahvuuksiin ja
kehittimisenkohteisiin. Monipuolisesti kerétty arviointitieto helpottaa arviointikeskusteluja
oppilaan huoltajien ja muiden opettajien kanssa, koska arviointindyttd ei perustu vain yhteen kertaan.
(Atjonen 2007, 61-65; Ouakrim-Soivio 2015, 96.) Yhdessi sovitut arviointiperiaatteet selkeyttavét
arvioinnin toteuttamista. Kriteeriperusteinen arviointi on selked jirjestelmd, joka mahdollistaa
keskustelun oppilaan ja huoltajien kanssa arvioinnin perusteista ja oppilaan edistymisesti suhteessa
oppiainekohtaisin arviointikriteereihin. (Ouakrim-Soivio 2015, 96.) Koska yhteistyd huoltajien
kanssa on tirked osa arviointikulttuuria, oppilaan opintojen etenemistd ja koulujen
arviointikulttuurista tulee keskustella riittdvdn usein huoltajien kanssa (OPS 2014, 47). Niin
oppilaalla kuin huoltajilla on oikeus saada riittdvdn usein tietoa arviointiperusteista ja niiden

soveltamisesta oppilaan arviointiin (Perusopetusasetus 1998/852, 10 §, 13 §).

Selkedt arviointikriteerit, jotka ovat oppilaan, opettajan ja vanhempien tiedossa, mahdollistavat
my0s eettisesti oikeudenmukaisen arvioinnin (Paananen 2009, 408). Oikeudenmukainen arviointi
on itsestddn selvd vaatimus, joka toteutuu eettisesti oikein toimivassa koululaitoksessa.
Oikeudenmukaisuudella tarkoitetaan reiluutta, tasapuolisuutta ja kohtuullisuutta. Konkreettisesti
oikeidenmukainen arviointi nékyy siten, ettd ketdén oppilasta tai oppilasryhméa ei syrjité tai aseteta
eriarvoiseen asemaan, vaan kaikilla on mahdollisuus osoittaa oppimisen tuloksia ja menestyé
erilaisista opiskelutavoista huolimatta. Arviointimenetelmit valinnalla tuetaan
oikeudenmukaisuuden toteutumista. (Atjonen 2007, 26, 34, 45.) Koska eettinen arviointi perustuu
arvioinnin ldpindkyvyyteen, arvioinnin toimintatavoista tulee keskustella oppilaiden ja huoltajien

kanssa. Néin kaikki arviointiprosessin osapuolet tietdvit miksi arviointia tehddan. Lapindkyvyys on
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tarkedd myoOs opettajan oikeusturvan takaamiseksi. Avoin keskustelu arvioinnista tulisi olla osa

paivittdistd arkea. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 181.)

Arviointiin liittyy aina valta ja vastuu, jotka tulevat esiintyvit aina arviointiprosessia suorittaessa
esimerkiksi opettajan tehdessd oppilaan péittoarviointia (Niemi 2006, 90). Valta tarkoittaa asemaa,
jossa henkilolla on mahdollisuus ohjata muiden ihmisten toimintaa. Valta vaatii véhintdén kaksi
osapuolta: toinen tekee pddtoksid ja toinen noudattaa niitd. Opettaja-oppilas -suhde tiyttdd vallan
madritelméan. Opettajan valta-asema ei kuitenkaan rakennu ilman vastuuta. Vastuu koostuu opettajan
pohdinnoista omista valinnoista ja ratkaisuista eettinen nédkokulma huomioiden. Opettajan oman
toiminnan reflektointi on vélttiméatontd, ettei arvioinnista tule vallankdyton viline. Vastuuseen
liittyy my0s huolenpito, joka ndkyy arvioinnin yhteydessd motivoinnin ja ohjauksen muodossa.
(Atjonen 2007, 171-172.) Opettajan omat arvot peilautuvat arviointia tehtdessd. Opettajan on tirked
tiedostaa oman persoonan ja ammatillisen identiteetin taustalla vaikuttavat arvot oppimisesta,
opettamisesta ja ylipaataan ihmisyydestd, koska niiden kautta arviointia suoritetaan. (Stenberg 2011,
111.) Kouluympaéristdon ja kasvatukseen liittyy yhti lailla arvoja, jotka ovat aina ldsni kasvattaessa
oppilaista itsendisid ja itseohjautuvia yksil6itd. Ympardivd moniarvioinen maailma edellyttdd myds
moniarvoisen kasvatusympdriston. Arviointi ja sen toteutus ovat osa koululaitoksen edustamaa

arvomaailmaa. (Luukkainen 2005, 74-76, 82.)
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3 ARVIOINTI SUOMALAISESSA
KOULUTUSJARJESTELMASSA

Téssd luvussa kerrotaan arvioinnin kehittymisesti Suomalaisessa koulutusjirjestelmissd eri

vuosikymmenind. Liséksi késitellddn arviointia koskevat lait, asiakirjat ja saddokset.

3.1 Arvioinnin kehitys peruskoulun aikana

Suomalainen koulutusjdrjestelmi on aina perustunut opettajien ammattitaitoon ja pedagogiseen
vapauteen valita opetus- ja arviointimenetelmdt. Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet
takaavat opetuksen ja arvioinnin yhdenmukaisuuden erityisesti peruskoulun pédttdarvioinnin osalta.
(Ouakrim-Soivio 2015, 20.) Arviointi on néhty heti peruskoulun alkuajoista ldhtien tirkednd osana
oppilaan oppimisprosessia ja sen tarkoitus on ollut tukea oppilaan oppimista sekd antaa siitd
palautetta. Peruskoulun opetussuunitelmakomitean mietinnét ohjasivat arviointia kohti
numeroarvostelua 1970-luvulta eteenpdin, koska arvioinnin haluttiin perustuvan selkeisiin
tavoitteisiin. Arvioinnin validiutta ja yhdenmukaisuutta pyrittiln parantamaan siirtymalla
suhteelliseen  arviointiin  aiemmin kdytossd olleen absoluuttisen arvioinnin  sijaan.

(Komiteanmietintd 1970: A4, 158-162.)

3.1.1 Suhteellisen arvioinnin aikakausi

1970-luvulta 1985-luvulle asti peruskoulun arviointi perustui suhteelliseen arvioinnin malliin.
Opettaja asetti luokan oppilaat suhteelliseen paremmuusjérjestykseen sen mukaan, kuinka he
suoriutuivat heille asetetuista kokeista. Luokan tasoa opettaja pystyi vertaamaan valtakunnallisten
standardoitujen koulusaavutuskokeiden tuloksiin, joita jérjestettiin muun muassa lukemisessa ja
matematiikassa. Koulusaavutuskokeiden tuloksista pystyi tekemdin padtelmid oppilaan tai luokan
suoritustasosta suhteutettuna koko maan vastaavaan suoritusjakaumaan. Standardoitujen
valtakunnallisten kokeiden tulosten ajateltiin auttavan opettajaa kehittimidid omaa opetustaan ja
kertovan, kuinka hyvin oppilaat olivat saavuttaneet oppimisen keskeiset tavoitteet. (Ouakrim-Soivio

2015, 21.)
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Opetussuunnitelmakomitea suositteli opettajia tekemidin omia kokeita koulusaavutuskokeiden
rinnalla, koska se mahdollisti opettajille didaktisen vapauden ja he pystyivit painottamaan kokeissa
opetuksessa olleita osa-alueita. Kokeiden sisdltojen tuli pohjautua opetussuunnitelman siséltdihin.
Opettajien laatimien kokeiden validius pyrittiin takaamaan kehottamalla laatimaan useita
monipuolisia ja eri tasoisia tehtdvid. Reliaabelius eli mittaustulosten toistettavuus ja pysyvyys
haluttiin taata kokeen hyvélld kieliasulla, yksityiskohtaisella ohjeistuksella ja koetilanteen
samankaltaisuudella. Arvosanakeskeisyyden ongelmat oltiin myos huomioitu, silld arviointikeinoja
kehotettiin kehittimain siten, ettd oppilaat saisivat monipuolista tietoa edistymisestddn, eivitka he

vain vertailisi tuloksiaan muihin oppilaisiin. (Komiteanmietintd 1970: A4, 162-167.)

Komiteanmietintd ohjeisti tarkasti myOs arvosanojen antamisen periaatteita, jossa opettajia
suositeltiin kadyttdmadn yhtéldistd arviointiasteikkoa todistusarvosanojen kanssa. Opettajilla oli
vapaus valita, halusivatko he kiyttdd absoluuttista vai suhteellista arviointitapaa. Absoluuttinen tapa
tarkoitti kaksiluokkaista arviointia hyvéksytty tai hylétty -asteikolla, jossa oppilaan suoritusta
verrattiin ehdottomaan ennalta méarittyyn suoritustasoon. Suhteellinen arviointitapa taas tarkoitti
oppilaiden suoritusten suhteuttamista toisiinsa ja vertailevan arvosanan antamista. Vaikka
opetussuunitelmakomitea antoikin vapauden valita arviointiin kiytettdvit keinot, ei hyvéksytty ja
hylatty -merkintd korvannut todistuksessa numeroarvosanoja, mikd kertoo koulujen
arkikdyténteiden eroista ja opettajien vapaudesta valita toimintatapansa. (Komiteanmietintd 1970:

A4, 167-170.)

Tutkimukset arvosanojen vertailukelpoisuuksista herattivit kuitenkin huolta
opetussuunnitelmakomiteassa, silld opettajat antoivat samassa oppiaineessa samalla luokka-asteella
samasta suorituksesta erilaisia arvosanoja. Peruskoulun tirkeimmédn periaatteen eli
yhdenvertaisuuden toteutumisen kannalta tilannetta voitiin pitdd huolestuttavana. (Ouakrim-Soivio
2015, 22.) Suhteellisen arvioinnin ongelmakohdat tiedostettuaan komiteamietintd ohjeisti, ettei
arvosanajakaumaa tule noudattaa kaavamaisesti, vaan oppilaat tuli asettaa paremmuusjérjestykseen
sen mukaan, miten he suoriutuivat kokeista, osoittivat tuntiaktiivisuutta ja hallitsivat tavoitteiden
mukaisia tietoja ja taitoja (Komiteanmietintd 1970: A4, 168-169). Suhteellinen arviointi poistettiin

opetussuunnitelman perusteista vuonna 1985 (Ouakrim-Soivio 2015, 23).
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3.1.2 Yksilolahtoinen absoluuttis-suhteellinen-sekamalli

Peruskoulun opetussuunnitelman (1985) myoté kaikkien opetettavien aineiden kohdalla oppilaiden
keskindiseen vertaamiseen perustuvasta arvioinnista luovuttiin. Perusteluksi esitettiin sitd, ettd
jokaisen oppilaan oli kyettdva suorittamaan pakollinen ja oppivelvollisuus ja arvioinnin perustana
haluttiin painottaa jokaisen yksilon mahdollisuuksia edetd mahdollisimman pitkdlle opinnoissaan.
Oppiminen muuttui tavoitepohjaiseksi eli jokaista oppilasta arvioitiin suhteessa hénelle itselleen
asetettuihin tavoitteisiin, jotka pohjautuivat opetussuunnitelmaan. (POPS 1985, 29.) Arviointi
perustui jatkuvaan ndyttoon ja summatiivisiin kokeisiin, joiden perusteella arvosanat annettiin.
Lisdksi oppilaan arvosanaa ei saanut laskea yli kahta arvosanaa kerrallaan ilman erityistd syyta.
(Mattila 2010, 12-13.) Suhteellisesta arvioinnista luovuttiin maardysten ja asiakirjojen tasolla, mutta
kiytdnnon tasolla opetussuunnitelma ei antanut riittdvid ohjeita sen suhteen, kuinka arviointia tulisi
toteuttaa, ettei opettaja vahingossa tulisi suhteuttaneeksi oppilaiden suorituksia keskenddn

(Ouakrim-Soivio 2015, 23.)

Seuraavassa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) arviointia ei uudistettu ollenkaan
edellisestd. Arviointia kokonaisuutena kéisiteltiin véljasti, eikd esimerkiksi arvioinnin tehtdvié
kasitelty lainkaan. (POPS 1994, 96; Virta 1999, 94.) Arviointiohjeistuksen viljyys johti kdytdnnossi
sithen, ettd arviointi perustui enimmikseen paikallisiin ratkaisuihin ja padtoksiin, miké tarkoitti
alueellista vaihtelevuutta arvosanojen antamisen perusteina. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1994) arvioinnin todettiin olevan absoluuttis-suhteellis-yksiléllinen sekamalli ja
koulussa annetut arvosanat ovat tulkitsijan eli opettajan omassa harkinnassa. (Ouakrim-Soivio 2015,

23.)

3.1.3 Kriteeriperusteinen arviointi

Arvioinnin epdmdéérdinen ohjeistus johti siihen, ettd oppilaan arvioinnin perusteet uusittiin vuonna
1999. Samaan aikaan uudistettiin myds perusopetuslaki (628/1998) ja -asetus (852/1998), joissa
oppilaan arviointi jaettiin kahteen eri osaan: opintojen aikaiseen arviointiin ja paittdarvointiin. Uusi
laki ja asetus madrdsivit oppilaan arvioinnin tehtdviksi opiskelun ohjaamisen ja kannustamisen seka
oppilaan itsearviointitaitojen kehittimisen. Arvioinnin tuli olla monipuolista. (Ouakrim-Soivio
2015, 24.) Opetushallituksesta painotettiin, ettd arvioinnin taustalla olevat kriteerit pohjautuivat

tavoiteperusteiseen  arviointiin  eikd oppilaiden keskindiseen suhteelliseen arviointiin.
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Tavoiteperusteinen arviointi tarkoitti oppilaiden tietojen ja taitojen suhteuttamista asetettuihin

tavoitteisiin, eikd niitd verrattu muiden oppilaiden tuloksiin. (Opetushallitus 1996, 3, 8.)

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet ja Perusopetuksen paittdarvioinnin kriteerit julkaistiin
kevailld 1999. Paattoarvioinnin kriteerit olivat oppiainekohtaisia ja ne médrittivit hyvdn osaamisen
tason arvosanalle kahdeksan (8). Pdittoarviointikriteerien tarkoitus oli parantaa valtakunnallista
vertailua ja sitd kautta oppilaiden oikeusturvaa heidan hakeutuessa jatko-opintoihin. (Opetushallitus
1996, 1-2; Perusopetuksen paittdarvioinnin kriteerit 1999, 5-6.) Paittoarvioinnin kriteerit tuli johtaa
opetussuunnitelman perusteista ja oppiaineiden tavoitteista, sekd niiden tuli olla valideja ja
reliaabeleja valtakunnallisesti, jotta ne auttavat mittaamaan niitd asioita miti haluttiin tarkastella.
My®0s oppilaiden tuli ymmaértaa kriteerit ja niiden kayttotarkoitus. (Opetushallitus 1996, 13-14.) Jotta
paittokriteerit olisivat yhtendiset valtakunnan tasolla, opetushallitus ohjeisti arviointikriteereiti
valmistellutta tyoryhméa rakentamaan ne siten, ettd puolet oppilaista saavuttaisi arvosanojen 4-7

osaamistason ja toinen puoli arvosanat 8-10 (Ouakrim-Soivio 2015, 24).

Pédttdarvioinnin kriteerit olivat kuitenkin suosituksia ja niiden kaytdstd voitiin pdittdd edelleen
paikallisesti, miké tarkoitti, ettei arvosanojen valtakunnallinen vertailu ollut vieldkdin mahdollista.
Ongelman ratkaisemiseksi opetushallitus alkoi kehitelld koepankkia, josta koulut olisivat voineet
tilata eri oppiaineiden tehtidvéasarjoja tueksi madrittdmédn oppilaiden osaamistasoa. Koepankin oli
tarkoitus toimia siten, ettd sielti tilattujen tehtavien tulokset tallennettaisiin ja olisivat ndin kdytossi
koulun omaan tarkasteluun ja toiminnan kehittimiseen. Opetushallituksen yleissivistava linjasi
koepankin kannatettava, mutta se olisi kuitenkin erillinen osa oppilaan koko arviointiprosessia.

Koepankki ei koskaan valmistunut. (Opetushallitus 1996, 15-16, 19; Jakku-Sihvonen 2013, 34.)

Kriteereihin perustuva arviointi muutti arviointikdytdnteitd peruskoulun arviointihistoriaa
tarkastellessa, silld ensimmadistd kertaa opetushallitus madritti kriteerit, joiden avulla opettajat
arvioivat oppilaiden osaamisen tasoa. Oppiainekohtaisten kriteerien tarkoitus oli toteuttaa arviointia
yksilotasolla ja kertoa milld ja miten osaamista mitataan. Samalla kriteerit helpottivat opettajien
tekemdd arviointityotd. (Opetushallitus 1996, 11; Virta 1999, 96.) Perusopetuksen péattdarvioinnin
kriteerit (1999) siirrettiin sellaisenaan seuraavaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2004), mutta toisin kuin edellisessd opetussuunnitelmassa, télla kertaa arviointikriteerien kaytto ei
ollut endd suositus, vaan koulujen oli kdytettdvd niitd velvoittavan normin tavoin arvioinnin

perusteina (Ouakrim-Soivio 2015, 26).
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3.2 Arviointia ohjaavat lait, asiakirjat ja sGd&dddkset

Téssd luvussa esitetdén tiiviisti, mitd perusopetuslaki ja -asetus médrdadvit opetuksen jérjestimiseen
koskien, sekd kuinka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaavat kouluissa

toteutettavaa arviointia. Lisédksi kdsitelladan, kuinka suomalaista koulutusjarjestelméad arvioidaan.

3.2.1 Arviointi perusopetuslaissa- ja asetuksessa

Suomessa perusopetuksen oppilaan arviointi maariatddn eduskunnan asettamissa perusopetuslaissa
(628/1998) ja -asetuksessa (852/1998). Vuonna 2012 valtioneuvoston asettamassa asetuksessa
(422/2012) maidritddn perusopetuksessa opetettavien oppiaineiden laajuudesta ja siitd mitkd ovat
opetettavien aineiden valtakunnalliset tavoitteet. Tavoitteet maérittivit Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) oppiainekohtaiset arvosanan 8 (hyvé) kriteerit. Naiden
madrittyjen arviointikriteerien perusteella annetaan perusopetuksen 6. vuosiluokan paitteeksi
sanallinen arviointi, numeroarvosana tai molemmat. Arviointikriteereisti 6. vuosiluokan pééttyessi
ei voi tehdd aluekohtaisia sovelluksia, vaan niiden on oltava asetuksen méairdyksen mukaiset.
Opetushallitus valmistaa ja vahvistaa valtakunnallisesti sitovan perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet. (Ouakrim-Soivio 2015, 28-29.)

Oppilaan arviointi on méaritty perusopetuslain 22 §:ssa, jossa sen tehtdviksi kuvataan ohjata ja
kannustaa opiskelua, sekd kehittdd oppilaan itsearviointitaitoja. Pykéld korostaa oppimisen,
tyoskentelyn ja kayttdytymisen monipuolista arviointia. (Perusopetuslaki 628/1998, 22 §.)
Arvioinnin monipuolisuutta voidaan tulkita monella tavalla, mutta yleisesti sitd pidetdén hyvéna
tapana toteuttaa arviointia, koska se mahdollistaa oppilaiden osaamisen ja taitojen osoittamisen
yksilollisesti tai pienryhmissd monin eri keinoin, esimerkiksi kirjallisesti sanallisesti tai
toiminnallisesti (Atjonen 2007, 61-65.) Monipuolisella arvioinnilla tarkoitetaan my®ds, ettei arviointi
voi perustua pelkistdén kirjallisten kokeiden tuloksiin (Lankinen & Lahtinen 2009, 239). Arviointia
ohjaa myds perusopetusasetuksen pykildt 10-14, joissa arviointi jaetaan opintojen aikaiseen
arviointiin ja opinnoissa etenemisen edellytyksiin sekd pdittdarviointiin (Perusopetusasetus

852/1998, 10-14 §).

Perusopetuksen oppilaiden tulee saada lukuvuositodistus aina kouluvuoden paittyessd. Todistuksen
arviointi voi olla numeroarvosana tai sanallinen. Numeroarvostelussa asteikko on 4-10. Arvosanoja

vastaavat sanalliset kuvaukset ovat 4 hylétty, 5 vilttivd, 6 kohtalainen, 7 tyydyttdva, 8 hyvi, 9
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kiitettdva ja 10 erinomainen. Sanallista arviointia voidaan kdyttdd aina numeroarvostelun lisdksi
vuosiluokilla 1-7 valinnaisen aineen tai aineryhmén aktivoinnissa, pidennetyn oppivelvollisuuden
piirissd olevan oppilaan arvioinnissa tai oppilaiden kohdalla, joiden didinkieli on muu kuin suomi,

ruotsi tai muu kuin opetuksessa kaytettava kieli. (Perusopetusasetus 852/1998, 10 §.)

Kéaytdssd olevasta arvosanajirjestelmistd huolimatta, arvosanan tehtdvd on kertoa oppilaalle ja
hidnen huoltajilleen opintojen etenemisestd suhteessa asetettuihin tavoitteisiin sekd siitd, voiko
oppilas siirtyd opinnoissa eteenpéin (Guskey 2011, 86). Arvioinnin keskeinen ldhtokohta on, ettid
oppilas ja hdnen huoltajansa saavat riittdvésti tietoa opintojen etenemisestd. Oppilaalla ja hinen
huoltajillaan on oikeus tietdd, kuinka arviointi koulussa tapahtuu, mihin se perustuu ja miten sitd
sovelletaan. (Lankinen & Lahtinen 2009, 239.) Alla olevassa kuviossa (KUVIO 3) on esitetty, miten

arviointi on méérétty ja sdddelty Suomessa perusopetuksessa.

ARVIOINNIN YLEISET PERIAATTEET
e Maaratty lainsadadannossa
e Perusopetuslaki (628/1998)
e Perusopetusasetus (852/1998)
e Valtioneuvoston asetukset (422/2012) ja (378/2014)

~~

PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET (2014)
e Opetushallituksen maaraamana, valtakunnallisesti sitova normiasiakirja

e Arvioinnin yleiset periaatteet opintojen aikana ja paattovaiheessa
e Perusteiden pohjalta laaditaan paikallinen opetussuunnitelma

~ ~

PAIKALLINEN OPETUSSUUNNITELMA
e Yhteinen perusta ja suunta paivittdiselle koulutydlle

e Strateginen ja pedagoginen tyokalu
e Linjaa opetuksen jarjestdjan toimintaa seka koulujen tyota
e Opetuksen jarjestdja vastaa sen laadinnasta ja kehittamisesta

e Voidaan laatia kaikille saman opetuksen jarjestajan kouluille yhteisena tai yksittdiselle koululle

=~

Koulujen lukuvuosisuunnitelma

e Tasmentaa, miten opetussuunnitelmaa toteutetaan kussakin koulussa lukuvuoden aikana
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KUVIO 3. Perusopetuksen arviointia ohjaavat sdddokset ja madrdykset (Ouakrim-Soivio 2015, 28).

3.2.2 Arviointi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on otettu porrastetusti kayttoon
vuodesta 2016 alkaen. Edelliseen opetussuunnitelman perusteisiin (2004) verrattuna on
peruskoulussa toteutettavan arvioinnin suhteen tapahtunut olennaisia muutoksia. Arvioinnin
painopiste siirtyy oppilaan arvioinnista oppimisen arviointiin. Oppimisen arviointi jactaan kolmeen
osaan: opinnoissa edistymisen arviointi, osaamisen tason arviointi ja palautteen antaminen niista.
Edistyminen tarkoittaa oppilaan aiempaa osaamisen tasoa asetettuihin tavoitteisiin ndhden.
Osaamisen taso kisittda sisdllddn oppilaan eri tavoin osoittama osaaminen suhteessa tavoitteisiin ja
suoritusten monipuolinen arviointi. Arvioinnin tarkoitus on auttaa hahmottamaan ja ymmértdmiin
oppilaille mitd heiddn on tarkoitus oppia, mitd he ovat jo oppineet, miten he voivat edistdd omaa

oppimistaan ja parantaa omia suorituksiaan. (POPS 2014, 47-50.)

Arvioinnissa opettaja kdyttdd monipuolisia menetelmid ja oppilaille annetaan useita eri
mahdollisuuksia  osoittaa  osaaminen.  Arviointikeinojen  péddpaino on  formaaleissa
arviointimenetelmissd. Opettajan tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimistavat ja
oppilaiden henkilokohtaiset tuen tarpeet. Suhteellisia arviointimenetelmié ei kaytetd, eli oppilaiden
suorituksia ei verrata muiden oppilaiden suorituksiin tai suhteuteta oppilasryhmén tasoon. Opettaja
arvioi oppilaan edistymistéd suhteessa opetussuunnitelmassa mééritettyihin tavoitteisiin ja osaamisen
tasoa suhteessa valtakunnallisesti méairiteltyihin arviointikriteereihin. Opettaja pitdd huolen, ettd
tavoitteet ja arviointiperusteet ovat oppilaiden tiedossa. Arviointi perustuu hyvidn osaamisen

kriteereihin arvosanalle kahdeksan (8). (POPS 2014, 47-50, 60.)

Yksi olennainen muutos aiempiin opetussuunnitelman perusteisiin on itse- ja vertaisarvioinnin
korostaminen. Itsearviointikeinoja kehitetddn auttamalla oppilaita tunnistamaan omia vahvuuksia,
onnistumisia ja kehityksen kohteita. Ylemmilld vuosiluokilla on myds tavoitteena pyrkid oman
oppimisen kriittiseen tarkasteluun. Vertaisarvioinnin tarkoitus on oppia antamaan ja saamaan
myoOnteistd palautetta, tulla tietoiseksi omasta edistymisestddn, ymmairtdd miten voi itse vaikuttaa
oppimiseensa ja huomata, miten erilaisin keinoin voi onnistua tyOssddn ja pddstd haluttuun

lopputulokseen. (POPS 2014, 47-49.)

25



Kayttdytymisen ja tydskentelyn arviointi perustuu paikallisessa opetussuunnitelmassa péétettyihin
tavoitteisiin. Kayttdytymisen tavoitteet perustuvat koulun kasvatustavoitteisiin, toimintakulttuuriin
ja jarjestyssddntoihin. TyOskentelyn arviointi perustuu oppiaineiden ja monialaisten
oppimiskokonaisuuksien siséltimiin tyoskentelyn tavoitteisiin. Kéyttdytyminen arvioidaan omana
arvioitavana kokonaisuutena, eikd se vaikuta oppiaineiden arvosanoihin tai sanallisiin arviointeihin.
Kayttdytymisen arviointi ei kohdistu oppilaan persoonaan, temperamenttiin tai muihin
henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin. TyoOskentelyn arviointi on osa oppiaineiden arviointia ja

arvosanan muodostamista. (POPS 2014, 49-50.)

Taysin uusia asia vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on laaja-alaisen
osaamisen alueet, joilla tarkoitetaan tietojen ja taitojen lisdksi asenteita, arvoja ja tahtoa. Laaja-
alaisen osaamisen alueet ovat: Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1), kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3), monilukutaito (L4), tieto-
ja viestintdteknologian osaaminen (L5), tydeldma ja yrittdjyys (L6) seké vaikuttaminen ja kestdvian
tulevaisuuden rakentaminen (L7). Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet on otettu huomioon jokaisen
oppiaineen tavoitteiden madrittelyssd ja ndin ollen laaja-alaisen osaamisen arviointi on osa

oppiaineen arviointia. (POPS 2014, 20-24.)

Lisdksi opetusta eheyttdvind toimena opetussuunnitelman perusteissa madrdtddn monialaisista
oppimiskokonaisuuksista, joita tulee sisdllyttdd véhintddn yksi kokonaisuus lukuvuodessa.
Oppimiskokonaisuuksien sisdlloistd, tavoitteista ja toteutuksesta pddtetddn paikallisesti.
Oppimiskokonaisuuden arviointikdytdnteisti ja oppilaan osoittamista taidoista kokonaisuuden
toteuttamisessa mukana olevien oppiaineiden arvioinnissa paitetddn yhtd lailla paikallisesti.
Oppilaille annetaan palautetta oppimiskokonaisuuden ajan ja osoitettu osaaminen otetaan huomioon

oppiaineissa annettavaa arviointia varten. (POPS 2014, 31-33.)

Uusi arvioinnin piirre Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) velvoittava piirre
opetuksenjirjestdjille ja kouluille arviointikulttuurin kehittdmisestd. Kouluissa kehitettdvin
arviointikulttuurin keskeiset piirteet on mééritelty luvussa 6.1 (s. 47) seuraaviksi:
- Rohkaiseva ja yrittdméaan kannustava ilmapiiri
- Oppilaiden osallisuutta edistidvé, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa
- Oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmaértdmisessd sekd oppilaan edistymisen
ndkyviksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan

- Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys
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- Arvioinnin monipuolisuus

- Arvioinnin avulla saadun tiedon hyodyntdminen opetuksessa.

Arviointikulttuuria kehittdvéat toimet pédtetddn paikallisesti, kuten my0s miten arviointia ja

palautteen antamista kehitetdéin oppimista edistdvéni kokonaisuutena. (POPS, 47, 60.)

3.2.3 Suomalaisen koulutusjarjestelman arviointi

Perusopetuslaissa méératddn opetuksen ja koulutuksen jérjestdjid arvioimaan jarjestimiinsi
opetusta ja koulutusta. Opetuksen ja koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on taata perusopetuslain
toteutuminen ja koulutuksen jatkuva kehittyminen. (Perusopetuslaki 628/1998, 21 §.) Kaytdnndssi
arviointivelvoite on kuitenkin médritelty siten, ettd koulutuksen jarjestdjat voivat melko vapaasti
paittdd milloin, miten, kenen toimesta sekd kuinka usein arviointia tehddén. Laki velvoittaa
julkaisemaan arvioinnin keskeiset tulokset, mutta koulutuksen jérjestdjét saavat itse pdittdd mitka
ovat arvioinnin keskeiset tulokset ja miten ne julkaistaan, kunhan ne tdyttdvat vdhintdin laissa
maédrityt ehdot. (Ouakrim-Soivio 2015, 97.) Yhdenvertaisuuslaki (1325/2014) velvoittaa kuitenkin
koulutuksen jarjestdjid arvioimaan yhdenvertaisuuden toteutumista jarjestettdvissa koulutuksessa.
Jotta tasa-arvo ja yhdenvertaisuus toteutuisi, opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjit tarvitsevat niin
médrillistd kuin laadullista tietoa arviointimenetelmistd, ja arvioinnin tulosten hyddyntdmisesti

opetuksen ja koulutuksen kehittimiseksi. (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014, 6 §.)

Koulutusjarjestelmén arvioinnilla on monia erilaisia tehtdvid. Kontrollitehtdavé tarkoittaa arviota
siitd, miten hyvin koulutukselle asetetut tavoitteet ja voimassa olevien sddddsten toteuttaminen
toteutuu. Arvioinnin on tarkoitus motivoida pohtimaan, miten koulutuksenjirjestdjdn kannattaa
toimia ja millaiset piirteet ovat hyodyllisid ja arvokkaita. Valikointi- ja kehittdmistehtdvd taas
auttavat arviointitietoon perustuen valitsemaan toimintatapoja, joilla saavutetaan paras mahdollinen
lopputulos. (Jakku-Sihvonen 2001, 11.) Koulutusjarjestelmén arviointi voi olla sisdisti tai ulkoista.
Yksittdisen koululaitoksen oman toiminnan arviointi on esimerkki sisdisestd arvioinnista. (Heinonen
2001a, 23; Metsamuuronen 2009, 8.) Ulkoinen arviointi tarkoittaa sitd, ettd arvioinnin suorittaja
tulee arvioitavan organisaation ulkopuolelta (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 14).
Koulutusjarjestelmén arviointi voi olla myds méadarillista tai laadullista, eivdtké ne sulje toisiaan pois.
Suomalaisen koulutusjérjestelmén toimivuuden ehto on, ettd opetuksen ja koulutuksen laatua seké

oppimistuloksia kyetdén seuraamaan ja arvioimaan. (Ouakrim-Soivio 2015, 98.)
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Suomessa koulutusjirjestelméin koulutusta ja opetusta arvioidaan valtakunnallisella, alueellisella ja
paikallisella tasolla. Lisdksi oppilaitokset osallistuvat kansainvilisiin arviointeihin, joihin kuuluvat
muun muassa lukutaitoa ja matemaattista sekd luonnontieteellistd osaamista mittaava PISA-testi
(Programme for International Student Assesment). Valtakunnan tasolla arvioinnista vastaa
Kansallisen koulutuksen arviointikeskus, joka yhdessd Opetus- ja kulttuuriministerion kanssa laatii
koulutuksen arviointisuunnitelman. Suunnitelma sisaltad arviointihankkeet sekd
arviointijirjestelmdn  ja  arviointimenetelmien  kehittimisen linjaukset.  (Koulutuksen
arviointisuunnitelma vuosille 2016-2019, 2-3.) Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (KARVI)
on vuonna 2014 perustettu itsendinen arviointivirasto, jonka tehtdva on opetuksen ja koulutuksen
kansallinen riippumaton arviointi varhaiskasvatuksesta aina korkeakoulutukseen saakka. Ennen
KARVIn perustamista oppimistulosten arvioinnista vastasi Opetushallituksen arviointiyksikko
yhdessd Koulutuksen arviointineuvoston ja Korkeakoulujen arviointineuvostojen kanssa.

(Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, verkossa: https://karvi.fi/karvi/.) Taméin tutkimuksen

tutkimusaineisto on saatu osana KARVI:n kevailld 2018 teettdméad arviointitutkimusta.

Alueellisella tasolla arvioinnista vastaa aluehallintovirastot, joiden tehtdviin kuuluu seurata, valvoa
ja arvioida peruspalveluiden saatavuutta ja yhdenvertaista toteutumista. Opetus- ja
kulttuuriministerion laatimassa arviointisuunnitelmassa méiéritelldin myos aluehallintovirastojen
toiminta koulutusjdrjestelmén arviointiin liittyen. Paikallisesti arviointia toteutetaan koulutuksen ja
opetuksen jirjestdjien toimesta. Paikallinen arvioinnin kohteena ovi esimerkiksi olla koulutuksen
saavutettavuus, oppilaitosten taloudellinen tilanne ja kunnan koulutus- tai sivistyspoliittiset
linjaukset. Paikallisesti toteutettavien arviointien perustana ovat kunnan opetustoimen tavoitteet,

jotka pohjautuvat valtakunnallisesti asetettuihin tavoitteisiin. (Ouakrim-Soivio 2015, 100.)

Viimeisten vuosikymmenten aikaiset koulutuspolitilkan muutokset korostavat arviointia ja
tuloksellisuutta opetuksen ja koulutuksen jérjestdjien taholta. Oppilaitosten on julkista rahoitusta
nauttivina instituutioina osoitettava toimintansa tehokkuus. (Varjo 2007, 59-61.) Opetuksen laadun
arvioimiseksi opetus- ja kulttuuriministeri6 on julkaissut vuonna 2009 Perusopetuksen laatukriteerit.
Laatukriteereiden kehittdmisen taustalla on idea, jossa kunnat, koulut ja opettajat osallistuvat
opetuksen laadun kehittimiseen. Perusopetuksen laatukriteerit pyrkivit ensisijaisesti vastaamaan
sithen kysymykseen, millaista toiminnan tulisi olla. Ne pyrkivét auttamaan kouluja ja opetuksen
jérjestdjid madrittdimadan millaisena toiminnan odotetaan toteutuvan, jotta sille asetetut tavoitteet
saavutettaisiin. Oleellista on, ettd arviointeja toteutetaan sdénnoéllisesti ja tuloksista keskustellaan

avoimesti. Lukuvuoden péadttyessd jokaisen opettajan tulisi olla tietoinen siitd, onko lukuvuodelle
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asetetut tavoitteet saavutettu ja mitkd ovat seuraavan lukuvuoden kunta-, koulu- ja luokkakohtaiset
kehittimisenkohteet. (Opetusministerid 2012, 15-21.) Alla oleva kuvio (KUVIO 4) esittdd

Perusopetuksen laatukriteereiden perusajatuksen.

Opetussuunnitelman toteuttaminen
Opetus ja opetusjarjestelyt
Oppimisen, kasvun ja hyvinvoinnin tuki

Henkilosto
Osallisuus ja vaikuttaminen
Kodin ja koulun yhteistyd
Fyysinen oppimisympaéristo
Oppimisympariston turvallisuus
Koulun aamu- ja iltapaivatoiminta
Koulun kerhotoiminta

Taloudelliset
resurssit

KUVIO 4. Perusopetuksen laatukriteereiden viitekehys (Opetusministerié 2012, 28).
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4 TUTKIMUSASETELMA

Tieteen ja tieteellisen tieto ovat vaikeasti miiritettdvid késitteitd. Tiede tarkoittaa tieteellisen
tutkimuksen tuloksia, jolla tarkoitetaan ihmistd, luontoa ja yhteiskuntaa koskevia systemaattisia
kokonaisuuksia, ja toisaalta silld tarkoitetaan itse tutkimusprosessia. (Niiniluoto 1997, 13.) Moilanen
(1999, 18) madrittelee tieteellisen tiedon tutkimustoiminnan tuottamana teoreettisena tietona, joka
jasentdd todellisuutta kuvaamalla sen vélisten osien suhteita. Teoreettisen tiedon avulla pystymme
siis hahmottamaan ympardivdd maailmaamme. Tieteellisen tiedon hankintaan ei ole olemassa yhté
oikeaa tapaa tai tieteellistd logiikkaa. Uuden tiedon hankkimisen 1dht6kohtana on kysymykset, joihin
halutaan vastauksia. Lisdksi yhtd merkitsevid ovat keinot, joilla tietoa hankitaan, tiedon korjautuvuus
ja olemassa olevan tiedon kyseenalaistaminen. Edelld olevat tekijit eivdt kuitenkaan madrita
tieteellistd tietoa tai tieteen keinoja tdsmdllisesti, vaan on olemassa erilaisia tapoja ajatella
tieteellisesti ja hankkia tieteellistd tietoa. Tédssd kappaleessa esitellddn tutkimustani ohjaava

tieteenfilosofia ja metodologiset ratkaisut ja perustellaan, miksi olen pdatynyt kdyttiméaén niité.

4.1 Tutkimusote ja tieteenfilosofia

Tieteellinen tutkimus on aina ldhtSkohtaisesti kysymysten esittamistd. Tutkimuksen tarkoitus ja
tutkimuskysymys ohjaavat tutkimusotteen valintaa. Tutkimus voi sisédltdd useampia tarkoituksia ja
se voi myos muuttua tutkimuksen edetessd. (Hirsjarvi ym. 1997, 135; T6tt6 2000, 14.) Tutkimusten
tarkoitusten ja tutkimuskysymysten vaihdellessa, ei ole olemassa yhti oikeaa menetelméé toteuttaa
tutkimusta, vaan toimivia vaihtoehtoja voi olla useampia. Samassa tutkimuksessa voi esiintyé niin
laadullisia kuin mdééréllisida kysymyksid ja menetelmid, usein resurssit kuitenkaan eivit titd
mahdollista. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 17-18.) Usein kuitenkin ajatellaan, ettd mééréllinen
tutkimus rajoittuu ldhtokohtana olevaan teoriaan ja laadullinen tutkimus on aineistoldhtoistd (Raunio
1999, 100). Tutkimusstrategisiin valintoihin voi vaikuttaa myds muut asiat kuin tutkimuksen
tarkoitus tai taustalla vaikuttava tieteenfilosofia. Valinta voi perustua moraaliseen olettamukseen
tietyn tutkimusotteen luonteesta, esimerkiksi méadrillisen tutkimuksen oletetaan olevan jaykkaa tai

ndenndisobjektiivista. Tutkimusotteen valinta ei kuitenkaan kerro tutkijan arvomaailmasta vaan
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tarkoitus on yksinkertaisesti valita tutkimusote, jonka avulla voidaan vastata mahdollisimman hyvin

asetettuun tutkimuskysymykseen. (T6tt6 200, 9-16.)

Hirsjarven ym. (1997, 161) mukaan laadullisen tutkimuksen ldhtokohta on todellisen eldmén
kuvaaminen ja kohteen kokonaisvaltainen tulkitseminen. Laadullisessa tutkimuksessa ei
lahtokohtaisesti tavoitella yleistettivyyttd (Patton 2002, 14, 230). Tutkimusta ei ndhdi
objektiivisena kuvauksena todellisuudesta, vaan tutkimus heijastaa aina jotain arvopohjaa (Raunio
1999, 97). Eskola ja Suoranta (1998, 17) madrittavit objektiivisuuden syntyvan siten, ettd vaikka
tutkija ei tdysin pysty sulkemaan pois omia asenteita, uskomuksia ja arvostuksia tutkimuskohdetta
kohtaan, voidaan ne aina kuitenkin pyrkid tunnistamaan. Tutkija voi sitoutua joihinkin arvoihin,

kunhan ne ovat reflektoitu tietoinen valinta, jotka voidaan tarpeen tulla perustella (Raunio 1999, 97).

Laadullinen tutkimus perustuu induktiivisen pééttelyn logiikkaan, jossa empiirinen aineisto
muodostaa alustan teoreettisille kasityksille (Raunio 1999, 99). Induktiivinen pdittely on
hypoteesitonta, eli tutkijalla ei ole loppuun asti méériteltyjd ennakko-oletuksia tutkimuskohteesta tai
tutkimuksen aiheesta (Eskola & Suoranta 1998, 19). Tutkimusainestoa analysoidaan ilman
teorialdhtoisyyttd, ja tutkija pyrkii muodostamaan kategorioita ja yhteyksid niiden vilille (Raunio
1999, 100). Kategoriat ja tulkinnat voivat muuttua tutkimuksen edetessé, koska tutkimusprosessia

ei ole aina helppo jakaa selkeisiin vaiheisiin (Eskola & Suoranta 1998, 16).

Riippumatta siitd edustaako tutkimus positivistista tai ithmistieteellistd tieteenfilosofiaa, taustalla
patevit kuitenkin samat tieteellistd tietoa tuottavat vaatimukset. Niiniluoto (1984, 83) kuvailee
Charles Peircen laatimia hyvié tieteellisen menetelmén kriteereitd seuraavasti: 1) tutkimuskohteen
ominaisuudet eivdt riipu tutkijan mielipiteistd, 2) tieto on tutkijan ja tutkimuskohteen
vuorovaikutuksen tulos, 3) tieto ei perustu uskomuksiin, oppeihin, auktoriteetteihin, ilmestyksiin tai
intuitioon, vaan tutkimuskohteista saatuihin kokemuksiin ja 4) tieteellisesti hankittu tieto on
totuudellista ja tiedeyhteison hyvidksyméd. Edelld mainitut kriteerit tulee tdyttyd tieteellistd

tutkimusta tehdessd ja ne tdyttyvit myos tdmén tutkimuksen osalta.

Tieteenfilosofialla tarkoitetaan metodia, joka problematisoi eli tarkastelee kriittisesti, tdsmentaa,
perustelee tai kumoaa tieteeseen liittyvid késityksid. Yleisid ilmenevid kysymyksid ovat esimerkiksi
mitkd ovat tieteellisen tiedon ldhteet tai miten tieteellisid véitteitd perustellaan? Tieteenfilosofia
pyrkii vastaamaan my0s kysymyksiin millaista tiede voisi olla tai millaista sen pitdisi olla.

Historiallisesti tieteenfilosofia on ollut olemassa yhtd kauan, kuin tieteellinen tutkimuskin.
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Metodologia on yksi tieteenfilosofian keskeinen tutkimusalue ja se pyrkii vastaamaan tieteen

tekemisen jarkeviin menetelmiin. (Haaparanta & Niiniluoto 2016, 139-142.)

Tama pro gradu -tutkielma sijoittuu tieteenfilosofisella kentédlld fenomenologis-hermeneuttiseen
traditioon. Fenomenologia tutkii yksilon kokemuksia, jotka syntyvit vuorovaikutuksessa
todellisuuden kanssa. Todellisuus ei esiinny ihmisille objektiivisesti késiteltdvind massana, vaan
yksilot suhtautuvat todellisuuteen eri merkitysten kautta. Ihmisen sosiaalisesta luonteesta seuraa se,
ettd merkitykset syntyvdt myos erilaisissa yhteisdissd. Eli fenomenologisen tutkimuksen
keskittyessi yksilon késityksiin ja kokemuksiin, samalla voidaan tehda kuitenkin nostaa esille myos
yhteisdjen kisityksii. (Laine 2010, 28-29.) Hermeneutiikka tarkoittaa merkitysten tulkintaa ja niiden
analyysia (Moilanen 1999, 30). Hermeneuttinen tutkimuskentti tuottaa tietoa merkityksisté, jotka
syntyvét ihmisten vélisistdi kommunikaatioista ja ilmaisuista. Fenomenologis-hermeneuttiseen
filosofiaan kuuluu ldhtokohtana, ettd tutkijalla on esiymmairrys ja jonkinasteinen suhde tutkittavaan
ilmioon. (Laine 2010, 31-33.) Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen
tieteenfilosofia 1dhtokohtaisesti tarkoittavat tutkimustulosten suhteen sité, ettei tutkimuksella pyritid
ennustettavuuteen tai kausaalisuuteen samalla tavalla kuin positivistisessa matemaattis-
luonnontieteellisessd tutkimuksessa, vaan oleellista on tuoda esille tutkittavien merkityksia
tutkittavaa ilmiotd kohtaan tdssd kyseisessd tutkimuskontekstissa (Laine 2010, 28; Raunio 1999,

238).

Tutkimuksessa pyrin selvittimdidn merkityksid arviointiin liittyen. Merkitykset ovat osa
arkielimddmme, ja yksilotasolla tarkastelemme todellisuutta eri merkitysten kautta (Alasuutari
1993, 45-45). Merkitykset voivat olla tiedostettuja ja tiedostamattomia, ja ne muodostavat
merkityssuhteita yhdistymalld toisiinsa. Merkitysten vilinen yhteys voi olla tiedostamaton, vaikka
merkitykset olisivat tietoisia. Merkitysten tutkimisessa ongelmaksi nousee toisen ihmisen
tulkitseminen ja ymmartaminen, koska jokainen ihminen tulkitsee todellisuutta omien kisitysten ja
merkitysten kautta. On siis mahdollista, ettd tutkija tulkitsee tutkimuskohteen merkitykset véérin.

(Moilanen & Riihé 2010, 46-47.)

Lahestyn merkitysten tutkimista fenomenografisen tutkimusmenetelmin avulla. Alun perin
fenomenografia on perdisin  1970-luvulta Goteborgin  yliopistosta Ference Martonin
tutkimushankkeesta, jossa tutkittiin opiskelijoiden kidsityksid oppimisesta. Toisena fenomenografian
merkittdvand kehittdjand pidetddn Michael Uljensia. (Ahonen 1994, 15, 114-115).

Fenomenografiasta ei ole olemassa yhtd selkedd mairitelmaa ja sitd pidetddn eri ldhteistd riippuen
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paradigmana, tutkimusotteena, menetelmédné, metodologiana, ldhestymistapana, viitekehyksend ja
analyysimenetelménd (Héakkinen 1996, 15). Marton itse ajatteli fenomenografian ldhestymistapana,
koska sen avulla késitelldin enemmain tutkimuksen metatasoa kuin toteutusta (Marton & Booth
1997, 111). Fenomenografiaa kdytetddn usein kasvatustieteellisessa tutkimuksessa, koska sen avulla
tutkimuksen kenttd on siirtynyt kayttdytymisen tutkimuksesta ajattelun tutkimiseen ja opetuksen

tutkimisesta oppimisen tutkimiseen (Niikko 2003, 7).

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat yksildiden késitykset. Késitys tarkoittaa ihmisen
tapaa kokea tietty todellisuuden ulottuvuus ja ymmaértdd olemassa oleva ilmid. Thmisten késitykset
ilmidistéd syntyvit heiddn oman reflektoinnin seurauksena, vaikka késityksien muodostama tapamme
katsoa maailmaa ei vélttimattd ole syvemmain pohdinnan lopputulos. (Niikko 2003, 26-27; Uljens
1989, 10, 19.) Fenomenografiaa on kritisoitu kdsitys -termin monitulkinnaisuuden takia, mutta
oleellista tutkimuksessa ei ole niinkdén selvittdd kognitiivista ajatteluprosessia, vaan mité ihminen
on ajatellut siséllollisesti (Marton & Booth 1997, 14). Téssd tutkimuksessa késitykselld viitataan

lasten tapoihin ajatella ja ymmartdd kouluympéristossd tapahtuvaa arviointia.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkitaan ilmiotd sellaisena kuin se késitetddn, eikd sellaisena
kuin se on (Uljens 1989, 13). Nama4 kaksi késitystd jactaan kahteen eri ndkemykseen: ensimmaéisen
ja toisen asteen ndkokulmaan. Ensimmdisen asteen ndkokulma tarkoittaa tutkijan kuvailua
todellisuudesta sellaisena kuin se hédnelle ndyttdytyy. (Niikko 2003, 24.) Luonnontieteellistd
tutkimusta ohjaa lihestyminen ensimmadisen asteen ndkokulmasta katsoen (Hakkinen 1996, 13).
Toiseen asteen ndkokulma, johon fenomenografinen tutkimus myds kuuluu, korostaa ihmisen tapaa
kokea jokin ilmi6. Tutkija pyrkii selvittdimain ihmisten ajatuksia tai kokemuksia heitd ymparoivésti
maailmasta, eikd tutkijan omat kokemukset ja késitykset saisi vaikuttaa tulkintaan. (Niikko 2003,
24-25.) Kuten jo aikaisemmin totesin, laadulliseen tutkimukseen vaikuttaa aina tavalla tai toisella
my0s tutkijan oma kokemus- ja arvomaailma (Raunio 1997, 97), joten tutkimusta tehdessdni on

syytd tiedostaa kasitysten tulkintaan liittyvit ongelmakohdat.
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4.2 Tutkimuksen tehtéva ja tutkimuskysymykset

Tédmin tutkimuksen tehtdvd on tutkia ymmaérrysté siitd, kuinka 6. luokkalaiset oppilaat kasittévit
arvioinnin koulumaailmassa: millaista heiddn mielestédn on hyva arviointi ja minké takia arviointia

tehdddn. Tutkimusongelmaan haetaan vastauksia seuraavien tutkimuskysymyksien avulla:

1) Millaista on hyvai arviointi 6. luokkalaisten mielesta?

2) Miksi arviointi tehdddn 6. luokkalaisten mielesta?

Tutkimuskysymykset midraytyvit suoraan oppilaille toteutetun kyselylomakkeen pohjalta ja niiden
tarkoitus on fenomenografiseen tutkimusotteeseen kuuluen selvittdd, mitd oppilaat tutkittavasta
asiasta ajattelevat, eikd niinkddn sitd, miksi he ajattelevat niin kuin ajattelevat (Marton & Booth
1997). Tutkimuksen tehtdva syntyy tarpeesta kehittda arviointikulttuuria
opetuksenjdrjestivientahojen  osalta  kohti  tasalaatuisempaa  arviointia.  Erityishuomio
yhteiskunnallisen keskustelun tasolla kiinnittyy peruskoulun paittoarviointiin, jossa muun muassa
Ouakrim-Soivio (2013, 205-206) on todennut olevan merkittdvid koulukohtaisia eroja, mikd on
ongelma opiskelijoiden hakeutuessa jatko-opintoihin. Kasvatustieteelle on tyypillistd, ettd
tutkimusta hyddynnetddn koulutuspolitiikan ja koulutuksen suunnittelussa ja kehityksessa (Aaltola

2010, 14).

4.3 Tutkimusaineisto ja analyysi

Fenomenografisen tutkimuksen aineisto voi koostua haastatteluista, kirjoitelmista, dokumenteista,
piirroksista tai niiden yhdistelmistd (Huusko & Paloniemi 2006, 162). Tédssd tutkimuksessa
hyodynnetddn avointen Kkysymysten vastauksia. Tutkimusaineisto on saatu Tampereen
kaupunkiseudulta kdyttoon syksylld 2018. Aineisto on kerdtty Kansallisen arviointikeskuksen
toimesta (KARVI) helmi-maaliskuussa 2018 Tampereen kaupunkiseudun kunnista, joihin kuuluvat
Tampere, Kangasala, Pirkkala, Nokia, Lempiild, Orivesi, Vesilahti ja YIojarvi. Kyselyn
alkuperdinen tarkoitus on ollut selvittdd uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) mukana muuttuneiden arviointikdytinteiden kdytdnnon toteutumista. Vastaajat ovat olleet 6.
luokkalaisia peruskoulun oppilaita ja aineisto kattaa 2197 eri vastausta. Késiteltdva aineisto on tiysin
anonyymi: siind ei tule esille mitddn oppilaiden henkilokohtaisia tietoja, eikd siind mydskddn ole

heiddn koulun nimed tai kuntaa missd koulu sijaitsee. Aineisto on kasiteltdvd Excel-
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tiedostomuodossa. On syyta huomioida, etten tutkijana ole voinut vaikuttaa aineiston kerddmistapaan

tai ajankohtaan, enkd my0oskiin kyselylomakkeen sisaltoon.

Kyselylomake on tdytetty verkossa. Lomake koostuu A, B, C ja D-osioista, joista jokaisella on oma
teemansa. Kyselyn alussa oppilaat ovat merkinneet luettelosta oppiaineen, jonka arviointia heidén on
pitdnyt miettid kyselyd téyttdessd, esimerkiksi didinkieli tai matematiikka. Aineistossa oppiaineet on
jaoteltu vield erikseen matemaattis-luonnontieteellisiin, reaaliaineisiin, &idinkieleen ja
kirjallisuuteen, kieliin, taito- ja taideaineisiin. A-osiossa on kysytty oppilaiden késityksid heiddn
omasta koulumenestyksestdi ja motivaatiosta. B-osio késittelee tarkemmin kiytettyjad
arviointimenetelmid oppiainekohtaisesti ja C-osio keskittyy kayttdytymisen arviointiin. D-osiossa
kysytddn kahdella avokysymykselld oppilaiden késityksid hyvéstd arvioinnista ja miksi arviointi
tehdddn. Téssd tutkimuksessa keskitytddn D-osion avoimiin kysymyksiin ja tarkoitus on selvittia
oppilaiden kisityksid arviointiin liittyen. Muista osiosta Tampereen kaupunkiseutu on jo tehnyt omat
méidrillisen analyysin yhteenvedot, joten niiden tutkiminen ei valttiméttd toisi mitddn
tutkimuksellista lisdarvoa. Tutkimuksen ongelmanasetteluun on vaikuttanut Tampereen
kaupunkiseudun halu selvittdd avointen kysymysten vastauksia, mutta rajoitettujen resurssien takia

he tarjosivat aineistoa tutkimusaiheeksi, josta olin kiinnostunut toteuttamaan Pro gradu -tutkielmani.

Tutkimusaineiston analyysissd on piirteitd fenomenografisesta analyysistd ja aineistoldhtdisestd
siséllonanalyysistd. Fenomenografinen analyysille ei ole olemassa strukturoidusti maédriteltyd
menettelytapaa (Marton & Booth 1997, 32). Niikko (2003, 29) kuvailee fenomenografista analyysia
teemoitteluksi, jossa aineistoa ei jaotella ennalta mitenkéén, jotta aidosti uutta tietoa voidaan loytaa
analyysin yhteydessd. Analyysi ei pohjaudu mihinkdin aiempaan teoriaan ja tutkija pyrkii eroon
kaikista mahdollisista ennakkoluuloista. Tutkijan on kuitenkin tiedettdivd mihin suuntaan hin aikoo
analyysiaan kehittdd, jotta tutkimuksen kannalta oleelliset kysymykset tulevat selvitetyksi (Ahonen
1994, 123). Analyysin eteneminen on hidasta ja hienovaraista toimintaa. Tutkijan tehtdva on 10ytad
merkityksid tutkittavien kdyttdmista erilaisista ilmaisuista juuri siind merkityksessé kuin tutkittava on
sitd itse tarkoittanut. Tutkittavat voivat kéyttdd eri ilmaisuja samalle ilmiélle, jonka vuoksi tutkijan
on erityisen tirkedd olla puuttumatta ilmaisun keinoihin ja pyrkid tarkastelemaan vain sitd mitd

tutkittava oikeasti haluaa tai yrittdd kertoa. (Niikko 2003, 30-31.)

Fenomenografinen analyysi jactaan yleenséd kolmeen tai neljdin eri vaiheeseen (Uljens 1989; Niikko
2003). Ensimmaisessé vaiheessa aineisto luetaan huolellisesti ldpi monta kertaa. Tutkijalla on oltava

selvdand mielessd tutkimuksen ongelmanasettelu ja ilmid, jota halutaan tutkia, jotta hdn voi etsid
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tarkoituksenmukaisia merkityksid. (Niikko 2003, 33; Marton & Booth 1997, 133.) Toisessa vaiheessa
tutkittavana ilmion kannalta merkitykselliset ilmaukset ryhmitelldén teemoiksi tai ryhmiksi (Niikko
2003, 34). Teemoja tai ryhmiéd kutsutaan merkitysyksikdiksi. Teemoittelu tapahtuu vertailemalla
vastauksia yhtdldisyyksien ja eroavaisuuksien osalta, ja tutkimuksen konteksti ohjaa
merkityksellisten teemojen 16ytymistd. (Uljens 1989, 44.) Kolmannessa vaiheessa muodostetaan
kategorioita edellisessd vaiheessa muodostettujen merkitysyksikdiden avulla ja neljinnessé vaiheessa

kategorioista muodostetaan teoreettisista lahtokohdista ylemmaén tason kuvauskategorioita. (Niikko

2003, 36-37.)

Kéayttiméni aineistonanalyysi muistuttaa metodologisesti myos aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia.
Tuomi ja Sarajiarvi (2018, 117) médrittelevat siséllonanalyysin tekstianalyysiksi, jolla voidaan
analysoida erilaisia dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisdllonanalyysi voi olla
aineistoldhtoistd, teorialdhtdisti tai teoriaohjaavaa. Téssd tutkimuksessa hydodynnén aineistoléhtoista
sisillonanalyysia, joka perustuu induktiivisen paittelyn logiikkaan ja rakentuu kolmesta eri vaiheesta:
1) aineiston redusointi, 2) aineiston klusterointi ja 3) aineiston abstrahointi. Ensimmaéisessé vaiheessa
aineisto redusoidaan eli pelkistetddn etsimélld tutkimustehtivdin sopivia ilmaisuja. Aineisto on
tarkoitus tiivistda ja pilkkoa pienempiin osiin. Toisessa vaiheessa aineisto klusteroidaan eli ilmaisut
ryhmitellddn eri luokiksi sen mukaan, millaisia eroavaisuuksia tai yhtéldisyyksid niistd 16ytyy.
Kolmannessa vaiheessa klusteroidut luokat abstrahoidaan eli olennaisen tiedon pohjalta luodaan
teoreettisia késityksid. Tutkimustehtivd ohjaa koko analyysin ajan teoreettisten késitysten
muodostumista. Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi on aina tutkimuskohtainen, minkd wvuoksi
analyysissa muodostuvat luokat vaihtelevat aineistojen mukaan, eivitkd noudata mitddn tiettyd

kaavaa. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 122-127.)

Aloitin aineistoni analyysin ensin lukemalla kaikki vastaukset huolellisesti moneen kertaan ldpi.
Vastaukset aineistossa eivit olleet kovin pitkid, vaan koostuivat ldhinné 1-5 sanan vastauksista, mika
helpotti merkittavisti ison otannan hallitsemista. Tdmaén jilkeen toimin Tuomen & Sarajirven (2018,
124) mallin mukaisesti klusteroimalla vastaukset eri luokiksi aineistosta nousevien teemojen mukaan.

Alla on esitetty vastaukset ja niistd muodostuneet luokat.
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Taulukko 1: Luokitellut teemat kysymykseen: *’Hyvd arviointi on mielestdni... " .

Alkuperiiset esimerkki-ilmaukset Alaluokat Padluokka

Oikeudenmukainen Oikeudenmukainen Oikeudenmukainen arviointi
Reilu ja rehellinen Reilu

Tasapuolista Rehellinen

Rehellistd ja totuudenmukaista Luotettava

Ettd opettaja on tasapuolinen

Perusteltu ja todenmukainen

Numero Numeroarviointi Summatiivinen arviointi

Numero tai sanallinen arviointi Sanallinen arviointi
Sanallinen, jossa kerrotaan rakentavaa

palautetta

Ettd kerrotaan hyvit ja huonot asiat Rakentavaa Kehittdva arviointi
Ettd opettaja kertoo miten koe meni, ja etté Kehittivai
mika oli oikein ja mikd védrin Positiivista

Rakentavaa ja kannustavaa

En tiedd En osaa sanoa Ei osaa sanoa
En osaa sanoa En tiedd

Kivaa Ei arvoa Ei arvoa
Hyva

Mahtavaa

Tarkeda

’

Taulukko 2: Luokitellut teemat kysymykseen: "’Arviointia on mielestdni siksi, ettd...’

Alkuperiiset esimerkki-ilmaukset Pédluokat

Saan tietdd miten olen edistynyt Oppilas tietdd oman osaamisen tason ja kehittdmisen kohteet
Saan itse tietdd omasta osaamisestani
Tietdd miten voi kehittyd ja jatkaa samaan
malliin

Se auttaa kehittyméaén/oppimaan

Opettajat tietdisivdt miten oppilaat ovat | Opettaja tietdd oppilaan osaamisen tason ja kehittdmisen
edistyneet koulunkdynnissi kohteet
Ope tietédd asioita ettd miten opit

Opettajat ndkisivat oppilaiden taidot

Myés huoltajani saisivat tietdd millainen | Huoltajat tietdvét oppilaan osaamisen tason ja kehittimisen
koulumenestys minulla on kohteet

Vanhemmat kuulee miten toimin koulussa
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Vanhemmat saavat myoskin tietdd miten

koulussa menee

En osaa sanoa Ei osaa sanoa
En tieda

En osaa vastata tdhin

En kerro Ei arvoa
Osaa arvioida

Siind saa avautua

Klusteroinnin jdlkeen syotin aineistosta vastaavan ilmaisun kohdalle sitd vastaavan péédluokan.
Aineistonanalyysi tapahtui IBM SPSS Statistics -ohjelmalla, jonka avulla muodostin tulosten

tarkastelun kannalta tarvittavat kuvaajat.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd osiossa esitellddn tutkimuksen keskeiset tutkimustulokset. Tulokset esitelldén vastaamalla
molempiin tutkimuskysymyksiin. Tutkimusaineiston kokonaisotanta oli 2196 vastausta, jotka
jakautuivat sukupuolen mukaan siten, etté tyttdjd oli 1114 (50,7%), poikia 951 (43,3 %) ja oppilaita,
jotka eivit halunneet sanoa sukupuoltaan 131 (6,0 %). Tutkimuksen kokonaisotanta on esitetty

Taulukossa 3 ja Kuviossa 5.

Taulukko 3: Tutkimuksen kokonaisotanta sukupuolittain.

Sukupuoli
Maara %
Sukupuoli Tyt 1114 a0v
Foika 951 433
En halua sanoa 131 G,0
Yhieensa 21496 100,0
Sukupuoli
W Tyt
E Poika

OEn halua sanoa

Kuvio 5: Tutkimuksen kokonaisotanta sukupuolittain
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5.1 Kasitykset hyvéasté arvioinnista

Aineiston analyysin ensimmaéisessd vaiheessa jaoin oppilaiden vastaukset aiemmin madrittimaiani
viiteen eri luokkaan. Oppilaiden késitykset hyvésti arvioinnista jakautuivat muodostamiini luokkiin
seuraavasti: oikeudenmukainen 483 (22,0 %), summatiivinen 314 (14,3 %), kehittdva 276 (12,6 %),
el osaa sanoa 59 (2,7 %) ja ei arvoa 1064 (48,5 %). Ei arvoa —luokka muodostui selkeisti

suurimmaksi luokaksi kasittden sisdlleen ldhes puolet kaikista vastauksista.

Taulukko 4: Vastauksien jakautuminen luokkiin késityksistid hyvéstd arvioinnista.

Hywa anviointi on mielestani

Maara %
Luokat  OQikeudenmukainen 433 22,0
Summatiivinen a4 14,3
Kehittava 276 12,6
Ei osaa sanoa 59 27
Ei arvoa 1064 485
Yhieensi 21496 1000

Seuraavassa vaiheessa aineistosta poistettiin Ei arvoa —luokkaan kuuluvat vastaukset todellisen
tutkimustuloksen selvittdmiseksi. Kysymyksen tutkimusotanta pieneni 1132:n vastaukseen ja ne
jakautuivat seuraavalla tavalla: oikeudenmukainen 483 (42,7 %), summatiivinen 324 (27,7 %),

kehittidvd 276 (24,4 %) ja ei osaa sanoa 59 (5,2 %).

Taulukko 5: Vastauksien jakautuminen todellisella tutkimusotannalla.

Hywva arviointi on mielestani

Maara %
Luokat  Oikeudenmukainen 483 427
Summatiivinen a4 277
Kehittava 276 244
Eiosaa sanoa 59 52
Yhteensa 1132 1000

Oikeudenmukainen arviointi nousee selkedsti suurimmaksi vastausluokaksi saaden 42,7 %
kokonaisvastauksista. Summatiivinen ja kehittdva arviointi ovat keskendén melko saman suuruiset
ollen 27,7 ja 24,4 % kaikista vastauksista. Oppilaita, jotka ilmaisivat selkeisti, ettd eivit osaa vastata
kysymykseen on 5,2 % kaikista vastauksista. On kuitenkin syytd huomioida, ettd alkuperdisesti

vastausméérastd melkein puolet vastauksista eivét antaneet arvoa tutkimuskysymyksen kannalta,
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joka kertoo mahdollisesti siitd, ettd oppilaat eivdt ole tdysin ymmaértineet kyselylomakkeen
kysymysti. Tutkijana pidan tutkimustulosta jopa hiukan ylléttdvana, koska oletus oli, ettd arvioinnin
summatiivisuus tai kehittdvyys olisivat saaneet enemmaén vastauksia. Tulos on kuitenkin linjassa
erilaisten lasten ja nuorten kognitiivisten sekd moraalisten kehitysteorioiden kanssa. Lisédksi
oppilaiden ilmaisema selked kannanotto oikeudenmukaisen arvioinnin puolesta osuu hyvin

yhteiskunnalliseen keskusteluun arvioinnin ja erityisesti padttdarvioinnin tasapuolisuuden kanssa.

Hyva arviointi on mielestani

B Cikeudenmukainen
B Summatiivinen

O kenittava

B Ei ozaa sanoa

Kuvio 6: Vastauksien jakautuminen tutkimuskysymykseen.
Vastauksia tarkasteltiin myos sukupuolen perusteella siten, etti vastauksista on poistettu Ei arvoa -
luokka ja oppilaat, jotka eivdt halunneet ilmoittaa sukupuoltaan. Néin ollen tarkastelussa oli 1076

vastausta, joista tytt6jd oli 634 (58,9 %) ja poikia 442 (41,1 %) Taulukon 6 mukaisesti.

Taulukko 6: Vastausten sukupuolijakauma.

Sukupuoli
Maara %
Sukupuoli - Tyttd 634 58,9
Foika 442 411
Yhieensi 1076 100,0
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Tuloksista kdy ilmi, ettd tyttGjen vastauksissa korostuu enemmén arvioinnin oikeudenmukaisuus ja
kehittavyys, vastaavasti pojilla korostuu tyttdjd enemmén arvioinnin summatiivinen luonne. Tytdistad
45,3 % madrittivat hyvin arvioinnin oikeudenmukaiseksi ja pojista 38,0 %. Tytoistd 28,1 % halusi
arvioinnin olevan kehittdvaa ja vastaavasti pojista 20,6 %. Pojista 34,8 % halusi arvioinnin olevan
summatiivista, kun tyt6illd vastaava luku oli 23,2 %. Tulokset jakautuivat melko oletetulla tavalla
ja erot sukupuolten vastausten vililld ovat melko pienet, joten ndin ollen ne eivét tarjoa merkittavia
tutkimustuloksia, joiden selittdvid tekijoitd tulisi tarkemmin pohtia. Vastaukset on esitetty

Taulukossa 7 ja Kuviossa 7.

Taulukko 7: Vastausten jakautuminen sukupuolen mukaan.

Hyva anviointi on mielestani
Eiosaa
Qikeudenmukainen Summatiivinen Kehittdva sanoa Yhieensa
Sukupuoli - Tyttd MEaara 287 147 178 22 634
% Sukupuoli 45 3% 23,2% 281% 35% 100,0%
% Total 267% 13,7% 16,5% 20% 58,9%
Poika  Maara 168 154 91 25 442
% Sukupuoli 38,0% 34.8% 20,6% 6,6% 100,0%
% Total 166% 14,3% 8,5% 27% 41.1%
Yhieensa Maara 455 301 269 A1 1076
% Sukupuoli 423% 28,0% 26,0% 4 7% 100,0%
% Total 42 3% 28.0% 256 0% 4 7% 100,0%
Hyva arviginti an
mielastani
100 M Cikeudenmukainen
B Summatiivinen
O Kehittava
B Ei osaa sanoa
80
i
E B0
]
w
o
[
o
40
20
o

Sukupuoli

Kuvio 7: Vastausten jakautuminen sukupuolen mukaan.
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Tarkastelin vastauksia my0s oppiaineryhmittdin jaoteltuna oppilaiden ilmoittamien oppiaineiden
mukaisesti. Tutkimuksen kannalta merkitykselliset vastaukset jakautuivat kolmeen isompaan ja
kahteen pienempddn oppiaineryhmddn. Selvésti isoin oppiaineryhmd oli Matemaattis-
luonnontieteelliset aineet, johon kuului 566 eli 50 % vastauksista. Seuraavaksi suurimmat ryhmét
olivat Reaaliaineet ja Aidinkieli ja kirjallisuus, joihin tuli 260 (23 %) ja 239 (21,1 %) vastausta.
Vieraat kielet ja Taito- ja taideaineet muodostivat pienimmat vastausryhmét sisdltden vain 34 (3,0

%) ja 33 (2,9 %) vastausta. Vastaukset oppiaineryhmittdin on esitetty Taulukossa 8.

Taulukko 8: Vastausten miérit oppiaineryhmittdin.

Vastaukset oppiaineryhmittain

Maara %

Oppiaine  Vieras kieli (ruotsi,

englanti, saksa, venaja) 34 30

Matemaattis-

luonnontieteelliset aineet

(matematiikka, 566 50,0

ymparistdoppi)

Reaaliaineet (historia,

Luskonto) 260 230

Taito- ja taideainesat

(likunta, musiikki, 33 24

kuvaamataito)

Aidinkieli ja kirjallisuus 2349 211

Yhiteensi 1132 100,0

Vastaukset oppiaineryhmien perusteella jakautuivat Taulukon 9 mukaisesti. Merkittivid eroja eri
oppiaineryhmien vililld ei ole havaittavissa, pois lukien Vieraat kielet, jossa periti 64,7 % vastaajista
koki oitkeudenmukaisuuden hyvén arvioinnin tirkeimmaksi tekijéksi, kun muissa oppiaineryhmissa
vastausten prosentit olivat 40,3-44,4 % vililla. Suurta eroa voi selittdi se, ettd vastauksia Vieraiden
kielien oppiaineryhmaésséd oli vain 34, jonka vuoksi se ei ole tdysin vertailukelpoinen isompiin
ryhmiin ndhden. Matemaattis-luonnontieteellisestd ryhmésti 10ytyi oletettavasti eniten vastauksia
arvioinnin summatiivisuuden puolesta (29,5 %), mutta ero muihin ryhmiin ei ole merkittdva.
Summatiivista arviointia on verrattain helppo toteuttaa matemaattis-luonnontieteellisissé aineissa ja
sen avulla oppilaat saavat my0s tietdd oman absoluuttisen osaamistasonsa. Kehittdvé arviointi sai
eniten vastauksia Taito- ja taideaineissa, mikd ei mydskdén ole ylldttdvaa ottaen huomioon, ettid
summatiivista arviointia on vaikea toteuttaa ndissd oppiaineissa ja tavoitteena opetuksessa onkin
selkeimmin oppilaiden kehittyminen esimerkiksi jossain tietyssd motorisessa tai musikaalisessa

taidossa. Tulokset oppiaineryhmittdin on esitetty myos Kuviossa 8.
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Taulukko 9: Vastausten jakaantuminen oppiaineryhmittéin.

Hywva arviointi on mielestani
Qikeudenmukainen | Summatiivinen | kKehittdvd | Eiosaa sanoa Yhteensa
Oppiaine  Vieras kieli {ruotsi, Maara 22 4 4 4 34
englanti, saksa, venajal g gppiaine 4,7% 11,3% 11,8% 11,8% 100,0%
% Yhizensi 1,9% 0,4% 0,4% 0,4% 3,0%
Matemaattis- Maara 278 167 134 37 56R
luonnontieteelliset ainest % Oppiai
(matematiikka, ppiaine 40,3% 29.5% 237% 6,5% 100,0%
ymparistdoppi) % Yhteens3d 20,1% 148% 11,8% 33% 50,0%
Reaaliaineet (historia, Maara 113 7a i3] G 260
uskonto) % Oppiaine 43,5% 28,8% 25, 4% 23% 100,0%
% Yhteensa 10,0% £,6% 5,8% 0,5% 23,0%
Taito- ja taideaineet Maara 14 7 10 2 33
(liikunta, musiikki, % Oppiaine 42,4% 21.2% 30,3% 6,1% 100,0%
kuvaamataito) .
% Yhteensd 1,2% 0,6% 0,9% 02% 2,9%
Aidinkieli ja kirjallisuus Maara 106 A1 62 10 239
% Oppiaine 44 4% 25 5% 25 8% 4 2% 100,0%
% Yhteensa 9,4% 5,4% 5,5% 0,9% 21.1%
Yhteensa Maara 483 34 276 a9 1132
% Oppiaine 42, 7% 27T 7% 24 4% 5,2% 100,0%
% Yhteensa 42 7% 277% 24 4% 52% 100,0%
Hyva arviointi on
100 mielestani
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Kuvio 8: Vastausten jakaantuminen oppiaineryhmittdin.
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5.2 Kasitykset miksi arviointia tehdaan

Aineiston analyysin toisessa vaiheessa jaoin ensiksi oppilaiden kaikki 2196 vastausta
médrittelemiini luokkiin. Selkeésti isoimmaksi ryhméksi muodostui vastausluokka *’Oppilas tietdd
oman osaamisen tason ja kehittimisen kohteet’’, johon kuului 1236 vastausta eli 56,3 % kaikista
vastauksista. Toiseksi isoimmaksi ryhméksi muodostui Ei arvoa -luokka, johon méaérittelin 697 (31,7
%) vastausta. *’Ei osaa sanoa’’ oli kolmanneksi suurin luokka saaden 147 (6,7 %) vastausta.
"’Opettaja tietdd oppilaan osaamisen tason ja kehittdmisen kohteet’’ ja ’Huoltajat tietdvit oppilaan
osaamisen tason ja kehittdmisen kohteet’’ muodostuivat selkedsti pienimmiksi vastausluokiksi,
saaden vain 73 (3,3 %) ja 43 (2,0 %) vastausta. Kuten edellisen tutkimuskysymyksen aineiston
analyysin kohdalla, myds timén kysymyksen kohdalla todellisen tutkimustuloksen tarkastelun
vuoksi poistin Ei arvoa -luokan kokonaistarkastelusta. Talloin prosentuaalisesti *’Oppilas tietdd
oman osaamisen tason ja kehittdmisen kohteet’’ nousi 82,5 prosenttiin kaikista vastauksista, muiden
kolmen vastausluokan jaddessd selvésti pienimmiksi. Vastausten jakaantuminen luokkiin on esitetty

Taulukoissa 10 ja 11 sekd Kuviossa 9.

Taulukko 10: Vastauksien jakautuminen luokkiin késityksistd miksi arviointia tehddén.

Arviointia on mielestani siksi, etta

Maara %

Luokat  Oppilas tietdd oman osaamisen

tason ja kehittdmisen kohteet 1236 56,3

Opettaja tietdd oppilaan

osaamisentason ja kehittdmisen 73 33

kohteet

Huaoltajat tietavat oppilaan

osaamisentason ja kehittdmisen 43 20

kohteet

Eiosaa sanoa 147 6,7

Eiamvoa 697 ni

Yhteensi 21496 1000

Taulukko 11: Vastauksien jakautuminen todellisella tutkimusotannalla.

Arviointia on mielestani siksi, etta

Maara %

Luokat Oppilas tietdd oman osaamisen

tason ja kehittdmisen kohteet 1236 82,5

Opettaja tietdd oppilaan

osaamisentason ja kehitimisen 73 40

kohteet

Huoltajat tietdvat oppilaan

osaamisentason ja kehittdmisen 43 2.0

kohteet

Eiosaa sanoa 147 98

Yhteensd 14848 100,0
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Arviointia on mielestani siksi, etta

Oppilas tietda oman
osaamisen tason ja
kehittdmisen kohteet
Opettaja tietdd

o oppilaan osaamisen
tason ja kehittamisen
kohteet
Huoltajat tietavat

O oppilaan osaamisen
tason ja kehittimisen
kohteet

M Ei o=aa sanoa

Kuvio 9: Vastauksien jakautuminen tutkimuskysymykseen.

Tarkastelin ~ vastausten  jakautumista  my0ds  sukupuolen  perusteella  ensimmadisen
tutkimuskysymyksen mukaisesti. Isoin ero tuli esille siind, ettd tytdistd 86,6 % vastasi arviointia
tehtédvin oppilaan oman osaamisen ja kehittaimisen kohteiden tietdmiseksi ja pojista 79,3 %. Liséksi
pojista 12,1 % vastasi, ettd eivit osaa sanoa, kun tytoilla vastaava luku oli vain 6,8 %. Loput kaksi
kategoriaa jakautuivat tasaisesti molempien kesken. Tydistd 4,2 % ja pojista 5,4 % oli sitd mieltd,
ettd opettaja suorittaa arviointia oppilaan osaamisen tason ja kehittdmisen kohteiden selvittdmiseksi,
ja huoltajien vuoksi tehtdvddn arviointiin vastasi 2,4 % tytOistd ja 3,2 % pojista. Edellisen
tutkimuskysymyksen tulosten tapaan, tytot nousevat vastauksissa hieman edukseen, mutta
merkittdvid eroja poikiin ei ole havaittavissa. Kokonaisuutena vastausten jakautumista ndin vahvasti
oppilaan oman osaamisen tason ja kehittdmisen kohteiden luokkaan voidaan pitdd pienend
yllatyksend, mutta se kertoo my0s positiivisella tavalla siitd, ettd oppilaat ymmartivét arvioinnin
olevan keino heiddn omien oppimistulosten parantamista varten, eikd pelkéstddn opettajaa itseddn
varten suoritettava mittauskeino, jolla huoltajat pidetddn ajan tasalla koulunkdynnin suhteen.

Tulosten jakautuminen sukupuolen mukaan on esitetty Taulukossa 12 ja Kuviossa 10.
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Taulukko 12: Tulosten jakautuminen tutkimuskysymykseen sukupuolen mukaan.

Andointia on mielestani siksi, etta

Opettaja Huoltajat
Oppilas tietdd tietda tietavat
aman oppilaan oppilaan
ngaamisen ngaamisen ngaamisen
tason ja tason ja tason ja
kehittdmisen kehittdmisen kehittdmisen Eiosaa
kohteet kohteet kohteet sanoa Yhteensa
Sukupuoli  Tyttd Maara 716 35 20 56 827
% Sukupuoli 86,6% 4 2% 2.4% G,8% 100,0%
% Yhteensa 50,4% 2.5% 1,4% 3,9% 58,2%
Poika  M&ard 4710 3z 149 72 593
% Sukupuoli 79,3% 54% 3,2% 12,1% 100,0%
% Yhteensa 331% 2,3% 1,3% 51% 41 8%
Yhteensd Maara 1186 67 349 128 1420
% Sukupuoli 835% 4 7% 27% 9.0% 100,0%
% Yhteensa 835% 4 7% 2,7% 9.0% 100,0%
~ Aniointia on
mielestani siksi, ett
1007 Cppilas tietdd oman
ogaamisen tason ja
kehittamisen kohteet
Cpettaja tietdd oppilaan
osaamisen tason 18
kehittdmisen kohteet
_ Huoltajat tietavat oppilaan
Ll osaamisen tason ja
kehittdmizen kohteet
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Kuvio 10: Tulosten jakautuminen tutkimuskysymykseen sukupuolen mukaan.
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6 TULOSTEN TARKASTELUA JA POHDINTA

Tédmin tutkimuksen tarkoitus oli tutkia sitd, kuinka 6. luokkalaiset oppilaat késittévit arvioinnin
koulumaailmassa: millaista heiddn mielestddan on hyvé arviointi ja minka takia arviointia tehdéén.

Tutkimusongelmaan pyrittiin vastaamaan kahden tutkimuskysymyksen kautta, jotka olivat:

1) Millaista on hyvai arviointi 6. luokkalaisten mielestd?

2) Miksi arviointi tehdddn 6. luokkalaisten mielestd?

Jaoin tutkimustulokset luokkiin oppilaiden vastauksien mukaisesti. Tutkimustuloksissa ilmeni, etta
hyva arviointi on oppilaiden késitysten mukaan oikeudenmukainen, saaden selkedsti suurimman
osuuden 42,7 % kaikista oppilaiden vastauksista. Seuraavaksi suurimmat vastausluokat olivat
summatiivinen arviointi ja kehittdvd arviointi saaden 27,7 % ja 24,4 % kaikista vastauksista.
Tarkastellessa vastauksia sukupuolen mukaan ei ilmennyt merkittdvid eroavaisuuksia. Tyttdjen
vastauksissa korostuu enemmén arvioinnin oikeudenmukaisuus ja kehittdvyys, vastaavasti pojilla
korostuu tyttdjd enemmaén arvioinnin summatiivinen luonne. Tytdistd 45,3 % madrittivat hyvén
arvioinnin oikeudenmukaiseksi ja pojista 38,0 %. Tytoistd 28,1 % halusi arvioinnin olevan
kehittdvaa ja vastaavasti pojista 20,6 %. Pojista 34,8 % halusi arvioinnin olevan summatiivista, kun
tytoilld vastaava luku oli 23,2 %. Tarkastelin vastausten jakautumista my6s oppiaineryhmittdin,
jossa merkittdvid eroja eri oppiaineryhmien vélille ei syntynyt. Vieraat kielet erottuivat ryhmien
kesken siten, ettd vastaajista 64,7 % koki oikeudenmukaisuuden hyvén arvioinnin tirkeimmaksi
tekijaksi, kun muissa oppiaineryhmissi vastausten prosentit olivat 40,3-44,4 % vilill4. Suurta eroa
voi selittdd se, ettd vastauksia Vieraiden kielien oppiaineryhméssé oli vain 34, jonka vuoksi se ei ole
tdysin vertailukelpoinen isompiin ryhmiin ndhden. Summatiivinen arviointi sai isoimman
vastausprosentin matemaattis-luonnontieteellisissd aineissa ja Kehittdvd arviointi taito- ja
taideaineissa, mikd on oppiaineiden luonteet huomioon ottaen varsin oletettava tutkimustulos.
Keskeiset tutkimustulokset ensimméiseen tutkimuskysymykseen on esitetty Taulukoissa 13, 14 ja

15.
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Tauluko 13: Vastauksien jakautuminen luokkiin kdsityksistd miksi arviointia tehddén.

Hywva arviointi on mielestani

Maara %
Luokat  Oikeudenmulainen 483 427
Summatiivinen 314 27,7
Kehittava 276 244
Eiosaa sanoa 54 2
Yhieensa 1132 100,0

Taulukko 14: Tulosten jakautuminen tutkimuskysymykseen sukupuolen mukaan.

Hyva anviointi on mielestani

Eiosaa
Oikeudenmukainen Summatiivinen Kehittava sanoa Yhieensa
Sukupuoli - Tyttd Maara 287 147 178 22 634
% Sukupuoli 45 3% 232% 28,1% 35% 100,0%
% Total 26,7% 137% 16,5% 2,0% 58,9%
Poika  M3ard 168 154 91 249 442
% Sukupuoli 38,0% 34.8% 20,6% 6,6% 100,0%
% Total 15,6% 14 3% 8,5% 27% 41 1%
Yhteensd Maara 455 3m 269 51 1076
% Sukupuoli 42 3% 28.0% 25,0% 4 7% 100,0%
% Total 42 3% 28.0% 25,0% 47% 100,0%

Taulukko 15: Vastausten jakautuminen oppiaineryhmittéin.

Hywa anvointi on mielestani
Oikeudenmukainen | Summatiivinen | Kehittidvd Eiosaa sanoa Yhteensad
Oppiaine  Vieras kieli (ruotsi, Maara 22 4 4 4 34
englanti, saksa, vendjd) o gppiaine 64,7% 11,8% 11,8% 11,8% 100,0%
% Yhteensd 1,5% 0,4% 0,4% 0.4% 30%
Matemaattis- Maara 22 167 134 37 A6
qunnnntig_teelliset aineet % Oppiaine 403% 29 59 23 7% 6.5% 100.0%
(matematiikka, ' < == ' '
ymparistioppi) % Yhteensa 20,1% 14,8% 11,8% 3,3% 50,0%
Reaaliaineet (historia, Maara 113 758 ({4 3] 260
uskonta) % Oppiaine 43,5% 28,8% 25, 4% 2,3% 100,0%
% ‘Yhteensd 10,0% 6,6% 5,8% 05% 23,0%
Taito- ja taideainest Maara 14 7 10 2 33
(liikunta, musiikki, % Oppiaine 42,4% 21.2% 30,3% 6,1% 100,0%
kuvaamataito) .
% ‘Yhieensd 1,2% 0,6% 0,9% 0.2% 2 9%
Aidinkieli ja kirjallisuus Maara 106 A1 62 10 239
% Oppiaine 44 4% 25,5% 259% 42% 100,0%
% Yhteensa 9,4% 5,4% 5,5% 0,9% 21,1%
Yhteensa Maara 483 314 276 54 1132
% Oppiaine 42 7% 27,7% 24 4% 52% 100,0%
% Yhteensa 42 7% 27,7% 24 4% 52% 100,0%

Toisella tutkimuskysymykselld tutkin késityksid oppilaiden késityksid siitd, miksi arviointia
tehdddn. Vastaukset jakautuivat muodostamiini luokkiin siten, ettd 82,5 % oppilaista kisitti

arviointia tehtdvdn sen takia, ettd “'Oppilas tietdd oman osaamisen tasonsa ja kehittimisen
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kohteensa’’. Muut luokat olivat "’Opettaja tietdd oppilaan osaamisen tason ja kehittdmisen kohteet’’
ja “Huoltajat tietdvdt oppilaan osaamisen tason ja kehittimisen kohteet’’, jotka saivat vastauksia
4,9 % ja 2,9 %. Tarkastelin vastausten jakautumista myos sukupuolen perusteella, mutta merkittdvid
eroja ei ilmaantunut. Tyt6illd korostui hiukan oppilaan oman osaamisen tason ja kehittimisen
kohteiden vastausluokka, mutta muut luokat jakautuivat hyvin tasaisesti sukupuolien kesken.

Keskeiset tulokset toiseen tutkimuskysymykseen on esitetty Taulukossa 16.

Taulukko 16: Vastausten jakautuminen tutkimuskysymykseen.

Arviointia on mielestani siksi, etta

Maara %

Luokat Oppilas tietdd oman osaamisen

tason ja kehittdmisen kohteet 1236 82,5

Opettaja tietdd oppilaan

osaamisentason ja kehitimisen 73 40

kohteet

Huoltajat tietdvat oppilaan

osaamisentason ja kehittdmisen 43 24

kohteet

Eiosaa sanoa 147 98

Yhteensd 14848 100,0

Tutkimustuloksia tarkastellessa on syytd huomioida molempien tutkimuskysymysten kohdalla
vastaukset, jotka eivit saaneet ollenkaan arvoa vastausten jakautuessa vastausluokkiin. Vastaukset
olivat puutteellisia, eivdtkd ndin ollen antaneet riittdvaa tietoa tutkimuskysymysten kannalta.
Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla 1064 (48,5 %) ja toisessa 697 (31,7%) vastausta
poistettiin  niiden  puutteellisuuden  vuoksi.  Validien vastausten mddrd molempien
tutkimuskysymysten kohdalla oli kuitenkin riittdva suuren aineiston vuoksi, mutta on syytd pohtia,
minka takia noinkin suuri osa oppilaiden vastauksista eivit kelvanneet todelliseen tutkimusotantaan.
Ensimmaéinen selittiva tekiji voi olla se, ettd jakamani luokat eivdt vastaa riittdvdn hyvin
tutkimusotantaa, ja tutkijana minun olisi pitdnyt olla huolellisempi ja muodostaa monipuolisemmat
vastausluokat. Mielestidni onnistuin kuitenkin hyvin luokkien muodostuksessa ja ne vastaavat
tutkimusotantaa vihintdan riittdvalld tasolla. Toinen selittdva tekijd on se, ettd oppilaille toteutettu
kyselylomake ja sen ohjeistus eivit ole olleet riittdvin selkeédt. Lomakkeiden kysymysten tulisi ottaa
huomioon oppilaiden ikdkauden kehitys, ja muodostaa kysymykset ja mahdolliset
vastausvaihtoehdot sen mukaan. Mielestdni oppilaille esitetyt avoimet kysymykset, joihin
tutkimuskysymykseni pohjautuvat, voivat olla osalle oppilaista liian abstrakteja hahmottaa ja ndin
ollen heidén on ollut vaikea muodostaa vastausta, jos kysymys jdd epdselvéksi. Lisdksi on hyvi

huomioida, ettd aina kyselylomakkeita toteuttaessa, etenkin lapsille tutkimuskohteena, osa
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vastauksista jdd arvottomiksi, koska kaikkien tutkittavien ei voida olettaa paneutuvan kysyttiviin

asioihin riittdvalla tasolla.

Tutkimukseni keskeiset tulokset maarittyvét tutkimuskysymysten pohjalta siten, ettd hyvéa arviointi
on 6. luokkalaisten mielestd oikeudenmukaista ja arviointia tehddin sen vuoksi, ettd oppilas tietdisi
oman osaamisensa tason ja kehittimisen kohteet. Tulokset ovat linjassa opetussuunnitelman
perusteissa mainittujen arvioinnin periaatteiden kanssa, jossa arviointi madritellddn opettajan
monipuolisesti kéytettdviksi pedagogiseksi tyOkaluksi. Koulun arviointikulttuuri on keskeinen
tekijd hyvén arviointityon pohjalla, ja sen osatekijdt ovat muun muassa rohkaiseva ja yrittimaan
kannustava ilmapiiri, arvioinnin monipuolisuus, arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys seki
oppilaiden osallisuutta edistiva, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa. (POPS 2014, 47.)
Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys ovat merkittdvit tekijit koulun yhtendisen
arviointikulttuurin taustalla, ja se miten ne ndkyvit kidytdnnon toimissa kouluissa, tulee olla sovittuna
yhteisesti koko koulun opettavan henkilokunnan kanssa. Keskeinen tekija onnistuneen arvioinnin
kannalta on myos, ettd oppilas tietdd miksi hintd arvioidaan. Opetussuunnitelman perusteissa
méidritellddn, ettd opettajan antama oppimista edistidvin palautteen tulee sisdltdd oppilaalle tiedon
siitd, mitd heiddn on tarkoitus oppia ja miten he voivat edistii omaa oppimistaan ja parantaa
suoriutumistaan. (POPS 2014, 51.) Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd opetussuunnitelmassa
maédritellyt arvioinnin keskeiset piirteet ja osatekijéit tiedostetaan keskimdirin myos oppilaiden

toimesta.

Tutkimustuloksia keskeisesti selittdvia tekijoitd voidaan perustella ainakin kahden eri kehitysteorian
kautta. Sveitsildinen kehityspsykologi Jean Piaget (1896-1980) on kuuluisa kognitiivisen kehityksen
teoriastaan (1936), jossa lapsen kognitiivinen kehitys jaetaan tulkintatavasta riippuen neljdén tai
viiteen eri kehitysvaiheeseen. Ensimmiinen vaihe on nimeltddn sensomotorinen vaihe, jolloin
dlykkyys alkaa kehittyd ja lapsi alkaa hahmottamaan itsensd osana ympdristod. Kehitysvaihe
sijoittuu 0-2 ikdvuoden ajalle. Seuraavaksi on esioperationaalinen vaihe, jolloin lapsi on keskimé&érin
2-6 -vuotias. Tdsséd vaiheessa lapsi oppii kéyttdmadn kieltd todellisuuden kuvaamiseen ja tekstit tai
sanonnat tulkitaan hyvin kirjaimellisesti. Ajattelu on itsekeskeistd, eikd lapsi kykene vield
esimerkiksi moraalisiin pohdintoihin. Seuraava vaihe on konkreettisten operaatioiden vaihe (7-11 -
vuotiaana), jonka keskeinen piirre on, ettd lapsen empatiakyky lisdéntyy ja hdn kykenee jo hiukan
hahmottamaan ja kdyttimaan abstrakteja késitteitd suhteessa konkreettisiin asioihin. Neljds vaihe on
muodollisten operaatioiden vaihe (yli 12-vuotiaana), jolloin lapsi pystyy loogiseen abstraktiin

ajatteluun, sekd moraalisten kysymysten pohdinta ja kyseenalaistaminen lisdéntyy. Piaget’n teorian
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kritiikki kohdistuu siihen, etteivét kehitysvaiheet erotu todellisuudessa niin selvélld tavalla kuin ne
esitetdin, eikd teoria ota huomioon kulttuurillisia eroja. (Kallio 2016; Piaget 1936.) Huolimatta siiti,
etteivit kehitysvaiheet vastaisi tdysin esitettyjd ikdvuosia, voi muodollisten operaatioiden vaihe
selittdd luontevasti saatuja tutkimustuloksia. 6. luokan oppilaat ovat idltddn 12-13 -vuotiaita, ja
teorian mukaan tdssd vaiheessa abstrakti ajattelu kehittyy entisestdfin ja moraaliset pohdinnat
korostuvat. Oikeudenmukaisuuden nouseminen hyvén arvioinnin tarkeimmiksi tekijaksi voisi
selittyd osittain luontevasti lasten kognitiivisen kehityksen vaiheella. Jos tutkittava kysymys olisi
kysytty nuoremmilta oppilailta, voisi tulos olla hyvinkin erilainen, ja mahdollisesti kysymys olisi jo

itsessdan ollut litan abstrakti kisitettdvaksi.

Toinen merkittdvd kasvatuspsykologian teoria on Lawrence Kohlbergin (1927-1987)
moraalikehityksen vaiheet. Teoria noudattaa samaa kaavaa Piaget’n teorian kanssa, eli kehitys
tapahtuu kaikilla ihmisilld vaiheittain yhdenmukaisessa jérjestyksessd. Kohlberg luokitteli
kehityksen vaiheet kuuteen eri vaiheeseen, mutta myohemmin hén yhdisti kaksi viimeistd vaihetta
yhdeksi omakseen. Vaiheet jakautuvat kolmelle eri tasolle, joista kukin sisdltdd kaksi eri vaihetta.
Ensimmadinen taso on nimeltddn esikonventionaalinen taso, jonka vaiheet ovat heteronorminen
moraali, ja oman edun ja reilun vaihdon moraali. Heteronormisen moraalin vaiheessa lapsi
tarkastelee tilanteita vain omasta nakokulmastaan aiheutetun fyysisen vahingon kannalta, eikd hén
pysty ajattelemaan tekijén tarkoituksia tai motiiveja. Toisessa vaiheessa lapsi alkaa ymmartaa, ettd
myOs muut ihmiset toimivat samojen periaatteiden mukaan kuin hén itse ja oman edun tavoittelun
rinnalle tulee my0s reilu vaihtokauppa. Seuraava taso on konventionaalinen taso, jonka kaksi
vaihetta ovat hyvien ihmissuhteiden moraali, ja sosiaalisen jérjestelmédn ja omantunnon moraali.
Kolmannessa vaiheessa lapsi pyrkii saavuttamaan hyviksynnin noudattamalla sdéint6jd ja samalla
thmissuhteita hyodyntden. Neljdnnessd vaiheessa lapsi ymmartdd velvollisuudekseen noudattaa
yhteisid sdantdjd ja lakia, jota kaikki muutkin yhteiskunnan jasenet noudattavat. Kolmas ja viimeinen
taso on postkonventionaalinen taso, jonka vaihe on yhteiskuntasopimuksen tai yksilon oikeuksien
moraali. Viidennessd moraalikehityksen vaiheessa moraalisddanndt perustuvat yksilon oikeuksiin ja
yhteiskuntien vélisiin sopimuksiin. Kohlbergin mukaan useimmat ihmiset saavuttavat
konventionaalisen tason, mutta tutkimuksiin osallistuneista alle 30-vuotiasta thmisistd vain harva
saavutti postkonventionaalisen tason. Teoriaa on kritisoitu muun muassa sen yksilokeskeisen
ndkokulman ja strukturoidun jarjestyksen takia. (Lawrence Kohlberg ja moraalikehityksen vaiheet,

verkossa: http://www.uta.fi/avoinyliopisto/arkisto/sosiaalipsykologia/kohlberg.html.) Tutkimuksen

keskeisen tuloksen kannalta voidaan ajatella, ettd lapset ovat saavuttaneet ainakin moraalikehityksen

toisen vaiheen, jonka mukaan lapsi ajattelee, ettd reiluuden nimisséd hinti kohdellaan aivan samalla
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tavalla kuin muitakin oppilaita. Oikeudenmukaisuus voi liittyd myds konventionaalisen tason
ajatteluun, jolloin opettajan oletetaan toimivan tasapuolisesti yhteisid sdéntdjd noudattaen. Oleellista
on joka tapauksessa ymmartad, ettd keskiméérdisen 6. luokkalaisen moraalinen ajattelu on kehittynyt
jo sille tasolle, ettd hdn pystyy tarkastelemaan monipuolisesti erilaisten valintojen ja péétdsten

moraalisia piirteita.

Isommasta mittakaavasta tarkasteltuna tutkimuksen tulos heijastaa yhteiskunnallista keskustelua
liittyen arvioinnin tasapuolisuuteen ja yhdenvertaisuuteen. Ouakrim-Soivio totesi véitdskirjassaan
Toimivatko pddttoarvioinnin kriteerit? (2013) koulujen vililld 16ytyvén eroja arviointikdyténteissa
yhteiskuntaopin ja historian oppiaineiden kohdalla. Viitoskirjassaan Ouakrim-Soivio tutki
opettajien antamia arvosanojen luotettavuutta osaamisen mittarina, ja tutkimuksessa havaittiin
sdaannonmukaisuus koulujen osaamistason ja oppilaille annettujen arvosanojen vilille. Jos seuranta-
arvioinnin perusteella koulun osaamistaso oli hyvd, saivat oppilaat osaamistaan heikompia
arvosanoja. Lisdksi kouluissa, joissa arvosanat annettiin tiukemmin perustein, oppilaat saivat
osaamistasoaan heikommat arvosanat niin historiassa kuin yhteiskuntaopissa. Néin ollen oppilaat
voivat saada samalla osaamisen tasolla eri arvosanan eri kouluissa. Liséksi tutkimuksessa havaittiin
viitteitd siitd, ettd opettajat suhteuttavat arvosanat oppilaiden kesken opetussuunnitelmassa
maédriteltyjen valtakunnallisten kriteerien sijaan. Koska arviointi ei perustu puhtaasti maériteltyihin
kriteereihin, pédttdarvioinnin yhdenvertaisuus ei toteudu peruskoulussa. (Ouakrim-Soivio 2013,
220-222.) Liséksi Kuusela (2006) ja Mattila (2010) ovat my0s todenneet eroja esiintyvén erityisesti
matematiikan arvosanoissa. Arvioinnin yhdenvertaisuus ja arvosanojen vertailukelpoisuus nousevat
erityisen tdrkeddn rooliin silloin, kun arvosanat ovat valikoitumisperuste jatkokoulutukseen
hakiessa. Virta (1999, 30, 39, 94) ja Jakku-Sihvonen (2001, 85) ovat molemmat todenneet
paéttdarvosanaperusteiseen jatkokoulutushakemiseen liittyvin haasteita opiskelijoiden oikeusturvan

kannalta katsottuna.

Ratkaisu arvioinnin oikeudenmukaisuuden toteutumiseksi on laajemmat valtakunnalliset arvioinnin
kriteerit. Kriteeriperusteisessa arvioinnissa oppilaan suoritus arvioidaan sen perusteella, miten
oppilaan suoritus vastaa ennalta yhdessd sovittuja médriteltyja kriteerejd. Kriteerien tavoitteena on
luoda jérjestelmd, jossa arvosanalla kuvataan oppilaan suoriutumista ja tietotasoa ennalta
madratyissd tieto- ja taitoalueissa. Arviointikriteerit edellyttavit, ettd niiden kansalliset tavoitteet on
padtetty yhteisesti ja ettd kriteerit ovat tulkittavissa mahdollisimman yksiselitteisesti. (Jakku-
Sihvonen 2001, 119; Atjonen 2007, 156, Ouakrim-Soivio 2015, 59-60.) Jatkossa

opetussuunnitelman perusteissa tulisi esittia kriteerit kaikille arvosanoille, jotka ovat kdytossa. Télla
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hetkelld kriteerit on esitetty arvosanoille 8 ja 5, ja kuten muun muassa Ouakrim-Soivio
tutkimuksessaan totesi, ne eivét riitd takaamaan tarpeeksi tasalaatuista ja oikeudenmukaista
arviointia kaikille oppilaille. Lisdksi Ouakrim-Soivio esittdd toimenpiteend koulujen
arviointikulttuurin parantamiseksi siten, ettd koulut, opettajat ja opetuksenjérjestdjat voisivat
kansallisen koepankin avulla vertailla koulunsa osaamistasoa suhteessa valtakunnalliseen tasoon.
Opettajan arviointityotd tulisi ohjata enemmén opetussuunnitelman tasolla ja samalla arviointi ndhda
laajempana kokonaisuutena, johon kuuluu niin opintojen aikainen arviointi kuin paittéarviointi.
(Ouakrim-Soivio 2013, 224.) Toimenpiteet vaikuttavat perustelluilta ja toteuttamiskelpoisilta

arvioinnin validiuden parantamiseksi.

Yhteenvetona tutkimustuloksista voidaan todeta, ettd 6. luokkalaisten késitykset arvioinnista
kokonaisuudessaan vastaavat hyvin opetussuunnitelman perusteissa mdidriteltyjd arvioinnin
periaatteita. Arvioinnin oikeudenmukaisuuden nouseminen selvisti isoimmaksi vastauskategoriaksi
oli yllattavaa, mutta ei kuitenkaan tdysin odottamatonta. Summatiivinen ja kehittiva arviointi saivat
my0s merkittdvit osuudet vastauksista ja oli myonteistd huomata, ettd suurimmalla osasta oppilaista
oli selked késitys siitd millaista hyvin arvioinnin heiddn mielestién tulisi olla. Toinen positiivinen
asia, joka nousi tuloksista esiin, oli oppilaiden selvin enemmistdn késitys siitd, ettd arviointia
tehdadn, jotta oppilas tietdisi oman osaamisensa tason ja kehittimisen kohteet, eikd pelkdstdan
opettaja tai oppilaan huoltajat. Oppimisprosessin ja kehittymisen keskeinen tekija on ymmarrys siiti,
ettd opintoja tehdddn itseddn varten ja yritetdin parantaa omaa osaamistasoa. Tulevina
jatkotutkimusaiheina voisi miettid tarkempaa tutkimusta siitd, miksi oppilaat késittavit
oikeudenmukaisuuden niin tarkedksi tekijdksi arvioinnin yhteydessd? Onko oppilailla kokemuksia
siitd, ettd heitd olisi kohdeltu epdoikeudenmukaisesti koulussa ja jos on, mistd kokemukset ovat
johtuneet? Olisi my0s aiheellista tutkia kuinka opettajat suhtautuvat oppilaisiin arviointia tehtidessa
ja millaiset tekijit mahdollisesti vaikuttavat siihen, ettei oikeudenmukaisuus toteudu
arviointiprosessin aikana. Isomassa katsonnassa olisi syytd pohtia koulujen arviointikulttuuria edelld
mainittujen keinojen mukaisesti. Arvioinnin tulee pohjautua kriteereihin, jotka maaritelldén riittdvén
tarkasti opetussuunnitelmassa. Kriteerit takaavat luotettavamman arvioinnin, joka mahdollistaa

oikeudenmukaisemman ja tasapuolisemmat ldhtokohdat jatkokoulutukseen hakeutuessa.
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7 YHTEENVETO TUTKIMUSPROSESSISTA

Téssd luvussa tarkastelen tutkimusprosessin ja -tulosten luotettavuutta, sekéd tutkimuksen teon eri

vaiheisiin liittyvié eettisid kysymyksia.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tieteellisen tutkimuksen yksi keskeisimmistd onnistumisen mittareista on sen luotettavuus.
Laadullisen tutkimuksen kohdalla luotettavuutta arvioidaan eri tavalla kuin méaéréllisen tutkimuksen
piirissd, koska laadullisen tutkimuksen objektiivisuutta ja toistettavuutta on arvioitava aina
tutkimuskohtaisesti. Aineiston tulkintaan liittyy aina tutkijan subjektiivinen nikemys tutkittavasta
asiasta, mutta mielipiteet ja uskomukset eivit saa vaikuttaa tutkimustuloksiin. (Eskola & Suoranta
1998, 17.) Tavoitteena laadullisessa tutkimuksessa on aina havaintojen pelkistdminen ja tieteellinen
tulkinta hyvid tieteellisid kdytdntdjd noudattaen (Alasuutari 1993, 39, 44). Luotettavuus perustuu

niin ollen tulkintojen aitouteen eli validiteettiin (Ahonen 1994, 129).

Tulkintojen validiteettia voidaan mitata sen mukaan, kuinka aitoja ne ovat. Fenomenografisen
tutkimuksen kohdalla kiytetddin késitettd korrespondenssikriteeri, joka tarkoittaa késitysten
todellista tulkintaa sellaisina kuin ne ovat, eikd tutkija ole ylitulkinnut tai vééristellyt
tutkimusaineistoa. (Nitkko 2003, 39.) Luotettavuutta parantaa myos tutkijan perehtyneisyys
tutkimuksen teoreettiseen aineistoon ja aihepiiriin, joka ilmenee muun muassa asiaan kuuluvan
tieteellisen sanaston kédyttond ja hallintana (Ahonen 1994, 129-131). Fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkimusanalyysin kategorioiden pohjautuminen tieteelliseen teoriaan tai
menetelmddn lisdd luotettavuutta verrattuna sithen, ettd tutkija olisi itse muodostanut omiin
kasityksiin ja oletuksiin pohjautuen (Niiniluoto 1997, 81-85). Téssd tutkimuksessa olen tutkijana
pyrkinyt perehtymaéén ja hallitsemaan olemassa olevan teoreettisen aineiston siten, ettd péatevyyteni
tutkijana riittdd késitteleméddn tutkittavaa ilmiotd. Lisdksi aineiston analyysiin muodostetut

kategoriat pohjautuvat aineistoldhtdiseen siséllonanalyysiin.
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Kategorioiden muodostamiseen liittyy kuitenkin aina myds tutkijan oma subjektiivinen nikemys.
Tutkijan perinpohjainen perehtyminen tutkimusaineistoon ei tarkoita sitd, ettd jokainen tutkija
tulkitsisi aineistoa samalla tavalla, ja ndin ollen muodostetut kategoriat voivat erota toisistaan.
Niikko (2003, 39) kuvailee ilmi6td tutkimuksen sisdiselld reliabiliteetilla. Fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkijan késitykset, tulkinnat ja tutkimuksen tekoon kohdistuvat valinnat tekevéit
jokaisesta analyysistd ainutkertaisen. Eri tutkijoiden tekemit erilaiset tulkinnat aineistosta voivat
yhtd lailla ilmaista tutkittavien henkildiden ajatuksia, vain eri nidkokulmista tarkasteltuna.
Huolimatta eroavaisuuksista kisitykset voivat silti olla korrespondentteja tutkimusaineistoon
ndhden, siind méérin kuin se on merkitysten tulkinnoissa mahdollista. Aineiston analyysin tarkka
vaiheittain kuvailu on néin ollen tirkedssd asemassa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa.
(Sandberg 1996, 129-140.) Tutkijana tdssd tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan aineiston
analyysin ja sen eri vaiheet niin tarkasti kuin mahdollista. Tarvittaessa kaikki tulokset ovat
jéljiteltavissa alkuperdiseen aineistoon. Lisdksi olen vastausesimerkkien avulla esittinyt, kuinka

olen muodostanut tuloskategoriat.

Tutkimusaineiston luotettavuutta tarkastellessa luotettavuutta parantaa perustelut, joiden mukaan
tutkittavat henkil6t on valittu, seké tutkijan suhde tutkittaviin henkildihin (Tuomi & Sarajérvi 2009,
141). Téssa tutkimuksessa kdytettdva aineisto on erittdin kattava, sisidltden kokonaisuudessaan 2196
vastausta molempia tutkimuskysymyksid kohden. Aineiston kattavuus parantaa merkittévasti
tutkimuksen luotettavuutta. Aineiston valintaa perusteli sen laajuus ja kattavuus, koska yksin
tutkijana minun olisi ollut mahdotonta kerétd ndin merkittivad aineistokokonaisuutta. Tutkijana
minulla ei ole henkilokohtaista suhdetta tutkittaviin henkil6ihin. Aineisto on keritty eri kouluista eri
puolilta Pirkanmaata, enki ole koskaan kyseisissd kouluissa vieraillut. Vaikka tutkimusvastauksista
iso osa eivit olleet valideja tutkimuskysymysten kannalta, runsas vastausmiird takasi sen, etti

tuloksia voidaan pitdd riittdvén kattavina.

7.2 Tutkimuksen eettisyys

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 147) korostavat tutkimuseettisten kysymysten tdrkeyttd laadullisessa
tutkimuskentédssd sen avoimuuden ja tutkittavien ilmididen avoimista tilanteista johtuen. Tutkijan on
tairkedd ymmartdd oma institutionaalinen asemansa ja sen mukana tuoma valta. Lisdksi
tiedonkeruumenetelmédn avoimuus hankaloittaa eettisten kysymysten tarkastelua etukiteen.
Tutkimuksen tieteen eettisid valintoja ja keinoja voidaan tarkastella Haaparannan ja Niiniluodon

(2016, 154-156) esittamien viiden tieteen etitkan peruskysymyksen kautta: 1) Millaista on hyva

56



tutkimus, 2) Onko tiedonjano hyviksyttivaa, ja onko se hyvaksyttdvida kaikissa asioissa, 3) Miten
tutkimusaiheet valitaan, 4) Millaisia tutkimustuloksia tutkija saa tavoitella ja voivatko ne koskea
vahingollisia seikkoja (esimerkiksi asetuotanto) ja 5) Millaisia keinoja tutkija saa kayttaa?
Tutkimuksen eettinen kestdvyys on samalla luotettavuuden toinen puoli, eli toisin sanoen eettiset
valinnat ja niiden perustelut ovat oleellinen osa tutkimuksen laatukriteereitd. Tutkijan tulee
tiedostaa, ettd laadullinen tutkimus ei automaattisesti tarkoita tutkimuksen olevan laadullista, vaan

laadukas tutkimus syntyy tutkimukseen vaikuttavien valintojen summana. (Tuomi & Sarajéarvi 2018,

149.)

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on mairitellyt teoksessaan ‘’Hyvd tieteellinen kdytinto ja sen
loukkausepdilyjen kdsittely’’ tutkimusetiikan eettisesti vastuulliseksi, oikeiden toimintatapojen
noudattamista ja esittdmistd tutkimustoiminnassa, sekd tieteeseen kohdistuvien loukkausten ja
eparehellisyyksien tunnistamista ja torjumista kaikilla tieteenaloilla. Hyvédn tieteelliseen
kaytantoon kuuluu, ettd tutkijat ja tieteelliset asiantuntijat noudattavat tiedeyhteison tunnustamia
toimintatapoja, soveltavat tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid ja toteuttavat avoimuutta tutkimuksen tuloksia
julkaistaessa seki ottavat huomioon muiden tutkijoiden tyon ja saavutukset asianmukaisella tavalla.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-7.) Hyvien tieteellisten kdytdntdjen rikkomuksia ovat
esimerkiksi muiden tutkimukseen osallistuneiden tutkijoiden osuuden vihittely, puutteellinen
viittaustekniikka tai tutkimustulosten ja kdytettyjen menetelmien harhaanjohtava raportointi. Lisdksi
on syytd erottaa tieteellinen vilppi, jolla tarkoitetaan luvattomasti lainattujen tai védaristeltyjen
havaintojen ja tulosten esittdmistd. Vastuu kédytdntéjen noudattamisesta on tutkijalla itsellddn ja

tutkimusryhmén johtajalla. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 151.)

Tieteellisen tutkimuksen tekemiseen liittyy useita mahdollisia eettisid ongelmia, jotka yleensd ovat
sidoksissa tieteeseen vallankdyton vélineend yhdessa taloudellisten ja yhteiskunnallisten intressien
kanssa. Ensimméinen ongelma ilmenee siind, kuinka tutkimusetiikkaan suhtaudutaan tieteen eri
kentilld. Perinteisen laadullisen tutkimuksen toisessa déripddssd tutkimusetiikkaan voidaan
suhtautua niin sanotusti teknisluontoisena normina: eettiset kysymykset liittyvit vain tutkimuksen
toteutukseen, esimerkiksi tutkittavien henkildiden informointiin ja anonymiteetin takaamiseen.
Toisessa ddripadssi kaikki tutkimuksen valinnat ovat moraalisia valintoja. Toinen eettinen ongelma
on itse tutkimusaiheen valinta, johon vaikuttavat arvot, ihmiskésitys ja toiminnan tavoitteet.
Kolmanneksi ongelmia ilmenee tutkimustulosten jatkokdytostd ja sovellutuksista. [lmidsta kdytetéddn

nimitystd Manhattan-tapaus ja silld tarkoitetaan tutkimustuloksia, joita on eettisesti kyseenalaista
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hyodyntdd esimerkiksi talouden tuotannossa. Nimitys Manhattan tulee nimenomaan
amerikkalaisesta projektista, jonka seurauksena syntyi atomipommi. Lisdksi ongelmia ilmenee
tiedonhankintaan ja tutkittavien yksityisyyden suojaan liittyvissd kysymyksissd. (Tuomi & Sarajérvi

2018, 155.)

Pro gradu -tutkimukseni eettiset kysymykset liittyvdt lapsiin tutkimuksen kohteena, tutkimuksen
lupakdytidntoihin ja anonymiteettiin. Tamdn lisdksi on syytd pohtia kyselylomakkeen sisdltod
kysymystenasettelujen kannalta, milloin ja miten kysely on toteutettu, mitkd intressit kyselyn
toteuttajalla on ollut taustalla ja mihin tuloksia mahdollisesti hyddynnetdin tulevaisuudessa.
Tutkimustuloksia tarkasteltacssa on syytd tiedostaa, etti en ole voinut itse tutkijana vaikuttaa
kyselylomakkeen sisdltoon tai kerddmisajankohtaan ja -tapaan. Tutkimusaineisto on keritty
helmikuun aikana vuonna 2018. Toteutettu kysely on melko pitké ottaen huomioon keskiméérdisen
6. luokkalaisen oletettava keskittymiskyvyn kesto. Tutkimani kysymykset ovat olleet kyselyn
viimeisten kysymysten joukossa, minkd vuoksi voidaan olettaa, ettd osalla oppilaista on ollut
mahdollisesti hankaluuksia vastata keskittyneesti kysymyksiin. Kyselylomaketta suunniteltaessa on
oletettavasti otettu huomioon lapset kyselyn kohteena ja niin ollen kysymykset on mielesténi
muotoiltu riittdvan yksinkertaisesti. Kyselyn jdrjestdvdt tahot ovat oletettavasti hoitaneet
tutkimuslupa-asiat kuntoon ennen kyselyn suorittamista. Tutkimustuloksia pyritdan hyodyntdméén

arvioinnin kehittdmiseen eri kuntien omilta tahoilta.
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