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1 JOHDANTO

Jo joutui armas aika ja suvi suloinen... Lukuvuosi ldhenee loppuaan. Luonto imee energiaa
auringon lammittavistd siteistd, mutta mistd saisi energiaa uupunut opettajamme, jonka
rinnassa ei kolkuttele kevdt vaan hiipivé ahdistus. On oppilasarviointien aika. Opettajan
mielessd risteilevit oppilaiden persoonalliset ominaisuudet: “Minkéd arvosanan annan
ympéristd- tiedosta Samulle, joka tunneilla aina niin kivasti osallistuu keskusteluun, muttei
kokeessa koskaan onnistu? Se takapulpetin hiljainen Leena puolestaan saa kokeista aina
kiitettdvia, mutta toisaalta ainuttakaan kertaa hin ei ole tdni kevidna viitannut. Luokan
urheilijalupaus Riku puolestaan on kéyttdytynyt viime aikoina niin kurittomasti, ettd
mieleni tekisi hieman ndpdyttdd hintd ja antaa télld kertaa litkunnasta kahdeksikko.
Toisaalta vieldkin harmittaa se Petrin epdonnistuminen viimekertaisessa aineessa. Siind
meni mahdollisuudet kiitettdvaan. Jotenkin tuntuu, ettd se poika ei jaksanut endd keskittya

sen jalkeen, kun muutimme uuteen luokkaan...”

Oppilasarviointi alkoi kiinnostaa meitd tutkimusmielessé jo opettajaopintojen alku-
vaiheessa. Huomasimme, ettd monet jo tydssd olevat opettajat kokivat, ettd nyt on
kdynnissd jonkinlainen murros siind miten oppilasarvioinnissa tulisi ottaa oppilaan
persoona huomioon. Teimme aiheesta ennen tdtd tutkielmaa pro seminaari -tydn, mutta
edelleenkddn emme l0yténeet tyydyttdvad vastausta esimerkiksi sithen, saavatko oppilaan
persoonalliset piirteet vaikuttaa aineksen osaamisesta annettavaan arviointiin. Téssd tyossd
tutkimustehtdvindmme on selvittdd oppilasarvioinnin ja oppilaan
persoonallisuudenpiirteiden vélistd problematiikkaa. Tarkempia tutkimusongelmia ovat
oppilaan persoonallisuudenpiirteiden suhde oppilasarviointiin tyoskentelytaitojen,
kognitiivisen suoriutumisen ja kasvatuksen nidkokulmista. Tarkoitus on ymmartda
oppilasarvioinnin perusteita ja lisdtd omaa kykyé suorittaa oikeudenmukaista ja oppilasta

tukevaa arviointia. (ks. LIITE 1: Tutkimuksen aikataulu)

Persoonallisuudella/ persoonalla tarkoitamme ihmisen sisdistd maailmaa, joka koostuu
esimerkiksi temperamentista, mindkuvasta ja itsetunnosta. Persoonallisuus kehittyy koko
thmisen elimédn ajan. Persoonallisuudenpiirteilld (temperamenttipiirteilld) tarkoitamme

ulospiin ndkyvid piirteitd ihmisessé, kuten hiljaisuus tai puheliaisuus. Arkikielessd ihmiset



usein kayttdvit tastd termid luonne tai luonteenpiirteet. Se miten piirteitd arjessa
tulkitsemme, on kontekstiin sidottua ja subjektiivista, eikd valttdmétti kerro totuutta
ihmisen persoonasta. Temperamentti voidaan ndhda persoonallisuuden pohjana ja on
perinndllinen ja suhteellisen pysyva. IThmisen persoonallisuuden kehittymisen kannalta silla
on erityinen asema. Y mpériston suhtautuminen temperamenttiin (hyviksyvé tai syrjivé)
suuntaa ihmisen mindkuvan, itsetunnon ja koko persoonallisuuden kehittymisté.
Tieddmme, ettd koulu ympéristona suosii tiettyd temperamenttiprofiilia. Kun késittelemme
arviointia tissd tutkimuksessa, tarkoitamme nimenomaan oppilasarviointia/-arvostelua,

emmeké esimerkiksi koulun toiminnan sisdistd arviointia.

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen ja tarkempi tutkimusstrategia fenomenografinen.
Pyrimme ymmartdmédin oppilasarvioinnin ja oppilaan persoonallisuuden valistd ilmiota ja
padsemaidn selville ajattelua taustalla ohjaavista piiloisistakin seikoista. Aineistona on
kuusi haastattelua. Kolme opettajahaastattelua késitteli opettajien ajatuksia ja arjen
toimintaa arviointitilanteissa. Opetushallituksen virkamiehen haastattelun avulla pyrimme
saamaan selvennystd nykyisten opetussuunnitelman perusteiden arviointia koskeviin
ohjeistuksiin. Professori Liisa Keltikangas-Jarvisen haastattelun ja lddketieteen tohtori
Linnea Karlssonin kanssa kiymdmme sdhkopostikeskustelun kautta saimme aihettamme

koskevaa psykologista tietoutta.

Aineistoa tulkitsimme edelld esitettyjen ongelmien pohjalta ja muodostimme kolme
erilaista kuvauskategoriaa, eli oppilasarviointia kuvaavaa ajattelutapaa. Totesimme, etti
yksi ajattelutapa siséllyttad arviointiinsa oppilaan persoonaan liittyvid elementtejd. Toinen
ajattelutapa pyrkii kaikin puolin minimoimaan tilanteet, joissa persoonallisilla piirteilld
olisi sijaa. Kolmas tapa ajatella arvioinnin ja persoonan suhde on kahta edelld mainittua
tapaa varioiva. Keskeisié aiheita tutkimuksessamme oli esimerkiksi tuntiaktiivisuuden
kayttd osana kognitiivisen suoriutumisen arviointia. Tuntiaktiivisuus ei saisi vaikuttaa
aineksen osaamisen arvosanaan, sillé kyse voi olla synnynnéisestd temperamentista.
Kéyttdytymisen arviointi puolestaan on hankalaa, koska kyse on kasvatuksellisesta
toiminnasta. Kriteereitd hyville kdyttdytymiselle on vaikea mééritelld, silld kulloinenkin
hyvé kdytos médrittyy tilanteen mukaan. Edelleen oppilasarvioinnissa on huomioitava
oppilaan kyky ymmértéd hineen kohdistuvan arvioinnin perusteita. Vasta noin 11-12-
vuotias lapsi ymmartéd, ettd arvio jostakin aineesta on yhteydessi esimerkiksi hinen

ahkeruuteensa ja kokeeseen valmistautumiseen kédytettyyn aikaan eiké esimerkiksi siihen,



ettd opettaja pitdd hinestd. Lisdksi alle 12-vuotias on kehityskaudeltaan sellaisessa
vaiheessa, ettd hdnelld ei ole riittdvid metakognitiivisia taitoja suorittaa nykyisen

opetussuunnitelman vaatimaa itsearviointia.

2 TUTKIMUSTEHTAVA JA -ONGELMAT

Olemme kokeneet luokanopettajakoulutuksemme alkuajoista lihtien oppilasarvioinnin
ongelmalliseksi. [Imi6é on ndyttdytynyt samankaltaisena yleisemmaéllékin tasolla, silld
monet opettajat kokevat vuosittaiset oppilasarvioinnit vaikeiksi ja jopa epamiellyttaviksi
pakollisiksi velvollisuuksiksi. Arvioinnin ongelmallisuutta aiheuttaa erityisesti
oppilasarvioinnin kytkeytyminen tiiviisti oppilaan persoonallisiin ominaisuuksiin.
Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004) tasolla pyritdin
oppilaan persoonallisten ominaisuuksien poissulkevaan arviointiin. Silti opetussuunnitelma
antaa ristiriitaista ohjeistusta kyseisestd asiasta. Myds kentdlld opettajien toiminta ei aina
viélttdméttd ole tdysin selkedd ja johdonmukaista siind, miten oppilaan persoonalliset

ominaisuudet suhteutuvat oppilaan arviointiin.

Ryhdyimme tutkimaan edelld mainittua ilmi6ti ja muodostimme tutkimusta tarkemmin
suuntaavan tutkimustehtdvin. Tutkimustehtiiviiné oli selvittii oppilasarvioinnin ja
oppilaan persoonallisuuden, erityisesti temperamenttipiirteiden, vilista

problematiikkaa.

Tutkimus tarvitsee yleensi tarkempaa tutkimusongelman/ongelmien rajausta, jotta
tutkittavan ilmion ytimeen” paésy olisi mahdollista. Siten tutkimustehtdvidmme jakaantui
vield kolmeen rajaavampaan tutkimusongelmaan. Muodostimme tutkimusongelmat

seuraavanlaisiksi.
1. Oppilaan persoonallisuuden suhde oppilasarviointiin tyoskentelytaitojen
nikokulmasta

2. Oppilaan persoonallisuuden suhde oppilasarviointiin kognitiivisen
suoriutumisen nikokulmasta



3. Oppilaan persoonallisuuden suhde oppilasarviointiin kasvatuksen
nikokulmasta

Kaikki kolme oppilasarvioinnin ongelmaa voidaan yhdistdd koulun kahteen paétehtavéan,
opetukseen ja kasvatukseen. Ensimmaéinen tutkimusongelma koskettaa erityisesti
arkikielessé kéytettya kdsitettd tuntiaktiivisuus. Tuntiaktiivisuudella tarkoitetaan muun
muassa oppilaiden aktiivista ja ndkyvéa osallistumista tuntien kulkuun. Omien
kisityksiemme mukaan liitimme tuntiaktiivisuuden oppilaan persoonallisuutta
koskettavaksi asiaksi. Vaikka valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa ei kyseisté
asiaa mainita, saattavat opettajat kdyttad tuntiaktiivisuutta yhtend arviointikriteerind.
Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan oppilaan tydskentelytaidoista.

Néimme asian epaselvéni, joten halusimme tutkia sitd tarkemmin.

Toinen tutkimusongelma tarkentui aineiston analyysin mydtd. Koulussa arvioidaan
oppilaan kognitiivista suoriutumista ja timén kenties ajatellaan olevan suhteellisen selkeda
ja vaivatonta. Asiaa tarkemmin pohdiskellessa ja erilaisten kokemusten myota
kognitiivisen suoriutumisenkin arviointi linkittyy oppilaan persoonallisiin ominaisuuksiin.
T&lloin joudutaan pohtimaan arvioinnin validiteettia ja oppilaan oikeudenmukaista

kohtelua.

Myos kolmas tutkimusongelma tarkentui aineiston analyysissa. Koulun toinen péaatehtéva
on kasvatus ja timé kulkee seké tietoisesti ettd tiedostamatta myds opetuksen mukana.
Lasten kasvatus on luonnollisesti yhteiskuntamme toimivuuden kannalta vilttamaton asia.
Kasvatus on yhté kuin persoonallisuuden muokkaaminen. Ndemme oppilaan
persoonallisuuden kannalta ongelmallisena sen, tulisiko oppilasta arvioida kasvatuksen
nikokulmasta. Kasvatuksen tulosta arvioidaan koulussa seké piiloisesti ettd avoimesti.
Avoin arviointi tapahtuu oppilaan kdyttdytymisen arvioinnin kohdalla ja piiloista arviointia

tapahtuu koulutyoskentelyssé jatkuvasti.



3 TUTKIMUKSEN TAUSTASITOUMUKSET

Tutkija joutuu tutkimusta tehdessddn monien valintojen eteen ldhtien tutkittavan alueen
rajaamisesta, menetelmallisen ldhestymistavan valinnasta aina aineiston kerdédmiseen ja
tulkintaan saakka. Nama padtokset kumpuavat tieteenfilosofisista lahtokohdista joko
tiedostaen tai tiedostamatta. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 1997, 117.) Tieteenfilosofisia
lahtokohtia kutsutaan my6s tutkimuksen taustasitoumuksiksi, joilla tarkoitetaan mm.
ihmistd, maailmaa ja tiedonhankintaa koskevia piilevid oletuksia. Tutkijan tulee ottaa
huomioon omaa toimintaansa ja ajatteluansa mahdollisesti ohjaavat piiloisetkin filosofiset
perusoletukset. Tutkimuksensa lahtkohtia pohtiessaan tutkijan tulee pohtia kunkin
suuntauksen taustalla vaikuttavaa filosofiaa. (mt., 123.) Myos Laine (2001, 33) painottaa
tutkimusta ennakolta selittdvien teoreettisten mallien tiedostamista. Nama mallit tulisi
laittaa tutkimuksen ajaksi sivuun. On kuitenkin olemassa tiettyjd perustavaa laatua olevia

teoreettisia 1dhtokohtia, paradigmoja, jotka koskevat tutkimuskohdetta, kuten ihmiskasitys.

Téssd luvussa pohdimme ldhemmin tdmén tutkimuksen ontologisia ja epistemologisia
kysymyksiéd fenomenologis-hermeneuttisesta nikokulmasta. Ontologiaa pohtiessamme on
kyse ihmiskésityksestd, eli siitd miten ymmarramme tutkittavan kohteen ja
epistemologinen pohdinta puolestaan koskee késitystimme tiedon luonteesta ja sitd miten
ajattelemme saavamme tietoa tutkimuksen kohteesta (Hirsijarvi ym.1997, 118; Kyrd 2004,

60; Laine 2001, 26).

3.1 ONTOLOGIA - IHMISKASITYS

Ihminen ottaa maailmaa haltuun kokemusten kautta. Kokemusten hankkimisessa ihminen
toimii intentionaalisesti, eli toiminnalla on tarkoitus. Havainnoinnin kohteet néyttaytyvit
havaitsijan pyrkimysten, kiinnostusten ja uskomusten valossa. (Laine 2001, 27.) Ihminen
on autonominen subjekti, joka itse pyrkii rakentamaan itselleen kuvan maailmasta olemalla

aktiivinen ja ohjaamalla ratkaisuillaan toimintaansa (Ahonen 1994, 121).



Kokemus puolestaan saa muotonsa sen merkityksen kautta. Havainnoimme asioita, joilla
on meille merkitysti ja saamme sitd kautta kokemuksia. Kokemusten laatu riippuu siis siitd
mitkd asiat koemme merkityksellisiksi. Tdméntapainen paittely ei olisi mahdollista,

ellemme olettaisi ihmisen toimivan tietoisesti ja tarkoitusperdisesti. (Laine 2001, 27-28.)

Tutkimuksen kannalta ihmisten asioille antamat merkitykset tai merkitysten viliset suhteet
ja yhteenliittyméit ovat mielenkiintoisia siksi, ettd ne voivat olla myds piilevid (Moilanen &
Réihd 2001, 44). Téssé tutkimuksessa téllaisia piilevid merkityksid 16ytyi esim.

kayttdytymisen, huolellisuuden ja tuntiaktiivisuuden arvioinnin taustalta.

Fenomenologisen ajattelun mukaan ithminen on yhteiséllinen, miki tarkoittaa, ettd
asioiden ja ilmididen merkitykset rakentuvat suhteessa yhteisodn, muihin ihmisiin ja
kulttuuriin. Eri kulttuuripiireissi eldvilld ihmisilld on erilaiset elimismaailmat, joten heididn
todellisuutensa ja sitd kautta asioille antamat merkitykset poikkeavat toisistaan. Koska
ihminen ndhdédédn yhteisollisend, hdn kantaa mukanaan piirteitd, jotka ovat yhteisié yhteison
muiden jésenten kanssa. Téstd syystd yksittdisten ihmisten kokemusten tutkimus paljastaa
myos jotain yleistd ja on siksi kiinnostavaa. Tdma ei kuitenkaan tarkoita, etti tutkimus
etenisi yksittdistapauksista yleistyksiin, vaan my0s ainutkertainen ja ainutlaatuinen

kiinnostavat. (Laine 2001, 28.)

Moilasen ja Réihdn (2001, 44) mukaan merkitykset ovat kontekstiherkkid, mika tarkoittaa,
ettd ulkoisesti samoilta ndyttévét asiat ovat erilaisia ja erilaisilta ndyttévét saattavat merkita
samaa. Eli ympéristostd riippuu mitd muotoa milloinkin kdytetédn, ja toisaalta sama muoto
eri ympdristossd kantaa toista merkitystd. Ihmisen yhteisollinen luonne ja sama
eldmismaailma auttaa tutkijaa ja tutkittavaa pddseméén yhteisymmarrykseen kulloisenkin
muodon merkityksestd. Myos Ahonen (1994, 124) painottaa ilmaisuiden sidonnaisuutta

asia- ja tilanneyhteyksiin.

Fenomenologisessa tutkimuksessa hermeneutiikka tulee mukaan, kun tutkitaan merkityksia
kantavia ilmaisuja. Merkitys on saavutettavissa tulkitsemalla ja ymmartdmalld niita.
Yhteisosséd eliminen edellyttdé jatkuvaa ilmaisujen tulkintaa ja sitd kautta niiden
merkityksien tavoittamista. Itse asiassa tutkijan ja tutkittavan elimismaailmojen on jollain
lailla kohdattava, jotta tulkinta ja ymmartdminen ylipadtain olisi mahdollista. Tutkimusta

voidaan kuvata kaksitasoiseksi. Ensimmadiselld tasolla on seké tutkijan ettd tutkittavan



arkitieto, eli esiymmaérrys aiheesta, jonka varassa intuitiivisesti toimimme. Tdmén tiedon
tutkittava antaa tutkijan edelleen syvennettdviksi, siis itse tutkimuksen kohteeksi. Tutkijan
tarkoitus on reflektoida, tematisoida ja kasitteellistdd ensimmadisen tason merkityksia.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei tutki hdnelle vierasta aluetta, vaan hianelld on jo

jonkinlainen kisitys tutkittavasta aiheesta. (Laine 2001, 29-31; Ahonen 1994, 123—-125.)

Tamén kasityksen tiedostaminen on tutkimuksen onnistumisen kannalta oleellista. Tadssé
tutkimuksessa tutkijoiden esiymmarrys oli tutkimuksen alullepaneva voima. Kun
koetimme tulkita (olemassa olevan tietomme varassa) nykyisid oppilasarvioinnin
kaytanteitd ja niiden suhdetta oppilaan persoonaan, ne eivit ndyttineet 10ytdvin sopivaa
uomaa oppilasarvioinnin kentdssd. Tulkinnan kohde vaikutti jollain lailla epaselvélta,
oudolta ja tuntemattomalta (Moilanen & Rédihd 2001, 48). Esiymmérryksemme ja sitd
kautta merkityksen epédselvyys vaikutti siis tdimén epdkohdan 16ytymiseen ja sitd kautta

tutkimushalun viridmiseen.

Thmisen toiminnassa ja ilmaisujen tutkimisessa on kieli avainasemassa. Kieli on ajattelun
ja ajatusten julkaisun véline ja siksi myds hyvin luonteva tapa kommunikoida ja saada
selvyyttd toisen ajattelusta (Ahonen 1994, 121). Téssd tutkimuksessa kielelld on hyvin
merkittdva rooli monessa suhteessa. Ensinnékin koko tutkimus ldhti liikkkeelle tarpeesta
tasmentdd kielen kautta vilittynyttd epdselvéksi jaényttd informaatiota. Toiseksi
haastateltavien kdyttdma kieli ja sen sisdltdmit tietoiset tai piilevdt merkitykset nousevat
luonnollisesti tarkasteluun. Kolmanneksi kieli sivuaa myds oppilasarviointia oppilaiden
kielellisten vaikeuksien kautta. Neljdnneksi opettajien nikokulmasta katsottuna kieli
ndyttelee tdrkedd roolia esimerkiksi sanallisen arvioinnin muodossa. Kielen avulla
vilittyvét viestit yhteiskunnassa tasolta toiselle. Kieli on ldpitunkevaa. Tavoittelemme
jatkuvasti tdsméllistd kuvausta ajattelustamme, sitd kuitenkaan koskaan saavuttamatta.
Emme voi varmasti tietdd kuinka vastaanottaja ilmauksemme viimekddessé tulkitsee. Sana

vain harvoin, jos koskaan voi taydellisesti vastata tarkoitettaan.

3.2 EPISTEMOLOGIA - TIETO-OPPI

Téssd tutkimuksessa tavoitteena on tutkimuksen kohteena olevan ilmion ymméirtidminen.

Pyrimme ymmartdmédin oppilasarvioinnin ja oppilaan persoonan problemaattista suhdetta.



Edelld esitellyn ihmiskésityksen ja ymmartdmiseen pyrkivén toiminnan valossa emme voi
valita teoreettiseksi perusteeksi koulukuntaa, jonka oppi tiedosta on mekaaninen ja jonka
mukaan tieto olisi siirrettdvissd ja sen madrad lisadmalla padstdisiin ilmidon kasiksi (Kyrd
2004, 68). Laadullinen tutkimus ei siis pilko ihmisen ajattelua ja toimintaa muuttujiin ja tee
johtopditdksid muuttujien suhteista padtydkseen kausaaliseen (syy — seuraus) selitykseen

(Ahonen1994, 122).

Kyrd (2004, 62—-63) viittaa Habermasin tiedon intressiteoriaan, joka on johdettu eri
tutkimusten vaihtelevista tavoitteista ja ontologisista sitoumuksista. Tédssé tutkimuksessa
on kyse praktisesta tiedonintressisté, jonka tavoite on tulkinnan kautta ymmartia
tutkittavaa ilmiotd. Tutkimuksellamme voidaan katsoa olevan my®0s tietty kriittinen tavoite.
Kriittisen tiedonintressin omaavan tutkimuksen tavoite ja itsetarkoitus on uudistaminen
vanhojen kasitysten paljastamisen avulla. Vaikka aikaisemmat kisitykset

tutkimuksessamme jossain méérin saavatkin huutia, tdma ei ole tutkimuksen péétarkoitus.

Kun puhumme tulkitsemisesta, puhumme hermeneuttisesta ldhestymistavasta, jossa tutkija
hermeneuttisessa kehissa vdhitellen 1dhestyy perusteltua tulkintaa (Ehrnrooth 1990, 36—
37). Laine (2001, 34-35) kuvaa kehédn kulkemista erdénlaisena vuoropuheluna tutkijan ja
aineiston kesken. Tutkimusaineistoa ei ndhda haltuun saatuna tietovarastona, vaan
potentiaalisena keskustelukumppanina. Dialogi on kehdmadista liikettd aineiston ja oman
tulkinnan vélilld. Kehdn kulkeminen alkaa jo aineiston kerddmisen (haastattelutilanne)
alkuvaiheessa, jolloin tutkija tekee tutkittavasta kohteestaan valittomid havaintoja.
My6hemmin tulkinnan edetessé néistd vélittomistd havainnoista pyritdin eroon, jolloin
aineistoa on mahdollista ndhd4 jalleen uudesta ndkdkulmasta ja havainnoida sita
mahdollisimman monipuolisesti. Tutkija koettelee tulkintaansa (hypoteesejaan) aineiston

parissa yhd uudelleen, kunnes 16ytda uskottavimman version ilmauksen tulkinnasta.

Moilasen ja Réihdn (2001, 50) mukaan samasta aineistosta voidaan l6ytda erilaisia
merkityksid, miké ei tarkoita tulkinnan mielivaltaisuutta, vaan sitd, ettd asioilla ei ole
merkityksid itsessdén. Nédkokulma, siis konteksti antaa asioille merkityksen. Tassa
tutkimuksessa ilmausten monimerkityksisyys, kun aloimme jérjestéé haastatteluaineistojen
ilmauksia tiettyjen teemojen alle. Sama aineiston osa tai ilmaus sai merkityksensd kahdessa

eri kontekstissa. Riippui ndkdkulmasta mitd merkitystd ilmaus kulloinkin kantoi.



Uuden tiedon johtamista aineiston perusteella kuvataan logiikan termein induktiivisena
padttelynd. Siind yksityisestd, tietyn aineiston tiedosta johdetaan yleiselle tasolle
sovellettavissa oleva tieto. Vastakohta induktiiviselle paéttelylle on deduktiivinen paittely,
jossa esimerkiksi aineiston kerddmisté edeltdd teoreettiseen tietoon perehtyminen ja
aineiston kerddminen timéin tiedon ohjaamana. (Gronfors 1982, 27-33.) Tassa
tutkimuksessa voidaan pohtia missd méérin aineiston kerdédminen perustui teoreettiselle
perehtyneisyydelle ja missd méérin taas aineisto ohjasi teorian muodostusta. Pro gradu -
tutkielmaa edelsi nimittdin aiheeseen liittyva pro seminaari -ty0, jonka kokemusten ja

tiedon ohjaamina tyoté jatkettiin.
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4 OPPILASARVIOINTI TANAAN

4.1 MITA OPPILASARVIOINTI ON

Arviointi on olennainen osa elimidimme; olemme ldhes jatkuvasti arvioitsijan roolissa tai
arvioinnin kohteena. Sosiaalisina olentoina lntomme ympaérillemme kontekstin, johon
kerdamme kaltaisiamme. Tdma konteksti on yhteiskunta, jossa selvidmme arvioimalla
kaikkea ja kaikkia, my0s itsedmme. Arviointi on toisin sanoen luonnollinen osa elaméaa
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8). Se luo pohjaa ihmissuhteille ja yhteiseldmaélle

yleensi (mt., 8).

Kisitettd arviointi kiytdamme tutkimuksessamme koulumaailman ja oppilasarvioinnin
ndkdkulmasta. Arvioinnille [6ytyy tistd ndkokulmasta useampia eri merkityksid. Koppinen
ym. (1994, 8) ovat jakaneet arvioinnin kolmeen osioon:

e laadun tai miérén erittely jonkin asteikon tai kriteeriston avulla

e jonkun/jonkin kohteen havainnointi joko systemaattisesti tai epdsystemaattisesti

e arvioinnin validiuden arviointi (arvioinnin luotettavuus ja pysyvyys).

Edellisistd arvioinnin eri merkityksistd on johdettavissa vield alakohtia: absoluuttinen-,
suhteellinen- ja tavoitearviointi. Absoluuttinen arviointi kytkeytyy kriteeriston ja
asteikon kéyttoon, joihin oppijan suoritusta verrataan. Tama arviointimuoto on helpoiten
toteutettavissa matemaattisissa aineissa. Suhteellisessa arvioinnissa oppilaiden
oppimistuloksia suhteutetaan ja verrataan toisiinsa. Téssd arvioinnissa arvioitavat tuotokset
asetetaan paremmuusjérjestykseen, jonka jidlkeen arvosanat annetaan jonkin ennalta

sovitun jakauman mukaan (vertaa Gaussinkdyrd). (mt., 10.)

Suhteellista arviointia tapaa erityisesti ylioppilaskirjoitusten arvioinnissa. Vaikka uudessa
valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa nojaudutaankin vahvasti ennalta méériteltyihin
arvioinnin kriteereihin, tapahtunee suhteellista arviointia edelleen perusopetuksessa (ks.
Opetushallitus 2004, 166). Monia aineita on vaikea arvioida pelkkien kriteerien perusteella

ja ndin ollen opettaja saattaa tukeutua arvioinnissaan suhteelliseen arviointiin eli
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vertaamaan oppilaiden tuotoksia toisiinsa. TAma on sinénsé luonnollista, koska arviointi ei
varmastikaan voi lahted tyhjyydestd. Jos ihmisid ja/tai heiddn tuotoksiaan ei verrata
keskenddn, mistd voidaan tietdd, mikd on hyviai tai huonoa vertailtavien tuotosten
joukossa. Ongelma pitee erityisesti taito- ja taideaineissa sekd didinkielen
ainekirjoituksissa. Voitaisiinko ns. “absoluuttisen” kauneuden, viisauden tai hyvyyden
madritelmad kayttdd sellaisenaan oppilasarvioinnissa? Jos ndin olisi, voisivat arvosanat olla
melko huonoja ja arvosanajakaumat jyrkkid. Eiko arviointi yleensa perustu sille pohjalle,
ettd on olemassa jokin yhteinen seké yksityinen mielikuva ja mééritelmé hyvélle ja
huonolle, kauniille ja rumalle, tyhmélle ja viisaalle? Jos luokka on tdynnd ”huonoja”
piirtdjid ja maalajia, annetaanko kaikille huonot arvosanat? Opettaja todennékdisesti etsii
joukosta parhaimman ja heikoimman tuotoksen, joiden avulla hin mairittd4 arvosanat.
Oppilasjoukon yleinen taso on otettava huomioon arvosanoja jaettaessa. Kriteerit eivit siis

vélttdmatta riitd arvioinnin tukirungoksi.

Tavoitearvioinnissa arviointi suhteutetaan ennalta méériteltyihin oppimistavoitteisiin
(Koppinen ym. 1994, 11). Kyseisen arvioinnin on oltava jatkuvasti ldsné opettajan

toiminnassa.

4.2 ARVIOINNIN TEHTAVA JA HYOTY — OPPILAS VASTAAN
YHTEISKUNTA

Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvdnd on ohjata ja kannustaa opiskelua
sekd kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle
asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtdvdnd on auttaa oppilasta muodostamaan
realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestddn ja siten tukea myos

oppilaan persoonallisuuden kasvua. (Opetushallitus 2004, 166.)

Oppilasarvioinnin tirkeimpina tehtévéni voitaisiin siis pitdd oppilaan oppimisen ja tdmén
opettamisen tukemista. Samaan pddtelmdin ovat padsseet myos Koppinen ym. (1994, 8)
maédritellessddn arvioinnin tehtavad. Hieman toisenlaista nikokulmaa arvioinnin tehtévésta
on tuonut Turunen (1990, 139) esille, ajatellessaan tirkeimmén seikan olevan yhteyden
saaminen toiseen persoonaan ja tétd kautta selvittdd kyseisen henkilon ajattelun rakennetta

ja toimintaa; miksi henkild toimii ja kokee tietylld tavalla. Arvioinnin tulisi auttaa oppilasta
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oppimaan ja tuoda realistista, mutta samalla positiivista palautetta oppilaan toiminnasta.

(Koppinen ym. 1994, 8.)

Kolikon kddntopuoli arvioinnin realistisuudessa ja vertailevan palautteen antamisessa on
oppilaan kyvyttomyys ymmartad, misti osista hdnen suorituksensa arviointi koostuu. Ensi-
tai toisluokkalaisen mielestd opettajan antama palaute voi olla riippuvainen siitd, miten
paljon opettaja hinesté pitdd tai milld tuulella opettaja palautetta antaessaan on.
Vertaillessaan saamaansa palautetta muiden oppilaiden palautteeseen, ei alaluokkalainen
oppilas pysty mydskddn ottamaan huomioon niitd monia asioita, jotka ovat vaikuttaneet
suoritukseen. Nditd asioita ovat mm. oppilaiden henkildkohtaiset kyvyt, lukemiseen
kéytetty aika ja onnistuminen koetilanteessa. Lapselta puuttuu siis kyky ymmartié syy-
seuraussuhteita. Jopa 11-vuotias voi vield olla kykenemidton ymmartdmééin, mistd opettajan

antama rangaistus johtuu. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 205, 238-239.)

Jaraston ja Sinervon (1998, 23) esimerkki kuvastaa hyvin kuinka luovia selitysmalleja
lapset kehittavit asioille, ennen kuin heille kehittyy ymmaérrys toimintansa seurauksista ja

kyvysté vaikuttaa lopputulokseen.

Pirkko: Muistan, miten yhdeksdnvuotiaana viulutunnille mennessdni pelkdsin
astua kadulle heijastuneiden sdhkojohtojen varjojen pdille. Jostain syystd
uskoin, ettd se tietdisi pahaa eli tdssd tilanteessa ennustaisi epdonnistumista
soittoldksyissd. Se taas puolestaan olisi merkinnyt sitd, ettd opettajani
nappaisi minua tiukasti kyndlld sormille. Osaaminen riippui mielestdni
kohtalokkaasti noista varjoista ja niiden vdlttdmisestd eikd niinkddn

pdivittdisestd ahkeruudestani.

Vertailevaa palautetta tulisi Keltikangas-Jarvisen mukaan vilttdd peruskoulun
alaluokkalaisten kohdalla ja yleensidkin olisi suotavaa, jos tdmén tapainen palaute
siirrettdisiin mahdollisimman mydhéiseen vaiheeseen. Palautteen ei tarvitsisi olla pienten
oppilaiden kohdalla realistisuuden huipentuma vaan jokainen ensi-toisluokkalainen saisi
rauhassa kokea olevansa luokkansa paras. Oppilaan “maanpinnalle palauttamisen” tulisi
tapahtua ajallaan ja pehmedsti. Kasvatusperinteeseemme ja kulttuuriimme on aina kuulunut

pieni pelko ja uskomus siitd, ettd liika itseenséd luottaminen ja “pilvissa leijaileminen”



13

kostautuisivat jossakin vaiheessa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 205; Keltikangas-Jarvisen

haastattelu 15.11.2004.)

Oppilaan persoonallisuuden kasvun tukeminen on mielenkiintoinen asia. Mit4 silld
loppujen lopuksi tarkoitetaan? Oppilas saa arvioinnin kautta jatkuvasti palautetta hyvésti
tai huonosta osaamisestaan. Entd jos osaaminen on valtaosaltaan huonoa? Kehittadko tdma
hénen persoonallisuuttaan ja itsetuntoaan positiiviseen suuntaan, vai onko tarkoitus, ettad
toisille vain sattuu kehittyméén heikosta osaamisestaan johtuen huonompi itsetunto?
Ainakin kyseinen asia vaikuttaa mitd luultavimmin oppilaan itsetuntoon. Keltikangas-
Jarvisen (1994, 205) mukaan oppilas, joka on varustettu hyvélld ja terveelld itsetunnolla
kykenee hyviksymddn muiden paremmuuden. Hyva koulumenestys ja ndin ollen
positiivinen palaute ndyttiisivit korreloivan myonteisen itsearvostuksen kanssa (Koppinen

ym. 1994, 118).

Koppinen ym. (1994, 18, 88, 117) tarjoavat ratkaisuja edelld mainittuun itsetunnon
ongelmaan. Heidén tarjoamistaan ratkaisuistaan on loydettivissd ainakin kolme keinoa,
joiden avulla voidaan lisdtd itsetuntoa kouluopiskelussa: realistiset tavoitteet,
itsearviointi ja attribuutioiden korjaaminen. Realistisissa tavoitteissa oppilaan taso
tulisi ottaa huomioon tavoitteiden asettamisessa. Oppilaalla olisi ndin ollen mahdollisuus
kokea onnistumisen eldmyksid suorituksissaan, jonka johdosta hénen itseluottamuksensa
lisddntyy seké rohkeus vaativampien tavoitteiden asettamiseen kasvaa. Realististen
tavoitteiden asettamista voisi rinnastaa teoriaan lapsen ldhikehityksen alueesta. Teorian
mukaan ihanteellinen oppimistilanne lapselle on sellainen, jossa hidn toimii omien
kykyjensd ddrirajoilla. Suoritettava tehtdva ei saa olla liian helppo tai vastaavasti liian
vaikea. Oppilaalla tulisi olla alustava késitys opittavasta asiasta (Brotherus, Hytonen &

Krokfors 2002, 89-90; Kagan 1971, 77.)

Koulumaailmassa itsetunnolla on tirked merkitys. Koulu pyrkii kasvattamaan lapsia
omatoimisuuteen ja antaa onnistumisesta kokoajan palautetta. Kouluikdisen lapsen
itsetunto rakentuu suhteessa lapsiryhméén, kouluun, kavereihin ja omaan jengiin (Jarasto
ym.1998, 60). Lapsi itsendistyy ja kehittdd sosiaalisia taitojaan luontevimmin
lapsiryhméssd samanikéisten parissa. Lapsi vertaa itseddn muihin ja tekee havaintoja siitd
milld tavoin hén on erilainen ja milld tavoin samanlainen kuin muut. Joukkoon kuuluminen

luo turvallisuudentunnetta ja vahvistaa itsetuntoa. (mt., 116.)
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Itsetunnon kehittymiseen liittyy oleellisesti empatia, eli kyky asettua toisen asemaan ja
toimia toisen parhaaksi. Ajatellaan, ettd noin kymmenvuotiaana lapsi on kykenevi
asettumaan toisen asemaan ja ymmaértdmédn tdmén tarpeita, vaikka ne olisivat erilaisia
kuin omat. Empatia kehittyy harjoittelun ja kokemuksien kautta. Lapsen tulee ensin
tiedostua omista sisdisistd tuntemuksista ja opetella ilmaisemaan niitd sanoin. Oleellista on
ymmaértad, ettd eri thmisistd voi sama asia tuntua erilaiselta ja timéd on ymmarrettiva. (mt.,

62-63.)

Itsearviointi on nykydin kouluarviointikeskustelujen kuuma peruna. Kyseiseen arvioinnin
muotoon tukeudutaan monesti oppimiseen, itsetuntoon ja itsereflektioon liittyvissi
asioissa. Itsearvioinnin tarkoitus on saattaa oppilas ndkeméén mahdolliset oppimisensa
esteet ja sitd tukevat seikat, jolloin oppija toimii itse oman oppimisensa ja toimintansa
kontrolloijana (Koppinen ym. 1994, 89). Peruskoulun oppilasarvostelun uudistamiseen
liittyvissd kokeissa on havaittu, ettd muun muassa itsearviointitaitojen painottaminen niin,
ettd oppilas selkedsti havaitsi edistymisensd, kehitti oppilasta myOnteisesti. Kdytdnnossé
itsearvioinnin toteuttamiseen voidaan kéyttda esimerkiksi erilaisia itsearviointikyselyitd ja -

lomakkeita (mt., 89, 119). Tulemme palaamaan itsearviointiin vield jatkossa.

Attribuutioiden korjaaminen liittyy oppilaan kontrollikdsitykseen itsestdén.
Attribuutioteorioiden mukaan ihminen selittdd omaa onnistumistaan tai epdonnistumistaan
joko sisdisistd tai ulkoisista syistd johtuviksi. Tapahtuman syy voidaan myds késittaa
pysyviksi tai vaihtuvaksi. Oppilaan ajatellessa huonon arvosanan johtuvan omasta
tyhmyydestdin ja/tai osaamattomuudestaan, jotka eivét tule koskaan muuttumaan, hin
attribuoi tapahtuman pysyviksi ja sisdiseksi syyksi. Ajatellessaan taas huonon arvosanan
johtuvan, siité, ettei ole lukenut kokeeseen kunnolla, oppilas attribuoi tapahtuneen
vaihtuvaksi sisdiseksi syyksi. Pysyvi ulkoisen syyn attribuointi tapahtuu silloin, kun
oppilas ajattelee, ettei kukaan muukaan pysty opiskeltavaa asiaa ymmartdmééan. Vaihtuva
ulkoisen syyn attribuointi tulee taas kyseeseen, jos oppilas ajattelee huonon menestyksensé
johtuvan vain sen hetkisen kokeen vaikeudesta johtuvaksi. (Himédldinen, Fredriksson &

Thanus1997, 19-20; Koppinen ym. 1994, 18.)

Ladke védrien attribuutioiden korjaamiseen on saada heikosti menestyvé oppilas

uskomaan, ettd huono menestyminen johtuu yrittdmisen eikd suinkaan kyvyn puutteesta.
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Huonon itsetunnon omaavat oppilaat, jotka ovat tottuneet jatkuviin epdonnistumisiin,
tulkitsevat epdonnistumisten johtuvan omien kykyjensé puutteellisuudesta ja satunnaiset

onnistumiset he selittdvit ulkoisista seikoista johtuviksi. (Koppinen ym. 1994, 18.)

Emme voi kuitenkaan unohtaa oppilasarvioinnin toista tirkedd hyotyjad eli yhteiskuntaa.
Onhan arviointi valikoimisen viline niin jatkokoulutus- kuin tydelamédnkin. Sen lisdksi,
ettd arvioinnin katsotaan palvelevan niin oppilasta, opettajaa kuin vanhempia, ovat myos
tyonantajat ja jatkokoulutuspaikat siitd kiinnostuneita. Oppilaan tulevaa opiskelu- ja
tydmenestystd halutaan ennustaa arvioinnista saatavan tiedon perusteella. (Koppinen ym.

1994, 25-26.)

Itsearvostuksen kehittyminen ja oikeanlainen palaute liittyvdt myds vahvasti toisiinsa.
Myonteisté ja yksilollistd palautetta oppilaan edistymisestd korostetaan. Palautteen tulee
olla erityisesti sellaiselta alueelta, jota oppilas itse arvostaa ja kokee merkitykselliseksi.
Kielteinen palaute ei saa koskaan koskea oppilaan persoonallisuutta vaan ainoastaan tdimén
suorituksia. Kielteisen palautteen tiytyisi olla myds mahdollisimman yksityiskohtaista.
Heikosti menestyvin oppilaan itsearvostuksen tukemista painotetaan erityisesti.
Téllaisenkin oppilaan tulisi saada ndhdd oma edistymisensi sekd onnistumisensa ja kokea

olevansa hyviksytty siitd huolimatta, miten menestyy koulussa. (mt., 119.)



16

5 OPPILASARVIOINTI JA SEN HISTORIA SUOMESSA

Oppilasarviointi maassamme on muuttunut paljon viimeisen sadan vuoden aikana. Syy
muutokseen 10ytyy ennen kaikkea yhteiskunnallisesta tilanteesta ja yhteiskunnan
jatkuvasta kehityksestd. Kun Suomessa todenteolla otettiin pdamédriksi kansan
opettaminen ja sivistdminen, oli oppilasarviointikin sen mukaista. IThmisistd haluttiin
muokata tietynlaisia, miké tarkoitti sitd, ettd hyviksi havaituilla keinoilla haluttiin tietyt
positiivisiksi koetut ominaisuudet nékyviin ja vastaavasti negatiiviset ominaisuudet
pyrittiin eliminoimaan. Oppilasarviointi oli (ja on vieldkin) yksi hyva keino, jonka avulla
pystyttiin tuomaan ilmi oppilaasta ne asiat, joita kunakin hetkend yhteiskunnassamme
pidettiin merkittdvind ja haluttavina. Arvioinnin avulla kyettiin lisdksi vaikuttamaan ndihin

ominaisuuksiin.

Vaikka puhuimmekin oppilasarvioinnista edelld olevassa kappaleessa menneessa
aikamuodossa, 10ytyy samoja piirteitd yhi edelleen timén péivén oppilasarvioinnista.
Kyseinen aihe on herittényt jo vuosikausia, ellei jopa vuosikymmenii keskustelua asian
eettisyyden ja mielekkyyden kannalta. Onko oikein arvioida oppilaan ominaisuuksia,
varsinkin jos kyseessd on selkedsti persoonallisuuden piirteet ja pystytdénko niitd edes
arvioimaan? Kannanotot ndihin kysymyksiin jakautuivat eri suuntiin ainakin vield 1900-
luvun puolella. Yksi asia oppilasarvioinnista on varmaa, nimittdin se, ettd halu arvioida

oppilaita ei ole haihtunut edes yhteiskunnan kehityksen myotd minnekdén.

Seuraavassa olemme luoneet hieman historiallista taustaa oppilasarvioinnille. Katsaus tuo
esille, kuinka asiat niyttévét sitoutuvan yhteen koulun merkityksen, vallitsevan

maailmankuvan, ihmiskisityksen, uskonnon ja yhteiskunnallisen tilanteen kanssa.

5.1 KOULUTUKSEN TARKOITUS SUOMESSA —
HYVINVOINTIYHTEISKUNTA JA YKSILOLLISYYS

Téna pdivand asuessamme hyvinvointivaltiossa, jossa peruskoulutus on kaikille pakollinen

ja ennen kaikkea mahdollinen, on moni kenties unohtanut kansan koulutuksen alkuperéisen
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tarkoituksen. Kysyttdessd esimerkiksi nykyajan lapsilta, nuorilta ja aikuisiltakin vastausta
tdhédn asiaan voisi kuvitella, ettd vastaukseksi saataisiin jotakin timén tapaista: ”Yksilon on
koulutettava itsedin mahdollisimman paljon, jotta kykenisi saavuttamaan hyvin
yhteiskunnallisen aseman. Tama taas tarkoittaa, ettd on paljon maallista omaisuutta,
arvostettu tyo sekd kyky kehittdd itseddn jatkuvasti”. Tdma nidkokulma koulutuksen
merkityksestd oli ndhty yksilon kannalta ja siind tuli esille myds télld hetkelld
yhteiskunnassamme vallitseva individualismin henki. Jos tarkastelemme asiaa
yhteiskunnallisesta perspektiivistd, ndhddin koulutus vélttiméttomyytend globaalisuuden
kannalta, mahdollisuutena kilpailla ja parjatd yhteisessd suuressa maailmassamme. Ilman
korkealuokkaista koulutusta ei ole myoskddn innovaatiota ja korkean luokan osaajia,

joiden avulla voimme kehittdd maatamme jatkuvasti eteenpéin.

Edella tuli siis ilmi, millaisessa merkityksen valossa koulu ja koulutus ndhddén.
Alkuperdinen koulutuksen tarkoitus on ollut kuitenkin toisenlainen. Kansan koulutuksella
on haluttu yhtendistdd kansa yhtendiseksi joukoksi ja ndin on kyetty saavuttamaan
itsendinen valtiomme. Kansan yksildiden siveellisyyttd on pidetty samana kuin

kansakunnan siveellisyys.

Tietojen ja taitojen opettamisen lisdksi silloisen kansakoulun yksi tavoite on ollut myds
kasvattaminen. Koska suomalaisessa yhteiskunnassa koulun tehtdvéné pidettiin kehittaa
tietynlaisia yhteiskuntaan soveltuvia ja haluttuja piirteitd lapsissa, kohdistettiin kasvatus
persoonallisuuteen. Ndmé persoonallisuuden piirteet olivat tarkkaan mairiteltyind, jotta

niiden alueella voitiin mitata koulusaavutuksia. (Renko 1966, 1.)

Ennen kaikkea koulutuksella on haluttu ehkiistd sodista kenties turhin, siséllissota, joka
vapaussotana tai epdvirallisemmin veljessotana Suomessa tunnetaan (Koski 1999, 24).
Téssd sodassa menehtyi tuolloin lihes 30 000 suomalaista (Elfvengren, Kurenmaa,

Myllyniemi & Pesonen 1997, 18).

5.2 KOULU ESIMERKIN NAYTTAJANA

Koulun tehtdva kautta aikojen on ollut niyttda esimerkkié oikeanlaisesta tavasta olla ja

eldd. Tdma tehtdvd on ndkynyt vahvasti suomalaisessa yhteiskunnassa 1900-luvulta aina
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1960-1970-luvuille saakka. Koulu on tuonut esille mikd on moraalisesti oikein ja védrin,
miten ihmisen on liikuttava oikealla tavalla ja miten tulisi harjoittaa ruumista sekd mika on
tervettd ja mikd sairasta. Oppilaan persoonaan ja kdytokseen on pyritty vaikuttamaan
arvostelun kautta. Arvostettuina piirteind oppilaissa on pidetty tottelevaisuutta ja
ahkeruutta. Koulu on toiminut vilikappaleena, jonka avulla on pystytty vaikuttamaan
koteihin saakka. Né&in on pystytty myos laajemmin vaikuttamaan kansalaisten sivistykseen
ja yhteiskunnan kehitykseen. Koulu on toiminut muokkaajana tehden tietynlaisia

ideaalityyppejé oppilaista ja opettajista. (Tolonen 1999, 10,12.)

5.3 AAPISET JA LUKUKIRJAT MAAILMANKUVAN VALITTAJINA

1900-luvun vaihteesta aina 1960-luvulle saakka vahva isdinmaallisuuden ja uskonnon
korostaminen tuotiin lasten maailmaan kouluissa aapisten ja lukukirjojen avulla. Sieltd
10ytyivit méériteltyind hyvin ithmisen ja hyvin tyton ja pojan ominaisuudet. Lapsilta
toivottuja piirteitd olivat mm. ystavéllisyys, auttavaisuus ja yhteistyohalukkuus (Koski

1999, 21-23).

Aapiset ja lukukirjat kertoivat tarinoiden ja esimerkkiensé avulla miten tulisi eldd ja mitd
taas pitdisi vélttdd (mt., 23). Takala ja Vepséldinen (1983, 4-7) ovat tuoneet esille
ndkemyksen, jonka mukaan aapiset ja lukukirjat ovat vilittdneet omalla tavallaan silloisella
hetkelld vallitsevaa maailmankuvaa. Kirjoja on pidetty kulttuurisesti yhdenlaisena

”virallisena nikokantana”.

5.4 USKONTO IHMISTEN HYVIEN OMINAISUUKSIEN
VALITTAJANA

Kuten jo edelld tuli ilmi, olivat hyvén ihmisen ominaisuudet nikyvissd aapisissa ja
lukukirjoissa vield ennen 1960-lukua. N&illd médritelmilld oli kuitenkin vankka luterilainen
perusta, joka oli sekoittuneena sen hetkiseen valloillaan olevaan hegelildisyyteen.
Uskottiin, ettd ihminen on perusolemukseltaan syntinen ja heikko, ja tistd olotilasta

saatettiin pelastautua ainoastaan olemalla noyrd. Toivottu tulos uskottiin saavutettavan
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levittdvilld kansalaisten keskuuteen Jumalan pelkoa. Se, miten yksilo eli maan péalla,

médrdsi tuonpuoleisen kohtalon. (Koski 1999, 24-25.)

Tallaisten uskomuksien vallitessa korostui lastenkin kasvatus. Lasta pidettiin vajavaisena
ihmiseni, jolla ei ollut lainkaan omaa fundamentaalista arvoa. (mt., 25.) Lasten
kasvatuksen korostuessa korostui luonnollisesti myds opettajien tehtdvin merkittavyys.
Seuraavassa olemmekin lainanneet Cygnaeuksen (1910, 269) katsomuksen opettajan

tehtavasta.

Ennen kaikkea on lastenopettajattaren koetettava juurruttaa lapsien
syddmeen todellista jumalanpelkoa, kiitollisuutta ja luottamusta Jumalaan
sekd kehoitettava heitd kaikissa eldmdn oloissa osoittamaan tdtd
Jjumalanpelkoa totuudenrakkaudessa, kuuliaisuudessa vanhempia ja opettajia
kohtaan, ystdvillisyydessd, suvaitsevaisuudessa ja palvelevaisuudessa
tovereja, sisaruksia ja palvelusviked kohtaan, eldinten lempedssd kohtelussa,
koko luonnon, kunkin puun, kunkin maasta nousevan taimen pyhdssd

kunnioittamisessa.

Hyvin lapsen ominaisuuksien lista oli luterilais-kansallisen kasvatusmoraalin méiritelmien
mukaan hyvin pitkd. Nditd ominaisuuksia olivat muun muassa puhdas sydén, raittius,
ndyryys, kuuliaisuus, tottelevaisuus, auttavaisuus, armeliaisuus, ahkeruus, kiltteys, siisteys,
rehellisyys ja urhoollisuus. My0s ”pahan” lapsen ominaisuudet oli médritelty. Téllainen
lapsi oli huolimaton ja laiska, hin harrasti kiusaamista ja pilkkaamista, hén oli ylped,
tottelematon sekd valehteli. Yleisesti katsottiin, ettd lapsi on kiitollisuuden velassa

vanhemmilleen ja Jumalalle. (Koski 1999, 26.)

Mielenkiintoista on, ettd ndiden lukemattomien ominaisuuksien liséksi, joita lapselta
vaadittiin, asetettiin vield tytdille ja pojille omat, erilaiset vaatimuksensa. Tytoille kuuluvia
piirteitd olivat ahkeruus, kiltteys, auttavaisuus seki tottelevaisuus. Naisen tdrkeimméksi
yhteiskunnalliseksi tehtavaksi katsottiin ditind oleminen. Hyvén pojan haluttuihin
ominaisuuksiin kuuluivat urhoollisuus ja rohkeus. Mies oli se, joka hoiti kodin

ulkopuolisia asioita. (mt., 26, 29, 32.)
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Vahva isdnmaallisuuden ja uskonnon korostaminen saivat kuitenkin vaistyd 1960-luvulle
mennessé aapisista ja lukukirjoista. Yhteiskunnallinen tilanne oli muuttunut eika
samanlaista sodan pelkoa endi ollut ndkyvissd. Yhteisyyden tilalle syntyi yksilollisyyden
arvostaminen, naisten ja miesten eriarvoisuus alkoi muuttua tasa-arvoksi seki solidaarisuus
tuli vallitsevaksi aatteeksi. Toisin sanoen vanhan ajattelutavan tilalle tuli

kulttuuriliberalismi ja padmadrind oli hyvinvointivaltion rakentaminen. (mt., 35.)

Myos lapsen asema muuttui. Vanhan kasvatusajattelun korvasi uusi progressiivinen
kasvatusajattelu. Lapsi ei ollut endi perisyntinen, vajavainen ihminen, jota jopa
jonkinlaisena esineend saatettiin pitdd. Lasta ei saanut manipuloida vaan tdmén tuli kokea
turvattu ja onnellinen lapsuus. Kasvatusajattelussa alkoi nékya lapsildhtdisyyden henki.

(mt., 35.)

5.5 OPPILAIDEN KAYTOS KOULUARVIOINNIN KOHTEENA

Koulun yksi tdrkeimmisté tehtivistd on ollut aina opetuksen lisdksi kasvattaminen. TAma
on kuitenkin Hannu Simolan (1999, 51) mukaan vaikeaa, jos oppilaiden kéyttdytymista ei
huomioida. Oppilaan kéyttdytymien arviointia on joskus jopa pidetty tarkeimpand kuin
oppiainekohtaista arviointia (Halila 1949 II, 92; Salmela 1948, 11). Kautta aikojen on
selkedsti ollut ndhtivissd halu paljastaa oppilaasta niin sanottu “’totuus”. Oppilaan
persoonallisuus ja taipumukset ovatkin joutuneet arvioinnin kohteiksi. Oppilaan sisintd on
pyritty arvioimaan tdmédn ulkoisen olemuksen perusteella. Oppilas on ollut koulussa
hyvinkin tarkan katseen alla; hénta on arvioitu mm. huolellisuudesta, kohteliaisuudesta,
puhtaudesta, korrektista kielenkdytdstéd, ruumiin asennoista, liikkkeiden tdsméllisyydesta,
ahkeruudesta ja kiltteydestd. Lista piirteistd ja ominaisuuksista niyttéisi olevan loputon.
Oppilaan erilaisten ominaisuuksien arviointi on saanut aina ajan kuluessa tarkennusta ja
lisdystd. Listan jatkeena ovat olleet muun muassa tarkkaavaisuus, taipumukset, luonne,
lahjakkuus, keskittymiskyky, rehellisyys, asenteet, tismallisyys, sidnndllisyys,

aloitteellisuus, yrittelidisyys, aktiivisuus, itsendisyys, luovuus jne. (Simola 1999, 52.)

Naéitd oppilaan sisdisen sielun arvioinnin yrityksid nékyi vield 1980-luvulla koulun OPS:ssa
(Simola 1999, 60). Oppilasarvioinnin esitystavat vaihtelivat paljon 1900-luvun alusta aina

tdhdn pdivadn saakka. Kenties kaikista kunnianhimoisimpana yrityksend voisi pitdd v. 1908
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luvulla ollutta valistuksen oppilaskirjaa, johon opettajan oli tarkoitus merkiti joka
kuukausi muistolistaa. Siind oli arvioitavissa mm. huolellisuus seitseminé eri piirteena.
Oppilaskirjasta taas seurasi vield jalostetumpi versio, opintokirja. Siind tuli ilmi muun

muassa oppilaan sddnnollisyys, seuraaminen ja késityskyky. (mt., 52—-54.)

Professori Matti Koskenniemi (1946, 350-351) toi aikanaan esille ajatuksensa
oppilasselostuksesta, jossa voitaisiin menni jopa pidemmaélle oppilaan taipumusten ja
persoonallisuudenpiirteiden kuvauksessa. Kantava ajatus niissa pitkille menevissi
oppilaan persoonallisuuden kuvaamisissa oli se, ettd ne hyddyttdisivit kaikkia niitd

thmisid, jotka joutuisivat lapsen kanssa tulevaisuudessa tekemisiin.

Kaikki nima yritykset arvioida oppilaiden kaikkein sisintd ovat olleet hyvin uskaliaita.
Hienotunteisuuden raja on monesti ehditty ylittd4. Simola (1999, 51) tuo artikkelissaan
ilmi oman kannanottonsa oppilaan arvioinnista. Oppilaan persoonallisuuteen ei hdnen
mukaansa pitdisi puuttua, vaan huomio tulisi kiinnittd tdmédn toimintaan ja tekoihin.
Kysymys opettajien kyvysti arvioida oppilaiden luonteenpiirteitd on myds hyvin
kyseenalainen. Arvioinnissa on muistettava opettajan inhimilliset piirteet. Maensivu (1999,
13) esittdd tutkimuksessaan kuinka arviointeihin vaikuttavat myos oppilaiden miellyttivyys

ja opettajan arvostamat piirteet, kuten levollisuus ja siisteys.

Otettaessa huomioon koulu ympéristond, joka ei ole valttamattd edullinen tuomaan esille
lahesk&én kaikkia oppilaan toimintaa ja timén persoonallisuuteen kuuluvia piirteitd, seka
tosiasia, ettei opettajan kapasiteetti riitd n. 20—30 oppilaan analysointiin, voidaan todellakin

miettid oppilaiden persoonallisuuden kuvaamisen luotettavuutta.

Arviointiin kohdistuvan hienotunteisuuden painottamisessa 10ytyy lisdd ristiriitaisuuksia.
Vuonna 1996 toiminut peruskoulun oppilasarviointitydryhmi on todennut julkaisussaan
sanallisen arvioinnin pelkéstd oppilaan ndyttdihin ja suorituksiin perustuvasta tehtivésta.
Lausumassa oli nimenomaan tuotu oppilaan persoonan koskemattomuuden tirkeys esille.
Kuitenkin heti timén toteamuksen jélkeen lausumassa oli ehdotettuna oppilaan luovuutta,
kriittisyyttd ja yhteistyokykyisyyttd koskeva arviointi peruskoulun paéstotodistusta varten.
(Simola 1999, 65.)
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6 ARVIOINTI, KASVATUS JA KOULUTUS VALLAN
VALINEINA

Kasvatus, koulutus ja arviointi — kaikkia néitd yhdistdd vallankéyttd (Vuorikoski 2003, 26;
Ojakangas 2001, 52). Ihminen, joka arvioi toista, omaa tdlloin myos valtaa. Vallan suuruus
riippuu muun muassa siitd, minkd merkityksen arvioitava antaa arvioinnille ja mita
konkreettisia seurauksia arviointi tuottaa arvioitavalle. Koulumaailmassa ensisijainen

arvioinnin valta kuuluu opettajille.

Vaikka kasvatus (vrt. myos koulutus) on aina valtaa ja vallankdyttd, ei kasvatusta tarvitse
kuitenkaan tuomita (Ojakangas 2001, 52). Ojakangas on esitellyt kaksi toisistaan eridvia
kasvatuksen pyrkimystd. Hinen mukaansa on olemassa kasvatusta, joka pyrkii vain
sopeuttamaan, seké kasvatusta, joka pyrkii kohottamaan kasvatettavan muiden ihmisten
yldpuolelle. Demokraattisessa yhteiskunnassa kasvatus on erilaisten yhteen tuomista ilman
yhdistdmistd. Idea ei ole yrittdd tehdd ihmisestd suuren yhteiskuntakoneen pientd osaa.

(mt., 104-106.)

Olemme esittédneet kuvion 1. muodossa esimerkin, miten kasvatus, koulutus ja arviointi
suhteutuvat keskenddn vallan kehdlld. Kasvatus ja koulutus voidaan nidhdé toisiinsa
vastavuoroisesti suuntautuneina. Koulutuksessa on aina vihintéén piiloisesti mukana
kasvatusta kuten kasvatukseen voi siséltyd koulutusta. Kasvatuksen ja koulutuksen
perillemeno téytyy jollain tavalla varmistaa. Tdmé tapahtuu arvioinnin avulla. Arvioinnin
tulos médrid, mitéd arvioitavalle tapahtuu. Perusidea on, ettd arvioinnin suorittaja toimii
yleensd my0s arvioitavan muokkaajana. Muokkaus ei kuitenkaan tapahdu esteettomasti
vaan muokkauksen kohde itse vaikuttaa, mitkd asiat hdn ottaa vastaan ja mitka taas hylkaa.
Koska kasvatukseen, koulutukseen ja ndihin sisdltyvdin arviointiin kuuluu ihmisen
muokkaamisen ja kontrolloinnin mahdollisuus, ovat kyseiset elementit hyvin

valtakeskeisii.

KASVATUS s=——p KOULUTUS

N /7

KUVIO 1. Arviointi, kasvatus ja ARVIOINTI
koulutus vallan vilineind
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Kuten edelld mainittiin, kuuluu kasvatukseen ja koulutukseen valtaa. Lisdksi ndihin
molempiin siséltyy arvioitsijana toimimisen etuoikeus, joka jo itsessdén sisédltda

vallankdyttoa.

Koulutuksen ja kasvatuksen kurinpitovalta on muuttunut yhteiskunnassamme piiloisesti
toimivaksi (Vuorikoski 2003, 26). Koulutus ndhddédn ihmisten kasvattamisena yleisesti
hyvéksyttyyn muottiin. Oppilaisiin kohdistuva ulkoinen kontrolli on vaihtunut oppilaiden
itseensd kohdistamaan kontrolliin. Téstd on seurannut vallan kdyton muuttuminen

piiloiseksi ja vaikeasti havaittavaksi. (mt.)

Opettaja toimii sekd vallankdyttdjéna ettd vallankdyton kohteena. Koulu ja opetustyd
irrotetaan usein poliittisesta kytkdksestddn. Opettajan tyd ndhdaan monesti
puolueettomana, neutraalina ja yhteiskunnallisista sidoksista irrallisena. Kuitenkin sen
lisdksi, ettd opettajien ammattikunta professiopyrkimyksineen on merkittévé vallankdytté;ja
itsessddn, ovat opettajat yhteiskuntapoliittisen jérjestelmén vallan alaisia. Opettajat
toimivat siis yhteiskuntapoliittisen jirjestelmin méérdysten ja halujen toteuttajina.
Opettajien keskeisimpiin tehtdviin kuuluu sosiaalistaa yhteiskunnan jdsenet kulloisenkin

ajanjaksoa hallitsevan ideologian mukaisiksi. (mt., 36-38, 45.)

6.1 ARVIOINTIA VIRALLISEN OPETUSSUUNNITELMAN TAKANA —
ARVIOINNIN "HARMAA” ALUE

Liheskddn kaikki arviointi, mitd koulussa tehddan, ei perustu viralliseen
opetussuunnitelmaan. Esille on jo tullut, ettei oppilaiden persoonallisuutta saa arvioida
julkisesti vaan arvioinnin tulisi kohdistua oppilaan oppiainekohtaiseen suorittamiseen.
Koulussa tapahtuva arviointi osoittautuu piilo-opetussuunnitelman paljastuessa kuitenkin
paljon monikerroksisemmaksi ja vaikeammin havaittavaksi mité pintapuolisesti uskoisi
(Jackson 1968, 10). Piilo-opetussuunnitelma muotoutuu usein tiedostamattomista
koulutyon ehdoista: oppitunnin pituudesta, koulun hierarkiasta, ainejaosta, koulutyon
sisdllon ja oppilaiden kokemuksen vélisestd kuilusta, todistusjarjestelmédsté, opettajien ja
oppilaiden sosiaalisesta taustasta jne. Piilo-opetussuunnitelma asettaa oppilaille
vaatimuksia, joita ei ole mainittu virallisessa opetussuunnitelmassa. Niitd ovat muun

muassa tdsméllisyys, hiljaa istuminen, odottaminen, omien kokemusten poisrajaaminen,
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annettujen tehtévien kanssa puuhaaminen ja pitkéjénteisyys sekd eron tekeminen tyon ja

vapaa-ajan vililla. (Broady 1987, 15.)

Philip Jackson (1968 10, 19) tuo esille kolme enemmén tai vihemman piilossa olevaa
asiaa, jotka liittyvét vahvasti koulueldméén ja joiden muodostamaan ymparistoon oppilaat
totutetaan ja opetetaan. Niitd ovat suuren ihmisjoukon kanssa eldméén oppiminen,
tottuminen opettajien tai vertaistoverien positiiviseen ja/tai negatiiviseen palautteeseen
sekd opettajien ja yleensdkin koulun henkildkunnan valta-aseman hyviksyminen
oppilaaseen itseensd ndhden. Nuoret oppilaat saattavat joutua hetkellisesti huijatuiksi
koulun todellistakin todellisemmassa arviointimaailmassa. Erilaiset testit voidaan piilotttaa
leikkien ja pelien taakse, mutta oppilailta ei kestd kauaakaan huomata, mista
todellisuudessa on kyse. Oppilaan on totuttava kouluun, jossa toiset tekevét arviointeja
hénestd. Lapitunkeva ja jatkuva arviointi hallitsee oppilaan koko koulussaoloaikaa. Vallan
suhteen he tulevat huomaamaan, ettd koulu on paikka missé vedetdén raja heikon ja vahvan

vilille. Rajan veto koskee opettajien ja oppilaiden vilisid suhteita.

Jokaisella lapsella on kouluun tullessaan kokemusta omiin toimintoihinsa liittyvista
onnistumisista ja epdonnistumisista. Nama asiat eivét kuitenkaan vélttamatta ole
saavuttaneet suurtakaan merkitysti lapsen eldmisséd. Vasta lapsen tullessa kouluun hdnen
osaamisensa ja osaamattomuutensa saavat aivan erilaisen merkityksen; oppilaan kyvyt tai
kykyjen puute tulevat julkisiksi ja ndin hénen sisinténsé pdéstidén arvostelemaan ja
arvioimaan. Koulun, kodin ja ystévépiirin osallistuessa oppilaan arvosteluun, oppilas tulee

tietoiseksi omista heikkouksistaan ja vahvuuksistaan. (mt., 19-20.)

Virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelle jadvaa oppilasarviointia, jota opettaja
harrastaa, tapahtunee jatkuvasti. Oppilaan tietojen ja taitojen arvioinnin lisdksi mukaan
saattaa tulla monesti timdn kédyttaytymisen ja henkilokohtaisten ominaisuuksien arviointia
(mt., 22). Tietynlaisen kéyttdytymisen vaatiminen liittyy niihin odotuksiin, joita koulu
instituutiona luo. Opettajan ollessa merkittdvd kouluinstituution edustaja, vartioi hin
asetettujen normien noudattamista. Oppilaatkin huomaavat ajallaan, mitka asiat saavat
opettajan eniten hermostumaan; nimé hermostumisen aiheuttavat asiat johtuvat harvemmin
oppilaiden véiristd vastauksista tai osaamattomuudesta. Konfliktit opettajan ja oppilaiden
vililla syntyvitkin monesti siitd, etteivit oppilaat noudata instituution asettamia odotuksia.

Kyseisiin odotuksiin kuuluvat muun muassa aikaisemmin mainitut hiljaa istuminen ja
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aikataulujen noudattaminen. Piilo-opetussuunnitelman mukaista arviointia opettajat
suorittavat silloinkin, kun pyytavit muita oppilaita arvioimaan julkisesti tietyn oppilaan
tyoskentelya tai tuotosta. Yksi opettajan alkuun panema, hyvin tavallinen ja huomaamaton
arviointi tapahtuu, kun pyydetéén toisia oppilaita korjaamaan yksittdisen oppilaan esittaima
véadrd vastaus. Tdhédn arviointiin osallistuvat sekd opettaja ettd oppilaat. (mt., 20, 22.)
Vaikeasti havaittava ja kuvattava, piiloisesti tapahtuva arviointi tulee oppilaalta itseltdén.
Siitd huolimatta, ettd oppilas saattaa tehtdvénsi, kokeensa ja tuotoksensa opettajalla
arvioitavaksi, saa hin my0s informaatiota itseltdin omasta osaamisestaan. Tama itseltd
saatu tieto ei ole valttdméttd aina oikea, mistd syystd opettajan tulisi aina korjata oppilaan
véadranlaiset kuvitelmat. Kaikesta huolimatta itsearviointi voi jittdd oppilaaseen jalkensa.

(mt., 20.)

Oppilaiden sisimpddn olemukseen kohdistuvaa arviointia tapahtuu tiedostetusti tai
tiedostamatta silloin, kun opettaja ryhtyy psykologisoimaan oppilaitaan. Opettajien
oppilaisiin kohdistamaa psykologisointia pidetddnkin opettajien omana “ammattitautina”.
(Broady 1987, 9; Jackson 1968, 23.) Jotkut opettajat, jotka saattavat pitdé itsedén
“psykologisesti patevind”, arvioivat oppilaitaan yleistden. Opettajien oppilaistaan
kayttdmat ilmaisut ovat leimaavia, kuten “ongelmalapsi” ja "héiriintynyt lapsi”.
Aggressiivisuus ja vetidytyneisyys ovat niiden persoonallisuudenpiirteiden joukossa, joita
yleisesti kdytetddn edelld mainittujen méaéritelmien yhteydessd. Kyseiset termit tulevat
psykologiasta ja kuuluvat ilmauksiin, joita kdytetdadn psykopatologisten- eli
mielenterveysoireiden kuvaamisessa. Lainatakseni Jacksonin kuvausta opettajien
psykologisoimisesta, opettaja saattaa todeta luokkaansa katsellessaan seuraavanlaisia
asioita: ”Nien, ettd John on hyva tyontekijd” tai “Toiset (joiden henkil6llisyys on kaikille
selvd) eivit tiedd kuinka ohjeita noudatetaan” tai ”Liisalla on keskittynyt/kuunteleva ilme”.
Padsdintoisesti useimmat arvioinnit, jotka koskettavat oppilaiden psyykkisiad
ominaisuuksia, jadvdt ainoastaan opettajan tietoon. Nykyédn oppilaiden arvostelu pyritdan
tekeméén vihemman julkiseksi ja oppilasystévillisemmaiksi. Normaalisti oppilaiden
henkilokohtaisten ominaisuuksien arviointi koskettaa heidin dlyllisid kykyjdén,

motivaatiota ja avuliaisuutta. (Jackson 1968, 22-23.)

Broady (1987, 13) esittéd, ettd oppilaiden luokittelua ”vahvoihin” ja ’heikkoihin” tapahtuu
jo ensimmadiselld luokalla. Hinen mukaansa kaikilla vuosikursseilla on kaksi ndkyméatonté

”’linjaa”, joista toinen johtaa ylempddn koulutukseen ja arvostettuihin ammatteihin seka
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toinen nopeammin tydmarkkinoille. Ero nédiden eri linjoilla” olevien oppilaiden

kohtelussa olisi huomattava.

Oppilasarvioinnin ongelmallisuutta piilo-opetussuunnitelman nikdkulmasta tulisi pohtia.
Tutkimuksessamme oppilaiden persoonallisuudenpiirteiden mahdollinen linkittyminen
arvosanojen antoon ja koulumenestykseen yleensd nihdéén ongelmana. Virallisen
opetussuunnitelman lisdksi piilo-opetussuunnitelma jéttié taaksensa paljon epédselvyyttéd
kyseisen ongelman kohdalla. Yksi ratkaisukeino piilo-opetussuunnitelman
ongelmallisuuteen on tehdi siitd vihemmin piileva — poistaa sitd ei kuitenkaan voida
(Broady 1987, 34). Opettaja ajattelee virheellisesti, jos uskoo maantiedetta tai
matematiikkaa opettaessaan oppilaidensa oppiessa vain ja ainoastaan kyseisid aineita.
Opettajan olisi syytd perehtyd sithen, mitd muuta oppilaat oppivat opetettavan asian lisiksi.
(mt., 99.) Yleensékin oppilasarvioinnin ongelmallisuutta voitaisiin varmasti purkaa auki ja
saada aikaiseksi oikeudenmukaisempaa arviointia tunnustamalla julkisesti, mitd kaikkea

piilo-opetussuunnitelma voikaan sisdltaa.
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7 MILLAISTA ON HYVA ARVIOINTI

Kisitykset hyvistd arvioinnista vaihtuvat aikakausittain. Se, millaisena hyva arviointi
koetaan, riippuu tietenkin myds siitd, onko kyse arvioitsijasta vai arvioinnin kohteesta.

Seuraavassa on listattuna Koppisen ym. (1994, 32-33) mééritelmié hyvélle arvioinnille:

e Arvioidaan sitd, mitd opetetaan, opetetaan sitd mitd arvioidaan

e Arvioidaan sitd, mitd aiotaan

e Arvioidaan oikeudenmukaisesti

e Arvioidaan johdonmukaisesti, eli arviointi on luotettavaa

e Arvioidaan avoimesti

e Arvioidaan objektiivisesti (arvioitsijan tulisi olla tietoinen omista mieltymyksist4,
vastenmielisyyksistd ym.)

e Arvioidaan kehittdvisti ja kehittyvasti. Pidetddn mielessi, ettd motiivi arvioinnissa

on oppimisen tukeminen ja opetusjérjestelyjen kehittdminen.

Edelld mainituissa mééritelmissd oppilaan persoonallisuuden huomioon ottaminen tai sen
huomiotta jattdminen jaé késittelemittd. Taéma on mielenkiintoista, koska Koppinen
ym.(1994) ovat teoksessaan kuitenkin varoittaneet oppilaan persoonallisuuteen puuttumista
kielteisessd palautteessa. (ks. luku 4.) Kaikki kohdat sivuuttavat kenties jollain tapaa
aihetta, mutta missdén ei todeta selkedsti, miten kyseiseen asiaan tulisi suhtautua.
Voitaisiinko téstd paitelld, ettd on aivan itsestiddn selvéi, etteivit persoonallisuuden piirteet
saa olla arvioinnin vaikuttajana? Vai ovatko ndmé vaikuttimet niin piiloisia, ettd ne jaavét
huomaamatta? Oli vastaus mitd tahansa, ei kyseinen ongelmakohta pyyhkiydy pois,
vaiettiin siitd tietoisesti tai tiedostamatta. Myoskdén uudessa valtakunnallisessa
opetussuunnitelman perusteissa ei ole mainintaa, tulisiko oppilaan persoonallisuus
huomioida vai jéttdd huomiotta oppilasarvioinnissa. Ehképé opetussuunnitelmassa oleva
lause ”Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri osa-
alueilla” on tarkoitettu aukaisemaan oppilaan persoonallisuuden ja arvioinnin suhteen

problematiikkaa (ks. Opetushallitus 2004, 166—167).
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Lindholm (1998, 60-67) tuo esille tekeméssdén pro gradu -tutkielmassaan
ammattikorkeakouluopiskelijoiden kisityksid hyvéstd arvioinnista. Sanallista arviointia
pidettiin joko suullisessa tai kirjallisessa muodossa yleisesti parhaimpana arviointitapana.
Arviointi vaatii opiskelijoiden mielesta aina perustelut ja kehittimisehdotukset nikyville,
joita numeroarviointi ei kykene antamaan. Arvioitsijan paneutuminen opiskelijan
suoritukseen koettiin myds paremmaksi sanallisessa arvioinnissa verrattuna

numeroarviointiin. Seuraavassa on erddn opiskelijan tuntemuksia hyvisté arvioinnista.

Huonostikin mennessd opettaja on kirjoittanut mikd meni pieleen ja mitd
hyvdd kuitenkin l6ytyy. Sekin kannustaa opiskelemaan seuraavalla kerralla
paremmin, pelkdstd numerosta "masentuu” ja selittelee vain itselleen syytd.
Kun opettaja antaa kirjallisen palautteen tulee tunne, ettd arviointiin on

todella paneuduttu.

Numeroarvioinnin ulkopuolelle jadvat myds kasvatukselliset tavoitteet sen kohdistuessa
ainoastaan tiedollisiin tavoitteisiin. Jos oppilaan arvosana pysyy todistuksesta toiseen
seitsemdnd, onko se silloin todistus siitd, ettd timin taidot ja tiedot eivét lisddnny?

(Koppinen ym. 1994, 47)

Koppinen ym. (1994, 47-48) ja Virta (1999, 21) eivit née sanallista arviointiakaan
taydellisend arviointikeinona. Véaéranlaisella ja taitamattomalla kéyt611d sanallinen
arviointi voi saada paljon tuhoa aikaiseksi oppilaan itsetunnolle, jopa enemmain kuin
numeroarviointi. Tdmén pdivén “’sanalliset arvioinnit™ eivit edes valttdmattéd ole aivan
sanansa mittaisia. Todistusten sanallisuus piilee monesti rasti-ruutuun-periaatteessa, joka

todellisuuden kuvaamisessa on sindnsd yhté rajoittunut kuin numeroarviointikin.

Lindholmin (1994, 60—67) tutkimuksen tuloksista kévi ilmi, ettd opiskelijat ndkivét
numeerisen arvioinnin merkityksen opiskelijoiden vertaamisena toisiinsa. Luokittelun ja
paremmuusjarjestykseen laittamisen ei koettu tukevan opiskelijan yksilollistd kasvua eika
oppimista. Opiskelijan yksilolliset ominaisuudet ja ldhtotaso tulisi opiskelijoiden mukaan

huomioida arvioinnissa.
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7.1 ITSEARVIOINTI OSANA OPPILASARVIOINTIA

Yhteiskuntamme tdmén hetkinen ehdoton muoti-ilmid niyttda olevan itsearviointi. Enda ei
riitd, ettd arviointi tapahtuu ainoastaan ulkopuolelta késin, vaan arvioinnin tekijéksi
saatetaan valita arvioinnin kohteena oleva. Henkilon oleminen jakaantuu ndin kahteen
suuntaan: objektina ja subjektina olemiseen (Kilpinen, Salmio, Vainio & Vanne 1995, 16).
Koska itsedén on hyvin epatodenndkdistd padstd pakoon, voisi leikkimielisesti ajatella
itsearvioinnin olevan freudilaisittain ikuinen hereilld oleva ylimini (superego), joka valvoo
ihmisen toimintoja. Toisin sanoen arviointi ja erityisesti itsearviointi erilaisissa
ilmenemismuodoissaan seuraa kaikkialle. Se voi olla kuten terapeutti vastaanotolla: ”Milta
sinusta tuntuu? Millaiseksi koet kyseisen asian? Miten olet kehittynyt viimeisen jakson

aikana? Mitki ovat tulevaisuuden tavoitteesi?”

Uudessa valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2004, 168) oppilaan itsearviointi on kirjattu yhdeksi oppilaan arvioinnin
osaksi. Oppilasta tulee perusopetussuunnitelman mukaan kehittii itsearviointitaidoissa,
joista olisi hy6tya oppilaan itsetuntemuksen kasvun sekid opiskelutaitojen kehittymisen
kannalta. MyOnteinen mindkuva ja hyvi itsetunto vahvistuvat Opetushallituksen mukaan

itsearviointitaitojen olemassaololla.

Oppimisen kannalta oppimista ohjaavilla metakognitiivisilla taidoilla on suuri merkitys.
On paljon helpompaa tarttua uusiin opittaviin asioihin, kun tietdd kuinka uuden
omaksuminen parhaiten itseltd kdy ja mitkd ovat mahdollisia kompastuskivia.
Metakognitiivisiin valmiuksiin kuuluvat kyky asettaa itselle opiskelutavoitteita, suunnitella
ja arvioida tiedonhankintaa, oman “opiskeluminidkuvan” tiedostaminen ja itsensa
kehittdminen oppijana (Jarasto ym. 1998, 142). Tdytyy muistaa, ettei yhtd oikeaa tapaa
oppia ole olemassa. Oppimisessa on kyse yksilon sisdisestd prosessista, jonka tuominen

esiin arviointimielessé ei ole ndin ollen perusteltua.

Oppilaan positiivisen mindkuvan ja hyvén itsetunnon kehittyminen itsearvioinnin avulla
tuntuisi olevan keskenerdiseksi jétetty asia opetussuunnitelmassa. Mikd mahtaa olla se
peruste, jonka mukaan voidaan olla niin varmoja itsetunnon kehityksestd itsearvioinnin

avulla? Loytyyko kyseisestd asiasta luotettavia tutkimustuloksia? Onko ajatuksessa otettu
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huomioon oppilaan kyky suorittaa itsearviointia? Ajatellaanpa 1-2-luokkalaisia
suorittamassa itsearviointia omasta oppimisestaan ja kehityksestddn ja asettamassa
tavoitteita paremmalle oppimiselle. Kuinka realistisia oppilaiden omat arvioinnit
ensinndkédn voivat olla? Pieni koululainen voi esimerkiksi ajatella haluavansa miellyttaa
opettajaa tietynlaisilla ajatuksilla itsestdén. Kuten tiedimme, tdmén ikéisen pienen ihmisen
ajattelun ja kielen kehitys on vield konkreettisten asioiden tasolla. Hén ei kykene
kisittelemadn niinkin abstrakteja kisitteitd kuin oma oppiminen ja kehittyminen. Syy-
seurausten ymmartdmistd ja oman moraalin ja itsensd hallinnan olemassaoloa voidaan

myds pohtia.

Enté voidaanko ajatella, ettd oppilas, jonka itsetunto ei vélttimaittd ole aivan tasapainossa
ja kédsitys omasta itsestd on vield kehitysvaiheessa, kykenee realistisesti ajattelemaan ja
vield ilmaisemaan oman osaamisensa? Murrosikéisen, itsedén etsivdn ja hdpeilevin
oppilaan itsearvioini saattaisi olla oppilasta itseddn kohtaan hyvinkin raadollinen tai
toisessa suhteessa vilinpitimaton. Useimmiten opettaja vield arvioi oppilaan
itsearvioinnin. Oppilaan késitys itsensé hallitsemisesta tuskin lisdéntyy, jos opettaja on eri
mieltd oppilaan arvioinnista ja kaataa oppilaan mielipiteet omillaan. Omien
kokemustemme kautta tiedimme koulujen vanhempainvarttien toimivan monesti niin, etta
oppilas tdyttid itsearviointilomakkeen, jonka jilkeen opettaja vastaa samoihin vaittdmiin
oppilaasta omalta kannaltaan. Téllaisessa tapauksessahan oppilaan mielipiteet itseddn

koskevista asioista saattavat vesittya.

Liisa Keltikangas-Jarvinen (1994, 71-73) tuo esille itsearvioinnin ongelmallisuuden. Hin
listaa ensimmaiseksi itsearvioinnin virheeksi thmisen kyvyttomyyden havaita kaikkea
itsessddn. Vain hyvaksytyt asiat tulevat havaituksi. Kulttuuri ja lapsena saatu kasvatus
vaikuttavat sithen, mitd asioita on ’lupa” havaita. [hminen torjuu suuren osan tunteistaan
ennen kuin hidn ennittdd niitd edes tunnistaa. Toinen virhe syntyy ihmisen
kyvyttomyydesté kielellistdd kaikkia kokemiaan tuntemuksiaan. Esimerkiksi naisilla ja
miehilld on erilainen kyky kuvata itsedédn ja tuntemuksiaan. Naiset pohtivat luonnostaan
itsedéin ja tuntemuksiaan enemmin kuin miehet ja kykenevit kielellistdméén kyseiset asiat
paremmin. Tyttdjen ja poikien erilainen kehitysvauhti johtaa my0s siihen, ettd poikien
itsensd kuvaamiset ovat vield tiynnd seikkailukertomusten kaikkivoipasuutta ja uhoa, kun
taas tyttdjen kuvaukset itsestddn ovat selvédsti realistisemmat. Itsearvioinnin kolmanneksi

ongelmaksi voidaan nimeta erilaiset systemaattiset vadristymét. [hmisilld on monesti
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tapana totuuden sijasta kertoa hieman liioiteltu ja positiivisempi versio omista taidoistaan
ja olemuksestaan. Ndmé omat kuvaukset perustuvat siithen, mitd ihmiset kuvittelevat

muiden ajattelevan heistd ja millaisia he haluaisivat muiden silmissé olla.

Itsearvioinnin tapahtuessa koulukontekstissa, on arviointi suunnattu monesti oppilaan
oppimisen arviointiin. Oppimisen arviointi on laaja ja monikerroksellinen, jokaisen oppijan
yksildllinen prosessi, johon liittyy omat elimidnkokemukset ja tuntemukset (Macbeath
2002, 50). Asenteet koulua, opettajia, oppimista ja arvioijaa itseddn kohtaan tulevat esille
oppimisen arvioinnissa. Arvioitsija médérittelee itsearvioinnissa itsedén, ja tahdn toimintaan
linkittyy vahvasti yksilon merkityksenannot oppimiselle. Kysymyksen mité opit” voi jopa
kokenut aikuinen kokea vaikeaksi vastata. Oman oppimisen havaitseminen ja ilmaiseminen
vaatii dlyllisié ja verbaalisia tyokaluja. Kyky vastata kysymykseen omasta oppimisesta on
kuitenkin yksilosidonnaista, koska vastaukset tdhdn voivat olla hyvinkin valaisevia jopa

nuorilta lapsilta. (Macbeath 2002, 50, 54.)

Itsearvioinnin taustalla on humanistinen ihmiskasitys, joka uskoo ithmisen
itseohjautuvuuden periaatteeseen. Aatteen perimméinen lihtdkohta on nikemys
thmisen/yhteison kyvysta ratkaista itsedén koskevia asioita. Itsearviointia pidetdan
tietoisuutta syventidvind arviointina. Télloin yksilé arvioi omaa tai tydyhteisonsé toimintaa.
Itsearviointia suorittava henkild toimii metakognitiivisella tasolla ottaessaan etdisyyttéd
omaan toimintaansa ja ajatteluunsa seki tiedostamalla omat kokemuksensa ja
toimintastrategiansa. Omaan toimintaan yhdistyy kriittinen ajattelu ja ymmaértdminen seké
yksilon vastuu toiminnastaan ja ajattelun laadusta. Itsearvioinnissa yksilo jisentdd omia
kokemuksiaan, kokoaa havaintotietoaan ja suhteuttaa toimintaansa asetettuihin

tavoitteisiin. (Kilpinen ym. 1995, 38.)

7.1.1 PORTFOLIO ARVIOINTIVALINEENA

Yksi itsearviointimenetelmé on portfolio. Se koostuu oppilaan tekemisté
opiskelutehtavisti, jotka edustavat oppilaan osaamista ja ovat oppilaan itse valitsemiaan
omasta mielestddn parhaita toitdan (mt., 75). Tédssd arviointimenetelméssa prosessi ja
produkti ovat samanarvoisia. Tuottamis-, valikointi- ja arviointiprosessi ovat keskeiselld

sijalla portfoliossa, jossa oppilas kiy itse 1&pi oman opiskelujaksonsa eri vaiheet, tekee
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valinnat ja arvioi omaa tyotdan. Padméédrand on kehittdd oppilaan oppimaan oppimista ja
itsetuntoa. Oppilas voi olla ylped portfoliostaan, mistéd johtuen oppilaan luottamus itseensa
kasvaa (mt., 75.) Kilpisen ym. mukaan (1995, 77,79) portfolio kasvattaa oppijassa
epavarmuuden sietokykyd ja opettaa ratkaisemaan ongelmia. Oppija huomaa
tuloksellisuuden sekd oman tyon, yrittelidisyyden ja tarkoituksenmukaisten

opiskelustrategioiden kdyton yhteyden.

Portfolion kéyttdd suositellaan erityisesti luovuutta, omaperdisyytta ja itsendisyytti
vaativissa tehtdvissi, joissa itsearvioinilla on térked sija. Kyseistd arviointimenetelmaa
kayttamalla pystytdédn vilttimdin kokeiden ja erilaisten testien aiheuttamia jannitys- ja
stressitiloja. Etenkin henkilokohtaista opetussuunnitelmaa (HOPS) tehtéesséd on portfolio
arviointimenetelména otollinen. Portfoliota pidetdéin erinomaisena oppilasarviointikeinona,
mutta yksin toteutettuna se ei ole riittédva, vaan tarvitsee rinnalle ulkopuolista arviointia.

(mt., 79-81.)

7.1.2 ITSEARVIOINNIN HYOTY KOULUMAAILMASSA

Itsearvioinnin merkitystd oppilasarvioinnissa korostetaan paljon, mutta ehdotukset
erilaisista itsearviointimenetelmisté jaavét suppeiksi. Ehdotuksia ja suosituksia portfolion
kaytostd lukee ja kuulee jatkuvasti, mutta kuinka halukkaita opettajat ja oppilaat ovat
ensinkddn kdyttdmadan kyseistd menetelmid. Menetelmd on suuritdinen, se vaatii oppilailta
sekd opettajalta valtavaa motivaatiota ja suunnittelua onnistuakseen eika sitd voida kayttaa
jatkuvasti. Portfolio tuskin tuo yksindin itsearviointikeinona ratkaisua oppilaiden
itsetunnon ja positiivisen mindkuvan kehittdmiseen. Arvioinnin ongelmallisuus oppilaan

persoonallisuuden piirteiden ndkdkulmasta ja ndin myos itsetunnon kohdalla séilyy.

Miksi itsearviointia solutetaan kouluarvioinnissa joka paikkaan? Ajatellaanko, ettd
opettajan vastuu oppilaan arvioinnissa vihenee tdimén myotid? Vaikuttaa siltd, ettd aivan
kuten turhaa tyoté saatetaan teettdd pelkdstién tyon vuoksi ilman jirkevai ideaa ja
merkitystd, tehdddn samoin itsearvioinnin kohdalla. Itsearviointi soveltunee oikein
mainiosti tietyn ikdisille ja riittdvésti kokemusta omaaville ihmisille joissain tilanteissa,
mutta sen kdyttdd tulisi varmasti kyeté valikoiden soveltaa ja ymmartdd sen vaikutuksia.

Lisdksi ilmaan jai vield kysymys, yritetddnko oppilaiden itsearvioinnin avulla estda tai
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hédivyttdd opettajan mahdollisuutta arvioida tietoisesti tai tiedostamatta oppilaiden

persoonallisuuden piirteit.

7.2 ARVIOINNIN VALIDITEETTI

Potilas antaa henkensi ja terveytensi lddkérin ja hoitohenkilokunnan késiin. Hieman
kérjistden voitaisiin ajatella, ettd oppilas antaa persoonansa, oppimismahdollisuutensa ja
tulevaisuutensa opettajan ja koulun kisiin. Pienen koulutulokkaan astuessa koulunportista
sisddn vuosia kestdvdn oppimisen ja arvioinnin kaytéville, siirtyy osa koululaisen
tulevaisuuden vastuusta myds koululaitokselle. Vaikka koulun kasvatuksellinen vastuu ei
olekaan yhtd mittava kuin kodin, on sen opetuksen ja kasvatuksen lisédksi mielestimme
otettava vastuu tietyistd asioista. Ehké yksi ndistd merkittdvimmista seikoista on vastuu
oppilasarvioinnista ja sen seurauksista. Varmasti jokaisen koululaitoksen ja sielld
tyoskentelevdn opettajan olisi hyvé pohtia arvioinnin merkitystd ja kdytttapaa todella
tarkkaan; arvioinnin tehtdvii (miksi arvioidaan, ketd arvioidaan), hyotyé (kenelle/keille
hyotyéd, miksi ja milld tavalla), arviointitapoja (mitd arviointimenetelmia kaytetéén) ja
seuraamuksia (mitd mahdollisia seurauksia arviointi tuottaa eri henkil6ille). Koska
yhteiskuntamme yhdeksi vahvaksi ja pysyviksi elementiksi sekéd toiminnan vélineeksi on
muotoutunut (koulu)arviointi kaikissa sen ulottuvuuksissaan, on sen oltava siten myos

luotettavaa.

Tédmén hetkinen maailmamme on kova ja vaativa. Vaatimukset ihmisen osaamiselle ovat
ddrettomat. Yhteiskuntamme henked vetdvat markkinatalous sekéd koulutuspolitiikka.
Thmisen “hyva” eldmi maiérittyy edelld mainittujen valtojen kautta korkean
yhteiskunnallisen aseman ja sitd kautta materiaalisen eldmén omaamiseen. Néiden asioiden
saavuttamiseen liittyy koulussa menestyminen ja sitd kautta tietenkin arviointi. Annettaessa
lapset koulumaailman arvioitaviksi, pitdisi talloin kyeté luottaa, ettd arviointi on seké tasa-

arvoista ettd luotettavaa.
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7.2.1 OPETTAJAN LUOTETTAVUUS ARVIOITSIJANA

Oppilasta arvioitaessa on opettaja varmasti patevin henkild arvioitsijan rooliin. Kukaan
muu ei luonnollisestikaan saa samalla tavalla késitystd oppilaan osaamisesta, edistymisesta
ja yleensékin toiminnasta koulussa. Oli kyseessd kuinka korkeasti koulutettu joukko
ulkopuolisia arvioitsijoita tahansa, eivdt he kykene saavuttamaan kokemattomina

henkildind samanlaista asemaa arvioitsijoina kuin opettaja (Koppinen ym. 1994, 34).

Siitd huolimatta, ettd opettaja saattaa olla paras henkild oppilaan arvioitsijan roolissa,
nousevat luotettavuusseikat pintaan. Vaikka oppilasta tulisi arvioida suoritusten,
tuntiaktiivisuuden ja todellisten ndyttjen perusteella, voivat epdolennaiset seikat vaikuttaa
arviointiin (mt., 15, 35 ). Erityiset ongelmakohdat ndkyvét kiyttdytymisen ja
huolellisuuden arvioinnissa. Vanha kunnon ”pérstékerroin” jatkaa kuolematonta
traditiotaan vahvasti arviointiin vaikuttavana “kriteerind”. (mt., 14.) Esimerkiksi oppilaan
ollessa kaunis tai yleisesti hidas toiminnoissaan, saattaa opettaja leimata timén tyhmaksi.
Leimaaminen on vain hyvin vaarallista, koska se voi lopulta alkaa toteuttaa itsedan.
Opettajan leimatessa oppilaansa ujoksi ja hiljaiseksi, saattaa oppilas alkaa kayttidytya
kyseisen leiman mukaisesti. (Tormd 2003, 119.) Toinen tekijd, joka voi vaikuttaa ainakin
implisiittisesti opettajan suhtautumiseen, on oppilaiden ruumiinkieli. Aivan kuten ulkoisten
ominaisuuksien, niin myos ruumiin kielen perusteella opettaja voi analysoida oppilaansa
tietynlaisiksi. Oppilaan ajatellaan usein olevan dlykis, jos hdn on likkkumattomassa
asennossa, silmét auki ja “korvat horolladn”. Vahemmaén dlykkééksi luokitellaan oppilas,
joka kiemurtelee, hypistelee eiké istu aloillaan. Toisin sanoen mydnteistd ruumiinkieltad
kayttava lapsi saa myOnteistd vastakaikua. Oppilas kykenee kdyttamaan ruumiinkieltdnsa
ehké jossakin méirin tietoisesti hyviksensd. Hymyilemélla ja katsomalla opettajaa suoraan
silmiin timédn antaessa positiivista palautetta, oppilas antaa opettajalleen hyvén mielen ja
opettaja todenndkdisimmin kehuu oppilasta myohemmin uudestaan. Quilliam (1994, 43)

kutsuu tétd onnistunutta ja hyodyllistd ruumiinkielestd syntynyttd kehdd kehun kerhoksi.

Monet opettajat kokevat oppilaiden arvioinnin vaikeaksi tehtdviksi. Epdvarmuus
arvosanojen annossa voi nikyéd varsinkin aloittelevan opettajan toiminnassa;
arviointiasteikossa tai -kriteeristossd saatetaan kéyttad vain asteikon keskimmadistd luokkaa.

Arvioitsijalta odotetaan kuitenkin paljon. Arvioinnin tulisi olla aina mahdollisimman
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tasméllinen ja virheeton — onhan arviointitulos viesti sekd oppijalle ettd tdmdn huoltajille
oppijan oppimisesta ja oppimisen edistymisestd. Oppilaan ja huoltajien lisdksi
arviointitulos antaa tietoa my0s opettajalle tdmén opetuksesta. (Koppinen ym. 1994, 36—

37.)

Kovasti kummastuttava ilmid, johon olemme térménneet, on joidenkin opettajien
suhtautuminen luokan ”liian hyvédn” kokeiden keskiarvoon. Suhteelliseen
arviointimenetelméén tukeudutaan tdssa kenties liikaakin nostattamalla erilaiset valmiit
arvosanajakaumat ja kdyrat tairkeimmaélle sijalle. Néin ikd4n kuin unohdetaan kaikista

tirkein seikka eli oppijat.

7.2.2 ERILAISET OPPIJAT

Koululuokka on aina tdynné oppilaita, joilla on erilaiset persoonallisuudet ja erilaiset tavat
oppia. Arviointimenetelmié ei ole kuitenkaan kovin montaa, ei ainakaan yleisessa
kiytossd. Yleinen arviointikeino on arvioida oppilas kokeiden ja/tai tuntiaktiivisuuden
perusteella. Kokeen pitdmisessd voisi katsoa olevan seké hyvié ettd huonoja puolia. Koe
antaa tietoa oppilaan kyvysti sisdistdd lukemaansa, kuulemaansa ja ndkemiénsa tietoa.
Koe ei ota kuitenkaan huomioon oppilaiden eroavaisuuksia pitkdjanteisyydessa,
keskittymiskyvyssé ja kirjallisessa tuottavuudessa. Se ei ota huomioon erilaisia oppijoita
erilaisine oppimistyyleineen. Oppilaan hermostumisalttius voi myds vaikuttaa koe-, tentti-
tai testitilanteessa oppilaan suoritukseen, jolloin arviointi ei kohdistu pelkéstdin
oppimistulokseen (Koppinen ym. 1994, 35). Ideaali kouluopetus tarjoaisi kaikki tiedot ja

taidot mahdollisimman monella erilaisella tavalla (Quilliam 1994, 38).

Tuntiaktiivisuuden merkitys oppilaan arvioinnissa on taas epdméadrdisempi ja epaselvempi
kuin koearvioinnin, koska siind taiteillaan jo oppilaan persoonallisuuden rajamaastolla.
Tuntiaktiivisuudesta ja sen suhteesta oppilasarviointiin sekd oppilaan

persoonallisuudenpiirteisiin lisdd tulevassa.

Erilaisia oppijoita ja ndiden oppimistyylejdén on luokiteltuna esimerkiksi Myers-Briggsin-

tyyppi-indikaattoorin (MBTI) mukaan. Vastakohtapareja 16ytyy nelja: ekstravertti —
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introvertti, aistija — intuitiivikko, ajattelija — tuntija ja harkitsija — havaitsija. (Felder

1996, Kalliokosken 2001, 2 mukaan.)

Ekstravertit (extraverts) ovat ulospdin suuntautuneita, heiddn huomionsa kohdistuu
ulkoiseen ihmisten maailmaan ja he kokeilevat asioita. Introvertit (introverts) ovat taas
ekstraverttien vastakohtia: he ovat enemmin sisdiseen ajatusten maailmaan suuntautuneita
ja he ajattelevat asiat tarkasti ldpi ennen toimintaa. Aistijat (sensors) ovat kdytdnnollisid ja
yksityiskohtiin suuntautuneita oppijoita. He kohdistavat huomionsa tosiasioihin seki
menettelytapoihin. Intuitiivikot (intuitors) kohdistavat huomionsa merkityksiin ja
mahdollisuuksiin. He ovat mielikuvitusrikkaita ja kasite-orientoituneita. Ajattelijat
(thinkers) ovat enemmén ns. logiikka- ja sddntdoihmisid. He pyrkivit tekemdin paatoksia
jonkin olemassa olevan logiikan tai sédnnoén mukaan. Toimintaan vaikuttavat siis paljolti
ulkoiset seikat. Tuntijat (feelers) perustavat toimintansa, vastakohtana ajattelijoille,
omakohtaiseen ja inhimilliseen harkintaan. Heidén vallitsevina piirteinddn 16ytyvat
ymmartavaisyys sekd myotdmielisyys. Harkitsijat (judgers) laativat ja noudattavat
tydjarjestyksid. Loppuarvio tai -késitys yritetddin muodostaa jopa epitidydellisenkin
aineiston perusteella. Havaitsijat pidéttaytyvit loppuarviosta tai -késityksestd saadakseen
enemman aineistoa ja he ovat sopeutuvaisia muuttuviin olosuhteisiin. Kaikki ndma
tyyppipreferenssit voivat vield yhdistyd keskenddn, jolloin ne muodostavat 16 erilaista
oppimistyylityyppid, esimerkiksi joku oppilas voi olla ESTJ (ekstravertti, aistija, ajattelija,
havaitsija). (Felder 1996, Kalliokosken 2001, 2 mukaan.)

Ideaali opetus, kuten jo aiemmin mainittiin, olisi sellaista, jossa kédytetdén erilaisia
opetusmenetelmid huomioiden tilld tavalla erilaiset oppijat. Ndin toteutuisi niin sanottu
’syklin ympéri opettaminen”. (mt.) Koulun jaykkyys ja muodollisuus voivat muodostua
joillekin oppijoille ongelmiksi. Esimerkiksi sellaiset oppilaat, joiden oppiminen tapahtuu

parhaiten liikkuessa, kokevat pahan kolauksen oppimiskeinoissaan (Quilliam 1994, 40).

Koulun suosimat aineet, koulun arvostama tieto ja hyvin kouluosaamisen takaavat
opiskelutyylit luovat eriarvoisuutta. Yhteiskunnassamme arvotetaan tieto- ja taitoaines
paljolti koulussa opiskeltavien aineiden perusteella. Jos oppilas ei satu parjadmain
koulussa opiskeltavissa aineissa, ajatellaan, ettd hédn ei ole hyva missédén — ei ainakaan
missdin merkittdvissi asiassa. Toisin sanoen kouluaineiden ulkopuolelle jaévit asiat

arvotetaan huonommiksi ja vihemméin arvokkaiksi. (Keltikangas-Jérvinen 1994, 193.)
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Koulussa opiskeltavat aineet suosivat tiettyd lahjakkuusprofiilia. [hmisen
lahjakkuusprofiilista vain pieni osa — kouluaineiden edustama osa — pédsee esille
koulumaailmassa ja yleensdkin yhteiskunnassamme. Talld hetkelld kielenkdyton taito ja
kielellinen lahjakkuus kuuluvat koulun suosimaan lahjakkuusprofiiliin. Kyseinen
suoritusprofiili on tytdille edullinen. (mt., 192—-193). Hyvdn koulumenestyksen edellyttima
opiskelutyyli ei sovi kaikille. Oppilaan pitéisi pystyd tallettamaan nopeasti muistiinsa
mahdollisimman paljon tietoa, hakemaan tieto muistista oikeassa yhteydessé ja toistamaan
se mahdollisemman yhdenmukaisesti alkuperdisen mallin kanssa. Oppilaan
menestymittomyys ei johdu vilttdmétti aineksen vaan koulussa vaadittavan oppimistyylin
osaamattomuudesta. Liisa Keltikangas-Jarvisen mukaan syvdoppimisen tavat eivét ole
tulleet riittdvasti mukaan kaikkiin kouluaineisiin. Yleensdkin oppimistyylikysymykseen on

kiinnitetty vahdn huomiota. (mt., 193—194.)

Oppimispsykologian tietoa oppimistyyleisté ei ole vield sovellettu koulumaailmaan.
Tutkimustulokset osoittavat kuitenkin, ettd opiskelustrategioiden vélilld on eroja. Erot ovat
merkittdvid oppimiseen kdytettdvin ajan, myohemmén muistamisen, tiedon soveltamisen
ja oppimismotivaation kannalta. (mt., 193.) Jos opetuksessa tiytyy ottaa huomioon
lukemattomat oppimistyylien sekoitukset, niin vastaavasti maalaisjirjelld ajatellen ndin

tulisi varmasti tehdd myds arvioinnissa.
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8 NAKOKULMANA SUKUPUOLI

Téssd osassa pohdimme, mikd yhteys sukupuolella on koulussa parjadmiseen. Aihe on
tirked, silld sanotaanhan my0s maamme tasa-arvolain 5§:ssd ndin: Viranomaisten ja
oppilaitosten sekd muiden koulutusta ja opetusta jdrjestivien yhteisojen on huolehdittava
siitd, ettd naisilla ja miehilld on samat mahdollisuudet koulutukseen ja ammatilliseen
kehitykseen — (609/1986, 206/1995). Vaikkei sukupuoli varsinaisesti lahtokohta
tutkimukseemme olekaan, olemme huomanneet, ettd esimerkiksi opettajat hyvin helposti
kayttavit esimerkkind “hiljaisia tyttdja” ja “ddnekkiitd poikia”, kun kuvaavat oppilaiden
toimintaa. Jaottelua sukupuolen mukaan siis tapahtuu. On kuitenkin muistettava, ettd
stereotyyppinen jako tyttdihin ja poikiin on puutteellinen. Kaikkiin poikiin ja kaikkiin
tyttdihin eivit padde samat stereotyyppiset médritelmdt. Vaikka tutkimuksessamme
keskitymmekin persoonallisuudenpiirteisiin, tutummin luonteenpiirteisiin, ei sukupuolta,
joka on eittdméttd osa persoonaamme, voi sulkea ulkopuolelle. Huomasimme, etti juuri
sukupuolta, ja sen merkitystd koulumaailmassa seki tasa-arvokysymyksié on tutkittu
paljon ja se voisi olla kokonaisen tutkimuksenkin aihe. Tdssd yhteydessid otamme kuitenkin

esiin joitakin piirteitd tdstd keskustelusta.

Aiemmin tdssé tutkimuksessa on jo todettu koulun kdytdntdjen nykyiselldén suosivan
tyttojen suoritusprofiilia ja sitd kautta esimerkiksi kielellistd lahjakkuutta. TAma seikka on
koulumaailman sisddn kirjoitettu toimintamalli, jota myos piilo-opetussuunnitelmaksi
kutsutaan. Kéytdnnon kautta olemme huomanneet, ettd koulu néyttdisi sopivan paremmin

“kilteille tytdille” kuin villeille pojille” ja hyviksymme tdmén tosiasian.

Koulunkdynti edellyttdd huolellisuutta, sopeutuvaisuutta ja miératietoisuutta. Téastd seuraa,
ettd koulunkdynti sopii yleisesti tytdille paremmin. Koska varsinkin poikien itsetunto on
paljon kiinni siitd miten he koulussa suoriutuvat, niin niemme sen noidankehén, joka
tillaisesta asetelmasta helposti syntyy. Todenndkdisesti on joukko oppilaita, joille seké
koulun tarjoama ainevalikoima, ettd sen suosima oppimistyyli eivét sovi, eivétkd he ndin
ollen saa koulusta onnistumiseneldmyksid ja sitd kautta itsetunnon vahvistusta.

(Keltikangas-Jarvinen 1994, 41, 183)
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Téstd ndkokulmasta kdsin voisi ajatella, ettd yhteiskunta olisi tyttdjen ja mydhemmin
naisten riemuvoitto, mutta mitd aikuisten valtaan ja vaurauteen tulee, elimme miesten
maailmassa (Pollac 1999,41). Koulumenestyksen ja esimerkiksi tydeldmissa parjaddmisen
vélilla tuntuisi olevan ristiriita. Lahelma (2004, 62) puhuu naisten kohdalla koulutuksen
huonosta vaihtoarvosta, tarkoittaen silla sitd tosiseikkaa, ettd vaikka naiset ovat miehid
koulutetumpia, he eivit saa koulutukselleen vastinetta arvostetun aseman tai muhkean

palkan muodossa.

Pojilla on siis tyttdjd enemmén ongelmia kielellisii taitoja vaativilla alueilla, kuten
lukemisessa, jopa niin, ettd varsinaista lukivaikeutta esiintyy pojilla useammin kuin
tytoilld. Liséksi poikien kohdalla esiintyy tyttdjd enemmén ongelmia myds oman
toiminnan hallinnassa, kuten tarkkaavaisuudessa, miké ilmenee ylivilkkautena ja
héiritsevdnd kdyttdytymisend. (Lyytinen 2004, 22-21.) Helsinkildisten koulutulokkaiden
keskuudessa tehdyssi tutkimuksessa on myos havaittu, ettd koulunsa aloittavien, mutta ei
vield koulukypsien lasten joukossa poikia on jdlleen tyttdjd enemmén (Scheinin 2004, 31).
On siis mahdollista, ettd pojat aloittavat koulutiensé jo lihtdkohtaisesti tyttdja heikommin
varustautuneina. Jossain vaiheessa kuitenkin erot kypsyyden suhteen tasoittuvat niin, etta
peruskoulun péittyessid mitdin merkittévia eroa tyttjen ja poikien vililld ei ole. Yllattavaa
on kuitenkin se, ettd timé ajattelun kypsyyden samankaltaisuus ei ndy koulumenestyksen
ja arvosanojen samankaltaisuutena, vaan ero peruskoulun péatyttyd on jélleen kaikissa
aineissa tyttdjen hyviksi. (mt., 32-33.) Jostain syysta pojat ovat siis kykyihinsd nihden
alisuoriutujia. Edelld kuvatun perusteella voisi ajatella, ettd tytdille ovet ovat auki ldhes
mille aloille tahansa, mutta néin ei kuitenkaan kiytdnnossi ole. Edelleen paédsdantd on se,
ettd tytot hakeutuvat tyypillisille naisvaltaisille aloille ja pojat (huolimatta
koulumenestyksestéddn) tyypillisille miesten aloille. Scheinin ilmaisee huolensa
tdmdnsuuntaisesta toiminnasta yhteiskunnan kehityksen kannalta. Loytddko kukin
kykyjdin vastaavaa tyotd? Nuorten jatko-opiskeluvalinnat peruskoulun péattyessa

heijastelevat virheellisiksi osoittautuneita sukupuolistereotypioita. (mt., 36—38.)

Vaikka pojat ndyttavat menestyvén koulussa tytt6jd heikommin ja panostavan
koulunkidyntiin tyttdjd vihemman, ei timé vaikuta kuitenkaan tutkimusten mukaan poikien
itseluottamukseen. Sen sijaan tytoilld ndyttiisi, hyvistd tuloksista huolimatta olevan
vaikeuksia uskoa omiin kykyihin. (Niemivirta 2004, 51.) Pollac (1999, 33, 43) puhuu

poikien kdyttdmaistd “naamiosta”. Hinen mukaansa pojat kétkevit naamion taakse
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hépedlliseksi koetun haavoittuvuutensa, koska ympiardivd maailma antaa ymmartai, ettei
pojan sovi olla heikko. Taméa naamio esittdytyy ulospéin itsevarmana ja uhoavana
kayttaytymisend. Koulussa pojat keskittyvit kaikin voimin sdilyttimdin naamionsa ja
olemaan osoittamatta kiinnostusta luovuuteen ja dlyllisyyteen saadakseen hyviksyntéé ja
suojautuakseen hépeéltd. Ei ole hienoa olla “nynny” tai ’nortti”, silld téllaiset piirteet
luokitellaan “naismaisiksi”. "Miesmadistd” sen sijaan on istua tunnilla osallistumatta ja
kiusata niitd poikia, jotka avaavat suunsa ja ovat mukana. Jotkut tekevit kepposia,
tappelevat, pinnaavat tunneilta tai jopa jaavét kokonaan pois koulusta. Pollacin (1999, 49)
mukaan naamio on ’poikakoodin” tulosta. Poikakoodi méddrittelee sen millainen pojan
tulee olla. Se on kulttuuriin sidottu ja kantaa kaikkia niitd arvoja, asenteita ja uskomuksia,
jotka me poikuuteen ja miehisyyteen liitimme. Pojat oppivat jo hyvin varhain, ettd pojan
tulee “’pitdd pokka”, “esittdi tosi kovaa”, “olla olematta liian kiltti”, “olla tyynen viiled” ja
“’vain nauraa ja unohtaa, jos joku mottaa kuonoon”. Poikia vaaditaan ottamaan tdma
miehinen rooli usein liian varhain, mikd on vahingollista vaiheessa, jossa lapsi vield

tarvitsee aikaa kehittyéd ja vanhempiensa huolenpitoa ja tukea (mt., 55).

Vaikka tiedostamme edelld mainitut epdkohdat koskien tyttdjen ja poikien erilaista
koulumenestystd, me ikéén kuin hiljaa hyviksymme ne. Tuntuu kuin olisi aivan normaalia,
ettd tytot ovat kilttejd ja menestyvit koulussa ja pojat rasavillejé ja “terveen laiskoja”
koulunkdynnin suhteen, ja joiden lievdd kapinointia jopa ihaillaan suhteessa tyttdjen
sinisilmdisyyteen ja koulukiltteyteen (Lahelma 2004, 55). Edelld mainittu asenne voi
sisdltad ajatuksen, ettd tytot parjaavit aina koska ovat niin tunnollisia ja tekevét tyonsé
hyvin. Pojat puolestaan ovat sen verran dlykkéitd, ettd parjaavat kylld ilman
koulunkdyntidkin ja osoittavat osaamisensa sitten myohemmin tydeldméssd. Asenteena
talloin on tyttdjad sortava ajatus, ettd tytot menestyvit vain kovalla tyolld, mika sinénsd on
kaikkien saavutettavissa jos vain tahtoa riittad. Jos tyttdjen menestystéd pidetdén itsestddn
selvdnd, on olemassa vaara, ettd heikosti menestyvit tytot jaavit vaille kaipaamaansa
huomiota ja opastusta. Kyse on my6s odotuksista. Kaikkiin oppilaisiin ei kohdistu koulun
tai kodin asettamina aina yht suuria odotuksia. Usein ndmai oppilaat, joiden koulun ei
odotetakaan menevén erityisen hyvin, ovat poikia. Jos kukaan ei koskaan vaadi mitdén, ei
silloin jaksa pahemmin panostaakaan, vaan turvautuu esimerkiksi luokan hauskuuttajan
rooliin ja selviytyy peruskoulun l4pi sosiaalisesti pidettynd kaikkien kaverina. Eri asia on

jaksaako tdma rooli kantaa endé tydelamassé. (mt., 57-59.)
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9 MITA ON PERSOONALLISUUS

Aikaisemmin késiteltiin oppilaiden persoonallisuuden piirteiden arviointia koulussa. Téssé
luvussa on tarkoitus raottaa hieman persoonallisuuden monimutkaisuutta, sekd tuoda esille

muutamia persoonallisuusteorioita.

9.1 PERSOONALLISUUDEN MAARITELMIA

Persoonallisuus-késitteelle 10ytyy jopa yli 50 erilaista mééritelméd psykologiasta. Téna
paiviand melko yleinen késitys persoonallisuudesta on, ettd se on yksilon psyykkisten
toimintojen ainutkertainen kokonaisuus. Se, minkélaiseksi yksilo itsensd kokee, millainen
itsetunto hénelld on ja millainen on hinen suhtautumisensa muihin ihmisiin maaréavat
yksilon persoonallisuuden. Toisenlaisista ndkdkulmista katsottuna persoonallisuus voidaan
yhdistdd taas suoraan fysiologisiin tai sosiaalisiin tekijoihin. Téllaisissa maaritelmissé ei
vain pdistd persoonallisuuden peruskysymyksen éérelle eli sithen, miten ihminen pyrkii

sddtelemidn toimintaansa ja sisdistd tasapainoaan. (Mikkonen, Posti & Vuorinen 1993, 10.)

Richard Lazaruksen (1979, 9) mukaan persoonallisuuden késitteelld voidaan mééritelld
ihminen kokonaisuutena sekd ihmisten véliset eroavaisuudet, joita empiirisin tutkimuksen
tulkitaan. Eroavaisuudet persoonallisuuden méaaritelmissa riippuvat myds siitd, onko
persoonallisuuden tutkijana yleispsykologia vai persoonallisuuspsykologia.
Persoonallisuuspsykologian mukaan yksild on integroitunut kokonaisuus. Persoonallisuus
muodostuu yksittdisistd osaprosesseista sekd tavasta, jolla toiminnot ovat henkilossé
jarjestyneet. Unohtamatta fyysistd ja sosiaalista ymparistod ja ndiden suhdetta kyseisiin

toimintoihin, voidaan henkil6d kuvailla persoonallisuutena.
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9.2 ERILAISTEN SUUNTAUSTEN NAKEMYKSIA
PERSOONALLISUUSTUTKIMUKSESTA

Persoonallisuustutkimuksessa on nidkyvissi selkeitd vastakkaisuuksia koulukunnista
riippuen. Se, millainen ithmiskésitys ndhdéédn oikeana, médardd nihdaanko persoonallisuus
esimerkiksi ldpi eldmédn kehittyvdnd ominaisuutena vai ovatko aikaisemmat tapahtumat ja
olosuhteet midranneet sen. [hminen olisi tdmén oletuksen mukaan ympériston
muokattavissa. Ensimmaéinen kohta esittdd humanistisen psykologian nikemysté ja

jalkimmaiinen behavioristista katsausta. (Mikkonen ym. 1993, 44.)

Persoonallisuuteen vaikuttaviksi tekijoiksi on luettu seké varhaiset ettd myohemmat
oppimiskokemukset. Ensimmadisten elinvuosien aikana ihmiselle syntyy persoonallisuuden
pysyvét perusrakenteet ja eldmén jatkuessa persoonallisuuden katsottaisiin kehittyvén ja
uudistuvan. Se, kuinka merkittaviksi myohemmat oppimiskokemukset koetaan, riippuu

varhaisten kokemusten laadusta. (mt., 47.)

Lazaruksen (1979, 13) mukaan ihmisen tulevaan kdyttdytymiseen vaikuttavat ne
ominaisuudet, jotka tdlld on jo syntyessdin. Jokaiselle kuitenkin kehittyy eldminsé aikana
omanlainen, ainutkertainen psykologinen rakenne, joka tekee hénen reagointitavastaan

hieman erilaisen kehenkdin muuhun nidhden jossain samanlaisessa tilanteessa.

Persoonallisuuden havaitseminen ja kuvaileminen ovat siind mielessd hankalia, ettd ne
psykologiset rakenteet ja prosessit, jotka muodostavat yhdessd persoonallisuuden, ovat
vain teoreettisesti késitettdvid tapahtumia. Niitd ei voida suoraan konkreettisesti havaita.
Tietoa niistd rakenteista ja prosesseista voidaan saada tekemailld paédtelmid niiden syy-

yhteyksistd. (mt., 16.)

Persoonallisuuden kuvaamista, médrittelemistd ja tulkintaa voidaan siis tehdé paéttelemélla
psykologisia reaktioita ja pohtimalla, miki ja millainen taustalla oleva jéarjestelmé selittéisi
kayttaytymisen. Pddtelmid on tehtdvé lukematon médra juuri ihmisen persoonallisuuden
monitahoisuuden vuoksi. Niiden ominaisuuksien, joita pidetidén henkilon
persoonallisuudenpiirteind, on oltava sellaisia, jotka tulevat sdilymiéin vakaina ja

muuttumattomina ajan kuluessa ja tilanteesta riippumatta. (mt., 17.)
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Tapahtumat, jotka voidaan havaita ihmisen kayttdytymisesté ja joiden perusteella
padtelmid henkilon persoonallisuudesta tehddén, voidaan jakaa kolmeen peruskategoriaan:
liikkkeet tai toiminnot, sanalliset raportit ja psykologiseen toimintoon, esimerkiksi emootion
liittyvit fysiologiset muutokset. Jalkimmadisessd tapahtumassa ihon sdahkoistd vastusta

rekisterdiddén psykogalvanometrilld. (mt., 27.)

9.3 PERSOONALLISUUSPSYKOLOGIAN
TUTKIMUSSTRATEGIOITA

Persoonallisuuspsykologiassa on néhtdvisséd kaksi vastakkaista tutkimusstrategiaa,
idiografinen ja nomoteettinen ldhestymistapa. Idiografisessa ldhestymistavassa tutkitaan
yksittdistd ihmistd intensiivisesti, jotta tdstd voitaisiin tehdd yleistyksié erilaisissa
eldmintilanteissa. Nomoteettisessa ldhestymistavassa tutkitaan useiden henkildiden
persoonallisuudenpiirteitd, jotta kyettdisiin taas yleistiméén piirteet ihmisten
kayttdytymiseen yleensd. Kumpikaan niistd tutkimusstrategioista ei riitd yksindin

selvittdméén persoonallisuutta koskevia kysymyksid. (mt., 37.)

9.4 PERSOONALLISUUDEN TEORIOITA

Monissa seuraavista persoonallisuusteorioista nikyy usko joko biologisten tai sosiaalisten
tekijoiden vaikutuksesta persoonallisuuteen. Lazarus (1979, 127) toi esille Charles
Darwinin uskomuksen siitd, ettd sekd psyykkiset ettd fyysiset ominaisuudet olisivat
perittyjd. Tdten geneettinen perimi mairdisi yksilon persoonallisuuden. Tdma ei
kuitenkaan vield yksistddn riitd selittiméiin persoonallisuuden syntya ja sithen vaikuttavia

tekijoitd.

Tyyppiluokittelu: Ruumiinrakenne ja temperamentti

Kreikkalaisen Hippokrateen persoonallisuusluokittelua voidaan pitdd ensimmaisend, jossa

on osattu yhdistid ruumis sekd mieli, ja 10ytd4 erilaisia persoonallisuuden piirteita.
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Persoonallisuuden piirteet luokiteltiin tiettyjen fyysisten ominaisuuksien perusteella.
(Mikkonen ym.1993, 50.) Ihmiselld olevat neljd ruumiinnestettd, musta sappi, keltainen
sappi, veri ja lima, sekd ndiden médéra elimistdssd médrisi yksilon persoonallisuuden.
Musta sappi vastasi melankolista piirrettd, keltainen sappi koleerista eli kiivasluontoista
piirrettd, veri sangviinista eli iloista piirrettd ja lima flegmaattista piirrettd. (Lazarus 1979,

147.)

Fysiologisten tekijoiden ja hormonien vaikutus persoonallisuuteen

Hormonien uskotaan aiheuttavan ihmisessé erilaisia temperamenttipiirteitd. Tdmé on
nédhtivissd esimerkiksi niin sanottujen mieshormonin eli testosteronin yhteydesté
aggressiivisuuden lisdédntymiseen. (mt., 39.) Fysiologisten tekijoiden vaikutus
kayttdytymisessd voidaan ndahdi joko suoraan tai epésuorasti. Suorassa vaikutuksessa ns.
normaalia kiyttdytymistd muuttavat kudosten vioittuminen tai hermoston rakenteelliset tai
toiminnalliset hdiriot. Niistd esimerkkind umpieritysrauhasten vajaatoiminnasta johtuvat
aineenvaihdunnan héiriét voivat aiheuttaa kdyttdytymisessd muutoksia, jotka nékyvét joko
hyperaktiviteettina, velttoutena tai ahdistuneisuutena. Epdsuorissa vaikutuksissa
fysiologiset tilat voivat saada sosiaalisia seurauksia. Nima seuraukset taas vaikuttavat

yksilon kdyttdytymiseen (vertaa esimerkiksi vammaista henkil6d). (mt., 145.)

Psykoanalyyttinen persoonallisuusteoria

Seuraava psykologinen teoria on ensimmaéinen teoria persoonallisuudesta, joka perustuu
Sigmund Freudin (1856 — 1939) kehittdmddn psykoanalyysiin. Psykoanalyysin pyrkimys
on ymmartdd ithmisen elimysmaailmaa, miten tdmai itse luo sité ja tuottaa subjektiivisen
mielen toiminnallensa. Freudin mukaan persoonallisuuden psyykkinen rakenne koostuu
kolmesta psyyken rakennetekijdsté, joita ovat seuraavat: 1) Id (se, viettipohja), 2) Ego
(mind) sekd 3) Superego (ylimind). Kaikki nimé ovat psyyken erillisid osatekijoita.
Kyseisen teorian mukaan ithminen pyrkii koko eldminsé ajan saavuttamaan niin sanotun

sisdisen eheyden tilan. (Mikkonen ym., 71.)
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Persoonallisuustyypin siis méérad ndiden persoonallisuuden eri kerrosten vélinen
vuorovaikutus. Psykoanalyyttisen teorian pohjalta ei ole kuitenkaan esitetty mitdén
varsinaista typologiaa. Freud nikee psykoseksuaalisen kehityksen (oraalinen vaihe,
anaalinen vaihe ja genitaalinen vaihe) tirkeénd persoonallisuuden kehityksen kannalta.

(Heinonen 1979, 199.)

Persoonallisuuden faktoriteoriat

Persoonallisuuden faktoriteorioilla tarkoitetaan persoonallisuuden piirteiden matemaattis-
tilastollista tutkimusta. Faktorianalyysin avulla on voitu eristda erilaisia kdyttadytymisesti
saatuja niin sanottuja pintapiirteitd ja niiden vélisid korrelaatioita. Téssé teoriassa
persoonallisuuden piirteitd tarkastellaan kahdella dimensiolla, neuroottisuus-dimensiolla
sekd ekstraversio-introversio-dimensiolla. H.J. Eysenck sekd R.B. Cattell ovat merkittévid

tutkimussuunnan edustajia. (mt., 199.)

Vahvistamisteoria

B.F. Skinnerin vahvistamisteoria perustuu uskoon palkitsemisen ja rangaistuksen
vaikutuksesta oppimistoimintojen muodostumisessa. Hinen mukaansa ihmisen
persoonallisuus koostuu tuhansista vahvistamistapahtumien lopputuloksista. Skinner ei ota
kuitenkaan teoriassaan huomioon ihmisen valikoivuutta reagoinnissa. Skinnerin
johtopaditdkset persoonallisuudesta perustuvatkin 1dhinna eldinkokeiden tuloksiin.

(Mikkonen ym. 1993, 61 —62.)

Kognitiivinen persoonallisuusteoria

Kognitiivisen persoonallisuusteorian mukaan ihminen on kognitiivinen olento, joka
jasentdd aktiivisesti tietojaan. Mikkonen ym. (1993, 67) esittivit George. A. Kellyn (1905
— 1967) teorian, jonka mukaan ihmisen siséisten tilojen tulkitseminen tapahtuu muilta

saatujen kisitteiden mukaisesti. Hinen mukaansa yksilon kuva itsestddn toimii
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mindkasityksen ytimend. Mindkésitys on Kellyn mukaan roolien joukko ja yksilo koostuu

siitd kaikesta, mitd hdnen roolinsa edustavat.

Sosiaalisen oppimisen teoria

My®os sosiaalisen oppimisen teorian ndkemyksen mukaisesti ihminen on kognitiivinen
olento. Vuorovaikutus muiden kanssa méiérad suurelta osin ihmisen toimintaa. Sosiaalisen
oppimisen teorian merkittdvi edustaja, Bandura, on kutsunut ajattelutapaa
sosiobehaviorismiksi. Hén on ottanut suuntauksekseen Skinnerin mallin ja on halunnut
sdilyttdd tdman tieteellisen objektiivisuuden kuitenkin ilman mitéén siind olevia rajoituksia.
Kantava idea tdssd teoriassa on mallioppiminen, jossa ihminen oppii havainnoimalla

toisten kayttaytymistd. (Mikkonen ym.1993, 62.)

Banduran esitykset sosiaalisten tekijoiden osuudesta oppimistapahtumassa on lisdnnyt
paljon tietoisuutta oppimisesta. Pysyvéé oppimista ei kuitenkaan vélttdmatta téllaisissa

sosiaalisissa oppimistilanteissa tapahdu. (mt., 65.)
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10 MITA ON TEMPERAMENTTI

Edellisessé luvussa pohdittiin persoonallisuuden késitettd ja sen ilmenemistd. Tassé
luvussa mennéén sen alkujuurille. Liisa Keltikangas-Jarvisen (2004, 36) mukaan
temperamentti on yksilollinen kdyttdytymistyyli tai reaktiopatteri, joka ilmaantuu hyvin
varhain, on huomattavan pysyvd yli idin ja erilaisten tilanteiden, ja jonka biologinen pohja
on vakuuttavasti osoitettu. Persoonallisuudesta temperamentti eroaa siind, etta
persoonallisuus muovautuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa, kun taas temperamentti
on olemassa jo vastasyntyneelld vauvallakin. Temperamentti on siis persoonallisuuden
biologinen pohja, kuitenkin niin, ettd myds temperamentti voi ympériston vaikutuksesta
muuttua. Yksilon temperamentti selittdd hdnen tapansa ja tyylinséd toimia. Se vastaa

kysymykseen “kuinka” eli miten ihminen tekee sen mité tekee. (mt., 36-37.)

Usein henkilon luonnetta kuvataan kdyttdmalld hinen temperamenttipiirteitddn: vilkas, ujo,
dkkipikainen, sinnikds tai levoton ovat kaikki temperamenttipiirteitd. Nama piirteet
nékyvét helposti ulospdin, ja siksi niilld on helppo havainnollistaa ihmisten vilisid eroja.
Piirteet kertovat siis vain henkilon tavasta toimia, eivitka ndin ollen kerro hianen
todellisista ajatuksistaan tai tarkoitusperistddn vélttdmattd mitdén. (mt., 39.) Edelleen Liisa
Keltikangas-Jarvisen (2004, 40) mukaan ihmisen yksilollisyys selittyy hinen
temperamentistaan, ja persoonallisuus on sen muovautumisen lopputulos, joka on syntynyt,
kun ympdristo on pyrkinyt tekemddn temperamentiltaan alun perin erilaisista ihmisistd
kdytokseltddn, tavoitteiltaan ja arvomaailmaltaan riittdvin samanlaisia, ettd he tulisivat

toimeen keskendcdn ja voisivat eldd yhdessd.

10.1 THOMASIN JA CHESSIN INTERAKTIIVINEN
TEMPERAMENTTITEORIA

Seuraavaksi esitellddn kolme keskeisintd temperamenttiteoriaa, joista ensimmaiseksi
Thomasin ja Chessin teoria. Heidén teoriansa perustuu New York Longitudial Study -
temperamenttitutkimukseen, jossa seurattiin 138 newyorkilaislasta ainal950-luvulta 1980-

luvulle. Thomasin ja Chessin teoriassa on keskeistd lapsen ja ympariston vuorovaikutus.
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Temperamentti on tutkijoiden mukaan kéyttaytymistyyli ja he jakavat sen yhdeksdin

temperamenttipiirteeseen, jotka on kuvattu taulukossa 1. Henkildé omaa kutakin piirretta

joko paljon tai vdhdn, tai miéra sijoittuu ndiden kahden vilimaastoon. Piirteista ja niiden

voimakkuudesta on siis muodostettavissa jatkumo. (mt., 46—61.)

TAULUKKO 1. Temperamenttipiirteet Thomasin ja Chessin

teorian mukaan

Esimerkkeja
Temperamenttipiirre | Jatkumo Kuvaus ilmenemisesta
piirteesta vauvoilla ja pienilla
lapsilla
AKTIIVISUUS litkkkuminen— motorinen Voiko luottaa, etta
(aktiivisuuden taso) hiljaa paikallaan aktiivisuus vauva pysyy hetken
oleminen paikallaan vai onko
héntd kokoajan
pidettdva silmélla
RYTMISYYS sadnndllisyys— biologisten Kuinka ennustettavissa
epasdannollisyys toimintojen ovat vauvan ruoka- ja
sadnnollisyys nukkumaanmenoajat
LAHESTYMINEN TAI | lihestyminen— alkureaktio uuden | Kuinka vauva reagoi
VETAYTYMINEN varautuneisuus kohtaamisessa uusiin ihmisiin,
UUSISSA leluihin tai ruokiin
TILANTEISSA
SOPEUTUMINEN nopea uuteen Kuinka vauva oppii
sopeutuminen—hidas | tilanteeseen esimerkiksi uuteen
sopeutuminen tottuminen ruokalajiin tai
alkureaktion nukkumaan vieraassa
jalkeen paikassa
VASTAUS ELI matala herkkyys déniin, |Pitddko vauvan
RESPONSIIVISUUS- | vastauskynnys— lampotilaan, nukkuessa muiden olla
KYNNYS korkea materiaaleihin, hiirenhiljaa, jottei
vastauskynnys kirkkauteen jne. | vauva herdisi
REAKTIOIDEN voimakkaat nélin Ilmaiseeko vauva
INTENSIIVISYYS JA | reaktiot—heikot ilmaiseminen, tunnettaan kovaan
VOIMAKKUUS reaktiot ilahtuminen, ddneen vai pienin
harmistuminen ilmein
MIELIALAN LAATU | positiivinen— yleinen Onko lapsi
negatiivinen suhtautuminen voittopuolisesti
asioihin tyytyvéinen ja
onnellinen vai
pédinvastoin
HAIRITTAVYYS hyvi kuinka helposti | Hiirittdvyys on
keskittymiskyky— | toimet on alhainen, eli
huono keskeytettidvissd | keskittymiskyky
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keskittymiskyky huono, jos nélkdisen
lapsen huomion saa
helposti kiinnitettyd
muualle
TARKKAAVUUDEN |sinnikkyys— kuinka pitkdén Jaksaako lapsi viihtyd
KESTO JA luovuttaminen aloitettua saman leikin parissa
SINNIKKYYS toimintaa kauan vai kylldstyyko
jatketaan nopeasti

Yhdeksdstd temperamenttipiirteestd on edelleen ryhmiteltdvissa kolme
temperamenttityyppid, joihin suurin osa lapsista sijoittui. Ensimmaéinen tyyppi on
nimeltidén helppo temperamentti. Tété tyyppid kuvaa biologisten toimintojen
sadnndllisyys, positiivinen suhtautuminen kaikkeen uuteen, kyky sopeutua muutoksiin,
positiivinen mieliala, korkea drsytyskynnys ja vihemmaén intensiivinen tapa osoittaa
tunteita. Thomasin ja Chessin tutkimuksessa vanhemmat kuvasivat helpon temperamentin
omaavia lapsia "helpoiksi lapsiksi”, joiden kanssa asiat sujuivat ilman, ettd pitdisi
erityisemmin miettid kuinka lasta tulisi kasvattaa. Tdhdn ryhmédén kuului n. 40 %
tutkimuksen lapsista. Toinen temperamenttityyppi on nimeltdén hitaasti limpenevi
temperamentti. Tété tyyppid puolestaan kuvaa kohtalaisen vaisu, mutta negatiivinen
suhtautuminen kaikkeen uuteen ja hidas sopeutuminen huolimatta toistuvista
mahdollisuuksista tutustua kyseiseen uuteen asiaan. Tdmé temperamenttityyppi todettiin n.
15 % tutkimuksen lapsilla. On kuitenkin tdrkedd huomata, ettd timidn temperamentinkin
omaava lapsi tottuu ja alkaa suhtautua positiivisesti uuteen tilanteeseen kunhan saa ensin
ilman suorituspaineita tutustua rauhassa kyseiseen asiaan. Kolmas temperamenttityyppi on
nimeltidén vaikea temperamentti, joka on helpon temperamentin vastakohta. Sitd kuvaa
biologisten toimintojen epdsddnndllisyys, hidas sopeutuminen uuteen, vetdytyminen,
varautuneisuus, tilanteiden vélttdminen ja voimakkaat reaktiot. Tutkimuksen lapsista 10 %
omasi vaikean temperamentin. Huolimatta temperamenttityypin nimestd vaikean
temperamentin omaava lapsi on tdysin normaali lapsi. "Haastava temperamentti” voisi olla
kuvaavampi termi. Kuten luvuista voidaan huomata, eivit kaikki lapset sijoittuneet ndiden
tyyppien raameihin, vaan heiddn temperamenttiaan on helpompi kuvata yksittdisten

piirteiden avulla. (mt., 62-70.)

On hyvin tirkedd ottaa huomioon lasten erilaisuus ja kuten on tullut ilmi, lapset eroavat
toisistaan esimerkiksi temperamentiltaan. Pollack (1999, 46—49) tuo esille lasten erilaisen

kayttaytymisen erotilanteessa. Esimerkissé on kyse 56 -vuotiaiden lasten sopeutumisesta
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kouluun ensimmaisend koulupédivanddn. Ensimmaiisend pédivina kaikilla lapsilla oli
jompikumpi vanhemmista mukana saattamassa kouluun. Koulussa oli sddnto, ettd alkuun
aikuiset saivat viipyd koulussa korkeintaan 15 minuuttia, mutta jatkossa vain kymmenen
minuuttia. Jotkut oppilaat riensivit innoissaan leikkimién muiden lasten kanssa, eivatka
tuntuneet kaipaavan aikuisten seuraa. Toiset leikkivat kylld luokan leluilla, mutta
vilkuilivat aina silloin téll6in vanhempiaan ik&dn kuin varmistaakseen, ettd nama vielad
olivat paikalla. Joukossa oli myds poika, joka ei pddstényt otetta didistdén ja viidentoista
minuutin paésta ja kun 4iti teki 18ht64, alkoi parkua. Koulun henkilokunnan kehotuksesta
diti kuitenkin 1dhti, silld ”poikien pitdd olla itsendisid, koska muutoin toiset pojat alkavat
pilkata ja nauraa”. Pojat eivit my0skdén saa olla "liian kiinni didissé vaan heidin tulee
selviytya itsendisesti”. Kyseisen lapsen erottaminen vékisin didistd ei ensimmaéisen viikon
aikana kuitenkaan tuottanut haluttua tulosta; poika ei tyyntynyt saatikka sopeutunut
ryhméin, sen sijaan hdnen reaktionsa pahenivat. Joka péiva didin ldhdettyd poika oli
alkanut itked ja oksentaa. Tilanne alkoi parantua vasta, kun ymmarrettiin, ettd
oksentaminen oli toisen vaiheen reaktio sietimittoméidn eroon, tuloksettomaksi jidneen
itkun laajentamista, ja ettd seuraavaksi saattaisi esiintyd vield vaarallisempaa
eristdytymistd. Nyt pojan annettiin irrottautua didistdédn omaan tahtiin, olla joka pdivé
hénen kanssaan tarvittavan kauan, kunnes oli valmis omin pdin hyppddmaédin
kehityksellisen erohyppynsd. Noin kymmenen péivin kuluttua pojan itseluottamus oli

kasvanut ja hin pédsti ditinsd ldhtemién tekemétta siitd numeroa.

Edelld olevassa esimerkissd toimintaan vaikuttivat ainakin kaksi seikkaa. Aiemmin téssé
tutkimuksessa mainittu “poikakoodi”, eli ne kulttuurissamme vaikuttavat kasitykset, jotka
saavat aikaan, ettd odotamme pojilta tyttdjd enemman reippautta, kovuutta, itsendisyytta ja
riippumattomuutta. Voi olla, ettd edelld kuvattu tapahtumasarja ei olisi toteutunut tyton
kohdalla, vaan tytolle olisi ilman muuta annettu riittdvésti aikaa tottua uuteen ympéristdon,
koska tyttjen hyvéksytdén luonnostaan olevan ujoja ja herkkid. Toinen tilanteen
kehittymiseen vaikuttanut asia oli varmaankin koulun tietdiméattomyys lasten
temperamenttieroista. Vaikka Thomasin ja Chessin teorian hitaasti ldimpenevén ja vaikean
temperamentin omaavat lapset tarvitsevat paljon aikaa sopeutuakseen uusiin tilanteisiin,
tdma ei tee heistd yhtdan sen epdnormaalimpia kuin muutkaan lapset. Ympariston vadra
suhtautuminen voi kuitenkin toimia lasta vastaan, niin, ettd jossain vaiheessa tarvetta

erityisopetukselle todella tulee (Pollac 1999, 49).
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10.2 EMOTIONAALISUUS, AKTIIVISUUS JA SOSIAALISUUS —
BUSSIN JA PLOMININ TEORIAN PAAPIIRTEET

Thomasin ja Chessin jdlkeen ajallisesti seuraavat merkittdvit temperamenttitutkijat olivat
Buss ja Plomin. Heidén teoriansa mukaan temperamenttipiirteen tulee olla varhain
havaittava (kahden ensimmdisen elinvuoden aikana) ja selittyd perimélld. Ndiden kahden
ehdon tulee téyttyd, jotta jotakin piirrettd voidaan kutsua temperamentiksi. Buss ja Plomin
ottivat lopulta teoriaansa mukaan vain kolme temperamenttipiirrettd; emotionaalisuuden,
aktiivisuuden ja sosiaalisuuden, silld vain niiden piirteiden kohdalla molemmat ehdot

tayttyivat. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 71-72.)

Emotionaalisuudessa on kyse emootiosta eli tunteesta, joka voidaan jakaa kolmeen
tekijdan; emootioiden kokeminen tai tunteminen, emootioiden ilmaiseminen ja
emootioiden herddminen tai emotionaalisen viritystilan syntyminen. Emootioiden
herddminen liittyy kiintedsti fysiologisiin toimintoihin. Tétd emotionaalisen viritystilan

syntymistd voidaan kutsua myos stressaantumiseksi. (mt., 73-75.)

Bussin ja Plominin teoriassa emotionaalisuus temperamenttipiirteend tarkoittaa taipumusta
stressaantua tai kiihtya herkésti ja voimakkaasti, eli kokea herkidsti epdmiellyttdvaa oloa.
Temperamentiltaan emotionaalinen ihminen reagoi helposti tilanteisiin, joista useammat
muut eivét vilittdisi. Tunnusomaisia ovat rdjéhtavat tunteenpurkaukset ja herkkyys
muutoksille. Henkil61ld voi olla temperamentissaan tétd ominaisuutta joko paljon tai vihdn
tai jotakin siltd vililtd. Emotionaalisuus temperamentissa tarkoittaa myds herkkyyttd tuntea
distressid, eli epadmiellyttidvid tai tuskaista oloa. Stressaantuminen ndkyy herkésti ulospdin,
jolloin sen arviointi on helppoa. Pelko ja viha ovat lapsilla stressaantumisen taustalla
vaikuttavia tunteita. Tytoilld kithtymyksen aiheuttaa useimmiten pelko kun taas pojilla

vastaava reaktio herdd vihan tunteen kautta. (Buss & Plomin 1975, 55-61.)

Aktiivisuus Bussin ja Plominin teoriassa tarkoittaa yksilon tuottaman ja yllépitiman
energian méardd. Silld tarkoitetaan toiminnan voimakkuutta ja tempoa. Tdmai piirteen
médrd on helppo tunnistaa ihmisesti silld se ndkyy hidnen kaikessa toiminnassaan,
puheessa, kivelemisessd, syomisessd, tavassa jolla hidn tervehtii, tavassa, jolla hin avaa ja
sulkee ovet, painaa hissin nappia, tavassa, jolla hdn laskee tavarat poydélle, jne.

Urheilulajeista aktiivinen ihminen suosii esimerkiksi tennisté tai squashia. (mt., 30-31.)
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Joskus voi hyvin vilkkaiden lasten kohdalla olla vaikeaa erottaa mikd on synnynniista
aktiivisuutta ja miki taas jonkin hdirion vaikutusta. Esimerkkind voidaan pitdd ADHD-
syndroomaa, joka ilmenee keskittymiskyvyn puutteena ja ylivilkkautena. Voi olla
mahdollista, ettd ylivilkkaus selittyy lapsen temperamentista kdsin. Aktiivisuuspiirretta
vain on lapsen temperamentissa ddrimmdisen paljon. Temperamenttipiirteet osoittavat
yksildiden vilisid eroja normaalijakaumalla, eli joillain esimerkiksi aktiivisuutta on hyvin
véhién, joillakin taas darimmaéisen paljon, mutta suurin ihmisisté sijoittuu aina nididen
kahden daripadn véliin. Kaikki temperamentit ja henkilot ovat kuitenkin normaaleja. Hyvin
vilkkaan lapsen kohdalla ympéristd kokee temperamentin hédiritsevina ja lapselle
diagnosoidaan ADHD, vaikka kyse ei ole hdirigsté, vaan psykologisessa mielessé tdysin
normaalista kdyttdytymisestd, johon voidaan vaikuttaa ohjaamalla ja kasvattamalla lasta

oikein. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 80—81; Pollac 1999, 278.)

Viimeinen Bussin ja Plominin teorian temperamenttipiirre on sosiaalisuus. Kyse on siitd
kuinka paljon henkil6 nauttii muiden ihmisten seurasta, kuinka herkésti han hakeutuu
toisten seuraan ja asettaako hén toisten ihmisten kanssa olemisen yksinolon edelle.
Thminen, jolla on paljon titd ominaisuutta temperamentissaan, kokee mielihyvéa toisten
seurassa olemisesta ja yhteisistd harrastuksista tai toiminnasta. Hian kokee sosiaalisesti
erittdin palkitsevana, kun 10ytéa asioista samalla tavalla ajattelevia. Hénelle huomion,
arvostuksen ja kiitoksen saaminen muilta on erittdin tirkedd. Hin saattaisi viithtyd
esimerkiksi myyntimiehen tydssé, kun taas yovahdin tyd voisi olla hénelle kauhistus.
Edelleen voidaan ajatella, ettd sosiaalinen henkild olisi ennemmin lentdjd kuin lentokoneen
suunnittelija tai ennemmin viulisti kuin sdveltdja. Tarkoitus ei ole tehdé eroa henkildiden
lahjakkuuden vélill4, vaan viitata siihen, ettd toinen haluaa tehda ty6td muiden kanssa ja
toinen mieluummin yksin. Edelleen on térkedd huomata, ettd sosiaalisen vastakohta ei ole
epdsosiaalinen, vaan vihemmin sosiaalinen. Thminen on epésosiaalinen silloin, kun hén ei
tule toimeen muiden kanssa. Hiljainen ja hieman syrjdin vetdytyvé henkild voi olla hyvin
empaattinen ja yhteistyokykyinen, mutta hénelld on kenties vain yksi hyva ystiva —
enempdd hén ei haluaisikaan. Toisaalta taas temperamentiltaan sosiaalinen, mutta
kaytokseltdan epdsosiaalinen ihminen hakeutuu aktiivisesti muiden seuraan, mutta saa aina
aikaan riidan tai konfliktin, koska ei osaa tulla toimeen ihmisten kanssa. Hanelld voi olla

useita “hyvénpdivén tuttuja”, muttei yhtéédn tosiystdvad. (Buss & Plomin 1975, 88-90.)
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10.3 KAGAN JA SOSIAALISEN ESTYNEISYYDEN TEORIA

Kagan keskittyi tutkimuksissaan estyneisyyden eli inhibition tutkimiseen. Hén on sita
mieltd, ettd ihmisté ja hdnen temperamenttiaan voidaan parhaiten arvioida sen perusteella
miten han suhtautuu uusiin ihmisiin ja uusiin tilanteisiin. Kagan tuli lopulta siithen
tulokseen, etti kyse ei ole estyneisyyden jatkumosta (kuten aiemmin esiteltyjen teorioiden
temperamenttipiirteissd on kyse), vaan luokista. [hminen joko on estynyt tai ei-estynyt.
Piirrettd ei siis ole joillakin paljon tai vihdn, vaan ihminen joko kuuluu jompaan kumpaan
luokkaan tai sitten ei kumpaankaan. Kyse on laadullisesta eroavaisuudesta. Estynyt lapsi
on monella tapaa erilainen verrattuna ei-estyneeseen lapseen. Tutkimuksissaan Kagan on
huomannut, etti n.10 prosenttia amerikkalaisista lapsista oli temperamentiltaan estyneita.

(Kagan 1984, 65.)

Estynyt lapsi on monella tapaa my6s helppo lapsi. Hin mukautuu vanhempien
vaatimuksiin, valttda vaarallisia harrastuksia, ei ole aggressiivinen ja vilttdd tuntemattomia
sosiaalisia kontakteja. Aikuisena he useimmiten valitsevat turvallisia tyotehtédvia, valttavét
riskejd ja suosivat pitkid ihmissuhteita. Toisaalta estyneelle kdyttdytymiselle on ominaista
varautuneisuus uusissa tilanteissa, josta kdytdmme nimitystd ujous. Ujolle lapselle uuteen
tilanteeseen totuttelu vie aikaa. Ei-estynyt lapsi kédyttdytyy pdinvastoin. Edelleen on
oleellista korostaa, etté ei-estyneelld kdyttdytymiselld ei ole yhteyttd sosiaaliseen
kyvykkyyteen. Ei-estynyt lapsi tottuu uusiin tilanteisiin ja ihmisiin nopeasti, mutta timé ei
takaa hénelle onnistuneita sosiaalisia kokemuksia. Ei-estynyt ja ndenniisesti sosiaalinen

lapsi voi omata huonot sosiaaliset taidot.(Keltikangas-Jarvinen 2004, 99-101.)

Amerikkalaiset vanhemmat haluavat lastensa kéyttdytyvian rohkeasti. Kagan seurasi
tutkimuksissaan 4-vuotiasta poikaa, jota oli kasvatettu kiyttaytymddn rohkeasti huolimatta
hénen estyneestd temperamentistaan. Toisen lapsen kanssa leikkiessddn poika kéyttaytyi
ei-estyneesti, mutta ilkeésti toista kohtaan. (Kagan 1984, 68.) Stressasiko tilanne lasta ja
vei héinen sosiaalista kapasiteettiaan, koska hén joutui ponnistelemaan kayttaytymalld
hénelle vieraalla tavalla, vai misté voisi olla kyse?

Kagan korostaa teoriassaan estyneisyyden fysiologista taustaa. Liisa Keltikangas-Jarvinen
lainaa kirjassaan (2004, 105) Kaganin sanoja: Neljdnnes valkoihoisesta vdestostd on

varustettu sellaisella fysiologialla, ettd se johtaa uudessa ja ylldttdvissd tilanteessa
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ihmisen vdlttdmddn ja karttamaan tdtd tilannetta. Kdayttdytymisen tasolla se ilmenee
estyneisyytend ja kdytoksend, jota tavallisesti kutsutaan ujoudeksi. Edelleen on oleellista se
kuinka estynyttd tai ei-estynytté lasta hoidetaan. Kaganin teorian mukaan ei-estynyt lapsi
tarvitsee hoivaa erityisesti silloin, kun hén itkee. Estyneen lapsen kehityksen kannalta on
tarkedd, ettd hoivan médrissd ei ole suuria eroja verrattuna normaaliin tilanteeseen ja
tilanteeseen, jossa lapsi osoittaa pelkoaan tai itkee. Hoitajan on siis kdyttaytymisellddn ja
antamallaan hoivalla, osoitettava, ettd lapsi on yhtd tirked ja rakastettu aina, tilanteesta ja
kayttdytymisestd riippumatta. Uusissa tilanteissa, jolloin lapsi vierastaa ja ujostelee hédnelle
on osoitettava, ettd kdytds on tiysin hyviksyttyd. Pikkuhiljaa lapsi ldhtee tutustumaan
ympdristoon ja ihmisiin, kunhan on saanut kokea ympériston turvalliseksi. Estyneelle
lapselle on erityisen tuhoisaa, jos héntd yritetdén tuen pyyntd torjumalla ja vékisin toisten
seuraan tyontdmélld saada kdyttdytymaidn rohkeammin. Téllaisilla lapsilla on
tulevaisuudessa suurempi riski kiyttidytyd edelleen hyvin estyneesti ja sairastua
stressiperdisiin fysiologisiin sairauksiin, verrattuna vastaavan temperamentin omaaviin,
mutta hyviksyvén ja jopa suojelevan kasvatuksen saaneisiin lapsiin. (Keltikangas-Jarvinen

2004, 102-103.)
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11 PERSOONALLISUUS JA YMPARISTO

Persoonallisuuden ja ympériston suhde on aina ollut kiistanalainen. Tutkijat ovat kidyneet
vuoropuhelua siitd kuinka suuri osa persoonastamme on periméin sanelemaa ja kuinka suuri
osa taas ympariston muokkaamaa. On keskusteltu jopa siitd kumpi persoonaan vaikuttaa
yksindén, perimé vai ympdristd. Keskiajalla ja sitd aikaisemmin lasta pidettiin
pienoiskoossa olevana aikuisena, joka itsestddn vuosien kuluessa kasvoi seki fyysisesti etté
psyykkisesti aikuiseksi ilman, ettd prosessiin millddn ulkoisella tavalla vaikutettiin. 1600-
ja 1700-luvuilla taas korostettiin ympériston vaikutusta. Ajatuksen toi ensimméiisend esille
filosofi Locke, joka esitti, ettd lapsi on persoonaltaan tyhji, tabula rasa, ja ympéristo on se,

joka rakentaa lapsen persoonan. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 9-17.)

Kulloinenkin yhteiskunnallinen tilanne ja asioiden arvottaminen ovat osaltaan vaikuttaneet
tutkimuksen painopisteisiin. Vaikka tietoa temperamentin vaikutuksesta persoonaan oli jo
saatavilla, sen tutkimusta vastustettiin 1940-luvun lopulta 1950-luvulle. Yksi syy tdhéin oli
toisen maailmansodan jilkeinen maailmanlaajuinen syyllisyys arjalaisesta rotuopista
seurauksineen. Ei uskallettu edes viitata sithen suuntaan, ettd ihmisten valilld voisi olla
synnynnéisid mentaalisia eroja, koska peléttiin ajatusten tukevan jonkin uuden rotuopin
kehitysti. Toisaalta myds kasvava neuvostoideologia, joka perustui kollektiivisuuteen,
edellytti ihmisten olevan “tyhjid tauluja”, joihin ympéristolld oli rajattomat
vaikutusmahdollisuudet. Vield tdndkin pdivéni on jokseenkin uhkarohkeaa tuoda esiin
ajatuksia psyykkisten ominaisuuksien periytymisestd. Hyviksymme itsestddn selvéni ihon
tai silmien vérin geneettisen perustan, mutta emme psyykkisten ominaisuuksien

perinndllisyyttd, vaikka tdstd on olemassa tutkimustietoa.(mt., 21-22.)

Vaikka temperamentilla on todistetusti vahva geneettinen pohja, ei timai tarkoita
esimerkiksi dlykkyyden — vaikka sekin on osa persoonallisuuttamme — perinndllisyytta.
Kuten myohemmin téssé tutkimuksessa ilmenee, kulloinkin paras tai sopivin
temperamentti madrittyy vasta suhteessa ympéristoon. Tieddmme omasta
kokemuksestamme, ettd meilld jokaisella on itsellemme mieluisimmat ympéristot, ihmiset

ja toimintatavat. Joissain tilanteissa vain tunnemme olevamme “’kuin kotonamme”. Kuka
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sitten méadrittelee mitka tilanteet ovat arvokkaimpia ja osoittavat ihmisen dlykkyyttd? Kyse

on arvoista ja eri kulttuurien arvomaailmat vaihtelevat hyvin paljon.

11.1 TAUSTAA TEMPERAMENTIN JA YMPARISTON
VUOROVAIKUTUKSESTA

On selvdd, ettd ympdristolld on osuus ihmisen kéyttdytymiseen. Meidén on tultava toimeen
siind yhteisOssd, jossa elimme. Tietyt lait ja yhteison yleisesti hyviksymét
kayttdytymismallit ja normit sdételevit kayttaytymistimme. Opimme mukauttamaan
kayttaytymistimme ja kehitymme persoonina ympériston vaatimusten suuntaisesti.
Ympéristd vaikuttaa temperamenttipiirteen ilmenemiseen ja muokkaa myds taustalla olevia
aivorakenteita. Itse asiassa on kyse vuorovaikutuksesta; me opimme ympéristostd ja
ympiristd oppii meisti. Adrimmiisten temperamenttien on todettu vaikuttavan
ympdristdon, kun taas ymparisto vaikuttaa eniten keskiméérdiseen temperamenttiin (mt.,

118).

Esimerkkind voidaan ajatella sopeutumista koulumaailmaan ja sen kdyttaytymismallien
omaksumista. On hyvin yleistd, ettd luokassa oppilailla esiintyy levottomuutta ja
keskittymisvaikeuksia. Suurimmassa osassa tapauksista selvitddn silld, ettd opettaja
huomauttaa oppilaalle kdyttdytymisen olevan sopimatonta ja keskustelee tdmén kanssa
siitd, mikéd olisi sopivampaa kdytostd. Viahitellen oppilas sopeutuu ympériston vaatimuksiin
ja muuttaa omaa kayttdytymistddn. Joissain tapauksissa ndin ei kuitenkaan kéy, vaan
oppilas lukuisista yrityksistd ja huomautuksista huolimatta jatkaa ympariston kannalta
sopimatonta toimintaansa. Y mpéristo alkaa tilloin reagoida ja hakea toisenlaista
lahestymistapaa ongelmaan. Mietitddn oppilaalle sopivia oppimisympéristdja ja
tyoskentelytapoja. Téllaisia oppilaita varten jérjestetddn vaikkapa opetusta pienemméssi
ryhmissd. Esimerkin valossa voidaan huomata, ettd tietyissé rajoissa yksilot voivat
muuttaa persoonaansa, jotta yhteistyd sujuu, mutta darimmaiisissd tapauksissa ympariston
on muututtava, jotta yksild voisi toimia yhteisossd. Koulun on tehtdvd oppiminen
mahdolliseksi, jonka johdosta joidenkin oppilaiden kohdalla joudutaan poikkeamaan
perinteisestd kouluopetuksesta hyvinkin paljon, jotta oppilaalle suotuisa oppimisymparistd

toteutuisi.
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Tutkijat Thomas ja Ches ovat tuoneet esille késitteet goodnes of fit ja poornes of fit, joilla
tarkoitetaan ympériston ja temperamentin yhteensopivuutta. Kuten jo aiemmin on todettu,
jokainen ihminen on syntyméstdén ldhtien varustettu tietylld temperamentilla, joka luo
pohjan idn myotd kehittyvélle persoonallisuudelle. Yksilon temperamentti voi sopia
ympériston vaatimuksiin joko hyvin (goodnes of fit) tai huonosti (poornes of fit). Yksilon
ja ympariston vuorovaikutuksella voi titen olla joko positiivinen tai negatiivinen vaikutus
yksilon persoonan kehittymiselle. Yhteison kannalta ei siis ole olemassa yhta hyvin

persoonallisuuden mallia, vaan persoona saa merkityksensd aina vasta kontekstissa. (mt.,

129.)

Vanhemmille voi tulla tiytend ylldtyksend oman lapsen ongelmat tarhassa tai koulussa.
Esimerkiksi koulusta voi kantautua viestid, etté lapsi ei jaksa kunnolla keskittyé tunnilla,
vaan héiriintyy pienimmaistékin ulkoapéin tulevista drsykkeistd, kuten vierustoverin
katseesta, ja on heti valmis muuttamaan toimintaansa tdmén oppilaan suuntaan. Opettaja
tulkitsee oppilaan toiminnan héiriokayttdytymiseksi ja keskittymiskyvyn puutteeksi.
Kotona mitéédn vastaavia ongelmia ei ole ollut, vaan lapsi on kiltti, kuuliainen ja
tottelevainen. Téssé tapauksessa on kyse siitd, ettd lapsen temperamentti sopii hyvin yhteen
kotona vaaditun kéyttdytymisen kanssa, mutta huonosti koulun asettamien odotusten
kanssa. Koulussa edellytetdén, ettd oppilaan tulee keskittyd kokonaan oppimiseen eiké
mikiin saa hiiritd tehtdvin suoritusta, mik& suosii matalan hédirittdvyyden ja hyvédn
tarkkaavaisuuden temperamenttirakenteenaan omaavia lapsia. Kotona puolestaan kaikki
menee hyvin, koska sielld suorastaan edellytetdéin temperamentin korkeaa héirittavyytta.
Vanhempien mielesté lapsi ei saa olla niin syventynyt tehtéviinsd, ettei kuule puhuttelua ja

tdmédn tulee esimerkiksi kyetd tulla sydméén kesken television katselun. (mt., 138—-139.)

11.2 POSTMODERNI YHTEISKUNTA

Yhteiskuntamme on tietoyhteiskunta, miké tarkoitta ennen kaikkea nopeaa kehitysta.
Teollisuuden kehitystd on seurannut teknologian huima kehitys, joka jatkuu edelleen.
Tietoa on yhid enemmén ja se on yhd useamman saavutettavissa. Innovaatioilla, kuten
esimerkiksi internetilld voi olla yllattdvén suurta sovellusarvoa. Informaatioteknologian

maailma sisdltdd monia henkilokohtaisia menestystarinoita. Samaan aikaan maantieteelliset
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rajat hdmairtyvat tiedon ollessa globaalia. Yhteis6llisyyden tilalle on tulossa yksilollisyys.

Postmoderni ideologia ihannoi toimimista yksilond globaalissa yhteiskunnassa.

Kiinnostuksen kohdistuessa yksildihin, etsitdén postmodernin ajan persoonaa. Ideaalina on
sosiaalinen kaikkien kanssa toimeen tuleva, aktiivinen, tehokas, tuottava ja hyvalla
itsetunnolla varustettu yksilo. Thmisen menestymisté ja onnistumista sekéd hyvéssa etté
pahassa selitetdéin yhd useammin juuri itsetunnolla (Keltikangas-Jarvinen 1994, 13). Edella
mainitun méiéritelmén puitteisiin ei monikaan meistd mahdu. Se ei anna sijaa ujoille
ihmisille, eli hitaasti laimpenevin temperamentin omaaville persoonille, eiki toisaalta
matalan aktiivisuustason temperamenttipiirteendén omaaville, eli luonteeltaan hitaille
thmisille. Ulospéin nikyvit persoonallisuuden piirteet eivit kerro mitdén ihmisen
henkisestd kapasiteetista. Paljon potentiaalista luomisvoimaa jaa siis kdyttamatta, jos
luomme stereotyyppisid mielikuvia henkilon kompetenssista. Itsetunnon ulkoinen
ilmeneminen on itse asiassa hyvin kulttuurisidonnaista ja voimme vaikuttaa sen
ilmenemiseen (mt., 24-25). Emme siis voi pédtelld juuri mitddn henkilon todellisesta

itsetunnosta kiinnittdmallda huomiota vain hinen ulkoisiin toimiinsa.

11.3 PERSOONA JA KOTIKASVATUS

Lapsen persoonan ja sitd kautta itsetunnon kehitys ldhtee liikkeelle jo vauvana. On térkeda
tarjota lapselle huolenpitoa ja hellyytté, jotta timé tuntisi itsensd tiarkeéksi. Aikuinen reagoi
lapsen itkuun ja sitd kautta héinen esittdimainsé tarpeeseen esimerkiksi antamalla hénelle
ruokaa, jolloin lapselle tulee tunne, ettd hdn sai omalla toiminnallaan aikaiseksi jotakin.
Tédma hallinnantunne on tirked lapsen varhaisen itsetunnon rakentumisen kannalta.
Luottamus toisiin ihmisiin kehittyy sitd kautta, kun lapsi huomaa, ettd toinen ihminen on
aina vastaamassa hinen tarpeisiinsa ja valmiina antamaan turvaa. Myohemmin lapsen
kasvaessa keskeiseen asemaan nousee suoritusitsetunto, jolloin oleellista on aikuisten
positiivinen ja kannustava suhtautuminen lapsen toimiin. Aikuisen ei tule asettaa lapselle
tavoitteita, vaan niiden tulee ldhted lapsesta itsestdén ja sitd kautta lapsi oppii luottamaan
omiin kykyihinsd. On kuitenkin varottava asettamasta toiminnalle kriteereitd kiitoksen

kautta ja ndin osoittamalla mikd on hyvaa. (mt., 125-135.)
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My6hemmin vanhempien tehtéva on sitoa lapsen energia, eli suunnata se johonkin
hyvéksyttdvadn toimintaan asettamalla rajat. On huomattava, etté lapsella tulee rajoja
asetettacssakin olla tunne siitd, ettd hianelld on mahdollisuus vaikuttaa hianta koskeviin
paitoksiin. Lapsen itsetunto vahvistuu sitd enemmaén mitd useammin hin kokee, ettd oma
toiminta johti hdnet mieluisaan lopputulokseen. Lapsen tiytyy esimerkiksi menné

nukkumaan, mutta hén voi paittd minka unilelun tdnidn ottaa mukaan. (mt., 146—152.)

Kodilla on pdédvastuu lapsen kasvatuksesta, mikd johtaa ajatteluun, ettd vanhemmilla on
kaikki valta vaikuttaa sithen millaisiksi persoonallisuuksiksi heidin lapsensa kehittyvét.
Vanhemmat myos kokevat voimakkaimmin onnistumisen ja epdonnistumisen tunteita
lapsensa menestymisen mukaan. Edelld késitelty itsetunto ei ole perinndllistd, mutta
temperamentti, jolla taas on merkitysté itsetunnon kehittymisen kannalta, on periytyvaa
(mt., 176—178). Vanhemmilla on toki suuri vaikutus lapsen kehitykseen ja he voivat
tietamattomyyttdan, mutta hyvéa tarkoittaen myos hankaloittaa lapsen persoonan kasvua.

Tédma voi selittyd vanhempien ja lasten temperamenttien yhteensopimattomuudella.

11.4 PERSOONALLISUUDET KOULUSSA

Koulu on osa yhteiskuntaa ja heijastelee véistimattd sen arvoja. Koulun toimintaa ohjaavia
opetussuunnitelmia muokataan ja tarkistetaan aika-ajoin vastaamaan ajan haasteita.
Tédménhetkisissd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 6)
perusopetuksen tehtdviksi on kirjattu muun muassa antaa oppilaalle mahdollisuus terveen
itsetunnon kehittymiseen. Liisa Keltikangas-Jarvisen (1994, 17-23) mukaan seuraavat
kuusi mairitelmdéd kuvaavat sitd millainen on hyva itsetunto. Ensinndkin ihmisen tulee
tuntea itsensd hyviksi. Hinen tulee olla tietoinen myos heikkouksistaan, mutta
voittopuolisesti hén liittd4 itseensd positiivisia ominaisuuksia. Heikkojen puolten
mydntdminen tarkoittaa samalla myds aktiivista pyrkimisté niistd eroon. Toiseksi ihmiselld
tulee olla luottamusta omiin periaatteisiinsa ja uskallusta puolustaa niitd. Hanen tulee myos
uskaltaa asettaa itselleen haasteita. Kolmanneksi ihmisen tulee ymmaértad oma
ainutkertaisuutensa ja arvo omana itsenddn, miké ei ole sidoksissa ulkoisiin saavutuksiin,
vaan on sisdinen tunne oman eldmin tarkeydestd ja mielekkyydesti. Neljdnneksi thmisen
tulee voida vilpittdmisti arvostaa toista tuntematta alemmuutta toisen paremmuudesta. Hian

uskaltaa asettaa itselleen auktoriteetteja tuntematta omaa asemaansa uhatuksi. Viidenneksi
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tulee hyvén itsetunnon omaavan ihmisen olla ratkaisuissaan itsendinen, mika tarkoittaa
riippumattomuutta ympériston paineista ja odotuksista. Kyse on oman eldmin hallinnasta
ja ratkaisuiden tekemisestd itsendisesti. Viimeinen hyvin itsetunnon mééritelma koskee
taitoa sietdd epdonnistumista. Avainasemassa on pettymyksistd oppiminen niin, ettei siitd
seuraa itsetunnon romahtaminen. Thminen ymmaértaa, ettei hin ihmisené ole huono, vaikka

jokin asia sattuisi valilldi meneméénkin huonosti.

11.5 KOULUN VAIKUTUS OPPILAAN ITSETUNTOON

Edelld on esitetty kuvaus hyvéstd itsetunnosta, mutta eri asia on kokonaan kuinka
esimerkiksi koulussa tulisi toimia, jotta oppilaan itsetunnon kehittyminen hyvéksi olisi
mahdollista. Kuten aiemmin esitetystd voimme huomata, on nykyisissé Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa kéytetty terveen itsetunnon kisitettd. Koulu voi kuitenkin
altistaa oppilaan monille itsetuntoa heikentdville tilanteille. Téllaisia ovat esimerkiksi

arviointi-, vertailu- ja kilpailutilanteet.

Yli-Luoman (2003, 9—-14) mukaan lapsilla on jo kouluun tullessaan tietyt emotionaaliset
edellytykset oppimiseen. Nama edellytykset syntyvét, kun lapsi rakentaa emotionaalista
suhdettaan ensisijaiseen kiintymyskohteeseensa, joka useimmiten on &iti. Kiintymyssuhde
voi olla joko turvallinen, epdvakaa tai torjuva. Turvallisen kiintymyssuhteen omaava lapsi
tuntee ettd aina tarvittaessa hdn voi kddntyé ensisijaisen kiintymyskohteensa puoleen ja saa
sieltd tarvittavan avun. Lapsi my0s tuntee olevansa arvostettu ja hidnelle kehittyy ndin
vahva itsetunto. Lapsi, jolla kiintymyssuhde on epédvakaa, ei luota aina saavansa tukea ja
pyrkii aktiivisesti korjaamaan ja parantamaan sosiaalista suhdettaan. Lapsi pyrkii kaikin
keinoin ndyttimaién, ettd on rakastamisen arvoinen. Epdvarmuus hyvéaksynnasté johtaa
heikentyneeseen itsetuntoon. Kun pettymyksid suhteessa ensisijaiseen
kiintymyskohteeseen on tullut liikaa, kehittyy lapselle torjuva kiintymyssuhde. Torjuva
kiintymyssuhde johtaa protestikdyttaytymiseen ja heikkoon itsetuntoon. Koulussa
kiintymyssuhteen laadulla on sikéli merkitystd, ettd pystyékseen uusiin ystavyyssuhteisiin
(opettaja, muut oppilaat) kiintymyssuhteen tulee olla turvallisella pohjalla. Turvallinen
kiintymyssuhde aktivoi oppilaassa myds halun oppia, kun taas epdvakaan suhteen omaava
lapsi pyrkii toimimaan huomiota herattdvélld tavalla itse oppimisen jdddessd sivuseikaksi.

Ikévin tilanne on torjuvan kiintymyssuhteen omaavalla lapsella, joka protestoi oppimista
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vastaan. Yli-Luoma tuo esiin tutkimustuloksia, joissa ensisijaisen kiintymyssuhteen
jakaumaksi 5—6 luokkalaisten joukossa saatiin seuraavat tulokset: turvallinen
kiintymyssuhde 52,2 %, epédvakaa kiintymyssuhde 38,6 % ja torjuttu kiintymyssuhde 9,3
%. Oppilaan kiintymyssuhteen laatu heijastuu hdnen suhtautumiseensa opettajaan ja

kouluun yleisesti.

Suomalaisessa itsetunnon ja koulumenestyksen yhteyttd kasitelleessd tutkimuksessa on
todettu, ettd itsetunto on térked koulumenestysta selittdvd ominaisuus. Tdmé toimii myds
toisin péin; lapsi tuntee itsensd hyviksi, jos koulumenestys on hyvédd. Ne oppilaat, joiden
itsetunto koulun alussa oli hyvd, menestyivit myds myohemmin muita paremmin. Pojille
hyvé itsetunto oli koulumenestyksen kannalta tytt6jd tirkedmpad. Toisaalta poikien
kohdalla ndytti korkea toverisuosio ja huono koulumenestys kulkevan kési kddessé. Pojilta
vaaditaan siis todella hyvéa itseluottamusta uskaltaa menestyé koulussa. Kun tiedetéén,
ettd hyvd koulumenestys ruokkii hyvii itsetuntoa, ja tunnetusti juuri poikien
koulumenestys on tyttdjd heikompaa, on varsinkin poikien itsetunnon tukeminen koululle

haastavaa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 40—43.)

Seuraavassa on pohdittu erditd koulutien kompastuskivid, jotka voivat vaarantaa terveen
itsetunnon kehittymisen, kun erilaiset persoonat kohtaavat. Jo aiemmin késitelty
koulumaailmaan oleellisesti liittyva jatkuva arviointi ja oppilaan asettaminen kaikkien
tiedossa olevaan paremmuus- jirjestykseen, ei voi olla vaikuttamatta itsetuntoon (mt.,

179).

Oppilasarviointiin liittyy usein paitsi kokeiden ja muiden tehtdvien arviointi, myos
oppilaan tuntiaktiivisuuden arviointi. Tuntiaktiivisuus ja itsetunto liittyvét oleellisesti
toisiinsa oppilaan sisdisen hallinnantunteen ja temperamentin kautta. Itsetunnon kannalta
on tirkedd, ettd oppilaalle tulee tunne siité, ettd hdan omilla toimillaan voi vaikuttaa
saamaansa arvosanaan. Jos tuntiosaaminen otetaan mukaan arvosanaan, eivit kaikki
arvosanaan vaikuttavat tekijat endd olekaan oppilaan hallinnassa, silld tuntiaktiivisuuteen
vaikuttaa oleellisesti lapsen synnynndinen temperamentti. Tdmé temperamentti on
suhteellisen pysyvé, ja sitd on vaikea muuttaa yhtikkii. Erot temperamentissa ilmeneviét
tuntiaktiivisuudessa niin, ettd jotkut oppilaat viittaavat heti, kun vain tietdvit asiasta jotakin
ilman, ettd vastaus olisi vield edes kovin jdsentyneend mielessd. Toiset taas harkitsevat

pitkddn ennen kuin vastaavat ja haluavat olla ehdottoman varmoja vastauksen



62

oikeellisuudesta ja miettivdt vieldpd kuinka asian muotoilisivat. Jostain syysta
kulttuurimme arvostaa nopeutta ikddn kuin se olisi merkki hyvésti osaamisesta. Ndin
samat oppilaat kerta toisensa jdlkeen kerddvét tuntiaktiivisuuspisteet, eikd télld ole
vélttdmattd mitddn tekemistd todellisen osaamisen kanssa, vaan kyse on persoonallisuuden
eroista. Persoona ei saisi vaikuttaa arviointiin, koska ihminen ei voi hallita
temperamenttipohjaista kiyttdytymistién niin paljon kuin ehki kuvitellaan. Persoonan
arviointi vihentdé hallinnantunnetta ja huonontaa itsetuntoa. Ihminen, joka kovien
ponnisteluiden jalkeen saa kokeesta yhdekséin, mutta todistukseen kahdeksan johtuen
huonosta tuntiosaamisestaan, tulkitsee tilanteen niin, ettd vaikka hin osaisikin asiat, ei hin

ansaitse enempéd, koska on thmisené niin huono. (mt., 206-208.)

Tédmén tutkimuksen tarkoituksena on pohtia persoonan ja arvioinnin vélistd suhdetta.
Kuten aiemmin on todettu, arvioinnissa oleellista on arvioitavan hallinnantunteen
sdilyminen. Eli tunne siité, ettd asiat ovat omissa késissd. Temperamentilla on téstd syysté
aivan oleellinen asema, kun mietitddn oppilaan arviointia. Temperamentti on perimmiltéén
asia, johon meilld ei ole suurta valtaa vaikuttaa. Koemme védryytti, jos jokin sellainen
asia, joka ei ole meiddn omissa késissamme vaikuttaa arviointiin tai yleisesti sithen
kohteluun, jota saamme osaksemme. Haluamme, ettd meiddt ymmarretdin oikein, mutta
tdssd piilee juuri ongelma. Kuten aiemmin on todettu, ulkoisten seikkojen perusteella on
vaikeaa péételld, millainen henkild todella on tai mitd hdn ajattelee, mutta juuri ndiden

ulkoisten seikkojen perusteella esimerkiksi opettaja tekee ratkaisunsa ja arvionsa.

Koulutusjirjestelmi ja sen kdytidnteet muuttuvat hitaasti. Vanhat jaénteet lahtien
lapsikisityksestéd voivat tahtomattaankin kulkea mukana. Esimerkiksi voidaan ottaa
rangaistusten kdyttd. On tiedossa, ettd rankaiseminen yksindin heikentdi itsetuntoa ilman,
ettd lapselle osoitetaan miké olisi ollut oikea toimintamalli. T#sti tiedosta huolimatta
kouluissa kéytetddn yleisesti rangaistuksia, jopa nolaamista, joka on tehokas
kurinpitokeino, mutta itsetunnolle hyvin vahingollinen. Edelleen katsotaan lapsen tai kodin
viaksi, jos lapsi ei viithdy koulussa. Todellisuudessa voi olla niin, ettei koulu ole pysynyt
yhteiskunnan kehityksessd mukana, eikd ndin ollen pysty tarjoamaan lapselle riittdvén

haasteellista tai motivoivaa toimintaa. (mt., 190-200.)

Koulukiusaaminen on erés oppilaan itsetuntoa uhkaava lieveilmio. Kiusaamistilanteiden

hoitamiseen on tédnd pédivind 10ydettdvissé kiitettdvan paljon apua, mutta harvemmin
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torméa tassikddn ajatteluun, ettd koulun kdyténteissa olisi jotain sellaista mitd muuttamalla
ongelman ilmeneminen voisi helpottua. Liisa Keltikangas-Jérvinen heittdd (1994, 213)
ilmoille ajatuksen perinteisen vélituntikdytdnnon muuttamisesta luontevampaan suuntaan.
On tarkedd vililld hengdhtdd, mutta toisaalta ulkona joka tunnin péatteeksi vietetty
viisitoistaminuuttinen on omiaan luomaan arsyyntymista ja kyréilevid kuppikuntia, mista
lopulta voi seurata koulukiusaamista. Voi olla, ettd olisi hyddyllisempaa pitda kerralla
pidempi tauko, jolloin oppilaita myds ohjattaisiin johonkin mielekkééseen tekemiseen, eikd

jatettdisi yksin opettelemaan ryhmissa toimimisen saloja.
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12 MENETELMALLISET VALINNAT TUTKIMUKSEN
TAUSTALLA

12.1 KVALITATHVINEN TUTKIMUS TUTKIMUSSTRATEGIANA

Alasuutarin (1994, 67-68) mukaan tieteellisen tutkimuksen ja selvityksen véilinen erotus
on se, ettd tieteellisessd tutkimuksessa pyritddn menemédn asioiden “taakse”.
Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii muihin (vrt.kvantitatiivinen ja eksperimentaalinen
tutkimusstrategia) tutkimusstrategioihin verrattuna pidseméén asioissa “pintaa
syvemmélle”. Tavoitteena on enemménkin kuvata ja ymmartai laajempia
asiakokonaisuuksia kuin tyytyd esimerkiksi tilastollisiin lukuihin, jotka eivét vield sinénsa
riitd selittiméddn tarkemmin asioita. Vaikka tutkimuskohteiden kausaalisuus- ja
riippuvuussuhteet eivét ole intressin kohteina laadullisessa tutkimuksessa, voidaan
ontologinen yhteys ndhda silti asioiden vélilld. (Eskola & Suoranta 1998, 13; Ahonen
1994, 126.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen ajatus perustuu siihen, ettd ihminen on tietoinen olento, ja
rakentaa tietoisesti itselleen kdsityksid ilmidistd. Yksilod ei pidetd ulkoisten drsykkeiden
heijastumana, vaan autonomisena subjektina, joka itse pyrkii rakentamaan itselleen kuvan
maailmasta. Tamdn johdosta tutkimushenkilon ulkoisen tarkkailun ja pinnallisten
responssien kerddmisen sijasta tutkija ryhtyy vuorovaikutukseen tutkimuskohteensa kanssa

suuntana henkilon tietoisuus. (Ahonen 1994, 115, 121.)

Yksistddn nimi ”laadullinen” tai “kvalitatiivinen” kertoo, ettd kyseessd on ei-numeraalinen
aineiston muodon kuvaus. (Eskola & Suoranta 1998, 13; Ahonen 1994, 126.)
Kvalitatiivinen tutkimus eroaa kvantitatiivisesta tutkimuksesta myds siind, etté tiedon
keruun mittarina suositaan ihmisté (eli tutkijaa). Mittausvélineiden sijasta (esim. kyné ja
paperi) tutkija luottaa enemmain omiin havaintoihinsa ja keskusteluihin tutkittaviensa
kanssa. Laadullisessa tutkimuksessa suositaan metodeja, joissa tutkittavien nikokulmat ja

”adni” padsevit esille. Yleensédkin kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettad
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tapauksia késitellddn ainutlaatuisina ja aineistoa tulkitaan sen mukaan. (Hirsjérvi ym. 1997,

165.)

Koska tutkimuksemme tehtdva on selvittdd oppilasarvioinnin ja oppilaan
persoonallisuuden vélistd problemaattista suhdetta, luo kyseinen ongelma suunnan

kvalitatiivisen tutkimusstrategian poluille.

12.2 FENOMENOGRAFINEN TUTKIMUSSUUNTAUS

12.2.1 TUTKIMAMME ILMIO FENOMENOGRAFISEN MALLIN MUKAAN
ESITETTYNA

Tutkimuksemme on kohdistunut tutkimaan i1lmi6ti oppilasarviointi ja erityisesti timén
problemaattista suhdetta oppilaan persoonallisuuteen. Kyseiseen ilmiéon kohdistunut
mielenkiintomme on johtanut tarkempien tutkimusintressien syntymiseen; pyrkimykseen
tavoittaa, ymmartaé, kuvailla, selittds, analysoida ja tulkita ihmisten
(tutkimuskohteidemme) erilaisia tapoja késittdd tiettyd ilmiota ymparillddan (Jarvinen &
Jarvinen 1995, 60; Ahonen 1994, 114). Koska tavoitteenamme on pédsti tutkittavan ilmion
jaljille tutkimuskohteidemme erilaisten kasitysten kautta, suuntautuu tutkimusotteemme
fenomenografisen tutkimusmenetelmén lidhteille. Seuraavalla kuvalla voidaan
havainnollistaa sitd kokonaisuutta, jonka tutkimuskohteemme ja tutkimamme ilmi6

muodostavat.

ILMIO

. . o OFPILASARVIOINII +— OFPILAAN FERSOONA
Tutkimustamme voidaan selventdia

kuvan avustuksella seuraavasti. On

olemassa ilmi6 nimelta
oppilasarviointi ja sen ongelmallinen
suhde oppilaan persoonallisuuteen.

Ongelmallisen vyyhdin

selvittimiseen tarvitaan eri tahojen

(opettajat, Opetushallitus,

KUVIO 2. Tutkimamme ilmi6é fenomenografisen
mallin mukaan esitettyni
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psykologia) selvennyksid (kasityksid) kyseisestd ilmiostd. Ndiden eri tahojen ja
henkildiden kisitysten summasta voimme koota tulkintamme mukaan mahdolliset erilaiset
késitykset ilmidstd, joiden takaa yritdimme 10ytdd suurempia ajatuskokonaisuuksia.
Uskomme nédiden erilaisten késitysten myds olevan merkittévénd syyni siihen, ettad

tutkittavan ilmion ongelmallisuus on olemassa.

12.2.2 FENOMENOGRAFIAN KESKEISIA PIIRTEITA

Fenomonografisen tutkimussuuntauksen nimi tulee sanoista ”ilmi6” ja “kuvata”. Kuten
edelld tuli ilmi, fenomenografinen tutkimus perustuu ajattelussa ilmenevien maailmaa
koskevien kisitysten laadulliseen tutkimukseen pyrkien ottamaan huomioon kasitysten
autenttiset 1dhtokohdat ja oman logiikan. Fenomenografia on erityisesti kiinnostunut
késitysten sisdllollisistd eroista miké erottaakin tutkimussuuntauksen muusta
kasitystutkimuksesta. Késitys erotetaan fenomenografiassa erilaiseksi merkitykseksi kuin
mielipide. Késityksen ajatellaan olevaan mielipiteeseen verrattuna ’lujempaa tekoa”: se on
ihmisen itselleen tietyistd perusteista rakentama kuva jostain asiasta. Késityksen ajatellaan
myo0s olevan dynaaminen ilmi6; ihminen saattaa muuttaa késityksidin useaan kertaan

lyhyessidkin ajassa. (Ahonen 1994, 115, 117, 119, 121; Hakkinen 1996; Uljens 1989, 10.)

Fenomenografian mukaan késittdmisessd ja kdsityksessd on erotettavissa kaksi aspektia:
mité-aspekti ja kuinka-aspekti. Mité-aspekti kasittdd ajattelun kohteen, joka voi olla joko
fyysinen (esimerkiksi kirja, kynd) tai psyykkinen (esimerkiksi kielioppirakenteet, omaan
mielentilaan suunnattu ajattelu). Kyseiselld nikokulmalla viitataan siis kdsitykseen
ajatustuotteena. Kuinka-aspekti taas liittyy itse ajatusprosessien kuvaamiseen. Nakokulma
kertoo miten me jonkun kohteen rajaamme. (Jarvinen & Jarvinen 1995, 59; Kroksmark

1987, 233;Uljens 1989, 23-27.)

Yksi fenomenografisen tutkimusotteen keskeinen piirre on niin sanotun perspektiivin
valinta. Ensimmaéisen asteen perspektiivissd haemme suoraan tietoa ympéaroivasté
maailmasta ja teemme siitd padtelmid. Fenomenografia suuntautuu tutkimuksessaan
kuitenkin ihmisten ajatuksiin ja késityksiin eli orientoituu tutkimaan ilmidité toisen asteen
perspektiivistd. (Jirvinen & Jarvinen 1995, 59.) Seuraavan kuvion avulla voidaan esittda

ensimmaéisen ja toisen asteen perspektiivin ero Uljensin (1989, 18) tapaan.
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Henkil6 A -------------- [Imio

(b) T / (a)

Tutkija

KUVIO 3. Tutkijan suhde tutkittavaan ilmidon ensimmaéisen (a) ja toisen asteen (b)

niakdkulmasta.

Toinen keskeinen piirre fenomenografiassa on ymmartdd ilmion ilmaisun sidoksellisuus
kontekstuaaliseen ja intersubjektiiviseen merkitykseen. Merkityksen kontekstuaalisuudella
tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuskohteiden lausumia kannattaa tarkastella kokonaisuutena
eikd pilkkoa liian pieniin osiin. Ldhtokohtana on, ettd oppiminen tai késitteet eivit ole
irrotettavissa kontekstista eivatka tehtdvin sisdllostd (Svensson 1984, 23). Vastaavasti
intersubjektiivisuudella viitataan sithen, kuinka tutkijan tulee ymmartad, ettd ilmaisun
merkitys riippuu paitsi ilmaisun tekijadstd (tutkimushenkilostd) myos sen tulkitsijasta
(tutkijasta). Merkitysten intersubjektiivinen luonne liittyy juuri ilmididen tarkasteluun
toisen asteen perspektiivistd, jolloin tutkijalla ei ole vélineitd ilmi6itd koskevien “oikeiden”
ja “’viirien” késitysten arvioimiseen. Tutkijan tehtdvéksi jad ndyttdd ilmididen sisdinen
vaihtelu yksilosti toiseen. (Larsson 1986, 12; Uljens 1989, 32-33). Tutkijan hyvista
teoreettisesta perehtyneisyydesté riippuu hinen mahdollisuutensa saavuttaa
mahdollisimman objektiivinen tulkinta tutkittavan ilmauksen merkityksestd. Laadulliseen
tutkimukseen kuitenkin sisdltyy aina tutkijan tietty subjektiivinen elementti. (Ahonen

1994, 124; Jarvinen & Jarvinen 1995, 59)

Kolmas keskeinen piirre fenomenografisessa tutkimuksessa liittyy aineiston analyysista
syntyvien kuvauskategorioiden muodostukseen. Kategorioiden tulee kattaa vastausten
koko kirjo, jolloin ne syntyvit niistd ilmaisuista, joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan,

kokemuksiaan ja kisitteitdan. (Jarvinen & Jarvinen 1995, 59.)

Fenomenografista tutkimussuuntausta voidaan Kroksmarkin (1987, 227) mukaan kuvata
myos induktiiviseksi. Tima tarkoittaa sitd, ettd tutkimus ldhtee tutkimuskohteiden

tutkittavaa ilmiotd koskevista ilmauksista, joista tutkija muodostaa yleisid ilmiotd koskevia
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padtelmid. Sen liséksi, ettd eri ihmisten kasityksid vertaillaan keskenddn, voidaan myds

yhden ihmisen kasityksid jostain tietystd ilmi0std suhteuttaa muihin hdnen kisityksiinsa.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tulee esille, kuinka ihmiset saattavat puhua saman
kisitteen nimissé kuitenkin eri asioista. (Ahonen 1994, 114, 117.) Tdma johtuu siit4, etti
merkityksenhakuprosessi on hyvin subjektiivinen. Merkityksenhakuprosessi mielletdin
luonteeltaan konstruktiiviseksi, jossa muistilla on myds oma osuutensa. Yksilolld on suuri
vaikutus sithen, mitd hin oppii ja muistaa. Oppiminen kasitetdan konstruktiiviseksi
prosessiksi, jolloin henkilon aiemmat kokemukset, tiedot, taidot ja odotukset ovat
merkittdvind vaikuttimina siind, miten ilmid opitaan, ymmarretédn ja muistetaan. Ihmiselld
on my0s taipumus yksinkertaistaa asioita uusien késitteiden ja niiden merkitysten
opettelussa. Néin ollen opittavaa siséltod saatetaan yksinkertaistaa ja jittda siitd

yksityiskohtia pois. (Grohn 1989, 10.)

Fenomenografinen tutkimussuuntaus eroaa fenomenologiasta siind, ettd se késittad itsensi
ennen kaikkea empiiriseksi tutkimussuuntaukseksi koska siind hankitaan empiirinen
aineisto, josta tehdddn johtopédtoksid ja lopulta kuvaus (Ahonen 1994, 122).
Fenomenologian idea on yrittad saavuttaa ilmidt “vapaana” ympdaristosti ja ihmisten
kokemuksista eli pyrkid mahdollisimman objektiiviseen ilmidn todellisen olemuksen
kuvaamiseen. Fenomenografia sen sijaan hyvéksyy todellisuuden olemassaolon yksilosté
riippumatta. Todellisuuden merkityksen katsotaan rakentuvan yksilon kasityksissé ja
ymmarryksessd. (Uljens 1989, 14.) Téma tekee mahdottomaksi sen, ettd todellisuus olisi

kaikille yhteinen ja observoitavissa. (Kroksmark 1987, 230; Svensson 1984, 12.)

12.2.3 ASIANTUNTIJOIDEN KASITYKSET TUTKIMUKSEMME
FOKUKSESSA

Fenomenografisen tutkimuksen fokuksena on yleensd oppimisen tutkiminen (Ahonen
1994, 118). Tieteenfilosofiset 1dhtokohdat fenomenografisessa tutkimuksessa 16 ytyvét
kolmesta tutkimustraditiosta: Piaget’n tutkimuksista, joista kognitiivinen oppimisndkemys
pohjautuu, hahmopsykologiasta ja fenomenologiasta. (Hakkinen 1996, 6.)
Tutkimuksemme ei suoranaisesti kohdistu oppimisen tutkimiseen, jolloin tutkimuksessa

kaytetddn esimerkiksi seuraavanlaisia késitys-dimensioita: spontaani késitys — koulittu
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kisitys, noviisin kdsitys — asiantuntijan kisitys ja arkikésitys — tieteellinen késitys (Ahonen
1994, 118). Fenomenografisessa tutkimuksessa saatetaan olettaa tutkittavien henkildiden
késitysten jostakin tietystd ilmiostd olevan kehittyméttomammalla tasolla kuin
asiantuntijan tai tieteellisten késitysten ja/tai tutkittavilla ei oleteta olevan niin sanottua
yhtendisté linjaa késitteiden kehitystasolla. Fenomenografiassa puhutaankin vield
keskeneridisestd kasityksestd nimeltd esikdsitys. Esimerkiksi voidaan ottaa oppilaiden tai
opiskelijoiden kisityksid jonkin tiedonalan ilmidstd ennen aiheeseen liittyvada opetusta.
Fenomenografinen tutkimus tuokin edelld mainitussa tilanteessa opettajalle arvokasta
tietoa oppilaiden/opiskelijoiden kisitysten kehityksen kulusta ja tasosta. (mt., 114, 118—
119.)

Tutkimuksemme on siitd mielenkiintoinen, ettd ldhtdoletuksenamme
tutkimuskohteidemme haastattelussa on ollut, ettd heidén kisityksensé eivét olisi niin
sanottuja esikésityksid vaan asiantuntijakdsityksid. Kyseinen oletus on kohdistunut etenkin
haastattelemiimme Opetushallituksen virkamieheen, psykologian professoriin ja
ladketieteen tohtoriin. Oletustamme puoltaa vield se, ettd katsomme Opetushallituksen
virkamiehen edustavan tiettyd laajempaa ja yhtendistd tasoa nimeltd Opetushallitus.
Opetushallituksella on oltava yhtendinen linja tehdessddn muun muassa valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteita. Yhtélailla kuin Opetushallituksen virkamies, edustavat
psykologian professori ja ladketieteen tohtori oman tiedonalansa aatteita ja tuovat esille
tutkimustuloksia, joihin tietonsa perustaa. Haastattelemamme opettajat edustavat myos
asiantuntijuutta, mutta ovat tutkimuskohteiden portaikossa sinénsd ruohonjuuritasolla; he
vastaanottavat ja soveltavat koulutusjdrjestelmédn ylemmaéltd portaalta saamaansa tietoa.

Tutkimuksemme ideana on siis tutkia asiantuntijakdsityksid ja verrata niité toisiinsa.
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12.3 AINEISTON KERUU JA PURKU

12.3.1 HAASTATELTAVIEN ESITTELY JA VALINTA

Valitsimme alun perin pro seminaari -tyotimme varten haastattelemamme opettajat erddsta
eteldsuomalaisesta keskisuuresta kaupungista, ja opettajat tyoskentelivit sielld
keskisuuressa koulussa. Haastateltavat opettajat olivat toiselle meistd ennestdin tuttuja.
Haastatelluista opettajista kaksi oli naisia ja yksi mies. Haastateltavien opettajakokemus
vaihteli 10-35 vuoteen. Haastattelut tehtiin koululla, yksi auditoriossa ja kaksi
opettajainhuoneissa. Haastattelut kestivat 20—40 minuuttiin. Koska opettajien haastattelut
tapahtuivat koulupdivin aikana, oli tunnelma yhté haastattelua lukuun ottamatta hieman
kiireinen. Kuitenkin ilmapiiri oli mielestimme myonteinen. Haastatteluiden jilkeen oli
tunne, ettd opettajat mielelldén ja innostuneesti kertoivat tydstdédn ja kokemuksistaan. (ks.

LIITE 2: Opettajien haastattelukysymykset)

Laajensimme pro gradu -tutkielmaa tehdessimme haastateltavien henkildiden méaraé
kolmella henkil61ld. Ndin saimme asiantuntijoiksi mukaan Opetushallituksen virkamiehen,
psykologian professori Liisa Keltikangas-Jarvisen ja ldédketieteentohtori Linnea Karlssonin.
Tutkimamme ilmion kokonaisvaltaisuuden vuoksi halusimme kerita tietoa
mahdollisimman monesta ndkdkulmasta, jonka vuoksi teimme kyseiset haastatteluvalinnat.
Opetushallituksen virkamiehen ja Liisa Keltikangas-Jérvisen haastattelut kestivat tunnista
puoleentoista tuntiin. Linnea Karlssonin haastattelu tehtiin sdhkopostitse. Kaikki
haastattelemamme asiantuntijat osallistuivat mielenkiinnolla ja yhteistyohaluisina
haastatteluihin. (ks. LIITE 3: Opetushallituksen virkamiehen haastattelukysymykset, LIITE
4: Psykologian professori Liisa Keltikangas-Jérvisen haastattelukysymykset ja LIITE 5:

Lééketieteen tohtori Linnea Karlssonin sdhkopostihaastattelu)
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12.3.2 PUOLISTRUKTUROITU HAASTATTELU
AINEISTONKERUUMENETELMANA

Fenomenografisen aineiston hankintamenetelméni kaytetéédn tavallisesti haastattelua. Néin
fenomenografian tiedonkésitykseen kuuluva intersubjektiivisuus saadaan toteutettua.
Haastattelussa painotetaan erityisesti keskustelevaa vuorovaikutusta. Tutkijan oletetaan
seuraavan intensiivisesti mitd haastateltava sanoo ja ottavan siitd johtolangat seuraaviin
kysymyksiinsd. Tutkijan intensiiviselld ja syvdluotsaavalla otteella padstdan kulloisenkin

teeman ddri- ja syvyysalueille. (Ahonen 1994, 136-137.)

Valitsimme tarkemmaksi metodiksi teema- eli puolistrukturoidun haastattelun, joka
mielestimme sopi tutkittavien ilmididen luonteeseen. Teemoina toimivat vield
hahmotusvaiheessa olevat tutkimustehtavadamme koskevat ongelmat.
Haastattelurunkoamme voitaisiin pitdd puolistrukturoituna, koska kysymykset on valmiiksi
mietitty ja kirjattu ylos. Haastateltavat saivat kertoa kysyttévistd asioista mahdollisimman

vapaasti. Teemahaastatteluiden kysymykset ovat liitteina.

12.3.3 AINEISTON PURKU

Aineiston purku jakaantui tdssd tutkimusprosessissa kahteen osaan. Pro seminaari -tyota
varten teimme opettajahaastattelut. Kun jatkoimme tutkimusta pro gradu -tydohon, teimme

lisdksi kolme asiantuntijahaastattelua, joista yksi haastattelu on tehty sdhkdpostitse.

Lahdimme liikkeelle danitettyjen opettaja-haastatteluiden litteroinnista, eli purimme kaikki
haastattelut kirjoitettuun muotoon. Jaoimme tyon keskendmme niin, ettd molemmille tuli
purettavaksi yhden henkilon haastattelu kokonaan ja yksi haastattelu purettiin yhdessa.
Opetushallituksen virkamiehen ja Liisa-Keltikangas-Jérvisen haastattelut purimme yhdessi
vuorotellen. Haastateltavan puheenvuorot on merkitty kirjaimella "H’ ja haastattelijoiden
kirjaimilla "P’ ja "M’. Pddsadntoisesti nauhojen dénenlaatu oli hyvé, mutta joissain kohdin
oli vaikeutta saada puheesta selvdd ja ne on merkitty tekstiin lyhenteelld "EK’ (epédselva
kohta). Puheessa olleet tauot on merkitty kahdella pisteelld (..) ja kolme pistettd (...) taas

tarkoittaa, ettd katkelma on otettu keskeltd haastateltavan puhetta tai, ettd siitd on poistettu
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epdoleelliset kohdat. Tekstissd on liséksi sulkuihin merkitty haastattelutilanteeseen
oleellisesti liittyvdt muut ddnet ja tauot kuten 'naurua’ tai *miettii’. Haastatteluiden sisélto

kokonaisuudessaan on saatavissa tdmén tyon tekijoilta.

Viittaamme haastatteluaineistoon tulkinta-kappaleessa esimerkiksi lyhenteelld "HA3, 5°,
mika tarkoittaa, ettd katkelma on otettu kolmannesta haastattelusta ja 10ytyy haastattelun
kirjoitetun version sivulta 5. Haastatteluita tehtiin siis kaikkiaan kuusi. HA1, HA2 ja HA3
tarkoittavat opettajahaastatteluita. HA4 viittaa Opetushallituksen virkamiehen
haastatteluun, HAS professori Liisa Keltikangas-Jérvisen haastatteluun ja HA6 viittaa
tohtori Linnea Karlssonin kanssa kdytyyn sdhkopostikeskusteluun. Lyhenteen jdlkeen on

ilmoitettu numero, jolta sivulta kaytetty teksti litteroidusta haastatteluaineistosta 16ytyy.

12.4 FENOMENOGRAFINEN AINEISTON ANALYYSIMENETELMA
YLEISESTI JA SOVELLETTUNA TUTKIMUKSESSAMME

12.4.1 KUVAUSKATEGORIAT AINEISTON TULKINTAYKSIKKOINA

Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritdén tuomaan tutkittavien henkildiden késitykset
esille jostakin ilmidstd tulkintayksikdiden eli kuvauskategorioiden avulla.
Kuvauskategoriat paljastuvat lukemalla haastatteluja tutkimuksen teoreettista viitekehysti
ja ongelmanasettelua vasten. (Ahonen 1994, 143.) Kuvauskategoriat edustavat
abstraktimpaa kuvaustasoa kuin késitysten kuvaukset yksilotasolla. Abstraktiivisuus on
ndhtdvissd kuvauskategorioissa siind, ettd ne ovat selektiivisid, tiivistivii ja organisoivia
suhteessa aineistoon. (Uljens 1989, 41-42.) Sen lisdksi, ettd kategoriat poikkeavat
toisistaan erilaisten tapojensa vuoksi hahmottaa todellisuutta, eroavat ne myds sen
rakenteen kannalta, jolla kuvauskategoriat liitetdéin toisiinsa. Uljensin (1989, 46-51)
mukaan kategorisointisysteemeji voidaan erottaa kolme: horisontaalinen, vertikaalinen

ja hierarkkinen.

Horisontaalisessa kategorisoinnissa laadullisesti erilaiset kategoriat eivit jirjesty
hierarkiaan toisiinsa ndhden vaan ovat keskendin samanarvoisia joka suhteessa. Kyseinen

kuvaustapa on ollut etenkin fenomenografisen tutkimuksen alkuajoille tyypillinen.
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Vertikaalisessa kuvaustavassa jokin aineistosta nouseva kriteeri asettaa kategoriat
keskindiseen jérjestykseen, joka ei kuitenkaan ole paremmuusjérjestys. Haastatellessa
samaa tutkittavien joukkoa useasti, voidaan seurata miten ihmiset siirtyvéit kategoriasta
toiseen. Uusintahaastattelussa suosituimmiksi nousseet kategoriat (tai kategoria)

osoittautuvat arvokkaimmiksi.

Hierarkkisessa kategorisoinnissa voidaan erottaa selvésti eritasoisia késityksid. Jotkut

késitykset ovat muihin ndhden rakenteeltaan ja sisdlloltddn kehittyneempi.

12.4.2 ANALYSOINTIPROSESSI TUTKIMUKSESSAMME

Litteroidun aineiston analysointi alkoi pro seminaari -tydn osalta kolmen ensimmaéisen
haastattelun lukemisella, minkd aikana teimme jo alustavia merkintdjd mahdollisista
tutkimusongelmiamme valottavista seikoista. Ensimmadisen lukukerran jélkeen
keskustelimme keskendmme joistakin haastattelun kohdista ja vertailimme, olimmeko
kiinnittdneet huomiota samoihin kohtiin haastatteluissa. Aineiston késittely jatkui
uudelleen lukemisella ja teemojen nimeédmiselld. Tekstin viereen kirjoitettiin sitd kuvaava
termi tai sen sisdltdma ajatus tiivistettynd muutamaan sanaan. Kun kaikki kolme
haastattelua oli ndin késitelty, poimittiin muistiinpanoista ne teemat, jotka parhaiten
vastasivat tutkimusongelmiimme ja/tai, jotka olivat yhteisié kaikkien haastateltavien
puheenvuoroissa. Teemat numeroitiin, ja niitd oli seitsemén. Tamén jalkeen keskustelimme
kanssa teemoista ja pddtimme lisdtd vield yhden teeman. Teemojen sopimisen jalkeen
aineisto luettiin vield uudelleen numeroiden samalla aineiston kohdat teemojen mukaisesti.

Numeroinnin avulla oli selkedd 16ytd4 halutut kohdat aineistosta.

Asiantuntijahaastatteluiden osalta aloitimme analyysin lukemalla kumpikin itsendisesti
litteroituja tekstejd. Poimimme tekstistd kohtia, jotka tuntuivat atheemme kannalta
oleellisilta ja informatiivisilta. Pyrimme kokoamaan poimituista kohdista alustavia

teemoja. Toimme rakentamamme teemat ja miellekartat yhteiseen keskusteluun.

Téstd keskustelusta syntyi lopulta yhteinen malli ilmidon liittyvista seikoista ja esille

otettavista teemoista. Jaoimme koulussa tapahtuvan arvioinnin oppimisen ja toisaalta
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kasvatuksen arviointiin. Arvioinnin kohteet nousivat koulun kaksoistehtévisté; oppilaiden
opettamisesta ja kasvattamisesta. Opetuksen arvioinnin jaoimme edelleen
tyoskentelytaitojen, kognitiivisen suoriutumisen ja taidollisen suoriutumisen arviointiin.
Kasvatuksen arvioinnin katsomme téssi tutkimuksessa olevan lihinna oppilaan
kayttdytymisen arviointia, joka perustuu koulun ja vanhempien méérittelemille kriteereille
ja on yhteydessd yhteiskunnan arvoihin ja sithen miten ymmarrdmme hyvin ihmisen”.

Kuviossa 4 on kuvattu kuinka oppilasarviointia mielestimme talld hetkelld toteutetaan

kouluissa.
/ ARVIOINTI
EASVATUS OPPIMINEN
EOULU
Taidollinen
- : suormnnen
Kiyttaytynunen Tyoskentelytan dot Eogmtuvinen
suorivtninen - Lalyaklamdet
- Koulu ja vanhenmmat - Oppinustyyht ]
paattavit kaiteereisti - Tuntiaktivisuus ) {_Il}c.t'u.s ) .
- Yhteiskomman avot - Ttzearvioinh ) :"m'mnnnn. ‘x"-:'i]l{lltf:.f:ﬂl )
“hyvié ilmmnen™ - Huolellisums - Persoonallinen kehityskausi

KUVIO 4. Tutkimuksemme analysointiprosessi kuvion muodossa esitettyné

Edelld olevan kuvion mukaan l&hdimme jirjestimédin aineistoa uudelleen. Pdateemoiksi
muodostuivat kasvatuksen arviointi ja oppimisen arviointi. Kasvatuksen arvioinnin ja
oppilaan persoonallisuuden piirteiden problematiikkaa lihdimme avaamaan kasvatuksen
kriteerien ja "hyvén ihmisen” médritelméin kautta. Oppimisen arvioinnissa
tyoskentelytaitojen kohdalla tarkastelimme oppilaan persoonallisuuden piirteitd muun
muassa itsearvioinnin, tuntiaktiivisuuden ja oppimistyylien kautta. Kognitiivisen
suoriutumisen ja oppilaan persoonallisuuden piirteiden suhdetta ldhdimme pohtimaan
muun muassa arvioinnin validiuden pohjalta. Taidollisen suoriutumisen, jonka ajattelimme
koskevan esimerkiksi lahjakkuutta, jitimme analyysin ulkopuolelle, silld tutkimuksemme
ydin on tiedollisen osaamisen ja persoonallisuuden piirteiden vilisessd suhteessa ja timidn
ongelman ilmentymisessd koulumaailmassa. Nédiden ajatusten pohjalta jatkoimme aineiston

analyysia kuvauskategorioiden rakentamiseen asti.
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13 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

13.1 TYOSKENTELYTAITOJEN EPASELVA OSUUS OPPIMISEN
ARVIOINNISSA

Oppimisen arviointi jakaantuu valtakunnallisen opetussuunnitelman mukaan kahteen
osaan, kognitiivisen suoriutumisen ja tydskentelytaitojen arviointiin (ks. Opetushallitus
2004). Sen liséksi, ettd tydoskentelytaitojen arvioiminen on ongelmallista ja jopa
kyseenalaista ndiden kytkeytyesséd vahvasti oppilaan persoonallisuudenpiirteisiin ja niihin
liittyviin synnynniisiin fysiologisiin temperamenttipiirteisiin (ks. luku 11), tuo
valtakunnallinen opetussuunnitelma julki ristiriitaisia vaatimuksia oppilasarvioinnin
periaatteista. Seuraavat katkelmat 16ytyvit vuoden 2004 valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteista oppilaan arvioinnin kohdalta (alleviivaukset on lisdtty

tutkimuksen kirjoittajien puolesta).
...Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen
eri osa-alueilla. Arvioinnissa otetaan huomioon sen merkitys

oppimisprosessissd...

...Numeroarvosana kuvaa osaamisen tasoa. Sanallisella arvioinnilla

voidaan kuvata myéds oppilaan edistymistd ja oppimisprosessia...

Tyoskentelyn arviointi on osa oppilaan oppimistaitojen arviointia.
Tyoskentelyn arvioinnin pohjana ovat tyoskentelylle eri oppiaineissa asetetut
tavoitteet. Tyoskentelyn arviointi kohdistuu oppilaan taitoon suunnitella,
saddelld, toteuttaa ja arvioida omaa tyétddn. Arvioinnissa otetaan huomioon
myds, miten vastuullisesti oppilas tydskentelee ja miten hdn toimii

Vvhteistydssd toisten kanssa. Tvoskentelyn arviointi on osa oppiaineen

arviointia. Tyoskentelyd voidaan arvioida myés erikseen. (Opetushallitus

2004, 262, 264.)
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Toisen katkelman perusteella opetussuunnitelman perusteet antaa ymmaértaa, ettd
todistukseen annettava numeroarvosana koostuu aineksen todellisesta osaamisesta ja
oppilaan henkilokohtainen edistyminen ja oppimisprosessi jdisivit itse substanssin
arvioinnin ulkopuolelle. Mahdollisuus arvioida substanssin ulkopuolelle jaédvii asioita eli
tyoskentelya tulee sanallisen arvioinnin kautta. Arvioinnin selked jaottelu kuitenkin
kumotaan tydskentelyn arvioinnin kohdassa, jossa kerrotaan, ettd tydskentelyn arviointi on
osa oppiaineen arviointia. Perdén on vield selvennetty kuinka tyoskentelyd voidaan

arvioida erikseen. Ndin ohje jéttdd variointimahdollisuuksia arvosanan koostumukselle.

Ei siis ole ihme, ettd opettajat ovat epdvarmoja ja epdjohdonmukaisia arvioinneissaan,
joka taas synnyttdd kansallisia eroavaisuuksia koulujen vélilld ja ndin ollen
oppilasarvioinnin validiteetti kdrsii (ks. luku 7). Toki asiaan voi vaikuttaa myds se, ettd
opettajilla saattaa olla omat vahvat ajatuksensa arvioinnista ja arvosanan koostumuksesta.
Seuraavista katkelmista tulee esille opettajien epdvarma, epdjohdonmukainen ja/tai

omavaltainen arviointitoiminta.

Meilld toi arviointikaavake taas sit on silld lailla aika hyvd ja monipuolinen, jos
ajatellaan ihan puhtaasti numeron antamista niin se tulee kokeiden keskiarvosta ja
sitten taas se tyoskentely on oma arviointinsa ja se on vdililld onks se heikko viiva

kiitettivd. Et erikseen arvioidaan, et se on aika, aika helppokin loppujen lopuks
arvioida sitte. (HA2,11)

...Asken mdi sanoin, etti numeroarviointi ja ja sit tyéskentelysti on oma arviointinsa
ja ni.. kyl sithen numeroon tietysti vaikuttaa myéski semmosset tekijit pikkasen, ettd,
ettd onko se oppilas tehny tyonsd hyvin, se nikyy vihkotydskentelyssd,
tuntityoskentelyssd;, siitd, et kuinka hyvin on niinku osallistuu keskusteluun, on
mukana siind. Sanotaan, et semmonen epdonnistuneet, niit saa vihdn niinku
korvattua silld, elikkd tavallaan ylospdin pystyy vaikuttamaan, vaikuttamaan sitten
tdlld tyoskentelylld... (HA2, 11-12)

...tietysti kokeet, jos niitd on ylemmilld luokillahan on, ni nehdn nyt on pakko
ratkasta aika paljon. Tuntiosaaminen tietysti ei se oo must pelkkdd asennetta, ettd se
voi olla asennetta, mutta kylld jos.. se on myds numeroa, jos sd oot aktiivisesti
tunnilla ja ja, et rajatapauksissa, et kumman numeron annat, ni tottakai sitte se
mukanaolo ja tuntiosaaminen nostaa sen ylospdin. (HA1, 4)

...et 8d voit esimerkiks litkunnastakin niin saada kasin ja kotona tiedetdcdn, et on, on
erittdin hyvd liikkuja, mut sit sielld asenteessa sanotaankin, et asenne on tyydyttivd,
ni se kertoo, et miks se kasi. Tai pdinvastoin sd voit ympdristotiedossa tai jossain
niin saada kokeista kutosta ja sit sulla onkin sielld erinomainen tai hyvd asenne ni
se kertoo, ettd sulla on tyokirjat hyvin tehty ja sd oot hyvin mukana ja ettd siind

tulee tavallaan sitd oppilaan arviointia. Ettd en pidd tditd pahana ollenkaan...
(HA1,1)
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Opetussuunnitelmassa on siis ohjattu, ettd aineen arvosanan voi koota kahdesta eri osasta,
aineksen osaamisesta ja tydskentelyn osuudesta. Tétd varten on rakennettukin
todistuskaavakkeita, joissa ndmai kaksi asiaa on erotettu toisistaan. Mutta kuten edelld
olevista esimerkeista kavi ilmi, ei systeemi ole silti selvd. Tyoskentelyn ja kdyttdytymisen
arviointia ujutetaan silti aineksen osaamisen puolelle, vaikka sille olisi varattuna erikseen
oma kohtansa todistuksessa. Onko siis tarkoitus erottaa ndma kaksi asiaa toisistaan vai
erilliselld tyoskentelyn arvioinnilla selventéd, misté kaikesta aineen arvosana koostuu?
Seuraavassa Opetushallituksen virkamiehen selvitys kysymykseen, pitdéko arvioinnin

pohjautua pelkkddn tyon tulokseen.

... Mehdn korostetaan just tddlld perusteissakin sitd, ettd etenkin tdd sanallinen
arviointi tulis tuoda sen numeroarvioinnin rinnalle sikdli, et sitd oppilaan
edistymistd olis hyvd mydskin kuvata tdssd arvioinnissa, jotta niin kun, sitd niin kun
osaamisen tasoa, et elikkd nditd tyon tuloksia niin 60 niiden rinnalla pitdis arvioida
aina sitd oppilaan kehittymistdiki, koska jokuhan voi olla, et jos vaikka tyén tulos ois
suhteellisen heikko, niin silti voi olla edistynyt ihan kiitettdvdisti esimerkiks yhessd
lukukaudessa. Niin se pitdis tuoda esille ja sithen me pyritddn ohjaamaan kouluja
hyvin vahvasti. Ja sithenkin nyt avainsana on tdd sanallinen arviointi, ettd ei ne
numerot, ei tdssdkddn mielessd oo riittdvid.. pelkdstddn. (HA4, 11)

Ongelma jaa yhd edelleen epdselviksi ja haastattelussa ollut Opetushallituksen
virkamieskin myOntéa asian epédselvyyden seké opettajien toiminnan etta

opetussuunnitelman ohjeistuksen kohdalla.

... Ettd tdst on nyt vihdn niin ku sellassia vaihtelevia kdytdntojd tuolla kentdlld. Et
Jjoillakin esimerkiks on selkeesti mddritelty, et arvo-, oppiaineen arvosana koostuu
niin kun yhdeltd osalta, tietyltd prosenttimddrdltd tyoskentelyn arvioinnista. Mut
Jjoidenkin mielestd taas se ei saa vaikuttaa sithen oppilaan oppim-, niin ku siihen
oppiaineen arvosanaan se tyoskentelyn arviointi, elikkd tdd on jdilleen sellanen aihe,
mikd on vihdn niin ku ehkd vield lapsen kengissd ja mitd pitds siin kun tddltd
meiddnkin taholta kehittid enemmdn. Ettd tota niin nyt on véihdn tdllasta, et meil on
muutaman rivin ohjeet ja korostetaan tdssd perusteissa sitd, ettd siihen ainakin
pitdis niin kun kiinnittdd huomiota. Mut perusteissa ei taas niin ku anneta selkeitd
malleja oikeestaan mihinkddn, et ne on sit sen paikallisen... (HA4, 13)

Opetushallitus varmastikin yrittdd pyrkid oikeudenmukaisempaan oppilaiden kohteluun
arvioinnin kohdalla, mutta epéselvyyksid ja ristiriitaisuuksia niyttdd olevan paljon. Ndiden
epaselvyyksien taakse pyrimme pddsemddn myohemmaissé analysointiosuudessa, joka

kisittelee kasvatuksen ja arvioinnin vilistd problematiikkaa seké seuraavissa osioissa.
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Olemme jakaneet aineiston analyysissd tyoskentelytaidot vield kolmeen alakohtaan,
tuntiaktiivisuuteen, itsearviointiin ja huolellisuuteen. Kyseiset kohdat koostavat yleensa
kaytanndssé tyoskentelytaitojen arvosanan. Ndmai asiat ovat nousseet aineiston analyysin ja
teoreettisen viitekehyksen kautta pinnalle Tarkastelemme ensin tuntiaktiivisuutta osana

tyoskentelyn ja yleensé aineksen osaamisen arviointia.

13.1.1 TUNTIAKTIIVISUUS — ILLUUSIO HYVASTA OPPILAASTA

Tuntiaktiivisuus on aina ollut koulutydskentelyn kantava ja tuntia eteenpdinvieva voima.
Oppitunti rakentuu usein oppilaiden ja opettajan vélisestd vuoropuhelusta; opettaja kysyy —
oppilaat vastaavat. Yleisesti on totuttu ajattelemaan, etti tuntiosallistumisella on tirked
osuus arvioinnissa. On ajateltu, ettd osaaminen on jollain tavalla puutteellista, jos oppilas
ei ota aktiivisesti osaa tunnin kulkuun ja ole ”mukana”. Tuntiaktiivisuus liitetdén vahvasti
tyoskentelyyn ja sen arviointiin opettajien keskuudessa, vaikka koko kisitettd ei sindnsa
mainita uudessa valtakunnallisessa opetussuunnitelman perusteissa.. Yksi selitys voisi olla
edelld esitetty valtakunnallisen opetussuunnitelman epéselvyys. Ainoa tuntiaktiivisuuteen
hieman viittaava kohta 10ytyy opetussuunnitelman perusteista opetuksen toteuttamisen
kohdasta seuraavanlaisesti mainittuna: Tydtapojen tehtivdnd on kehittdd oppimisen,
ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, tyéskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekd
aktiivista osallistumista... (Opetushallitus 2004, 19). Selvitimme Opetushallituksen

virkamieheltd kyseisen kohdan merkityksen.

H: ...Ndd on nyt sit, et ndd on aika pitkdlti myos niin kun opettajakohtasia ja
opetusmenetelmdllisid kysymyksid, et esimerkiksi tid aktiivinen osallistuminen niin
(HUOKAUS) se tarkottaa lihinnd sitd, et, et oppilaalle annetaan niin kun
mahdollisuus, et, et osallistua, niin kun esimerkiksi pari- ja ryhmdtyoskentelyyn ja
silld tavalla, et se ei oo aina sitd, et opettaja puhuu yksin, ettd ndd on vdihdn niin kun
tdllassia didaktisia kysymyksid, ndissd tytavoissa viitataan. ...

M: ...Tdd ei tarkota sit sitd, ettd oppilas olis aktiivinen jotenkin siind luokassa?

H: Ei, ei vaan siis... (opettajan persoonallisuuteen liittyen) ... Sit ndd tyotavat on
niin kun tarkotettu opettajaa ohjaamaan, et niin kun hénen tdytyy niin kun valita
sellasset tyotavat, jotka edistdd tdtd oppilaiden aktiivista osallistumista nimenomaan
siind oppitunnilla. Se on niin kun ihan oikeesti tin tarkotus tin aktiivisuuden
tunneilla. (HA4, 4)

Opetushallituksen virkamiehen selvityksen perusteella voisi siis ymmartéa, ettei

“perinteiselld” tuntiaktiivisuuden merkitykselld ole sijaa oppilaiden arvioinnissa.
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Liisa Keltikangas-Jarvisen (2000, 71, 95) mukaan se, mité tuntiaktiivisuudella yleensi
tarkoitetaan, on synnynnédinen temperamenttipiirre (vrt. luvut 10 ja 11 sekd Keltikangas-
Jérvisen haastattelu 15.11.2004). Temperamentilla tarkoitetaan ihmisten vilisid
synnynnéisid eroja kdyttdytymisessd ja reaktioissa. Erot ovat pysyvid ja riippumattomia
ajasta tai paikasta, siis piirteitd, joihin yksilo ei voi vaikuttaa. Temperamentti ei kerro miksi
ihminen tekee niin kuin tekee vaan se kertoo miten ihminen tekee sen mité tekee.
Temperamenttipiirteet ovat ulkoisesti hyvin ndkyvid, kuten liikkkeiden nopeus ja voima,
tapa kédvelld, puhua tai syodé seké se kuinka kérsivéllinen, aktiivinen, keskittymiskykyinen

tai ujo henkild on.

Liisa Keltikangas-Jarvinen tuo haastattelussa tuntiaktiivisuuden “kolminaisuuden” esille;
mistd kaikesta tuntiaktiivisuus tai sen puute voivat johtua ja kuinka tirkeétd on tietdd ja

tiedostaa oppilaan persoonallisuuteen liittyvét seikat, etenkin, kun sitd halutaan arvioida.

... Ettd nyt on tietysti kysymys useammanlaisista asioista, ettd kaikki ei oo
temperamenttia vaan totta kai on kysymys tdd luokkailmapiiri, salliiko se
aktiivisuuden. Mikd on se kaveripiiri, saako sielld olla, pitidko sielld olla laiska,
laiska. Ettd siis pitdd osata niin kun erottaa, mikd on temperamenttia. Ja sitten on,
sitten on oppilas, jolla on niin kun niin huonoja kokemuksia — itseluottamuksen
puute, ei uskalla, se ei oo temperamemttia. ... Se (itseluottamus) ei 0o
temperamenttia. Se on osa itsetuntoa, se on persoonallisuutta. ...Et siind on niin kun
monta selitystd tihdn tuntiaktiivisuuteen. (HAS, 3)

... Ja sitten on niin kun hyvin suuri, hyvin suuri merkitys sitten nimenomaan, kun me
ldhdetddn arvioimaan, puhumaan ihmisistd, siitd, puhutaanko me
temperamenttipiirteistd vai persoonallisuudesta. Se, ettd kun pystyyko siihen,
Ppystyyko siihen vaikuttamaan ja onko tarpeen vaikuttaa. Tdd on juuri se semmonen
ratkaseva ero sillon, kun me ruvetaan puhumaan oppilasarvioinnista, et mistd me
puhutaan. (HAS, 21)

Liisa Keltikangas-Jarvisen mukaan oppilaan tuntiaktiivisuus johtuu siis oppilaan
yksilollisistii temperamenttipiirteisti, timéin persoonallisuudesta, johon liittyy muun
muassa itsetunto ja mindkuva ja joka yleensékin perustuu biologiselle

temperamenttipohjalle sekd luokan ilmapiirista.

Uudessa perusopetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2004) kdytetddn persoonallisuus-
késitettd, mm arvioinnin tehtdvéin kohdalla (ks. my0ds luku Arvioinnin tehtéva ja hyoty).
Yritimme pééstd kisitteen tarkoituksen ja ymmartamisen taakse Opetushallituksen

virkamiehen kautta.
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(Vastaus pyyntoon madritelld késite persoonallisuus.)

Niin joo heitettiin tollanen vaikee tota niin (HUOKAUS).. Persoonallisuus, nyt vaan
jad kelaamaan jotain kirjoissa esitettyjd, esitettyjd.. Md en kyl ihan osaa siihen niin
kun sellasta.. md en tiedd mi.. miten silld tavalla.. Tdaytyy huomioida se, et md
vastaan ndihin kysymyksiin siis opetushallituksen virkamiehend, elikd se, mikd on
meiddn kanta ja tollassia persoonallisuuksia me ei tddlld niin kun mddritelld tai
silld tavalla niin kun, et se minkd md voisin antaa meiddn kantanamme
persoonallisuuden mddritelmdstd, niin sellaista ei oo. (HA4, 1)

Persoonallisuus- ja temperamenttikésitteet ndyttavit jddvin joko tietoisesti tai
tiedostamatta piiloisiksi, vaikka niitd kdytetadnkin aivan selvésti opetussuunnitelmassa.
Opetussuunnitelman tahto on muodostunut kaksijakoiseksi; halutaan ohjeistusten kautta
vaikuttaa oppilaiden persoonallisuuksiin, mutta samaan aikaan yritetdin pyrkié pois
kaikesta sellaisesta, mihin liittyisi oppilaiden yksilollisid piirteitd. Toimintaidea on

muuttunut paradoksaaliseksi.

Mielenkiintoista on, ettd samalla, kun uusi perusopetussuunnitelma (Opetushallitus 2004)
ohjaa arvioimaan oppilaiden tyoskentelyd, johon taas liittyy oppilaiden persoonallisia
ominaisuuksia, niin ristiriitaisesti Opetushallitus my0s varoittaa oppilaiden yksilollisten
piirteiden arvioinnista. Opetushallituksen virkamies ottaa seuraavanlaisesti kantaa
kysymykseemme, onko opettajilla annettu ohjeistusta, miten oppilaiden luonteenpiirteet

(persoonallisuudenpiirteet) tulisi ottaa huomioon / jattda huomiotta arvioinnissa.

Joo, no, perusteissa sitd ei suoranaisesti sanota, mutta lihtokohta on se, ettd ne
luonteenpiirteet ei saa vaikuttaa sithen arviointiin ja tdd tulee meidn tukikirjassa
kylld hyvin vahvasti esille, et etenkinhdn tdd liittyy kdyttdytymisen arviointiin, et se
ei saa perustua niin ku oppilaan ndihin luonteenpiirteisiin, tai no siis
ominaisuuksiin, ainoastaan. ...Elikkd se kaikki tulee olla sellasta systemaattista ja
Jarjestelmdllistd, ei niin ku taas jélleen kerran sitd opettajan niin ku.. miten ehkd
sanois.. auktoritiivisempaa ja sanoisko omavaltaisempaa nikemykseen... (HA4, 10)

Opetushallituksen virkamies viittaa selvityksessddn tukikirjaan. Oletamme, ettd tukikirjalla
tarkoitetaan Opetushallituksen vuonna 2004 julkaisemaa kirjaa nimeltd Uudistuva
perusopetus — Nikokulmia ja opetussuunnitelman kehittimiseen (Vitikka & Saloranta-
Eriksson [toim.]). Tukikirjassa avataan kadyttdytymisen arvioinnin periaatteita.
Opetushallituksen mukaan oppilaiden kiyttdytymista arvioidaan tarkkaan ja
johdonmukaisesti suunniteltujen kriteerien mukaan. Télld pyritddn ehkdiseméédn oppilaan
persoonallisuuden arviointi. (Kyllonen 2004, 149.) Kayttdytymisen arvioinnin kriteereisté

lisdd tulevassa kasvatusta késittelevissd analyysiosuudessa.
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13.1.2 OPPILAAN JA OPETTAJAN PERSOONAT KOHTAAVAT

Edelld on esitetty, miten oppilaiden yksilolliset ominaisuudet ja luokkailmapiiri vaikuttavat
oppilaiden tuntiaktiivisuuteen. Luonnollisesti oppilaat eivét ole luokassa ainoita erilaisine
temperamenttipiirteineen vaan vastassa on myds opettajan/opettajien temperamenttipiirteet
sekd ymparistd yleensd. Kyse onkin paljolti temperamenttien ja temperamenttien ja
ympdariston yhteensopivuuksista (ks. luku 11). Seuraavassa on Liisa Keltikangas-Jarvisen

selvitystd asiaan.

(Vastaus kysymykseen, onko mahdollista arvioida oppilaita ottamatta huomioon
heidén persoonallisuudenpiirteitéén)

...ldd on siis semmonen asia, ettd opettaja voi tehdd timdn itselleen mahdolliseksi.
Mahdolliseksi silld tavalla, ettd hin rakentaa kokeita, joissa on mahdolli-, et hén ei
perusta.., ei hdn ei kdytd tammostd tunti- niin sanottua tuntiaktiivisuutta, joka hyvin
usein on pelkkd sympatia; kenestd opettaja tykkdd. Ja se, ettd kun opettajat puhuvat
pdrstikertoimesta, niin sitdhdn se on, koska, koska timd temperamenttien niin ku
tdmmaonen yhteensopivuus selittdd tdtd asiaa. ...

... Sitten just sitten ndd tuntiaktiivisuus ja sitten on mielenkiintosta timd.. ettd
tutkimukset osoittavat ndin, ettd ainoa asia, opettajan ja oppilaan vilisessd
vuorovaikutuksessa, johonka temperamentti ei vaikuta, on se, ettd, ettd milld tavoin
opettaja opettaa sen sunbstanssin sisdllon. Milld tavoin hén kertoo sen oppilaalle ja
mitd kysymyksid hdn esittdd. Sen jilkeen kaikki mitd luokassa tapahtuu, on
riippuvaista oppilaiden temperamentista. Ja se ulottuu siihen, ettd keneltd opettaja
kysyy, kenelle hin antaa palautetta, kenelle kritiikkid.

...ketd hdn rohkasee. Se on hirvee mddrd koko ajan, siis opettaja toimii ihan eri
tavalla luokassa, riippuen oppilaan persoonasta. Ja tihdn mun mielestd, tihdn
riittdd se, ettd opettaja yleensd havahtuu siihen... (HAS, 18)

Temperamenttien yhteensopivuuden lisdksi opettajilla on monesti tiedostettuja ja/tai
tiedostamattomia kasityksié oppilaan persoonallisuudesta ja/tai dlykkyydestd tdman
ulkomuodon ja/tai ruumiinkielen perusteella (ks. luku 7). Késitykset ovat toki inhimillisii,
mutta opettajan tulisi huomioida téllaiset implisiittisetkin vaikuttimet toiminnassaan.
Seuraavassa katkelmassa erds opettaja pohtii kuinka omat sympatiat ja antipatiat saattavat

piiloisesti vaikuttaa oppilaiden eriarvoiseen kohteluun.

...niinhdn sitd aina sanotaan, et meil on kaikilla ne omat mieli- mielitietyt, ja
niinhan md aina vditdn, ettd mulla ei oo lellikkejd, eikd, ei suosikkeja eikd.. mutta
ettd ihan varmasti me ollaan ihmisid, ettd varmasti sielld voi joku.. ettd joltakin
sietdd enemmdn jostakin syystd ennen kun sille sanoo, ettd se on ihan.. Ettd mulla
on tuolla esimerkiks just timmonen hyvin vilkas poika, mutku se on niin sulonen...
enhdn md nyt sille voi joka kerta sanoo, et nyt.. NAURUA) ku ajattelee, et jos ei se
mahda ittellensd mitddn tai.. (HA1, 6)
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Opettaja on siis omalta osaltaan vaikuttamassa vahvasti sithen, miten vuorovaikutus
luokassa toimii. Opettajan omaa persoonaa on mahdotonta erottaa opetus- ja
arviointilanteesta ja itse asiassa oman persoonan “’likoon” laittaminen on toivottavaa. Myos
yksi haastatelluista opettajista toi asian esille siind vaiheessa haastattelua, kun oli kyse

oppilaan persoonan tukemisesta.

...Md en oo ulkokohtanen opettaja vaan md, md oon syddmineni ja sieluineni siind
mukana, et kyl ne oppilaatki varmasti vaistoo, et ne ei pidd sitd niin pahana, jos
niille.. tai ainakin pitdis oppia siihen, ettd nyt sanotaan ja nyt kiitetddn.. et kyl
oppilaskin vaistoo sen, et jos se on, niinku palkkapappi. (NAURUA) Et tdd tun- tunti
vedetddn ja.. ni eihdn siind sitten myoskddn kasvateta tavallaan. Se riittdd miten sd
teet, teet miten tahansa ne tyot ja tunti on menny ja sit mennddn seuraavalle tunnille
ja... (HAL, 6)

Opettajan roolin muuttumisen myotd on opettaja tullut lihemmas oppijaa. Opettajalla on
kuitenkin jo annetun arviointitehtdvén kautta suuri valta ja vastuu oppilaaseen nihden.
(ks. luvut 6 ja 7)Yksi opettajan ammattietiikkaa ohjaavista arvoista on rehellisyys.
Opettajalla on oikeus omaan arvomaailmaansa, mutta samalla hdnen tulee toimia
perustehtévién ja sitd sddtelevan normiston puitteissa. Opettajan tyossd on keskeinen sija
hénen omalla persoonallaan, jota tulisi ndin ollen myds erityisesti kehittéé ja hoitaa. (Oaj,

1998)

Opetusalan ammattijdrjeston (mt.) Opettajan ammattietiikkaa koskevassa julkaisussa on
opettajan eettisissd periaatteissa mainittu opettajan tyon vastuullisuus. Opettajan tulisi
kehittdd ja arvioida omaa toimintaansa sekd hyviksyd oma erehtyvyytensi ja olla valmis

tarkistamaan ndkemyksidén.

Opettajalle voi olla vaikeaa myontéa, ettd omassa opetuksessa olisi parannettavaa.
Motivaation arviointi on ongelmallista, koska opettaja voi yksiselitteisesti vain tulkita
oppilaan heikosti motivoituneeksi eiké nie, ettd oma opetus olisi heikosti motivoivaa
(Virta 1999, 21). Motivaatio kuuluu myds omana osa-alueenaan ihmisen persoonaan, joten
voi olla myds niin, ettd oppilas on jostain muusta kuin opetuksesta riippuvasta syysta
heikosti motivoitunut eli arkikielessd kdytdmme téstd tulkinnasta nimitysté ’laiska’. ( ks.
Keltikangas-Jirvisen haastattelu 15.11.2004). Seuraavassa haastateltu opettaja néki
persoonallisten piirteiden vaikutuksen arviointiin ongelmana varsinkin isommilla oppilailla

ja pohti asiaa juuri laiskuuden ndkokulmasta.



83

...kun on pitdnyt esimerkiks jotain kuvaamataitoa arvioida, niin se on must
esimerkiks, esimerkiks semmonen, ettd, ettd kuinka paljon md laitan ndkyviin sitd, et
mun mielest toinen olis taiteellisesti lahjakas, mut kun se ei viitti tehdd mitddn. Se
sutasee kaikki, mutta sillon, kun se joskus innostuu, niin md nddn, et se pystyis
vaikka mihinkd. (HA3, 26)

Tuntiaktiivisuudesta puhuttaessa ujous temperamenttipiirteend on yksi asia, joka vaikuttaa
sithen kuinka aktiivisesti oppilas kykenee luontaisesti olemaan luokassa esilld ja ottamaan
osaa oppitunnin kulkuun esimerkiksi puheenvuoroja pyytdmélld. Seuraavassa on
haastattelemamme ladketieteen tohtorin Linnea Karlssonin kanta erilaisten
persoonallisuuksien huomioimisesta koulussa. Kysyimme, voivatko opettajien

tuntiaktiivisuus- ja esiintymisvaatimukset luoda oppilaille enemmaén stressitekijoit.

Tdssd on varmaan suuria yksilollisid eroja. Onhan toisaalta hyvd, ettd koulu pyrkii
valmentamaan sellaisissa taidoissa, joita yhteiskuntaan sopeutuminen edellyttdd.
Toisaalta ujoja tai sosiaalisissa tilanteissa voimakkaasti jannittdvid lapsia ja nuoria
on jonkin verran ja heiddn yksilollisid tarpeitaan tulisi voida huomioida em.
opetustilanteissa, silld juuri he ovat haavoittuvaisimpia tdillaisten tilanteiden
stressivaikutuksille. Hyvd esiintymisvalmius sindnsd on varmaan kdypd taito ja
harjoittelemalla voi montaa asiaa kohentaa, mutta ihmisten erilaisuus tulisi siis
ottaa huomioon. (HAG).

Y leisesti voisi kuvitella, ettd hiljainen ja rauhallinen oppilas olisi ihanneoppilas. Néin
tavallaan onkin ja haastattelemamme opettajat mydnsivat, ettd ujo ja kiltti oppilas on
helppo oppilas. Kuitenkin monessa puheenvuorossa tuotiin esille tarve rohkaista luokan
hiljaisia oppilaita osallistumaan ja esiintymddn. Todettiin myos, ettd ujous ja passiivisuus
ovat jollain lailla hankalia asioita koulusysteemissd. Koulun toimintatavat on rakennettu

niin, ettd ne tukevat aktiivista osallistumista.

En md usko, ettd se, ei se niin kun se hiljasuus oo silld lailla negatiivinen.. piirre,
mutta se niin kun varmasti koetaan jollain lailla myoskin ongelmana, et se on yks
semmonen ongelma, ihan samalla lailla kun ylivilkas on ongelma ni.. 6066.. maan
hiljaset, niille, jotka vdlittdd.. (HA2, 16)

Liisa Keltikangas-Jérvinen nékee tuntiaktiivisuuden ja siihen liittyvien yleisesti
positiivisina pidettyjen temperamenttipiirteiden korostamisen erittdin haitallisena oppilaan
persoonallisuudelle ja sen kehitykselle — etenkin, jos oppilaan tuntiaktiivisuus ja
persoonallisuus ovat syind heikompaan arvosanaan kuin mité oppilaan kognitiivinen

suoriutumiskyky todella ansaitsisi. (ks. luku 11)
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... Ja tdd on niin kun kaks eri, eri asiaa, et me opetetaan sille ujolle ihmiselle niitd
konsteja, milld sitten toimii niin, ettd hdn voi eldd niin kuin hdn haluaa ja tuota
tdmd on semmonen aika pitkd prosessi, jota ujo lapsi on vasta opettelemassa. Ja
silld, silld tavalla hén ei sitd opi, ettd hdnen numeronsa laskee, vaikka hdn tekis
kauheesti tyotd. Se on niinku se varma konsti milld hdn taatusti ei opi ja menettdd
vield itsetuntonsakin. Se, ettd hdnelle huomautetaan, hdnelle sanotaan, ettd voi, ettd
kun, ooppas vihdn rohkeempi ja kun sd nyt vihdn viittaisit niin numerotkin olis
vahdn paremmat ja sd pddsisit sinne ja tinne... (HAS, 9)

(Vastaus kysymykseen, millaista arvioinnin tulisi olla, jotta se tukisi oppilaan
terveen itsetunnon kehitysté)

... Lukiossa, yldasteella on tdmmdssid tiettyjd herkkyyskausia, mut et yldasteelainen
on jo huomattavasti pitkdjdinteisempi ja motivoituneempi ja muuta, muuta. Sielld
kdytet- voidaan kdyttdd ihan juuri niitd todistuksia, mitd nyt on ja on ja tuota..
Lukiossa voidaan kdyttdid justiin, justiin niitd semmossia todistuksia niin kun on,
puaitsi, ettd se tunsiosaamisen, tuntiosaaminen, joka on temperamentin arviointi-,
arviointia pitdd ottaa sieltd pois. Se ei saa vaikuttaa kognitiiviseen suoriutumiseen.
Ei aikuisellakaan tuu, tuu semmonen palkka siitd, ettd sd oot tehny loistavasti tyot,
mut sd oot niin kakka ihmisend, et tdilld kertaa sun palkkaluokkas on kaks
matalampi. (HAS, 22)

13.1.3 ITSEARVIOINTI

Yksi oppilasarvioinnin muoto on oppilaan itsearviointi. Olemme tulkinneet
tutkimuksessamme muun muassa Opetushallituksen virkamiehen selvityksen perusteella,
ettd itsearviointi sijoittuisi kategorioissa tyoskentelytaitojen alle (ks. seuraavasta
haastattelukatkelmasta). Koulu pyrkii toiminnallaan kehittdmééan oppilaiden
itsearviointitaitoja. Valtakunnallisen Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus
2004) mukaan itsearviointitaitojen kehittymisen myétd oppilas oppii myos tiedostamaan
omaa edistymistddn ja oppimiselle asetettuja tavoitteita sekd asettamaan itse opiskelulleen
tavoitteita ja sddtelemddn oppimisprosessiaan. Halusimme selvittdd Opetushallituksen
virkamieheltd, vaikuttaako oppilaan kyky arvioida omaa tydskentelyddn opettajan

arviointiin ja ndin sitd kautta arvosanaan.

Joo, ndd on nyt niitd tosi vaikeita kykymyksid, missd olis hyvd kuulla jotain ihan
opettajaa, koska.. Md nyt kerron tdssd sitd, mikd meilld on tdd valtion tason tahto,
ettd tota niin.. Siind mielessd tdd tyoskentely on ihan meiddn tasolla aika.. miten sen
nyt sanois.. heikoissa kantimissa, ettd me ei niin kun pystytd ndissd meiddin ohjeissa
tihdn kauheen pitkdlle menemdcdn. Mutta tota niin.. Tdd kyky arvioida omaa,
oppilaan kyky arvioida omaa tyoskentelyddn, niin.. Se liittyy nyt siithen
itsearviointiin ja tietenkin se on niin ku sellanen.. Md en tiedd, mitd te tdssd niin ku
ajatte takaa ihan tarkalleen ottaen... En md ndkis, ettd se arvosanaan voi vaikuttaa,
ettd se enemmdnkin.. Se liittyy siihen itsearviointiin ja silld tavalla se tietenkin
vaikuttaa ehkd siihen niin ku oppimi-...sitd voi nyt pohtia itse sitten, ettd miten ne
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opettajat sen mahdollisesti sitten siind omassa arvioinnissaan ottaa sen, et kuinka
sielld painottuu tdillanen, tdd itsearviointi-nikékulma kaiken kaikkiaan. Mut jotenki

tuntuu, et el se suoranaisesti arvonsanaan.. ehkd pitdis vaikuttaa.. Md en osaa tihdn
vastata. (HA4, 12)

Vaikka itsearviointia kovasti painotetaan nykyisessd opetussuunnitelmassa, on silti
havaittavissa, ettei kyseinen asia ole kokonaisuudessaan kovinkaan selvi ja loppuun asti
pohdittu. Oppilaan tyskentelyn ja sithen vahvasti liittyvén itsearvioinnin osuus
arvosanasta jid epdselviksi ja ilmeisesti jokaisen opettajan oman harkinnan varaan, koska
selkedd yhtendistd ohjeistusta siitd ei ole. Tama johtaa jélleen kerran siihen, ettei arvioinnin

kansallinen yhtendisyys toteudu.

Kysyimme Opetushallituksen virkamieheltd myds keinoja siithen, miten opettaja saa

selville jokapdivéisessd tyoskentelyssd oppilaan kyvyn suunnitella omaa tydtéédn, joka

selkedsti liittyy itsearviointiin.

... Jotenki tdd liittyy taas niin ku opetetusmenet- , tai niin ku tyotapojen valintaan,
ettd, ettd et tytapojen jotenki ehkd pitdis olla sellassia, jotka niin ku edellyttdis tditd
tdllasta oman tyon suunnittelua ndiltd oppilailta ja silld, silld tavalla sit pddstds
siihen, et saatas selville, et miten kukin nin ku osaa sitd omaa tyétddn suunnitella, et
esimerkiks pyydettdis oppilailta timmossid suunnitelmia ja sit sitd kartotettais, et
kuinka hyvin niissd suunnitelmissa on pysytty... (HA4, 12)

Seuraavassa haastattelukatkelmassa Opetushallituksen virkamies tuo esille oppilaiden
itsearvioinnin térkeyden seki oppilaan realistisen persoonallisen kasvun tukemisen,

mindkuvan muodostumisen ettd terveen itsetunnon kehittymisen kannalta. (ks. myds luku

Arvioinnin tehtdva ja hyoty)

...niin kun tdrked tehtdvd on niin kun auttaa sitd oppilasta muodostamaan
realistinen kuva omasta osaamisestaan, just tdlld jatkuvan palautteen antamisella,
Ja sit siihen liittyy olennaisesti tdd itsearviointi, joka tddlld perusteissa on omana
kohtanaan, et siihen pitdis oppilaita niin kun ohjata ja opettaa ihan alusta saakka..
Jja se taas niin kun just me niin kun ajatellaan, et se sen itsearvioinnin avulla
oppilas, kun se osaa, oppii asettaa itelleen tavoitteita, ja sit niin kun arvioimaan sitd
omaa osaamistaan, niin se myéskin niin kun edesauttaa tin terveen itsetunnon
kehittymistd sikdli, et muodostuu semmonen, niin kun.. kdsitys omasta
osaamisestaan...

...kaikki tdd persoonallisen kasvun edistdminen liittyy siihen, niin kun semmosseen
mindkuvan kehittdmiseen, ja siihen niin kun tdssd oppilaan arvioinnissa vastaa
ennen kaikkea tdd itsearviointi... (HA4, 2-3, 6)
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Professori Liisa Keltikangas-Jérvinen painottaa lapsen kykeneméttomyyttd arvioida omaa
oppimistaan ja toimintaansa; ndmé kun vaativat metakognitiivisia ajattelun taitoja, joita
lapsilla ei vield kehityksestdén johtuen ole. Ladketieteen tohtori Linnea Karlsson on
samoilla linjoilla Keltikangas-Jarvisen kanssa ja epdilee lapsen kykyé suorittaa

itsearviointia tarkoituksenmukaisesti. (ks. myds luku 7)

..Sitten kun tullaan kouluun, niin ylipddnsd tamd, ettd miksi tdtd lasta pitdis
kauheesti arvioida ja milld tavalla, niin se on aika mielenkiintoista, ettd kun
psykologia kdy semmosta keskustelua, ettd minkd ikdistd lasta saa ruveta
arvioimaan, niin pedagogia vaan lisdd sitd arviointia. Aina vaan uutta. Nyt ei endd
riitd se, ettd opettaja arvioi, nyt tdytyy lasten vield itse arvioida itseddn, huolimatta
siitd, et me tieddmme sen, ettd lapsella ei ole kognitiivisia taitoja arvioida itseddn ja
sitten hdnelld ei ole vield mindkuvaa minkd perusteella hdn arvioi itseddn... (HAS,
5)

Mitd nuoremmasta lapsesta on kyse sitd vaikeampi héinen on arvioida omaa
suoriutumistaan. Kognitiivinen kehitys etenee lapsessa siten, ettd vasta
nuoruusikdiset (vli 12—13 v.) ovat yleensd kykenevid reflektomaan omia tunteitaan,
hahmottamaan abstrakteja kdsitteitd, vertaamaan omaa osaamistaan muiden
osaamiseen jne. Pienemmdit lapset tarvitsisivat mahdollisesti enemmdn ohjausta ja
selkeitd ohjeita siitd, mitd pitdd vield oppia. Voi olla, ettd 1-6-luokilla (tai ainakin
1-3-luokilla) lapsella ei ole kogniitivisen kehitysvaiheen puitteissa vield
kapasiteettia itsearvioinnin edellyttimddn oman toiminnan tarkasteluun. Jos lapsi
Jjoutuu tehtdvddn, joka on liian vaativa, on mahdollista, ettd osa lapsista kokee
tdmdn hyvin stressaavaksi. (HA6)

13.1.4 HUOLELLISUUS OSANA TYOSKENTELYN ARVIOINTIA

Huolellisuuden piirre erilaisissa muodoissaan on kautta aikojen siséllytetty oppilaan
tyoskentelyn arviointiin. Todistuksissa huolellisuus-piirteelld on jopa oma kohtansa
kayttdytymisen arvioinnin yhteydessd. Sen lisdksi, ettd huolellisuus arvioidaan erillisend
’yksikkond” saattavat opettajat huomioida kyseisen piirteen osana oppiaineen arvosanaa
tai huolellisuuden arvioiminen ndhdddn ongelmallisena arviointikohtana sen vuoksi, ettd
sen nihdddn kuuluvaan temperamenttiin ja olevan néin ollen myds periytyva ominaisuus.
Aivan kuten aiemmin tydskentelyn arvioinnin validiteettia pohdittaessa, voidaan

huolellisuuden arviointi my0s kyseenalaistaa tdiméin ollessa yksi temperamenttipiirre (ks.

luku 10).
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13.2 KOGNITIIVISEN SUORIUTUMISEN OSUUS OPPIMISEN
ARVIOINNISSA

Olemme lahteneet tutkimusta tehdessimme siitd ennakkoajatuksesta, ettd koemme
oppilaiden tydskentelyn arvioinnin ongelmalliseksi, jopa kyseenalaiseksi. Siitd huolimatta,
ettd kognitiivisen suoriutumisen arviointi on tyoskentelyn arviointiin nihden varmastikin
eettisestd ndkokulmasta ja luotettavuuden kannalta selkedmpid, ei kognitiivisen

suorituksenkaan arviointi ole aivan mutkatonta.

Aineiston analysointi ja teoreettinen viitekehys ovat nostaneet esille kognitiivisen
suoriutumisen arviointiin liittyvén merkittdvén seikan, arvioinnin luotettavuuden. Kyseinen
seikka pétee myos tydskentelyn arvioinnissa, kuten aiemmin on tullut esille. Arvioinnin
luotettavuus muodostuu useista osista, joita esittelemme muun muassa haastattelemiemme
opettajien, Opetushallituksen virkamiehen, psykologianprofessori Liisa Keltikangas-

Jérvisen ja ladketieteentohtori Linnea Karlssonin tuomien nakdkulmien valossa.

13.2.1 LAPSEN KEHITYSKAUDEN HUOMIOIMINEN ARVIOINNISSA

Kuten jo aiemmin on tullut esille, opintojen aikaisen arvioinnin tehtdva on seké oppilaan
oppimisen ettd timén persoonallisen kehityksen tukeminen (ks. luku arvioinnin tehtdva ja
hy6ty). Perusopetuksen arvopohjassa esitetdén, ettd perusopetus edistdid yksilollisyyttd,
vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista (Opetushallitus 2004,
14). Kysyimme Opetushallituksen virkamieheltd, miten yksilon oikeudet ja vapaudet

nékyvét oppilaan arvioinnissa.

...ndd yksilon oikeudet ja vapaudethan liittyy nyt niin kun mun nikemyksen mukaan
hyvin pitkdlti tdhdn meiddn niin kun tasa-arvoisuuteen timmdosseen oppilaan
oikeusturvan nikemykseen mihin tdlld oppilaan, oppilaan arvioinnin perusteella nyt
pyritidn. Elikd nimenomaan siihen, et, et se arviointi olis niin kun kaikille oppilaille
niin kun tasapuolista ja sen tota niin ee.. edistdmiseksi tai niin kun edesauttamiseksi
me ollaan mddritelty jokaiseen oppiaineeseen ndd hyvdin osaamisen kuvaukset
oppiaineiden tuntijaon niveliin ja sitten ndd arvioinnin kriteerit, joihin opettajan
tdytyy niin kun nojata siind oppilaan arvioinnissaan... (HA4, 1-2)
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Edelld mainitun selvityksen ja opetussuunnitelman maininnan perusteella
oikeudenmukainen oppilaan arviointi edellyttdd oppilaiden tasapuolista kohtelua.
Yksilollisyyden edistdmisestd puhuttaessa pinnalle nousee erilaisten oppijoiden

huomioiminen arvioinnissa (ks. luku 7).

Liisa Keltikangas-Jdrvinen tuo kouluarvioinnin tehtdvén lisidksi kysymyksen oikeasta

arviointiajankohdasta.

... No nyt on ensimmdinen vastaus, kysymys on tietysti se, ettd, ettd kouluarvioinnin
ainoa tehtdvd ei ole tukea itsetunnon kehitystd vaan kouluarvion, siis kouluarvion
tehtdvd on antaa arvioita oppilaan tdmmaosestd osaamisesta. Tds on niin kun kaks
asiaa, et ei saa silld tavalla, kouluarviointi ei koskaan voi mennd siihen, ettd
annetaan mitd tahansa palautetta sen takia, ettd tuota niin oppilaan itsetunto sdilyis
vaan kouluarvion tehtdvd on antaa... palautetta oppilaan osaamisesta. No sillon
herdd kysymys siitd, ettd minkd ikdiselle oppilaalle annetaan ja minkdlaista
palautetta. Tdd on yks semmonen mun mielestd tdmdn hetkisen koulutuksen
vakavimpia puutteita, joka on sekd opettajankoulutuksessa ettd
lastentarhanopettajakoulutuksessa. Et siihen ei liity minkddnlaista puhetta,
minkdlainen on psyykkisen kehityksen kulusta. Minkdlaiset on eri kehitysvaiheet.
Oppilas ndhdddn niin kun semmossena, vaan semmossena tyhjiond,
muovailuvahana, jota lihdetddn muovailemaan. Ja, ja sitd sitten vaan voidaan
muovailla ihan sama, suurin piirtein riippumatta lapsen idstd niin voidaan
muovailla samalla tavalla. Ja semmonen taju siitd, ettd lapsi kulkee tavattoman
voimakkaan maturaation ldpi tuonne aikuisuuteen saakka, niin ettd psykologia
puhuu kehitystehtdivistd, ja eri ikdvaiheissa on olemassa aivan erilaiset
kehitystehtdvit. Jonkun ikdvaiheen kehitystehtivd ei ole ollenkaan oppiminen vaan

semmossen mindn saavuttaminen, ettd lapsi ylipddnsd voi oppia jossakin vaiheessa..
(HAS, 4)

Liisa Keltikangas-Jérvisen puheesta voi ymmaértéd, ettd pedagogia kulkee liian yksindista
tietd jéttden kehityspsykologian ndkdkulmia etenkin oppilaan arvioinnin kohdalla
huomiotta. Omien kokemuksiemme mukaan kehityspsykologiaa kylld opiskellaan jonkin
verran opettajankoulutuksessa. Kysymys ei kuitenkaan ole pelkéstédn
opettajankoulutuslaitosten toimintatavoista vaan suuremmasta kokonaisuudesta, alan

ammattilaisten yhtenevéisestd ajattelutavasta ja tietoisuudesta.

Lééketieteen tohtori Linnea Karlsson tuo esille toisen ndkdkulman siitd miten
lapsen/nuoren kehityskausi tulisi huomioida koulumaailmassa. Tdta voisi varmaankin
verrata myds oppilaan arviointiin ja sen oikean ajoittamiseen lapsen kehityskauden

kannalta.
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Yldasteelle siirrytddn samaan aikaan kuin puberteetti puhkeaa. Tdssd
kehitysvaiheessa olisi hyvd, ettd tukirakenteet (esim. ldhiaikuiset, sosiaaliset ryhmidt)
pysyisivit mahdollisimman vakaina. Evityisesti tdmd olisi tdarkedd niille lapsille ja
nuorille, jotka muuten ovat alttiita stressin haittavaikutuksille. Murrosidn alku on
monelle uusiin asioihin sopeutumisen aikaa ja monet psyykkiset hdiriot puhkeavat
yldasteelle siirtymisen jilkeen Hdirididen yleistyminen puberteetin kdynnistymisen
Jélkeen johtuu monesta asiasta, mutta yksi tekijd saattaa, olla, ettd osalle nuorista ei
ole lapsuusidn kuluessa kehittynyt riittavid valmiuksia vastata nuoruusidn
kehityshaasteisiin ja vasta vaativammassa ympdristossd ndmd puutteet tulevat esiin.
Pahimmillaan siis ympdristo (koulu siis yhtend osana sitd) vaikuttaa
samanaikaisesti sithen suuntaan, ettd itsestddn selvdt, muutoksia helpottavat
tukirakenteet muuttuvat tai poistuvat, eikd nuori saa ndistd kehitykselleen
tarvittavaa tukea. (HA6)

Seuraavassa professori Keltikangas-Jarvinen on esittdnyt mitd oppilaan kehitykseen

ndhden védirdnd ajankohtana tehty arviointi kdytanndssi tuo tullessaan.

Jokainen oppilas sais aivan surutta olla luokkansa paras
seitsemdnvuotiaana...koska vield kahdeksanvuotias, hdnen ajattelunsa ei ole silld
tasolla, ettd kun hdn saa kahdeksikon esimerkiksi todistukseen, niin hdn pystyis
rakentamaan sen kognitiivisen kartan, ettd kuinka paljon hén luki, kuinka
motivoitunut hdn oli ja vield lisiksi se, ettd numero tulee verrattuna muitten
osaamiseen. Hdn ei kykene rakentaa sitd karttaa. Vaan hénelld on tdmmdossid
selitysmalleja, et opettaja tykkds Maijasta enemmdn kuin minusta, opettaja oli
suuttunut sind pdivind. Maagisia selitysmalleja sen takia, ettd hin saavuttaa vasta
siind kakstoistavuotiaana semmossen kognitiivisen tajun, jollonka hdn pystyy
ymmdrtdmddn arvioinnin suhteellisuuden ja ndmd asiat, ettd mitenkd se on
muodostunut se numero... (HAS, 6)

Lapsen kehityskauden kannalta tuodaan esille kuinka arvioinnin aloitusajankohtaa tulisi
harkita tarkkaan, jotta tésté olisi hyotyd sen sijaan, ettd aiheutetaan mahdollista vahinkoa
lapselle. Kysymys kuuluukin, onko arvosanan antaminen oppimisen kannalta aina
vilttdmétontd ja onko kyseistd asiaa pohdittu nykyistd opetussuunnitelmaa tehtéessé. Alla

on Opetushallituksen virkamiehen selvitys asiasta.

Joo, sitd on pohdittu hyvin paljon ja siis mehdn, meillihdn niin ku tavallaan
lainsddddnto antaa niin ku tdhdn tiukat reunaehdot, elikkd, elikkd siis sielld
sanotaan, ettd kahdeksannesta lihtien on kdytettivd numeroarvosanaa. Et se liittyy
Just tihdn niin ku jatko-opintoihin valikoitumiseen ja téihdn yhteishakuun, et se on
pakko olla ne numerot sielld, et pystytddn jotenkin niin ku kattavasti sitd
mittaamaan, tai siis valikoimaan ne oppilaat, mutta tota niin kylldhdn meil on tddlld
sellanen kanta, ettd, ettd suositellaan sitd sanallista arviointia, sen kdyttod hyvin
voimakkaasti. Et, tietenkin se, ettd vanhemmat monesti toivoo ja odottaa niitd
numero-, numeroita, mutta hyvin monessa koulussahan ainakin niin kun, jos ei kd-,
olla niin ku kdytetd pelkdstddn sanallista arviointia niin sitten numeroarvosanan
rinnalla on sitd sanallista palautetta, mikd on niin ku hyvin semmonen merkittdvd ja
suositeltava tapa, ettd ei missddn nimessd tdd niin ku opintojen aikaisessa
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arvioinnissa tdd arvosanan antaminen ei ole vilttdmdtontd. Ettd se sanallinen on
aina parempi... (HA4, 15)

Arvosanan antaminen kisitetddn ilmeisesti numeron antamisena. Tulkinnalliseksi seikaksi
jai, pidetdadnkd sanallista palautearviointia arvosanan antamisena ollenkaan. Alemmilla
luokilla arvosanan antamista ei pidetd vilttdimattomand, mutta heti perddn kuitenkin
todetaan, ettd sanallinen palaute on parempi. Tédssd on ilmeisesti verrattu numeroarvosanaa
sanalliseen palautteeseen. Epidselviksi jad, onko arvioinnin ajankohtaa pohdittu lapsen

kehityksen kannalta.

Opetushallitus perustelee jatkuvan oppilaan arvioinnin ja palautteen antamisen ajatuksella

auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva omasta osaamisestaan.

No just tdn opintojen aikasen arvioinnin tehtdvd, se nyt on, toisaalt siind korostuu
tdd (ek) ja tdd tdmmonen niin kun innostus siihen oppimiseen, mutta siind toisaalta
on sitten kuitenkin, niin kun tdrked tehtdvd on niin kun auttaa sitd oppilasta
muodostamaan realistinen kuva omasta osaamisestaan just tilld jatkuvan palautteen
antamisella ja sit siihen liittyy ihan olennaisesti tid itsearviointi... (HA4, 2)

... Tietenkin siind tulee se, ettd ku koko ajan pyritddn kuitenkin sen realistisen kuvan
luomista, luomiseen niistd omista taidoista, niin totta kai se liittyy silld tavalla
pddttéarviointiin, ettd ei tuu sellasta niin ku tavallaan vddrdd kuvaa niistd omista
taidoista. Kun esimerkiks numeroarviointihan tulee, tai sen voi ottaa kdyttoon vasta
kahdeksannella luokalla, joka on nyt niin ku tdd kasi ja ysi on sitd pddttévaihetta.
Elikkd esimerkiks, jos ois ollu sanallista arviointia koko opintojen aikanen arviointi
Ja siitd ei olis niin ku kdyny ilmi ihan, tai ettd oppilas olis saanu vihdn esimerkiks
liian hyvdn kuvan niistd taidoistaan. Ja sitten se ku tulee ne numerot, niin se on
jotenkin semmonen.. Tai esimerkiks niin ku jos vaikka perusopetuksessa pddsee
kauheen niin ku hyvin numeroin ja kuvittelee olevansa tosi hyvd ja ndin, mutta sitten
lukiossa tormdid siihen, ettei osannutkaan oikeestaan niin hyvin. Tdd on niin ku se,
niin kun realistisuuden ndkokulma, mikd tdssd (ek) koko perusopetuksen ajan. Ettd
se pitdd niin kun pyrkid silld tavalla kannustavana, mutta myéskin niin kun silld
tavalla, et jalat on niin kun maassa. Ja balanssi kokoajan. (HA4, 7-8)

Liisa Keltikangas-Jérvisen mukaan realistisuuden tavoittelu suomalaisessa
koulutusjérjestelmdssi saattaa mennd liiankin pitkdlle. Arvioinnin kohdalla unohdetaan
juuri lapsen kehitysvaihe. Lapsen kehitysvaiheen huomioiminen ja oikeanlainen palaute

ovat avainsanoja lapsen itsetunnon tukemisen kannalta (ks. luku 4).

... Mut meidn kasvatuskulttuuriin ei kuulu tdmménen, ettd kaikki olis parhaita ja
kaikki olis hyvid. Ja sitten siitd vihitellen ldhdetddn ilman arviointia ohjaamaan, et
dld tee ndin, tee tdlld tavalla ja sitten vasta tuossa, kun lapsen kognitiivinen
kapasiteetti saavuttaa sen tason, ettd hdn pystyy niin kun ymmdrtdmddn sen mitd se
numero, arvio tarkottaa, niin sillon ruvetaan kdyttdmddn nditd arvioita. Sitten, kun
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pddstddn sen ala-asteen ylemmille luokille, oppilas, opettaja, siis tuota lapsihan
haluaa arviota suoriutumisestaan, ihan konkreettista arvioita miten hdn on tehnyt.

... Ensimmdiselld luokalla kaikki mitd lapsi tekee on hyvdd. Hdn ei, hdn on
opettelemassa. Hdn ei tarvi vield minkddnlaista, minkddnlaista arvostelua. Et mihin
ihmettd se, et arvosteluahan tarvitaan niin kun vanhempia varten. Ja sen vois
unohtaa ihan kokonaan. Opetetaan pelkdstddn hdntd. Ja sitten sen jilkeen alkaa
tulla, alkaa tulla semmonen palaute siitd, joka tarkottaa palautetta, joka kohdistuu
siihen, ettd korjataan sen lapsen oppimisessa tapahtuvat virheet. Vain ja ainoastaan
oppimisessa tapahtuvat virheet. Ei missddn nimessd mennd puhumaan minkdlainen
hdin on sosiaalisesti ja miten iloinen ja miten aurinkoinen...

...jotenkin niin kun unohdetaan se, mikd, ettd mikd on arvostelun tarkotus. Eiks sen
tarkotus oo oppimisen lisddminen? Ja nyt teilld on, tuota se tehdddn silld tavalla,
ettd, ettd se niin kun irrotetaan siitd oppimisesta, koska se annetaan liian myéhdcdn,
sithen oppimiseen néihden. Vasta semmonen yli kakstoistavuotias kykenee ylipddnsd
ajattelemaan mistd se on muodostunut se joulutodistus tai kevdttodistus... (HAS, 6—
7))

.. niin ku mé tossa sanoin niin ylipdénsa arvosteluja kannattaa miettid missa
vaiheessa niitd tarvitaan. Ensimmdisind vuosina niitd ei tarvita. Sillehdn me ei
voida mitddn, ettd oppilaat, ne vertaa niitd. Sille me ei voida yhtddn mitddn, et jos
yhdelld on yks risti ja toisella kolme, niin se kolme tietdd olevansa parempi. Mutta et
ei me semmosta ihanneyhteiskuntaa pystytd muodostamaan. Et jos me toimitaan
kuitenkin sen oppilaan kehitystason mukasesti, niin sitten vaan on niin, ettd ne
katsoo ne oppilaat niitd. Mut tdd on kuitenkin semmonen oikea tapa, ettd, ettd tuota
ensin ldhdetddn siitd mikd on hyvd, sit sen jdlkeen tuodaan niin ku nopeasti siihen
myoskin ne virheet ja pyytdd.. esimerkiksi pyydetdcdn silld tavalla, ettd koe
korjataan. Seuraavan kerran oppilas saakin sitten jo vihdn paremman kokeen. Sen
sijaan, ettd ne virheet kootaan ndin ja annetaan joululahjaksi, joululahjaksi
oppilaalle. Niin, niin tdlld vain me pystytddn, ettd se on niin ku sellanen prosessi,
Jjoka kehittyy se itsetunto ja me tunnetaan aika hyvin sen kehitys. ja kun me
rakennetaan timd palaute tdlld tavalla, niin me pystytddn tukemaan sitd
itsetuntoa... (HAS, 9)

13.2.2 TEMPERAMENTTI- JA MUIDEN YKSILOLLISTEN TEKIJOIDEN
VAIKUTUS KOGNITHVISEEN SUORIUTUMISEEN

Valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden mukaan opetuksessa otetaan huomioon

erilaiset oppijat (ks. my0s luvut 7 ja 10). Liséksi opetuksen toteuttamisen ohjeistuksessa

tuodaan esille konstruktiivinen oppimiskasitys. (Opetushallitus 2004, 14, 18.)

Opetushallituksen virkamies selvensi asiaa lisdé vastatessaan kysymykseen miten

oppilaiden erilaiset taustat ja persoonallisuus olisi otettava huomioon arvioinnissa.

...jos sillai ajatellaan, niin kun ehkd jossain mddrin kapeasti, ettd hiljainen oppilas
versus tdmmonen niin kun avoin oppilas, et siind tdytyy niin kun opettajan sit, kun
tds perusteissa edellytetdidn niin kun monipuolista, niin kun sekd monipuolisen
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palautteen antamista ettd myos monipuolisen ndyton mahdollisuutta. Elikd
oppilaalle tdytyy antaa niin kun erilaisia niin kun tilaisuuksia ja mahdollisuuksia
osoittaa se oma osaamisensa ja siihen liittyy just se tausta ja sitten mydskin tdd
persoonallisuus siind mielessd ... (HA4, 3)

M: Jos ei oo HOJKS, on ihan mukana normaalissa opetuksessa...

H: Niin sillon arviointi nojaa ndihin hyvin osaamisen kuvauksiin, mut sillon tdytyy
niilld niin kun, sen opettajan tdytyy niilld.. luoda sellassia tilanteita, missd niin kun,
esimerkiks, sellanen kirjallinen tehtdvd ei aina vilttdmdttd ole riittdvd, et tdytyy olla
sit muunkinlaista..

M: Ne on kaikki samanarvoisia...

H: Kylld, joo. Siihen just pyritidn ohjaamaan. (HA4, 3)

Liisa Keltikangas-Jérvinen painottaa ympariston ja temperamentin vélistd suhdetta.
Yhteiskuntaamme on alettu rakentaa ja toteuttaa koulutusjirjestelméad, jossa luokattomat
koulut ovat saaneet jalansijaa. Luokattomat koulut ikdvé kylla ottavat huomioon vain
tietynlaiseen temperamenttityyppiin kuuluvat ihmiset. (ks. luku 10 ja lddketieteen tohtori

Linnea Karlssonin sahkdpostihaastattelu 7.2.2005)

Ei ole, ei voida ajatella ndin, ettd temperamentti niin kun, et me rakennettais
erilaisia kouluja erilaisille oppilaille ja niin edelleen.. Mut sit sielld on esimerkkejd
siis yksinkertaisesti ndin, ettd temperamentin tunteminen on hyodyllinen. Ja se
kannattais esimerkiks lukea silld tavalla...et voi tehdd niin kun semmossia ratkasuja
... Mitd, mitd vihemmdn rajottunut (ympdristo).. Sillon kun meilld on semmosset
selvit hommat, et ndin, ndin ja ndin toimitaan, niin temperamentin merkitys
vihenee. Yksilollisyyden merkitys vihenee. Mitd enemmdn vapausasteita on
koulussa, niin sitd tarkedmmdksi tulee tdmd.. siis sitd suuremmaks tulee epdtasa-
arvo. Ja se on semmonen mielenkiintonen, et mitd vapaampi on yhteiskunta niin sitd
suuremmat, mitd, mitd mitd enemmdn timmonen kilpailuyhteiskunta niin sitd
suuremmaks tulee synnynndisten ominaisuuksien merkitys. Ja enemmdn, selvemmin
meilld on peruskoulu, joka on kaikille yhteinen ja kaikille yhteinen oppisuunnitelma
niin sitd vihemmdn merkitystd on ihmisten vdlilld synnynndisilld eroilla. Tdd on
hirveen tirkee tietdd esimerkiks koulumaailmassa. Mitd enemmdn me tuodaan
luokattomia, luokattomia yldasteita, luokattomia lukioita, niin sitd enemmdn me
lisdtddn eriarvoisuutta synnynndisten tekijoiden perusteella. Koska sitd enemmdn
tulee semmossia tekijoitd, ettd ne lapset, jotka on syntyneet semmossella hyvdilld,
mukautuvalla temperamentilla, niin niille on aivan yksi lysti mitd tapahtuu. Ne on
Jjoka paikassa kuin kalat vedessd. Mut sitten ne lapset, jotka vaatii tietynlaiset
ympdristot, niin ne kdrsii ja ne tipahtaa. ... Mut kun tarkotus ei oo huolehtia vaan
niistd menestyjistd vaan kaikista lapsista. (HAS, 16—-17)

Jokainen opettaja joutuu tydssdén pohtimaan erilaisia arviointikeinoja, eli sitd kuinka
oppilaita tulisi milloinkin arvioida, jotta saataisiin mahdollisimman oikeaa ja tasmaéllistd

tietoa oppilaiden osaamisesta ja kehityksestd. Samaan tapaan kuin kasvatustieteellisessi

tutkimuksessa, kiytetddn oppimisen arvioinnissa reliabiliteetin ja validiteetin kasitteitd,
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joista ensimmdiselld tarkoitetaan mittauksen virheettomyyttd, pysyvyytta ja
johdonmukaisuutta ja jilkimmaiselld kohdepitevyyttd, eli sitd, ettd arvioidaan mité oli

tarkoituskin (Virta 1999, 78 ja luku 7).

Yksi haastattelemistamme opettajista toi esiin juuri mittauksen tai testauksen
ongelmallisuuden. Hén pohti testien validiutta, eli sitd mittaavatko ne juuri sitd mité oli

haluttu. Oppilaiden kyky vastata erityyppisiin kysymyksiin voi vaihdella suurestikin
henkilokohtaisista kehityseroista riippuen.

...mulla (on) semmoisia oppilaita, joilla on vaikeuksia vield niin kun tuottaa, tuottaa
kieltd ihan, jos ajatellaan, et heil on vaikeuksia kirjoittaa lauseita, niin aika
varmaan vaikeeta on vastata ympdristotiedon kokeessa kysymykseen, ettd jostain
muuttolinnuista vaikka, kysymykseen kertoa jotain, niin aika vaikee on, kun ei saa
Juuri tulemaan montaakaan sanaa. ( HA2, 14)

Nyt te teitte tistd hommasta ongelman mun pddn sisdlle, sisdlle, koska jos md
ajattelen sitd, ettd se (aineksen osaaminen) on helppo testata, ettd osaako joku, jos
on hyvd testi, se on helppo testata. Mut jos testi on huono, se ei kerro vilttimdittd
sitd, ettd osaako se vastata siihen kysymykseen. Se ehkd kertoo sitd, et kuinka hyvin
silld on didinkieli hallussa... (HA2, 14)

Aiemmin lainasimme jo Liisa Keltikangas-Jarvisen (2000) ajatuksia
temperamenttipiirteistd. Hin totesi, ettd esimerkiksi harkitsevaisuus ja keskittymiskyky
ovat synnynndisid temperamenttipiirteitd. Edelleen hén toteaa, ettd lapsen on hyvin vaikea
kontrolloida omaa kaytostédn, eli esimerkiksi peittdd temperamenttinsa piirteita.

(Keltikangas-Jarvinen 2000, 71-72, 78, 96)

Seuraavassa haastattelemamme opettaja antaa esimerkin siitd kuinka testit voivat kohdella

epdoikeudenmukaisesti eri oppilaita riippuen heidén persoonallisista piirteistéén.

...se hdnkslddjd on yleensd hdtdnen, et senkddn kaikki tiedot ei yleensd tuu sinne
paperille, koska hin haluaa ehkd olla luokan nopein ja tota noin dkkid pois ja ei sil
oo vdlid. Ja taas se kiltti tytto haluaa, et sil on kaikki asiat tulee sinne paperiin.. Ni
kuitenkin katotaan, et se osais niin kun paremmin sen asian sisdllon. Mut voi olla,
et niilld ehkd loppujen lopuks onkin aika lihelld niin kun samaa se tiedon taso..
Johtuu vaan siitd persoonallisesta erosta, et toinen on semmonen hdsldri ja toinen

on semmonen kiltti luonteeltaan niin ne pystyy erilailla menestymdcdn siind kokeessa.
(HA2, 15)

Miten erilaisia persoonallisuuksia sitten tulisi kdytdnndssd huomioida opetuksessa ja

arvioinnissa? Tieddmme, ettd esimerkiksi oppilaiden stressinsietokyvyssd on eroja eli
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toisten suoritusta saattavat enemman tai vahemmaén héiritd jinnittdminen tai
keskittymiskyvyn puute. Kyseisid toimintoja laukaisevat oppilaan siséiset tai ulkoiset
ympéristotekijat, mutta stressin hallintakyvyn ydin 10ytyy kuitenkin temperamentista.
Opettaja voi toiminnallaan vihentdi hiiridtekijoiden vaikutusta. Haastattelemamme

opettajat toivat seuraavanlaisia esimerkkeja esille.

...sil (erddlld oppilaalla) on hirvee kielellinen vaikeus, elikkd sen on vaikee tuottaa
tekstid. Ja me ollaan sovittukin siitd, et md otan seuraavan tdmmonen niin kun, niin
kutsuttu reaaliaine, niin md testaan sen silleen, kun muut tekee koetta, niin md kysyn
ne kysymykset sitten, et se saa kertoa ne vastaukset. Ja sit md tavallaan saman tien
pisteytin ne sen vastaukset, kun se puhuu. (HA2, 14)

Kun mul oli hirveen ujo tytté ja, ja sit ku md tajusin, et sillon ku hdnel oli se kaveri
vieressd, niin hdn pysty niin kun monenlaisia juttuja tekemdcdn, mut kun se kaveri
istu jossain muualla niin, niin sit ku meille niin kun molemmille selkis, ettd kun se
tuki ja turva oli siind vieressd, hdin pysty tekemddn monia juttuja. Niin sitten okei,
istukaa vierekkdin, jos se on tirkeetd. (HA3, 24)

...on esimerkiks hirveen vaikee keskittyd, niin kun joku oppilas itse sano, ettd, ettd
tota, kun hdn koko ajan ndkee, mitid muut tekee, niin hdn ei malta. Niin md sanoin,
et: "No hei, jos me laitetaan sulle tdmmdénen sermi ympdrille, et onks se helpompi?”
Ja hin halus istuu sermin kohdas. Tai md oon joskus, ettd: ”No, mitds, jos me
otettais se sermi pois?” Kun hdn istu seindn vieressd ja hdnelld oli sermi ndin, et
héin ndki vaan niin kun suoraan eteenpdin, niin tota hdn jossain vaiheessa:” No joo,
otetaan pois”. Tdd on neljdnnelld luokalla nyt tdd poika. Ja sit meni muutama
pdivd, kun se sano, et: ”Md haluun sen sermin takas”. Ja md sanoin: ~Okei,
laitetaan sermi takas”. (HA3, 24)

Vaikka edelld esitetyissd esimerkeissé opettajat olivat osanneet huomioida erilaisia
persoonallisuuksia, eivit kaikki syysté tai toisesta osaa toimia oppilaiden parhaaksi. Liisa

Keltikangas-Jarvinen tuo esille varoittavan esimerkin.

... Ja mulla esimerkiksi yks opettaja, joka, joka tuota.. kun md puhuin tis luennolla,
ettd semmonen henkilo, jolleka on, on tuota vaikeita.. jolle muutokset vaikeita. Niin
nyt, kun meilld on esimerkiksi semmonen, semmonen luokkatilanne, ettd laps ei
tiedd, mikd on hdnen luokkansa seuraavalla viikolla tai seuraavana pdivind. Hdan
kulkee reppunsa kanssa. Hdn ei tiedd missd hdn istuu koetilanteessa ja niin edelleen.
Niin suurin osa lapsista, se on ihan yks lysti ja he ei vdlitd mitddn. Mut sitten on ne
tietyt lapset, joittenka koko energia menee tin asian hallitsemiseen niin, ettd he ei
voi oppia yhtd aikaa. No sitten yks opettaja, opettaja tuota luennoi tdstd asiasta, niin
sit yks opettaja sano, ettd aikuiskoulutuksessa, ettd tuota: "Voi hyvinen aika. Et
mulla oli kerran semmonen, semmonen oppilas tuolla, tuolla tuota aikuislukiossa,
joka.. Sen tenttimenestys oli aivan kiinni siitd, ettd tuota, ettd missd se sai istua
milloinkin ja sitten aina, kun se joutu jonnekin, niin se ei pystynyt tenttimddn
ollenkaan. Ja voi, kun se oli hullua ja hah hah hah”. Eikd ollenkaan niin, ettd nyt
mind ymmdrrdan miksi tdmd oli tdmménen tdmd oppilas. Tadmdnpd jéilkeen mind teen
sen, ettd tdmd oppilas aina istuu tentissd tdssd nurkassa. Koska ei ollut tarkotus
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mitata hdnen stressinsietokykyddn. Sitd mitataan muualla vaan oli tarkotus oppia
(tietdd) mitd asioita hin on oppinut lukiossa. (HAS, 18)

13.3 KOULU KASVATTAJANA

Perusopetuksella on seki kasvatus- ettd opetustehtivi ja sen on annettava mahdollisuus
monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen(Opetushallitus
2004, 6). Téssi luvussa tarkastelemme koulun kasvatustehtdvaa lahinna oppilaan
itsetunnon ja mindkuvan rakentumisen kautta. Tarkoituksena on valottaa koulussa
tapahtuvaa kasvatusta erityisesti oppilaan persoonallisuudenpiirteiden kautta. Ajattelemme,
ettd kasvattaminen koulussa on paitsi oppilaan tietojen ja taitojen kartuttamista myos
oppilaan kéyttaytymiseen ja toimintaan liittyvdad ohjaamista. Oppilasarvioinnissa kéytetyt

termit kuten “kdytds” ja "huolellisuus” kuvaavat sitd aluetta, jolla tdssé luvussa liikumme.

13.3.1 KASVATUSTOIMINTAA

Edellisissi tyoskentelyd ja kognitiivista suoriutumista koskevissa kappaleissa tuli ilmi, ettd
oppilaan persoona ja temperamentti ovat ldsnd arvioinnissa. Oppilaan persoonallisuuden
piirteet tulisi huomioida ja arvioinnissa erityisesti pohtia, kuinka oppilaan persoona voi
edesauttaa tai heikentdé arvion antamista. Onko sitten niin, ettd oppilaan persoona on niin
arka alue, ettei sithen saa kajota? Onko koululla vélineité tai eettistd oikeutta esimerkiksi
rohkaista hiljaista tulemaan enemmaén esille tai puolestaan ohjata vilkkaampaa oppilasta
hillitsemédin itseddn paremmin? Haastattelemamme professori antoi seuraavanlaisen

vastauksen kysymykseemme, saako persoonallisuuden piirteitd muokata?

Saako niitd muokata? Sehdn on ihan opettajan tehtivd. Nimenomaan.

... Jos kysytddn ndin, ettd saako persoonallisuuden piirteitd muokata niin se on ihan
sama, kun saanko md sitd kasvattaa. Sillon lopetetaan kasvattaminen, jos niitd ei
saa muokata. Esimerkiksi semmonen, kun aggressiivisuus on persoonallisuuden
piirre ja taikka tdmmonen toimintastrategia. Ja kyllihdn yks oleellisempia
kasvatustehtdvid on niin kun kitked se pois ja saada joku muu
toimintastrategia...06...strategia tilalle. Et sillon, kun me puhutaan kasvattamisesta,
me puhutaan just persoonallisuuden piirteiden muokkaamisesta. (HAS,20)

Niin kun joku kysy multa sitten, ettd:”Hyvinen aika, ettd mulla on tdlld tavalla, kun
Jotkut lapset ovat olleet pihalla agressiivisia, niin mulle on sanottu, ettd: ~Hei, ettd
sd et saa olla noin aggressiivinen, ettd nyt sd oot hiiltymdssd. Nyt sd drryt tuolla
tavalla. Sd et saa tehdd noin.” “Eiks me saada tehdd sitd? ” Md sanoin, ettd
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tottakai. Teiddn tdytyy tehdd, tietenkin. Ettd kerrankin, kun on jotakin, jotakin niin
sithen puututaan, ja sosiaalisiin hdiriéihin puututaan ja tilanteisiin puututaan, ja
kunnianhimoa voi lisdtd tukemalla oppilasta ja osoittamalla hyvid tilanteita.
Kokoajan sanotaan, ettd ei tuolla tavalla sais kdyttiytyd. Noin vois tehdd ja tee ndin
ja, ja koitapas vihdn miettid keksisitké sd miten sd saisit ndd tavarat kulkemaan
kotona ja ldksykirjat tehtyd... (HAS, 20)

Psykologisesta nikdkulmasta kasvatuksella on koulumaailmassa tarked sija. Seuraavat
esimerkit kuvaavat koulun toimintaa kasvatustilanteissa. Uutta ldhestymistapaa
persoonallisuuden tukemiseen ja sitd kautta kasvattamiseen edustaa itsearvioinnin
korostaminen oppilaan itsetunnon kehittdjind. Mielenkiintoiseksi asetelman tekee se, ettd
haastattelemamme professorin mielestéd kasvatustilanteilla ja arvioinnilla ei tulisi olla

toistensa kanssa mitdin tekemista.

...me niin kun ajatellaan, et se sen itsearvioinnin avulla oppilas, kun se osaa, oppii
asettaa itelleen tavoitteita, ja sit niin kun arvioimaan sitd omaa osaamistaan, niin se
myoskin niin kun edesauttaa tin terveen itsetunnon kehittymistd sikdli, et muodostuu
semmonen niin kun...kdsitys siitd omasta osaamisestaan...Muuta md en osaa oikeen
vastata. (HA4, 3)

sillon, kun se joutuu tappeluun, niin se on kasvatustehtdivd. Sillon mennddn
puuttumaan siihen tilanteeseen ja hoidetaan se, eikd panna tinne arvioon niit...
...Sillon kun oppilas joutuu tappeluun,niin, sinne mennnddn ja tappelu selvitetddn ja
hoidetaan ja joka kerran hoidetaan ja ujoja lapsia koitetaan rohkasta tiimityéhon ja
rauhallisia lapsia pannaan sinne vihdn sinne vdliin ja aktiivisia rauhotellaan, siis
toimitaan tdlld tavalla kasvatustyossd, mut ei niitd arvioida... (HAS, 11)

13.3.2 TEMPERAMENTTI, ITSETUNTO JA MINAKUVA
PERSOONALLISUUDESSA

Kuten jo aiemmin on todettu, kasvatus on tarkedd, jotta tulisimme arvoiltamme ja
toiminnaltamme riittdvdn samankaltaisiksi tullaksemme toimeen toistemme kanssa.
Kasvatustoiminnassa pyritddn vaikuttamaan oppilaan persoonallisuuden piirteisiin.
Persoonallisuus on siis ihmisen sisdinen maailma joka muodostuu vuorovaikutuksessa
lapsen synnynndisen ldhtokohdan ja ympariston kanssa (Keltikangas-Jarvisen haastattelu

15.11.2004).

Temperamenttia késittelevédssd luvussa todettiin, ettd on olemassa joukko piirteitd, jotka
ovat periytyvid ja suhteellisen pysyvid. Ndmé temperamenttipiirteet ovat osa

persoonallisuutta ja sopivat joko hyvin tai huonosti yhteen kulloisenkin ympériston ja sen
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vaatimusten kanssa. Hyvié tai huonoa temperamenttia ei ole sindlldén olemassa, vaan
temperamentti saa merkityksensé vain suhteessa ymparistoonsa. (ks. 10) Vaikka tietyt
temperamenttipiirteet ovat pysyvid, niiden ilmentymistd voidaan muuttaa riippuen siit4,
miké on kulloinkin suotavaa. Seuraavat esimerkit valottavat temperamentin merkitysta ja

sen asettamia haasteita yksilon eldmaissa.

... et eithdn mikddn temperamentti saa olla semmonen, et oppilas saa tehdd mitd
tahansa. Temperamentti on taipumus toimia tietylld tavalla ja persoonallisuus on se,
Jjoka pddttdd kuinka ihminen toimii. Siis mulla on taipumus rdjahtdd, ...mutta
persoonallisuus pddttdd se, huudanko md suoraa huutoa tddlld ja paiskonko md
ovia. Tds on niin kun ndmd kaksi eri asiaa. (HAS, 16)

Kaiken kasvatuksen tarkotushan on niin, ettd temperamentista ei olis ihmiselle
haittaa vaan hyotyd...

...voidaan ajatella, et mikd on, mikd on temperamentin ja persoonallisuuden vilinen
ero, ettd ihminen on synnynndisesti varautunut. Sosiaalinen inhibiitio on se termi,
Jjota kéytetddn varautuneisuudesta. Kun hdn on menossa uuteen tyopaikkaan niin
héinelld on aina, pieni epdmiellyttivd tunne — hdnestd ei oo kivaa. Hdintd vihdn
Jannittdd. Ja edellisend yond tulee vihdn valvottua ja perhosia mahassa ja
semmosta epdmiellyttivdd, avata ovi ja astua tdysin tuntemattomaan tilaan. Et:
“Moi! Ketds te ootte. Md oon se ja se”. Ei hdnen tarvii siitd pddstd koskaan eroon.
Ei se oo sen ihmeellisempi tunne, kun mikd tahansa muukaan tunne. Ei se haittaa
yhtddn mitddn, et jos héinestd tuntuu siltd. Se on se synnynndinen temperamentti.
Persoonallisuutta on se, ettd meneeko hdn sinne vai ei. Minkd, minkd semmossen
selviytymiskeinon hén on keksinyt. Ja mitenkd hén sen niin kun handlaa. Mitenkd,
minkdlaisen roolin hdin ottaa ja mitd tekee. Se on persoonallisuutta. Ja sitd me
voidaan opettaa. Meiddn ei tarvi ottaa sitd ujoutta pois. Hin saa olla vaikka kuinka
peloissaan ja vaikka kuinka ujo ja maha vaan kouristelee, kun on niin kamalaa. Ja

se saa olla ihan rauhassa. Mutta se, ettd tuota hdn ei jdtd menemdittd sinne, jos se
on hdnestd kiva... (HAS, 21-22)

Haastattelemamme professorin mukaan temperamentti on osa persoonallisuutta.
Persoonallisuus on muutakin kuin temperamentti, joka on siis taipumus toimia jollain
tavalla tietyssa tilanteessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiintyvét
termit “oppilaan persoonallinen kasvu” ja ”oppilaan persoonallisuuden
kasvu”(Opetushallitus 2004, 10, 166). On tirkedd tietdd mitd ndilld kisitteilld tarkoitetaan,
jotta ohjeiden siséltdd osataan tulkita oikein. Opetushallituksen virkamiehen mukaan
nykyisessd opetussuunnitelmassa on kdytetty persoonallisuuden késitettd seuraavanlaisessa
merkityksessa.

Joo, tid persoonallisuus on nyt kyl semmonen asia, mitd md en osaa tdssd
mddritelld silld tavalla, ettd miten... Et ehkd se liittyy meilld, me ollaankin kdytetty
sitd ehkd vihdn niin kun, enemmdnkin koskien just tdtd tervettd itsetuntoa, ettd
itsetunnon kehittymistd, sitd ollaan kuvattu tdlld persoonallisella kasvulla, mikd on
vahdn vddrd tapa ilmaista sitd asiaa, mut et kun nditd perusteita niin kun ajattelee,
niin kyl se kaikki liittyy kuitenkin, kaikki tdd persoonallisen kasvun edistiminen
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liittyy siihen, niin kun, semmosseen mindkuvan kehittdmiseen... et tdssd nyt voin
todeta, et liittyy siihen itsetuntoon, mikd on ehkd vihdn suppea mddritelmd
persoonallisuudelle. Ndin md sen nékisin. (HA4, 6)

Opetushallituksen ndkemys itsetunnon tukemisesta (vertaa aiempi esimerkki itsearvioinnin
kayttdmisestd terveen itsetunnon kehittdmiseksi) poikkeaa suuresti haastattelemamme
professorin ndkemyksestd. Tuntuu melkein siltd, ettei nykyisid opetussuunnitelman
perusteita mietittdessd olla riittédvésti kiinnitetty huomiota sithen, miten peruskoulun
alaluokkia kédyva lapsi kehittyy tai miten hdnen itsetuntonsa kehittyy.

Téssé tutkimuksessa on aiemmin ollut esilld lapsen ajattelun kehittyminen (ks. luku 4 ja
Keltikangas-Jarvisen haastattelu 15.11.2004) ja se kuinka vasta n. 12 -vuotias oppilas on
kykenevd ymmartdmdin syy-seuraus-suhteita ja sitd kautta rakentamaan mielessédén sen
monimutkaisen kuvion, joka arvioinnin taustalla on. Liisa Keltikangas-Jarvinen korosti
haastattelussa, ettd yksi hyvin oleellinen seikka hyvén itsetunnon kehittymisessi on
hallinnantunne, eli se, etti oppilaalla on tunne, ettd hdn omilla toimillaan voi vaikuttaa
lopputulokseen ja sitd kautta saamaansa arvosteluun. Jos oppilas ei ole siind
kehitysvaiheessa, ettd hdn ylipdédtdén voisi ymmartda asioiden syyt ja seuraukset, jd4 hin
tyhjin pédlle. Hén ei ymmarrd, ettd onnistuminen johtui hiinesté itsestdén, eikd hén ndin
saa vahvistusta itsetunnolleen. Edelleen, jos epdonnistumisia tulee, hén saattaa liittdd ne

omaan persoonaansa, eikd kuvittele voivansa vaikuttaa niihin.

Nyt vield me tieddmme sen, ettd tdrkein oppi minkd seitsemdnvuotias voi koulusta
saada ei ole se, ettd oppiiko hin lukemaan, oppiiko hdn laskemaan, oppiiko héin
tekemddn ne asiat vaan se, ettd attribuiko hdn itseensd sen, ettd olen hyvd
koulusuoriutuja. Se tarkoittaa ihan yksinkertasesti vaan sitd, ettd liittddko hdn
itseensd sen, ettd mind selvidin koulussa. Se on se, joka kantaa ja se ennustaa jopa
kahdeksan vuoden pddhdn hinen oikeaa koulumenestystddn. (HAS, 5)

Ja pienen lapsen pitdd niin kun, koska enssijainen selittdji on motivaatio ja
itseluottamus milld hdn kdy koulua, usko siihen, ei ne asiat niin vaikeita ole. Se usko
sithen, et md osaan ja selvidn, koska jokainen hyvin keskinkertaisella dlykkyydelld
varustettu lapsi pystyy kirjottamaan vaikka minkdlaiset, minkdlaisen mddrdn
laudaatturia. Kysymys on ahkeruudesta, itseluottamuksesta ja valmiudesta. Ja timd
rakentuu niind ensimmdisind vuosina. Ja tdtd nyt hdiritddn vakavasti ndilld
opettajan arvioinneilla ja itsearvioinneilla. (HAS, 6)

Edelleen haastattelemamme professori piti itsetunnon ja persoonallisuuden kehittymisen
kannalta tarkednd positiivisen mindkuvan saavuttamista. Tdmé tarkoittaa myos luottamusta
itseen ja omiin kykyihin. Mindkuvan tulee olla realistinen, ei siis liian positiivinen, mutta

ei myodskédn liian negatiivinen. Mindkuvan tulisi antaa rakentua rauhassa. Opettajan
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tehtdva on tarjota oppilaalle oikeita onnistumisen eldmyksié ja tunnetta siitd, etta itse

omilla kyvyillddn voi vaikuttaa suoriutumiseensa.

...liian varhaisessa vaiheessa aikuinen alk-, rupee antamaan tammdo-, tammaosid
arvioita, tdmménen auktoriteetti, niin ku opettaja, niin se saattaa kokonaan tehdd
vddrdn mindkuvan ihmiselle...

...Se vaara on se, ettd se tulee semmosessa vaiheessa, jollonka ihmiselld ei ole
mindkuvaa. Ja jos ihminen omaksuu vddrdn mindkuvan, niin silld on erittdin, silld
saattaa olla katastrofaaliset merkitykset hinen aikuisuuteensa. Et héinelld, hinelld
on vddrdnlainen kdsitys aikuisuudesta, ihminen, ihmiselld voi olla liian positiivinen
tai liian negatiivinen kdsitys. Liian positiivisella kdisitykselld ihminen romahtaa
Jjossakin vaiheessa, ja liian negatiivisella kdisitykselld héin saattaa havahtua
kuuskymmentdvuotiaana, et hdn ois osannu nditd ja nditd ja hdn olis halunnut nditd
Jja nditd, mut ku hdnelle aina sanottiin, et hdn on tdmmonen , niin hdn ei ole
uskaltanu ldhted edes tekemddn mitddn. Mindkuva on ihmisen eldmdssd psyykkiselld
puolella kaikkein tdrkein asia, koska mindkuvan perusteella ihminen rakentaa koko
eldmdnsd. Mindkuvan perusteella ihminen valitsee aviopuolisonsa, miettii
minkdlainen ammatti hdnelle sopii... (HAS, 11)

13.3.3 KASVATUKSEN ARVIOINTI

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 166) todetaan:
Oppilaan edistymistd, tyoskentelyd ja kdyttdytymistd arvioidaan suhteessa
opetussuunnitelman tavoitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvdstd osaamisesta. Kasvatuksen
kannalta huomio kiinnittyy kéyttdytymisen arviointiin, jota voidaan pitda
kasvatustoiminnan tulosten arviointina. Kéyttaytymisen arviointia koskevassa kohdassa (mt.,
168) annetaan ohjeeksi: Kdyttdytymisen arviointi kohdistuu siithen, miten oppilas ottaa
huomioon muut ihmiset ja ympdriston sekd noudattaa sddntojd. Kyseinen ohje vaikuttaa
aivan hyvilti kasvatustavoitteelta, mutta se ei kerro millaista on hyvé kéyttdytyminen tai
hyvé kasvatus? Opetussuunnitelman perusteista on turha etsié kriteereitd, silld niiden
laatiminen on annettu koulujen ja vanhempien tehtdvaksi. Opetushallituksen virkamies

selvensi paitantdvallan jakaantumista seuraavasti:

...se liittyy niin paljon siihen koulun niin ku toimintakulttuuriin ja kaikkeen niin ku
oppIimisympdristoon ja timmoseen... thmisiin mitd sielld on ettd. Elikkd tota niin,
Jjoka koululla on, ainakin toivon mukaan, on niin ku omat kasvatustavotteet
mddritelty ja ne vanhemmat on siind niin ku yhteistyossd sitten niitd tavoitteita
mddrittelemdssd. Niin, kylld se on sitten se niinku kdyttdytymisen arviointi, tai
kdyttdytymisen tavoitteet niin ku tulee nojata niihin kasvatustavotteisiin. Niin ku se
on niin koulukohtasta tyotd, ettd, ettd tota niin ei sitd voi kukaan muu niin ku
mddritelld, ku koulut ja opettajat ja vanhemmat, ettd sitd me korostetaan, ettd
vanhemmat pitdis ottaa tihdn tyéhén mukaan. Mutta viel perusteluna tdhdn niin ku
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on ne, ettd, ettd, ettd, no ei niitd kukaan muu voi, kun et se liittyy niin paljon niihin
ihmisiin ja siihen toimintakulttuuriin, ettd... ei voi ulkopuolelta tavallaan antaa
kouluille niitd kasvatustavoitteita... (HA4, 14)

Edellisen valossa voi vain kuvitella millaisin argumentein kukin koulu oppilaiden hyvaa
kayttaytymistd mééarittelee. Virallista kantaa asioihin ei ole. Haastattelemamme professorin
mukaan kasvatus ja arviointi tulisi pitdd kokonaan erossa toisistaan ja hén toi sen moneen

otteeseen esille.

...olet muuten hyvin reipas kaveri, mutta joskus joudut tappeluun. Ei tillasia saa
olla. Vaan sillon, kun se joutuu tappeluun, niin se on kasvatustehtivd. Sillon
mennddn puuttumaan siihen tilanteeseen ja hoidetaan se, eikd panna tinne arvioon
niit. Ei aikuisellekaan tehdd tammdéstd. Eikd kukaan aikuinen sitd kestds. (HAS, 10—
11)

...Aikuinen, jos aikuisella tulis semmonen vastaan, vaik meille alkais tulla tinne
listoja vihdn vidlid, ettd tdlld viikolla oli Perkosen Yrmy, sust ei oikeen tykdtty, sd et
oikeen osannut, sd oot sit tosi kiva kaveri. Se olis tyétuomioistuimessa. Ja niitd
tehdddn lapsille, joilla ei oo vield olemassa sitd semmosta mindkuvaa... (HAS, 7)

...kasvatus on eri asia, et vaikeita oppilaita kasvatetaan eikd rangaista...rangaista
sitten, sitten numeroilla. (HAS, 16)

Kéyttdytymisen arviointi ja ylipddtdén oppilaan persoonallisten piirteiden arviointi ndhtiin
ongelmallisena my0s haastattelemiemme opettajien taholta. Seuraavissa lainauksissa
opettaja pohtii tiettyjen ominaisuuksien perinndllisyyttd ja suhdetta koulun vaatimuksiin.
Kuten moneen kertaan on tullut esille, kyse voi perinndllisten piirteiden kohdalla olla
temperamentista. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd oppilas toimii tietylld tyylilld, tdma tyyli on
hénelle hyvin luonnollinen ja hyvin vaikeasti muutettavissa. Jilkimmaisesséd katkelmassa
opettaja tuntee tekevinsé oppilasta kohtaan suorastaan viéryyttd, kun arvioi timén

toimintaa ja hyvin persoonallisiksi kokemiaan piirteita.

..aika usein sit esimerkisks justiin tdd arviointikeskustelu ni se, se tuo sitte se valasee
sekd vanhempia, ettd opettajaa et ku vaihetaan ndis asioist mielipiteitd ni sielt loytyy
vanhemmista samanlaisia, samanlaisia. Aiti on ollu kanssa ihan samanlainen ku
mitd tytdr on nytte tai isdltd tytolle on tullu tadtimmonen arkuus ja hiljasuus mut
hyvd koulumenestys... (HA2,13)

... tai sitten just, ettd jos lapsi on semmonen niin kun, mdkin jonkun ditid tunnen,
ettd kun on semmonen hyvin, hyvin suurpiirteinen, et on koko eldmdnsd ollu
suurpiirteinen, mut se tuntuu niin kun kauheelta, ettd, ettd pitddko mun joka kerta
laittaa sille, et se on niin kun vihdn semmonen huolimaton. (HA3, 21)
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Liisa Keltikangas-Jérvinen perdénkuuluttaa kasvamisen rauhaa, ilman jatkuvaa arvioinnin
kohteena olemista. Kyse on tietystd kasvuvaiheesta, jolloin itsetunto ja mindkuva
rakentuvat, eikd lapsi ole vield kypsé ottamaan vastaan saati ymmartdmain hdaneen
kohdistunutta arvostelua. Kyse ei ole siité, etteikd oppilaita tulisi kasvattaa, vaan siitd
saako tétd keskenerdistd kasvuprosessia arvioida. Hén tuo myos esille, ettd arviointia usein
vaativat erityisesti oppilaiden vanhemmat. (ks. Keltikangas-Jarvisen haastattelu

15.11.2004)

13.3.4 HYVAN IHMISEN KRITEERIT

Koska oppilaiden kdyttdytymistd kaikista ongelmista huolimatta arvioidaan, herda
kysymys, milla kriteereilld. Jollain perusteella koulu ja vanhemmat asettavat
kayttaytymiselle tavoitteet. Nousevatko ndmé tavoitteet kulloinkin vallitsevista arvoista,
yhteiskunnan odotuksista, mediasta, vai mistd? Jotta voimme arvioida oppilaiden
kayttaytymistd, meilld taytyy olla jokin kuva siitd millaista on hyva kayttdytyminen, toisin
sanoen kuva “hyvistd ihmisestd”. Talld hetkelld vallalla on ajatus, ettd ”hyvd ihminen” on
ennen kaikkea hyvélla itsetunnolla varustettu, avoin ja ulospéin suuntautunut. Myos edelld
olleista opetushallituksen virkamiehen sanoista, kun hén pohti kuinka persoonallisuuden
késitettd on opetussuunnitelman perusteissa kiytetty, paistaa ldpi itsetunnon korostaminen.
Ikédan kuin persoonallisuus olisi pelkkda itsetuntoa. Miksi itsetunto on nykyéén niin

korostetusti esilld? Ndin asiaa pohtii haastattelemamme professori.

Miksi se on niin korostetusti esilld, niin se tulee tdstd tyypillisestd amerikkalaisesta
ajattelumaailmasta, jossa, jossa niin kun tdmménen hyvd itsetunto, yksilollisyys ja
menestyminen luetaan yhteen. Ajatellaan itsetunnon seuraukseksi, lasketaan
semmoisia positiivisia asioita mitd silld ei ole. Se on siis vain yksi tdmménen aste
persoonallisuudessa ja siitd ei seuraa vdilttaimdttd sitd eldmdssd menestymistd ja
eldmdnhallintaa ja kaikkea sitd mahdollista hyvdd mitd kuvitellaan. Kuvitellaan,
ettd tdssd on yks selitys, et sen varaan niin kun lasketaan liian paljon odotuksia liian
paljon epdrationaalisia odotuksia. Ja sitten toisaalta tdmd, ettd on aivan haluttu
tammoisid yksinkertaistettuja malleja, koska ihmisen persoonallisuus on ddrettomdn
monimutkanen ja muodostuu monista eri osista ja tekijoistd ja sitd on niin kun
hankala silld tavalla késitelld. Niin sillon aina otetaan joku semmonen — luovuus oli
60-luvulla, joka oli korostetusti. Kaikki piti olla luovaa ja koulussa oli. Ja, ja tuota
ikddn kuin silld tavalla se kilpistyi sitten johonkin tdimmdsseen yhteen, yhteen, koko
se tdllanen, koko se semmonen odotus mitd kasvatuksesta, kasvatuksesta on.
Tdssdkin tavotellaan jotakin timmostd, ettd lapselle pitdis antaa hyvdt evddt
aikuisuutta varten, ja sitd ajatellaan, ettd hyvd eldmd tulee itsetunnosta ja sit se
itsetunto kirjataan, kirjataan johonkin. (HAS, 26)
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Aikaisemmin tuntiaktiivisuutta késittelevissd kappaleessa haastattelemamme opettajat
toivat esiin, ettd ujous on jollain lailla ongelmallista koulun kulttuurissa.
Haastattelemamme professori yhdistdd ilmion teoriaan temperamenttien
yhteensopivuudesta (ks. luku 11). Piirre sinéinsd ei ole ongelma, mutta tietyssi

ympéristdssd se muodostaa ongelman.

Et meilld on hyvin selked kuva sitten, minkdlainen on hyvdi oppilas ja hyvd oppija ja
hyvd koululainen ja kaikki pitdisi sitten kasvattaa, kasvattaa semmoseen...
semmoseen tuota samanlaiseen, samanlaiseen tuota niin kun pikkulapsista hyvin
samanlaisiksi ja se samanlaisuus ei oo sitd, ettd lapsesta tulis luova, vaan se ettd
aikuisella on helppo olla hinen kanssaan. (HAS, 3)

Nykyisissd opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaan hyvia itsetuntoa. Miten
tatd itsetuntoa sitten arvioidaan? Misté tietdd, ettd oppilaalla on hyva itsetunto? Nakyyko

itsetunto paillepdin?

Ei ndy, koska se on tunne siitd. Se, miten ihminen kdyttdytyy, niin se on héinen
temperamenttiansa, kasvatustansa, kulttuuriansa...

... Mutta esimerkiksi valtava, valtava uho itsetunnossa, niin se voi olla oikeata ja
erittdin vankkaa itsetuntoa, mut se voi olla myoskin, myéskin niin kun heikon
itsetunnon paikkaamista. Ja, ja hyvin ujo ja vaatimaton ihminen, joka sanoo koko
ajan, ettd enhdn mind, eihdn minusta ole mihinkddn, niin voi olla erittdin hyvdlld
itsetunnolla varustettu. Se on vaan hdnen kdsityksensd kohteliaisuudesta...

...Ettd itsetunto on tunne ihmisen sisdlld. Ja mikddn tunne ei, ei tuota ndy niin hyvin

ulospdin, et siitd vois toinen ihminen, toinen ihminen tehdd tuota oikeita, oikeita
Jjohtopdidtoksid. (HAS, 26-27)

Itsetunto ei siis valttdmattd ndy paillepdin, kuitenkin juuri ndiden péillepdin nikyvien
piirteiden perusteella oppilaita arvioidaan. Tamédn tutkimuksen persoonallisuutta
koskevassa luvussa tuli ilmi kuinka monimutkainen kokonaisuus ihmisen persoonallisuus
on ja kuinka vaikea siitd on tehda yleispétevid kuvauksia. Haastateltavamme kummastelee

ylipadtdin sitd, ettd koulu on ottanut tehtidvikseen persoonallisuuden arvioimisen.

Minkd takia koulu on ldhtenyt tdmméselle alueella mitd se ei hallitse ja missd on
riskejd, niin kun ndmd temperamentin arvioimiset ja muut, joka on ihan semmonen
hetteikkojen suo. (HAS, 8)

Edelleen hén 10ytdd myds tyoeldmastéd vastaavia esimerkkejd, jossa sama ilmi6 ulospéin

suuntautuneisuuden ja itsetunnon korostamisesta ndkyy myos.

...ulospdinsuuntautuneisuus ja aktiivisuus, ne on synnynndisid
temperamenttipiirteitd. ...Sitten md kysyn, et mitd siitd seuraa, et ihminen on
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sosiaalinen. No, se on, se on sosiaalinen. Niin niin, mut mitd siitd seuraa? No, se
niin ku tyk-, osaa olla muiden kanssa. Ei. Ei seuraa. Se on sosiaalisia taitoja. Siitd ei
seuraa ollenkaan tdtd. (HAS, 22-23)

...meijdn pitdd miettid ensinndkin, ettd onko se sindnsd hyvd, tai seuraako siitd
tdmdn tyon kannalta hyvdd. (HAS, 23)

On vaikeaa ajatella lastentarhanopettajaa, joka ei olisi niin ku oikeasti kiinnostunut
niistd lasten asioista, koska se substanssi on sillon ne lapset; sillon tdytyy olla niistd
kiinnostunu. Mut ku opettajalla substanssi voi olla se hinen aineensa. Ja ei hinen
tarvii, hdnen ei tarvii olla oppilaistakaan ollenkaan kitnnostunut kunhan hén niin ku
on oikudenmukainen, suhtautuu kohteliaasti, on ystivillinen, kdyttdytyy hyvin, tekee
aineensa mielenkiintoseksi. Niin ku tdmdn tapasta kriittistd keskustelua. (HAS, 23)

Ulospdin suuntautuneisuus, md olen aina sanonut, ettd sitd ei tarvita muuta kun
sillon kun pitdd myydd ruosteisia autoja naisille ja pitdd puhua niin paljon, ettd ne
ei kerkid kysyd, eikd kerkid hoksata missd ollaan menossa. Meil on hyvin vihdn
ammatteja, mis tarvitaan ulospdinsuuntautuneisuutta. (HAS, 23)

Edelld esitellyn valossa voidaan todeta, ettd "hyvédn ihmisen” mééritelméé on vaikea
muodostaa. Arkieldmissd haemme yksinkertaisia selitysmalleja monimutkaisiin asioihin.
On ensinndkin kyseenalaista madritelld ihmistd yhden ominaisuuden perusteella, koska eri
tehtdvit vaativat erilasia ominaisuuksia. Henkilon persoonallisuuden piirteet saavat

merkityksen vasta kontekstissa. Kaikkia yleistyksid kohtaan on syytd olla kriittinen.

Toinen kyseenalainen asia liittyy kédsityksiimme siitd, mité tietyistd persoonallisuuden
piirteistd seuraa. Téssd yhteydessd esiin nousee harha siitd, ettd ulospdin suuntautunut
ihminen olisi automaattisesti hyvilld itsetunnolla ja sosiaalisilla taidoilla varustettu.
Itsetunto on sisdinen tunne, joka ei ndy vélttdmattd ulospéin, eivitkd myOskéddn sosiaaliset

taidot ndy ulospdin havaittavina, mitattavina piirteina.

Ylipaitddn persoonallisuuden méaédritteleminen on monimutkainen psykologinen prosessi.
Jos kuvitellaan, ettd olisi 10ydettdvissd "hyvédn ihmisen” kriteerit, niiden mittaaminen olisi
vaikeaa. Sisdiset tunteet eivét ndy piirteind ulospdin. On siis erittdin todenndkoista, ettd
arvioimme kykyjen ja kompetenssin asemesta synnynniisid temperamenttipiirteitd ja
teemme niistd virheellisid johtopadtoksid, koska ajatteluamme ohjaavat tietyt
harhakésitykset. On vaarana yksinkertaistaa asioita ja samalla menettdd arvokasta ajattelun
kapasiteettia. Haastattelemamme professori kiteyttdd ajatuksen persoonallisuuden

piirteiden arvioinnista seuraavasti.
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Mut vaikka koulun tehtdvd on opettaa persoonallisuutta, niin sitd ei saa arvioida,
koska me ei, koska se edellyttid silloin sitd, ettd meilld on hy-, kdsitys siitd mikd on
hyvd ihminen. Nythdn meilld on semmonen implisiittisesti sinne kouluun rakennettu
mikd on hyvd ihminen, koska me tarvitaan se, muuten me ei voida niin ku arvioida,
me tarvitaan tdmd, niin ku kymmenestd neloseen -hyvd ihminen, ja meille on nyt
tullu tdmd ihanne, ettd sosiaalinen, aktiivinen, reipas on hyvd ihminen ja nditd
ruvetaan kdyttamddn sielld arviona ja ne on temperamenttipiirteitd. Ne ei johda
mihinkddn. Ne ei sano ihmisestd vield yhtddn mitddn. Ne ei kerro sosiaalisesta
taidosta, ei motivaatiosta, ei mistddn, mutta ne tuota, mutta ne normittaa ihmisen
hyviksi ja huonoiksi, semmonen mikd pitdis, minkdlainen pitds olla. On tietynlaiset
ihmistyypit, joille ne tekee ehdotonta vikivaltaa, syrjintdd suorastaan; ujot, vihdn
varautuneet, hiljaset, ei kovin aktiiviset, jotka voi olla todella ihan loistavia. Siis
ensimmdinen on se, ettd, ettd tuota, ettd siis, tdhdn ei pysty vaikuttamaan, tdstd ei
seuraa mitddan semmoista mitd kuvitellaan; miksi sitd sitten arvioidaan? Silld niin ku
muokataan tdmdn, muokataan timdn oppilaan, oppilaan mindkuvaa, jopa ihan
vddrdlld tavalla. Ja mitd pienemmistd lapsista on kysymys, niin se on, sitd
kdsittamdttomdampi se on, koska lapsi rakentaa mindkuvaansa. Se lapsi rakentaa
mindkuvaansa sen perusteella, minkdlaisia kokemuksia hdnelld on, mutta hdnen
pitid rakentaa se mindkuva, eikd niin, ettd opettaja rupee sanomaan hdnelle, ettd
olet sosiaalinen ja olet tdtd ja olet tdtd, tditd. Koska ei ole tarkotus, ettd hdin imee sen
opettajan, opettajan mindkuvan itsestddn, koska se voi olla tdysin valheellinen.
Hanelld ei ole kykyd arvioida sitd pitddks se paikkaansa vai ei ja siit ei ole mitddn
hyétyd. (HAS, 10)

Myos Virri (1997, 26) késittelee kasvatuksen ja sen tavoitteiden problematiikkaa, kun hdan
toteaa, ettd emme osaa mairitelld, mitd on hyve tai kasvatuksen pdamédrind oleva hyva
eldmi, vaan kasvattajalla on tukenaan vain nikemys hyvisté eldmaistd. Edelleen hin tuo
esille (mt., 169—170), ettd asettamalla ennalta kriteereitd kasvatukselle syrjaytimme itseksi
tulemisen ja vastuun ideaalit ja alamme kasvattaa oppilasta jotakin muuta kuin hdnté
itsedéin varten. Edellisessd haastattelemamme professorin lainauksessa tuli esille kuinka
oppilaan on itse rakennettava mindkuvansa. Hinen ei tule muodostaa kuvaa itsestdin
ulkoisten kriteerien perusteella. Virrin (1997, 30) mukaan hyvéin eldmiin tdhtdava hyva
kasvatus on dialogista. Dialogisuus puolestaan on oikeaa asennoitumista, myotituntoa ja

huolta toisesta (mt., 125).

13.3.5 YKSILOLLISYYDEN KOROSTAMINEN

Edelld on kuvattu koulun kasvatuksen ja arvioinnin suhdetta. Kun puhutaan
kayttdytymisen arvioinnista, on mielenkiintoista kurkistaa niiden arvojen taakse, jotka
ajatteluamme ohjaavat. Kokemukset muokkaavat kdsitystimme “hyvén” olemuksesta.

Aineistostamme nousi teema, joka ei suoranaisesti liity arviointiin, mutta yhteiskuntamme
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arvoihin ja sitd kautta my0s arviointiin. Tietyt toimet ja pyrkimykset koulumaailman

rakenteelliseen muuttamiseen kielivit yksilollisyyden korostamisesta ja thannoimisesta.

Liisa Keltikangas-Jérvinen toi haastattelussa esiin kaksi seikkaa, jotka mielestimme
kuvaavat hyvin tdta suuntausta. Ensimmaéinen niisté koskee lahjakkuutta.
Koulumaailmaankin on pyrkimissa ajatus siitd, ettd yhd aikaisemmassa vaiheessa
oppilaiden joukosta tulisi ”poimia” erityislahjakkuudet. Ajatellaan, ettd ndin saadaan
tehokkaasti hyodynnettyd kunkin ihmisen kapasiteetti. Haastattelemamme professori
kritisoi tdllaista suuntausta. Hinen mielestddn toiminnalla héirittdisiin lapsen kehitysté,

eikd sitd paitsi saavutettaisi niitd tuloksia, johon pyritadn.

...tdd on niin kun hyvin harhaa tid mitd me tdlld hetkelld keskustellaan ndistd
huippulahjakkuuksista ja niitten poimimisesta varhaisessa vaiheessa, kun
psykologiakaan ei tiedd, mitd se on se huippulahjakkuus. Ja me ei tiedetd sitd, ettd,
ettd ketd me sieltd poimitaan. Ja aina vaan enemmdn ja enemmdn ldhdetddn siihen,
et varhaisessa vaiheessa poimitaan. Ja todenndkoisesti me, md olen ollut monessa
semmosessa seminaarissa, jossa tuota, on ollut tdimmésid huippujohtajia, jotka on
hyvin tdssd huumassa, ettd kilpailukykysid ihmisid, ja mahdollisimman varhain
poimitaan niin kun ndmd hyvdt ja sit, kun md aina kysyn, et oiskos teitd poimittu, sit
tulee hiirenhiljasuus. Niitd poikia, ketddn niistd ei olis poimittu, kuus- tai
seitsemdnvuotiaana, koska he pelas jalkapalloa ja teki kaikkee mahdollista sillon, ja
viimisend vuonna rupes sitten lukemaan ja sit sen jilkeen aukes ura. Ja se lopettaa
aina niin kun sen keskustelun. (HAS, 5)

...ettd mahdollisimman pitkdlle antaa kaikille samanlaiset mahdollisuudet niin siitd
suuresta massasta nousee sitten itsestddn ne huiput, huiput vihdn myéhemmin.
(HAS, 5-6)

Toinen lapsen kehitysté haittaava seikka, joka haastattelussa nousi esiin, liittyy oppilaiden
erilaisiin temperamentteihin ja niiden huomioimiseen koulutydssd. Kritiikin saa osakseen
nykyinen suuntaus luokattomiin lukioihin ja kurssimuotoiseen opiskeluun yleisesti.
Kaikille oppilaille ei ole samantekevid kuinka ja missé seurassa he kouluaan kdyvit.
Joillekin on aivan sama vaikka ryhma ja tila vaihtuisivat, toisille taas tdmi aiheuttaa
stressid ja vie ndin kapasiteettia oppimiselta. Vilillisesti timékin vaikuttaa arviointiin,
koska vaarana on, ettd mitataan oppilaan osaamisen asemesta hdnen stressinsietokykyéén.
Tamédnsuuntainen kehityksen voisi tulkita viittaavan tehokkuuteen ja yksilollisyyteen.
Ajatellaan, ettd valintojen moninaisuus lisdd ithmisten yksilollisyyden ja lahjakkuudenkin
kehittymisté, kun jokainen suuntautuu yksilollisesti kiinnostuksenkohteidensa mukaan.

Ympériston jarjestamiselld talld tavoin saadaan kyllé lisdttyd valinnaisuutta.
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Yksilollisyyden tukemiseen se ei Liisa Keltikangas-Jarvisen mukaan liity, vaan aiheuttaa

pikemminkin epdtasa-arvoisuutta. (ks. Keltikangas-Jarvisen haastattelu 15.11.2004)

Aiemmin on temperamenttia kisittelevasséd luvussa tullut ilmi, etté erés
temperamenttipiirre Thomasin ja Chessin mukaan on sopeutuminen. Oppilaalla on siis
taipumus sopeutua nopeasti tai hitaasti uuteen luokkaan. Sama ilmi6 pétee ithmissuhteissa.
On ihmisid, jotka tottuvat uuteen ryhméén toisia nopeammin. Yleisesti ajatellaan, ettd
ndmi nopeasti ryhméén sopeutuvat olisivat sosiaalisesti lahjakkaita, mutta sitdhén tdmai ei

vield tarkoittanut.

Hitaasti ryhméén sopeutuvia voidaan kuvata vaikkapa termilld ujo. Tutkimuksissa on
todettu, ettd uusi tilanne on ujolle alkuun stressaavampi kuin aktiiviselle, mutta aikaa
myoten, jos ujo saa rauhassa tutustua uuteen tilanteeseen hénen stressitasonsa laskee ja hin
saattaa jopa tulla paremmin toimeen muiden ihmisten kanssa kuin alkuun uudessa
tilanteessa hyvin aktiivinen ihminen, koska aktiivinen ihminen saattaa joutua useimmin
konfliktitilanteisiin pyrkiessddn aina olemaan kaikessa mukana (Keltikangas-Jarvinen

2000, 72-76).
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14 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

Téssd luvussa kokoamme yhteen tutkielman keskeiset tulokset. Kolme ensimmaisti
kappaletta kuvaavat oppilaan tydskentelytaitojen, kognitiivisen suoriutumisen ja
kasvatuksen tulosten arviointia. Neljds kappale keskittyy 10ytdmiemme
kuvauskategorioiden esittelyyn. Viimeisessd osassa pohdimme omaa ajattelua ja sen

muutosta tutkimusprosessin aikana.

14.1 TYOSKENTELYTAITOJEN ARVIOINTI

Nykyiset opetussuunnitelman perusteet antavat hyvin vihidn ohjeita siitd mitka kaikki
seikat tulisi ottaa huomioon oppilaan tyoskentelytaitojen arvioinnissa. Toisaalta perusteet
ohjeistavat arvioimaan vain osaamisen tasoa, mutta toisaalta oppiaineen arvioon vaikuttaa
my0s tyoskentely. Arjen koulutydssid on muotoutunut kdytédnnoksi kiinnittdd huomiota
mm. vihkojen siisteyteen, oppilaan aktiivisuuteen, eli viittaamiseen tunnilla seké
ryhmityotaitoihin. Uutena asiana on oppilasarviointiin tullut oppilaan suorittama

itsearviointi. Kaikkiin edelld mainittuihin siséltyy oppilaan persoonan kannalta ongelmia.

Ensinndkin tuntiaktiivisuus ei vilttaimattd kuvaa oppilaan osaamisen tasoa ja siksi sen
kiyttdminen osana ainekseen osaamisen arviointia on kyseenalaista. Oppilaiden
tuntiaktiivisuuteen vaikuttavat mm. sellaiset tekijit kuin luokan ilmapiiri, oppilaan
itsetunto ja oppilaan temperamentti. Ensinnikin luokan oppilaiden kesken vallitsevat
sosiaaliset suhteet ja sosiaalinen paine, voivat estéd aktiivisen osallistumisen. Toiseksi
oppilas voi olla itsetunnoltaan heikko, jolloin hén ei saa tuoduksi ilmi osaamistaan. Kolmas
tuntiaktiivisuuteen vaikuttava seikka voi olla oppilaan synnynnéinen temperamentti. Joku
oppilas haluaa olla tdysin varma tiedoistaan, ennen kuin kertoo ne. Joku toinen on
taipuvaisempi tuomaan vastauksensa, enempié ajattelematta, kaikkien tietoon, vaikkei olisi
tdysin varma niiden paikkaansa pitdvyydestd. Opettajat yleisesti pitavét téllaisista

oppilaista, koska he vievit tuntia eteenpdin. Aineksen arvioinnissa he saavat hyvitysté
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aktiivisesta osallistumisesta, vaikka osaamiseen sininsé toiminta ei liity. Arvioinnissa
henkilokohtaisilla mielipiteilld ja mieltymyksillé ei saisi olla sijaa.

Erityisesti ujot ja passiiviset oppilaat saavat osakseen epdoikeudenmukaista kohtelua.
Arvioinnin tulisi kohdistua vain asioihin, joihin oppilas voi vaikuttaa, eli oppilaalla tulisi
olla tunne, etti tilanteet ovat hidnen hallinnassaan. Tama hallinnan tunne on oppilaan
itsetunnon ja mindkuvan kannalta keskeistd. Esimerkiksi temperamentti on pohja oppilaan
luontaiselle kayttdytymiselle, eikd sitd ole helppo muuttaa, toisin sanoen hallita. Jos
temperamentin annetaan vaikuttaa arviointiin, on olemassa vaara, etti tydskentelyn sijasta
arvioidaan ja arvotetaan oppilaiden erilaisia persoonia. Ujo ihminen saa jo pienestd pitden

kokea, ettd hian on ihmisend jotenkin viallinen.

Erindisid ongelmia liittyy my0ds oppilaan suorittamaan itsearviointiin, joka on otettu
varauksetta mukaan koulutyohon. Tamdntyyppisen arvioinnin ajatellaan ohjaavan oppilasta
itsendiseen tavoitteenasetteluun ja realistisen kuvan muodostamiseen itsestdén.
Kehityspsykologisen tiedon valossa vasta n. 12-nuotias lapsi on kognitiivisilta taidoiltaan
niin kehittynyt, ettd on kykenevé arvioimaan itsedéin tarkoituksenmukaisesti. Pahimmillaan
itsearviointi voi héiritd oppilaan mindkuvan kehittymisté ja huonontaa itsetuntoa, vaikka
sen tarkoitus olisikin toinen. Nayttéa siltd, ettei asiaa ole pohdittu ollenkaan oppilaan

kognitiivisen kehityksen ja ikdkauden kannalta.

14.2 KOGNITIIVISEN SUORIUTUMISEN ARVIOINTI

Oppilaan kognitiivisen suoriutumisen osalta on havaittavissa kaksi arviointiin ja
persoonaan liittyvéé seikkaa. Ensinnékin on jilleen otettava huomioon oppilaan
kehityskausi. Kehityskausi madrittdd sen kuinka oppilas vastaanottaa saamansa arvioin.
Alle 12-vuotias ei vélttdmatta ymmaérré, ettd arviointi on kuvaus jonkun aineen osaamisesta
ja on ndin ollen sidoksissa esimerkiksi oppilaan tekemdn tyon méaérdén. Jos oppilaalta
puuttuu ymmaérrys arvioinnin taustalla vaikuttavista seikoista, hin selittdd arviota hyvinkin
mystisilld malleilla. Hin saattaa ajatella, ettd opettaja ei esimerkiksi pitdnyt hdnesté ja siksi
hén sai huonot arvostelut. Tdlloin hén liittd4 arvion persoonaansa ja mindkuva muotoutuu
virheelliseksi, johtuen vain oppilaan ajattelun kehittymittomyydestd. Ensimmaéisen

edellytys oppilasta tukevalle arvioinnille on siis kehityskauden huomioiminen. Talla
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hetkelld opetussuunnitelma ei anna selkedd ohjetta siitd minka ikdisté oppilasta arvioidaan,

vaan arviointia suoritetaan hyvinkin jo ensimmadiseltd luokalta lahtien.

Toinen seikka oppilaan persoonaa ja kognitiivista suoriutumista koskien liittyy arvioinnin
validiuteen. Arviointikdytdnndt eivit nimittdin aina mittaa sitd mitd oli tarkoitus. Kokeet
ovat usein kirjallisia, jolloin kielellisid vaikeuksia omaavat oppilaat saattavat suoriutua
kykyjensd alle. Toisaalta keskittymisvaikeus voi viedd ajatukset muualle itse
tyoskentelystd ja laskea suoriutumista. Keskittymisvaikeus voi puolestaan johtua
esimerkiksi temperamentista. Erddn temperamenttiteorian mukaan on olemassa
temperamenttipiirre, joka madrad sen kuinka herkisti thminen on héirittavissi. Koulussa
matalan héirittdvyyden temperamenttipiirteenddn omaava lapsi voi olla vaikeuksissa, koska
kiinnittdd herkésti huomiota ympérilld tapahtuvaan toimintaan. Myds sopeutuminen uusiin
tilanteisiin on temperamenttipiirre. Henkild, joka sopeutuu hitaasti uusiin tilanteisiin,
stressaantuu esimerkiksi koetilanteessa, jos hdn joutuu tekeméén sen totutusta
poikkeavassa ympéristdssd, eikd ndin voi kdyttdd koko kapasiteettiaan koekysymysten
pohtimiseen. Edelld mainituissa tilanteissa arvioinnin kohteena ovat aineksen osaamisen

asemesta oppilaiden erot keskittymis- ja stressinsietokyvyissa.

14.3 KASVATUKSEN ARVIOINTI

Kasvatuksen arvioinnilla tarkoitetaan koulumaailmassa kéyttaytymisen arviointia, silld
koulun kasvatustavoitteet méarittelevat kriteerit kayttaytymiselle. Opetussuunnitelman
perusteet eivit anna kasvatuksellisia ohjeita, vaan niistd pdétetddan koulukohtaisesti
yhteistyosséd oppilaiden vanhempien kanssa. Koulussa tapahtuvaa kasvatuksen arviointia
voidaan pohtia kahdesta oppilaan persoonan kannalta ongelmallisesta ndkdkulmasta.
Ensinnékin oppilaan kdyttdytymisen arvioinnissa litkutaan jo hyvin 1dhelld oppilaan
persoonaa. Kuten on aiemmin todettu, oppilas vasta rakentaa omaa mindkuvaa, eli kuvaa
itsestd ithmisend, oppijana ja erilaisten asioiden hallitsijana. On kyse keskenerdisesté
prosessista, jota ohjaillaan koulussa kasvatustoiminnan avulla. Tdhin kasvatustoimintaan
on kiinnitettava erityistd huomiota, jotta sen funktio sdilyisi nimenomaan ohjaavana, eiké
normittavana. Kun mukaan otetaan arviointi, on tehtidva tietyt kriteerit hyvélle ja huonolle

kayttaytymiselle.
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Naéihin kasvatuksen kriteereihin kétkeytyy toinen ongelma oppilaan persoonan
ndkdkulmasta. Ei nimittdin ole niinkdin varmaa, etti olisi ylipddtdan olemassa mitédn
kriteereitd hyvélle kdyttaytymiselle ja jos olisi, niin niiden toteutuminen kussakin
oppilaassa olisi hyvin vaikea todentaa. Kasvatustilanteiden ainutkertaisuus saa myds
aikaan sen, ettd kaikkiin tilanteisiin ei voi varautua. Ei voida miérittdd toimintastrategiaa,
jolla kasvatusta ohjataan johonkin pddmadrdédn. Niin ikdén kriteereitd hyville kasvatukselle
ja sen lopputuloksena olevalle kasvatuksen hedelmaélle ei ole mielekédsté asettaa. Oppilaat
kehittyvit eri aikaan ja toiset kohtaavat enemmaén hankaluuksia koulun sosiaalisessa
ympéristdssd kuin toiset. Tdmi voi johtua ympéristdn ja temperamentin huonosta
yhteensopivuudesta. Ei siis ole kyse huonosta temperamentista, vaan siitd, etti jotakin
oppilasta joudutaan hdanen temperamentistaan johtuen kasvattamaan enemman, jotta hin
sopeutuisi vallitsevaan koulukulttuuriin. Jossain toisessa ymparistossd kyseinen oppilaan
temperamentti ei vilttdmatta tuottaisi ollenkaan ongelmia. Tieddmme, ettd koulu

ympéristdnd suosii tietyntyyppistd temperamenttiprofiilia.

Jotta kasvatusta voidaan arvioida tai asettaa kasvatustavoitteita, ainakin mielikuvien tasolla
tarvitaan kriteerit hyvélle kdyttaytymiselle tai halutulle persoonalle. Téllaisia maéreitd ovat
erimerkiksi sosiaalisuus ja avoimuus. Ajatellaan, ettd edelld mainitut mééreet omaava
henkild on hyvélld itsetunnolla ja sosiaalisilla taidoilla varustettu. Ulkoisesti puheliaan ja
aktiivisesti toimintaan osallistuvan henkilon ajatellaan olevan juuri tillainen haluttu
persoona. Tdminkaltainen ajattelu paistaa lipi myos opetussuunnitelman perusteista, joissa
korostetaan itsetunnon merkitysté ja oppilaan aktiivista roolia. My0s yhteiskunnassamme
yleisesti ajatellaan, ettd edelld kuvatun kaltainen ithminen pérjdd eldméssi paremmin. Tama
ajattelu saattaa nikyd myds koulun kasvatustavoitteissa ja sitd kautta myds kéyttdytymisen

arvioinnin kriteereissa.

Ajatteluun siséltyy monia virheellisié ja yksinkertaistavia ajatuspolkuja. Kun maallikko
ajattelee sosiaalisuutta, hén liittdd piirteeseen hyvén itsetunnon ja hyvit sosiaaliset taidot.
Psykologisessa mielesséd on kyse tietystd temperamenttipiirteestd nimeltd sosiaalisuus, joka
tarkoittaa, ettd ihminen, jolla on paljon kyseisté piirrettd, mielellddn hakeutuu yksinolon
sijaan muiden seuraan. Se ei siis kerro vield mitién sosiaalisista taidoista eiki itsetunnosta,
jotka eivit ole synnynndisid piirteitd, vaan rakentuvat ldpi eldmén. Hyvét sosiaaliset taidot
ja itsetunto ovat oikein hyvii piirteitd ihmisessd, mutta niihin vain siséltyy se ongelma, ettéd

ne eivit ndy padllepdin. Niin siis teemme virheellisid oletuksia ihmisten persoonasta
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yksinkertaistamalla monimutkaisia persoonallisuuden rakenteita. Kaiken tdmédn valossa
voidaan todeta, ettd ulkoisesti havaittavan kiyttdytymisen perusteella tehty kasvatuksen
arviointi on erittdin vaikeaa. Mahdollisuus tehdd virhearviointeja on suuri, ja oppilaan

kannalta arveluttavaa. Voidaan myos kysya miksi kéyttaytymistéd arvioidaan. Eiko riité,

ettd kasvatetaan?

14.4 KOLME ERILAISTA TAPAA YMMARTAA OPPILASARVIOINNIN
JA OPPILAAN PERSOONAN SUHDE

Edell4 esitellyn ajattelun perusteella kokosimme mallin (kuvio 5) erilaisista tavoista
ymmaértdd oppilasarvioinnin ja oppilaan persoonan suhde. Kuvion keskidssi on
tutkimuksemme pédaihe, eli arviointikésitys. Arviointikdsitykseen vaikuttaa erityisesti
henkilon ihmis- ja oppimiskésitys. Tdma kasitys kehittyy erilaiseksi riippuen ihmisen
kokemuksista, tiedosta, tiedon painopisteestd ja nikokulmasta. Kuten on aiemmin tullut

esiin, ndemme tiedon dynaamisena ja kokemusten mukaan muuttuvana.

Tédmén tutkimuksen pohjalta 16ysimme kolme erilaista kuvauskategoriaa sille kuinka on
késitettdvissd oppilasarvioinnin ja persoonan suhde. Kategoriat ovat horisontaalisessa eli
tasavertaisessa suhteessa toisiinsa. Vasemmalla olevan kasityksen 1 mukaan oppilaan
persoonaa voidaan arvioida. Kédyttaytymisen, tydskentelyn ja kognitiivisen osaamisen
arvioinnissa oppilaan henkildokohtaisia ominaisuuksia ei voi sivuuttaa. Taméd persoonan
ottaminen mukaan arviointiin tapahtuu joko avoimesti (esimerkkiné tydskentelyn erillinen
arviointi) tai piiloisesti (esimerkkini tuntiaktiivisuuden vaikutus opettajan mielikuviin
oppilaasta). Ajatellaan, ettd kdyttdytymistd voidaan arvioida kriteerien perusteella (avoin

taso), mutta ei pohdita kriteerien taustalla vaikuttavia arvoja (piiloinen taso).

Kuvion oikeassa laidassa on késitys 2, persoonasta vapaa arviointi, joka tarkoittaa sité, ettd
mitédn arviointia, joka sisdltdd henkilokohtaisiin ominaisuuksiin liittyvid piirteitd ei saisi
suorittaa. Perusteena kéytetdén oppilaan kehitysvaihetta ja kykenemittomyyttd ylipdatdan
ymmartamddn arvioinnin merkitystd. Keskeistd oppilaan persoonan kehittymisen kannalta
on eheén mindkuvan sdilyttdminen. Toinen perustelu liittyy oppilaan nttiin ja

hallinnantunteeseen. Lahtokohta on se, ettd temperamentti on yksilollisen
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persoonallisuuden pohja, joka on suhteellisen pysyva. Oppilaan on vaikea muuttaa, toisin
sanoen hallita toimintaa, johon hénen temperamentillaan on suuri vaikutus. Téllainen on
esimerkiksi aktiivisuus tunnilla. Arvioinnin tulisi kohdistua vain hallittaviin seikkoihin,
jolloin oppilaalla on mahdollisuus kehittii itselleen vahva itsetunto. Persoonan tukeminen

on koulun kasvatustehtdva, mutta sitd ei tulisi arvioida.

Kuvion keskelld on kisitys 3, varioiva persoonan arviointi. Tdma késitys oppilaan
persoonan ja arvioinnin suhteesta on héilyva. Kéytdnnon tydssi persoona vaikuttaa
arviointiin, mutta aina ei olla aivan varmoja siitd miten sen pitdisi tai miten se saisi
vaikuttaa. Pyrkimys on toisinaan persoonasta vapaaseen arviointiin. Edelld ollutta
esimerkkid laajentamalla voidaan ajattelua kuvata seuraavasti: Varioivan
arviointikdsityksen omaava henkild saattaa ajatella, ettd tyoskentely arvioidaan aineksen
osaamisesta erilldin (avoin taso). Toisaalta kognitiivisen osaamisen arviointiin kuitenkin
vaikuttavat myos tietyt asiat tyoskentelyn puolelta, kuten tuntiaktiivisuus (piileva taso).
Persoonasta vapaan arvioinnin piirteitd késitys saa silloin, kun henkil6 toteaa, ettei
kuitenkaan voi laskea tiettyjen oppilaiden numeroa huonon tuntiosallistumisen perusteella,
koska arvelee oppilaan kéyttdytymisen olevan hénesta riippumatonta ja persoonaan

sidottua.
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KUVIO 5. Tutkimustuloksena saadut kuvauskategoriat
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14.5 POHDINTAA

Aiemmin tutkimusmenetelméd késittelevéssd luvussa kokosimme aineiston analyysin
pohjaksi arviointimallin, joka kuvaa timénhetkistd oppilasarviointia. Sen pohjalta
kasittelimme kayttdytymisen, tyoskentelytaitojen ja kognitiivisen suoriutumisen arviointia
oppilaan persoonan ndkdkulmasta. Kéyttaytymisen arvioinnin katsoimme koskevan koulun
kasvatustehtdvidd. Tyoskentelytaitojen ja kognitiivisen suoriutumisen puolestaan liitimme
koulun opetustehtdvidn. Arviointi suuntautuu nykyisellddan sekd oppimista ettd kasvatusta
kohti. Tutkimuksen aikana saatujen tulosten perusteella voidaan pohtia myds toisenlaista

tapaa suhteuttaa edelld mainitut seikat toisiinsa. Kuvio 6 kuvaa ajatteluamme.

ARVIOINTI oo H
! Oppilaan !
i kehityskausi :
:' Imonuoiden !
1
¥ S 1
T A 1Y T 4 T1 ~ a A
KASVATUS KOULT OPPIMINEN
T - ; ) Kogmtuivimen Tadollinen
Kiyttiytyminen Tybskentelytaidot suonutununen suorutuninen
- Eoulu ja vanhenumat - Opprmstyylit - Opetus aaddamde
paattavit latteereisti - Tuntiaktrvisuus - Arvionunn vahditeett - Lalyaldamdet
- Yhteslanman avot - Itsearvioint - Persoonallinen kelutyskausi
“hyvi ithomnen” - Huolellisums

KUVIO 6. Koulun arviointikdytdnteet tutkimustulosten ja tutkijoiden pohdinnan mukaan

Aiemmin esitettyd kuviota olemme muokanneet niin, ettd arviointi kohdistuu nyt vain
oppimisen arviointiin ja lisdnneet sithen huomautuksen oppilaan kehityskauden
huomioimisesta. Liséksi olemme siirtidneet tydskentelytaidot pois opetuksen arvioinnista
kasvatuksen piiriin. Ndin ajateltuna koulun tehtiva olisi edelleen sekd kasvattaa ettd
opettaa. Ajattelemme kuitenkin niin, ettd kdyttdytyminen ja tyoskentely koskettavat
oppilaan persoonaan niin ldheisesti, etti niiden objektiivinen arviointi on hyvin vaikeaa.
Tosin vaikeaa on myds objektiivinen kognitiivisen suoriutumisen arviointi, mutta

yhteiskuntamme karu tosiasia on, ettd tarvitsemme konkreettista (numeroin tai muilla
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merkityksilld kuvattua) tietoa kyvyistimme. Kuitenkin, ylld oleva malli on ainakin omalta
osaltamme selkiyttdnyt oppilasarvioinnin ja oppilaan persoonan vélistd suhdetta ja ndin

toteutettuna koulun oppilasarviointi voisi olla hieman nykyistd oppilaskeskeisempéé.

T&lla hetkelld opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, etté sekd oppilaan osaamista etta
kayttaytymistd tulee arvioida. Kéytdnnon toiminnan kautta voimme kuitenkin huomata,
ettd asiat eivdt ole ndin yksinkertaisia. Esimerkiksi oppilaan kognitiivinen kehityskausi on
jatetty liian véhille huomiolle. Asioiden kehittdminen ja uuden luominen etenevit vélilla
niin nopeasti, ettd perusasiat unohtuvat, kun lanseerataan uusia ja edistyksellisid kasityksid.
Nykyistd arviointikdytdntdd tutkiessa tulee melkein mieleen, ettd ohjaako toimintaa
thmiskasitys, jossa lapsi ndhddén tyhjéni tauluna, jota sitten tiytetddn ja muokataan
tiettyyn muotoon. Onko unohdettu, ettd lapsuus on tdrkedi ja arvokasta aikaa ithmisen

elamissi?

Huomasimme, ettd kasvatuksen arvioinnin alla olevat seikat liittyvit oppilaan persoonaan
niin kiintedsti, ettd niiden arvioiminen vesittda koulun kasvatustehtdvan. Arvioidessaan
oppilaan kéytosta tai tyoskentelyd, koulu osoittaa sen mikd on hyvii, eli maarittad hyvin
persoonan. Tédmaé ei edesauta oppilaan itsetuntoa tai realistisen mindkuvan kehittymisté.
Koulu ei voi mééritelld ”hyvad ihmistd”, koska ithmisen tai persoonan hyvyys riippuu siiti
ympdristostd, jossa kulloinkin toimimme. On harhaa kuvitella, ettd esimerkiksi koulun
suosiman temperamenttiprofiilin omaavat ihmiset pérjdisivdt aina muita paremmin.
Kriteerit hyville ihmiselle syntyvét aina kontekstissa. Jos hyvéksytidén koulun antama
malli hyvéstd ihmisestd, ja arvotetaan ihmisid sen mukaan, kehittdd moni lapsi itselleen
aivan virheellisen mindkuvan. Paljon potentiaalista kapasiteettia ja luomisvoimaa jaa

yhteiskunnan ulkopuolelle.
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15 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

15.1 MENETELMALLISTA POHDINTAA

Kvalitatiivisen tutkimuksen rajoitus ja rikkaus on subjektiivisuuden vahva ldsndolo.
Tutkiessamme jotakin tiettyd ilmioté laadullisesti, juuri subjektiivinen ote mahdollistaa
ilmién syvemman selvityksen ja ymmarryksen. Toisaalta subjektiivisuus luo myos
mahdollisuuksia vddrinymmarryksille. Laadullisen tutkimuksen luonteen vuoksi tutkijan
tulee selvittdd raportissaan riittdvdn seikkaperdisesti aineiston hankintaprosessin kulkua.
Téhén liittyvat mm. huomiot haastatteluiden ajasta, paikasta, kestosta ja tutkijan ja
tutkittavien intersubjektiivisesta yhteisymmarryksestd (Ahonen 1994, 153—-154).
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta (validiteetista) puhuttaessa on oleellista, ettd
tutkijat ja tutkittavat puhuvat samoista asioista samoilla késitteilld. Ndin korostuu

tutkijoiden tulkintojen oikeellisuus. (mt., 129.)

Fenomenografinen tutkimus perustuu ilmididen tai kédsitteiden tutkimukseen. Néin ollen
kieli on hyvin merkityksellisessd asemassa tutkimuksessa. Fenomenografisessa
tutkimuksessa puhutaan ns. esikésityksisté eli arkikasityksistd. Jonkin asian ymmarrys ei
ole talloin saavuttanut vield asiantuntijan tasoa vaan merkitys on jollakin tapaa
keskenerdinen ja jisentyméton. Vaikka pro gradu -tutkimuksemme keskittyykin
asiantuntijakdsitysten tutkimiseen, ei pro seminaari -tyon kohdalla asetelma ollut yhté
selvi. Aloittaecssamme aiheen tutkimusta noin kolme vuotta sitten, eivit késitteet olleet
tdysin jasentyneet itsellemmekiin. Késitteen temperamenttipiirre sijasta kdytimme
arkikasitettd luonteenpiirre. My0s késite persoonallisuus oli vield vajavainen. Olemme siis
itsekin kehittyneet fenomenografisen tutkimuksen luonteeseen liittyen arkikasityksista

asiantuntijakésitteisiin.

Selked puute pro seminaari -haastatteluissa oli siis muun muassa omien késitteidemme
epaselkeys. Toinen ongelma syntyi siitd, ettemme olleet pyytdneet opettajia
maédrittelemdin suoraan kisitettd luonteenpiirre (jolla tésséd tutkimuksessa tarkoitetaan

temperamenttipiirteitd). Sivusimme kylld luonteenpiirteen késitettd monessa
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kysymyksesséd, mutta suoraa vastausta sen merkityksestd emme saaneet opettajilta. Saimme
paljon tietoa oppilaan persoonan huomioimisesta koulussa, mutta kysymys
luonteenpiirteiden erittelysta oli ehké liian vaikea ja opettajat kenties karttoivat sithen

vastaamista.

Lisiksi haastattelutilanne on voinut olla kahdessa tapauksessa kiireen takia hieman
héiritsevé, mikd on saattanut vaikuttaa asian syvélliseen ymmairtdmiseen ja perehtymiseen
ja opettaja on saattanut vastata ylimalkaisesti tai pinnallisesti. Yleisesti haastattelutilanteet

olivat kuitenkin rauhallisia ja opettajat tuntuivat vastaavan parhaan kykynsd mukaan.

Tutkijan ja tutkittavan intersubjektiivinen yhteisymmaérrys on tarkedd fenomenografisessa
tutkimuksessa. Tutkijan tuleekin selvittdé, miten kykeni rakentamaan luottamuksen itsensé
ja haastateltavan vilille. (Ahonen 1994, 153). Uskomme, ettd opettajien haastatteluissa
suhde toimi melko luottamuksellisella pohjalla. Haastatteluiden aikana tunnelma oli
suhteellisen vapaa. Hyvé vuorovaikutussuhde johtui todenndkoisesti my0s siité, ettd toinen

tutkijoista tunsi opettajat entuudestaan.

Kovin ldheisen suhteen rakentaminen haastateltaviin on aina vaikeaa, jos haastateltavat
eividt ole ennestéén tuttuja. Haastateltavilla saattaa olla omia epéilyksii tai varovaisuutta
haastattelijoita kohtaan. Tutkijan tulisikin osoittaa, ettd haastateltavat ovat ilmaisseet sen,
mité todella ajattelevat, eivétkd esimerkiksi ole noudattaneet otaksumiaan siitd, mité
haastattelija tai tehtdvdn antaja haluaa heiddn sanovan (mt., 153). Emme usko, ettd missién
haastattelutapauksessa haastateltavat olisivat yrittdneet miellyttdd haastattelijoita. Toinen
seikka on taas se, ovatko haastateltavat kokeneet mahdollisuutta tuoda julki kaikkia
ajatuksiaan kysyttévistd asioista. Tutkimamme aihe on kuitenkin jonkin verran
arkaluontoinen asia. Kaikki eivdt syystd tai toisesta ehké uskalla kertoa suoraan ajatuksiaan
ja mielipiteitddn. Voisimme kuvitella, ettd etenkin haastattelemamme Opetushallituksen
virkamies on tyonsé puolesta sellaisessa asemassa, ettd hidnen tulee miettid sanomisiaan
tarkasti. Edustaahan hin niinkin suurta organisaatiota kuin Opetushallitus. Vastatessaan
kysymyksiimme hén monesti toikin ilmi, ettd puhuu valtionvirkamiehena ja tuo valtion
tahtoa esille. Takana on siis mahtava koneisto, jossa yksittédiselld henkil61ld saattaa olla

hyvinkin heikko asema.
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Liisa Keltikangas-Jarvisen haastattelussa tuskin tarvitsee miettid sitd, onko haastateltava
pystynyt tuomaan kaikkia ajatuksiaan julki. Luottamuksellisen haastattelusuhteen
rakentamisella ei tdssd tilanteessa ollut varmasti kovinkaan suurta merkitysté, koska
haastateltava henkild tutkijana ja professorina halusi selvidsti tuoda tietojaan ja ajatuksiaan
julki siitd huolimatta, kokiko luottamussuhteen haastattelijoihin hyvéksi. Oletus perustuu
sithen, ettd Keltikangas-Jarvinen on julkaissut paljon kirjallisuutta, joka liittyy
tutkimaamme ilmidédn ja hdn on muutenkin ottanut julkisuudessa kantaa tutkimiimme
asioihin. Liséksi hdn tukeutuu sanomisissaan paljolti tutkimusten tuloksiin, jotka ovat
objektiivisia. Tdmdn vuoksi olemmekin kdyttidneet Keltikangas-Jérvisen tietoja hyviksi

sekd aineistossa ettd teoreettisessa viitekehyksessa.

Tekemidmme lisdhaastattelu, eli ladketieteentohtori Linnea Karlssonin
sdahkdpostihaastattelu toi lihinna tiedoksi tutkimustuloksia, joten vastausten aitoutta

voidaan siten pitdd hyvina.

Fenomenografinen tutkimus kehottaa kdyttiméain haastattelumenetelméné avointa tai
véhintddn puolistrukturoitua haastattelua. Avointa haastattelua perustellaan silld, ettd
tutkija pystyy ndin paremmin “’syviluotsaamaan” haastattelua, eli pyrkii johdattelemaan
haastattelua sen kulun my6td mahdollisimman syville urille. Tutkijan tulisikin osallistua
haastatteluun mahdollisimman intensiivisesti ja tarttua tarvittaessa mielenkiintoisiin
johtolankoihin tutkittavan puheista. Haastattelu olisi siis enemmaénkin dialogia sen sijaan,

ettd haastateltava tuntisi olevan kuulusteltavana. (mt., 136—137.)

Kiyttdimdmme haastattelumenetelmé oli puolistrukturoitu haastattelu, johon olimme
valmiiksi miettineet teemat ja niitd tarkentavat kysymykset, jotka veisivit meidat
mahdollisesti tutkittavan ilmion jéljille. Perusteluna sille, ettemme kéyttdneet avointa
haastattelua on mm. se, ettd koemme itsemme vield aloitteleviksi tutkijoiksi. Avoin
haastattelu vaatii kokemusta ja harjoitusta ja pro gradu -tyd voidaan ndhda vield
jonkinasteisena harjoitustutkimuksena. Puolistrukturoidun haastattelun vahva ominaisuus
on se, ettd tutkimuksen kannalta tarkeédt kysymykset tulee kysyttya ja valmis

kysymysrunko auttaa estimédn haastattelua kulkeutumasta sivupoluille.

Kuten edelld mainittiin, opettajien haastatteluissa kasitteiden selvitys oli selked puute.

Monitasoinen kyselylomake on kuitenkin varmasti hieman kompensoinut puutetta, jolloin



118

olemme varmistaneet sen, ettd puhumme tutkittavien kanssa samasta asiasta. Sindnsa
fenomenografinen tutkimussuuntaus kasitteiden tutkimuksessa tuo juuri sen esille, ettd
thmiset konstruktivististen toimintojensa johdosta ymmartavat ympardivdd maailmaa eri
tavoin. Tutkimuksemme ideahan on tutkia erilaisia tapoja késittdd oppilasarviointi ja sen
problemaattinen suhde oppilaan persoonaan, erityisesti timdn temperamenttipiirteisiin.
Fenomenografian vaatimus siitd, ettd aineisto koskisi tutkijan ja tutkittavan kannalta samaa
asiaa on siis hieman ristiriitainen. Késitteiden ymmaértdmisongelma tuli myos ilmi
Opetushallituksen virkamiehen haastattelussa, vaikka pyysimme heti alussa kyseisti
henkil6d selvittamddn muun muassa kisitteen persoonallisuus. Sen lisdksi, ettd yritimme
varmistaa kisitteiden molemminpuolisen ymmarryksen, halusimme selventda
persoonallisuus-kisitteen merkitysté, koska sitd kdytetddn valtakunnallisessa
opetussuunnitelman perusteissa. Haastattelemamme Opetushallituksen virkamies ei
kuitenkaan halunnut aluksi ldhted maarittelemadn kasitetta, koska koki, ettei se ole
Opetushallituksen tehtidvi. Keskustelun edetesséd hén joutui kuitenkin jollakin tasolla

madrittelemdin kyseistd kasitetta.

Psykologian professori Liisa Keltikangas-Jarvisen kohdalla késitteiden méérittely tehtiin
asiantuntijan tiedoilla. Téstd syystd késitteiden yhteisymmarryksen kohdalla ei ollut

ongelmaa.

Mielestimme aineistomme relevanttius toteutuu melko vankan teoreettisen pohjan avulla.
Lisdtukea tuo myds se, ettd teoreettista pohjaa on luotu jo aiemmassa pro seminaari -
tutkimuksessa. Tutkimustehtévé- ja ongelmat, teoreettinen viitekehys ja aineisto
kietoutuvat kaikki yhteen, jolloin voimme vakuuttua siitd, ettd tutkimuksemme ei ole

lahtenyt harhapoluille. Teoreettinen viitekehys ja aineisto eivét siis ole toisistaan irrallisia.

15.2 TULOSTEN JA TOTEUTUKSEN ARVIOINTIA

15.2.1 JOHTOPAATOSTEN AITOUS JA RELEVANSSI

Tutkimuksen tulosten ja johtopédétdsten luotettavuutta arvioidessa joudutaan ottamaan

huomioon kaksi luotettavuusdimensiota: tutkijan muodostamien kategorioiden suhde
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tutkittavien tarkoittamiin merkityksiin ja kategorioiden relevanttius tutkimuksen teorian
kannalta. Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettei tutkimuksen luotettavuutta
voida tarkistaa. Tutkijan toimiminen itse tutkimusmittarina, tdmén teoreettinen
perehtyneisyys ja prosessin intersubjektiivisuus ovat syyné siihen, ettei tutkimusta voida
toistaa. Kuitenkin aineistosta muodostettuja kategorioita voi yrittda tarkistaa teettdmalld

alkuperéiskategorioista rinnakkaisluokittelut. (Ahonen 1994, 130-131.)

Kategorioiden aitouden todistamisessa tutkijan tulee osoittaa tulkintayksikdiden
autenttinen konteksti. Tutkija ei siis saa irrottaa mielivaltaisesti haastateltavien ilmaisuja
niiden asiayhteyksistd, ja yhdistelld sitten niitd oman mielensé mukaisesti haluamikseen
tulkintayksikoiksi. Fenomenografisessa tutkimuksessa kategorioiden aitoutta pyritdin
todistamaan riittdvillad haastattelulainauksilla ja kokonaisten tulkintayksikkdjen avulla.

(mt., 154).

Edelld mainitut vaatimukset toteutuvat tutkimuksemme runsaiden haastattelulainausten
myd6td. Koimme monet tulkintayksikdt myds sen verran informatiivisiksi ja tyhjentaviksi
kokonaisessa kontekstissaan, ettd olisi ollut vaikea ryhtyé pilkkomaan niitd pienempiin
osiin. Aitous todentuu myds siind, ettd olemme asettaneet tulkintojemme vakuudeksi aina
tulkitut haastattelulainaukset. Haastattelut ovat luonnollisesti my0s saatavissa tutkimuksen

tekijoilta.

Haastateltavien ilmauksien erottelussa oli jonkin verran vaikeuksia, koska ne saattoivat
monesti mennd pédllekkidin eri luokittelujen kanssa. Tdma tuli varsinkin esille siind, kun
aineiston tulkintaa teki kaksi tutkijaa yhden sijasta. Kuten menetelméosuudessa tuli esille,
olimme ldhteneet tekeméén analyysin tulkintaa aiemmin esitetyn kolmiomallin perusteella.
Kyseinen idea oli kummunnut esille aineistoa lukiessa. Luokittelutapamme oli perusteltu
my0s siind mielessd, ettd se kiinnittyi tukevasti tutkimusongelmiimme ja teoreettiseen
viitekehykseen: tutkimuksemmehan pyorii tiiviisti oppilaan kognitiivisen suoriutumisen,
tyoskentelytaitojen ja kasvatuksen arvioinnin kentélld. Tutkimusongelmiemme melko tiivis
suhde aiheutti helposti luokittelujen paillekkéisyyksid. Yksi syy pédllekkidisyyksien
tulemiseen 10ytyi juuri kahden tutkijan suorittamasta analyysista; fenomenografisessa
tutkimuksessa aineistoa voi nimittdin ldhestyé useista eri ndkdkulmista. Tutkimuksemme
ollessa kuitenkin yhtendinen selvitys tietystd ilmidsté, oli jonkinasteinen konsensus

10ydettévé kategorioiden muodostamiseen.
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Pohdimme analyysia tehdessd vield yhden ylemmin kategorian muodostamista. Erilaisten
arviointindkemysten taustalla vaikuttavia ithmis- ja oppimiskésityksid olisi ollut
mielenkiintoista myds pohtia. Koimme kuitenkin keradmdmme aineiston liian suppeaksi

tdmédn tyyppiselle tulkinnalle. Vaarana olisi ollut aineiston ylitulkitseminen.

Kategorioiden relevanttius tutkimuksen teorian kannalta toteutuu aiemmin mainitun
vankan teoreettisen pohjan avulla. Teoreettinen viitekehys késittelee oppilasarviointia
erilaisista kasvatukseen, opettamiseen, oppimiseen, oppilaiden persoonallisuuksiin ja
sithen liittyviin temperamenttipiirteisiin, persoonallisuuden psykologiaan ja lapsen
kehitysvaiheisiin liittyvistd ndkokulmista, jotka tukevat seki tutkimusongelmia ettd

aineistosta muodostettuja kuvauskategorioita.

15.2.2 TUTKIMUKSEN YLEISTETTAVYYS

Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella tilastollista yleistettdvyyttd vaan yleisyytta.
Tutkittavia késityksid kasitelldan teoreettisella, universaalien késitteiden tasolla. (Ahonen
1994, 152; Alasuutari 1994, 203.) Aivan kuten yhteiskuntatieteellisesséd tutkimuksessa,
myos kasvatustieteellisessé tutkimuksessa ldhdetddn liikkeelle siitd, ettd tutkimuksen
tarkoituksen on vanhojen ajatusmallien kyseenalaistaminen ja tajunnan laajentaminen.
Naéin tutkimusta voidaan pitdd enemménkin kriittisend kirjallisuutena, joka edistdd
jarkiperdistd keskustelua yhteiskunnallisista asioista. Alasuutaria lainatessa pyrkimyksend
on tarkastella yhteiskunnallisia ilmioitd ennakkoluulottomista ja tuoreista, mutta silti
perustelluista ndkokulmista. Perusideana on itsestddnselvyyksien problematisoiminen.

(Alasuutari 1994, 206.)

Y leistettdvyyden ongelma pyritddn laadullisessa tutkimuksessa useasti peittoamaan sillé,
ettd tutkimuksen kohteeksi valitaan sellainen ilmid, jonka suhteen yleistdminen ei ole
ongelma. Tdmai tekee mahdolliseksi sen, ettd todistelujen sijaan voidaan keskittyé ilmion
paikalliseen selittdmiseen ja ymmaérrettdvéksi tekemiseen. Toinen keino
yleistettdvyysongelmien ratkaisuun 16 ytyy niin, ettd tutkimuksen kaikissa vaiheissa

viitataan muuhun tutkimukseen ja kéytettdvissé oleviin tilastotietoihin. (mt., 215, 217.)
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Tutkimaamme ilmi6té eli oppilasarviointia ja sen problemaattista suhdetta oppilaan
persoonallisuuteen ja erityisesti sithen liittyviin temperamenttipiirteisiin voidaan pitdi
opettajien ja varmasti my0s oppilaiden keskuudessa hyvin ongelmaisena kautta koulumme
historian. Aiheesta on kirjoitettu useampia teoksia (jotka kéyvit ilmi tutkimuksessamme)
ja sitd on kisitelty erilaisten tutkimusten ndkdkulmista. Ndin ollen ilmi6 ei luultavimmin

ole monellekaan vieras asia.

15.3 TUTKIMUKSEN VAIKUTTAVUUS

Pro gradu -tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd tutkimuksen tulokset ovat usein
merkittdvimpid itse tutkimuksen tekijoille. Tieteellisiin tutkimuksiin liittyvat julkisuus ja
kritiikkikeskustelut, jotka aiheuttavat tai vaihtoehtoisesti eivét aiheuta jonkin muodostetun
teorian yhteisymmarrysté tieteellisissd piireissd, jadvit useimmiten uupumaan pro gradu -
tason tutkimuksista. Sen lisdksi, ettd koemme tutkimuksen valottaneen omia
kasityksidmme oppilasarvioinnista, ajattelemme myds, ettd saamistamme tuloksista ja
niiden analysoinnista voisi olla hydtyéd kasvatustieteen parissa tyoskenteleville, erityisesti
opetussuunnitelmien laatijoille seka itse opetustyotd tekeville opettajille. Varmasti jokaisen
omaa tydténsd arvostavan opettajan ammattietiikkaan kuuluu ajatus oppilaiden

oikeudenmukaisesta ja terveellistd kasvua tukevasta kohtelusta.

Tutkimusta tehdessdmme olemme kokeneet, ettd nykyisisséd arviointikriteereissd on
epdjohdonmukaisuuksia ja episelvyyksid. Taustalla on myos ollut oma ajatuksemme siité,
ettd epdoikeudenmukaista oppilasarviointia toteutetaan yhteiskunnassamme. Taméa on
varmasti osaltaan vaikuttanut my0s jossakin miérin subjektiiviseen asennoitumiseen

tiettyjd vastakkaisia ndkdkulmia kohtaan.

15.3.1 UUDET KIINTOISAT TUTKIMUSAIHEET JA -IDEAT

Tutkimuksemme aihe on ollut sen verran laaja, ettd selkedd rajausta on pitdnyt toteuttaa
koko tutkimuksen ajan. Kantavana ideana ovatkin olleet temperamenttipiirteet. Olemme

jatténeet esimerkiksi sukupuolindkdkulman ja motivaatioteoriat melko vihaiselle
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katsaukselle. Aihetta voisi katsastella myos esimerkiksi lahjakkuuden tai oppilaiden
fysiologisten (muiden kuin temperamenttipiirteiden) ominaisuuksien nikokulmasta.
Haastatteluita voisi laajentaa oppilaisiin. Heiddn nékokulmiaan oppilasarvioinnista olisi
mielenkiintoista ottaa esille. Voitaisiin esimerkiksi seurata oppilaiden arviointikokemuksia
pidemmailld aikavililld. Oppilasarvioinnin ja oppilaiden stressikokemukset voisi myds olla
mielenkiintoinen tutkimusaihe. Télloin tutkimukseen tulisi yhdistdd varmastikin sekd

psykologista etté ladketieteellistd ulottuvuutta.
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LIITE 2: OPETTAJIEN HAASTATTELUT 27.3.2003

Uudet kriteerit

- Mistd sait tietoa uusista oppilasarvioinnin kriteereista?
- Miten uudet kriteerit nikyvét koulun OPS:ssa?
- Ovatko koulun opettajat pdittineet yhteisesti arvioinnin linjauksista (vai onko
jokainen opettaja itsendinen paittdmadn omista oppilasarvioinneista)?
o Saatko riittdvisti tukea arviointiin vai tunnetko olevasi yksin?
o Keskusteletteko virallisesti tai epédvirallisesti arvioinnista (sen

kehittdmisestd)?

Kysymys1

- Mitd asioita otat huomioon arvioidessasi oppilasta
a) oppitunneilla

b) todistusta varten?

- Miten otat oppilaan persoonan huomioon arvioinnissa?
o Mika on tuntiosallistumisen rooli arvioinnissa? — Kuinka se suhteutuu
uusiin kriteereihin?
o Onko ns. koulukiltin (ja rauhallisen) oppilaan arviointi helpompaa kuin taas
pdinvastaisen aktiivisemman ja ddnekkddmmaén (hdirikko-)oppilaan? —
Onko molempien mahdollisuus saada sama arvosana, jos osaavat aineen

yhtd hyvin?

- Voiko (saako...pystyyko...)oppilaiden luonteenpiirteitd arvioida?

- Onko mahdollista arvioida oppilaita ottamatta huomioon heidén luontenpiirteitdan?

Jatkuu LIITE 2 (1/2)



Jatkuu LIITE 2 (2/2)

Kysymys2

- Teetko arvioidessasi erotusta aineksen osaamisen ja oppilaan persoonan valilla?
o Onko arvioinnin kannalta mitdén ongelmaa siind, ettd se kohdistuu

ainoastaan ty6hon? (ujous, vilkkaus, tuntiosallistuminen, sosiaalisuus)

- Persoonallisuuden kehittymista tulisi my0s tukea, mutta kdytanndssé

a) Miten?

b) Miten palautetta annetaan?

(kannustus onnistumisesta: ujo rohkaistuu esiintyméén tai vilkas hillitsee itsensi
tarkedssa tilanteessa)

- Miten hankalaa on ylipdéinsd erottaa mikd on luonteenpiirteiden arviointia ja miké ei?
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LIITE 3: OPETUSHALLITUKSEN VIRKAMIEHEN
HAASTATTELUKYSYMYKSET 26.3.2004

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2004 perustuvat

kysymykset

Perusopetuksen arvopohja

”Perusopetus edistdd yksilollisyyttd, vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien

kunnioittamista.” (s. 5)

1. Miten yksilon oikeudet ja vapaudet ndkyvit oppilaan arvioinnissa?

Perusopetuksen tehtava

” Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja
terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldmdssddn tarvitsemiaan
.tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana kansalaisena kehittdd

demokraattista yhteiskuntaa.” (s.6)

2. Miten arvioinnissa nékyy pyrkimys antaa oppilaalle mahdollisuus terveen itsetunnon

kehittymiseen?

Oppimiskasitys

"Vaikka oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan

aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta sekd oppimis- ja tyoskentelytavoista.” (s.7)

3. Miten oppilaiden erilaiset taustat ja persoonallisuus olisi otettava huomioon

arvioinnissa?
Jatkuu LIITE 3 (1/4)
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Tyotavat

“Tyotapojen tehtdvind on kehittdd oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja,
tyoskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekd aktiivista osallistumista. (...) Oppilaiden
erilaiset oppimistyylit ja sekd tyttojen ja poikien viliset ettd yksilolliset kehityserot ja

taustat tulee ottaa huomioon. ”(s.8)

4. Mité on aktiivinen osallistuminen?
5. Miten sukupuolten viliset erot seka erilaiset oppimistyylit otetaan huomioon

arvioinnissa?

Ohjauksen jarjestaminen

“Jokaisen opettajan tehtdvind on oppilaiden persoonallisen kasvun, kehityksen ja

osallisuuden tukeminen. ”(s.10)

6. Miten arviointi voi auttaa oppilaan persoonallista kasvua?

Arvioinnin tehtava

“Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvd on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kuvata,
miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin
tehtdvdnd on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja

kehittymisestddn ja siten tukea myds oppilaan persoonallisuuden kasvua.”(s. 166)

7. Nidhdaanko oppilasarviointi ensisijaisesti yhteiskunnallisen tarpeen toteuttajana vai
oppilaan tukemisena?
8. Tédhddtadnko perusopintojen aikaisella arvioinnilla padttdarviointiin?

9. Pitddko arvioinnin olla luokan sisélld keskenddn vertailukelpoista?
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Arvioinnin periaatteet

“Opintojen aikaisen arvioinnin tulee olla totuudenmukaista ja perustua monipuoliseen

ndyttéon. Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri

osa-alueilla. ”(s.166)

10. Onko opettajille annettu ohjeistusta siind, miten oppilaiden luonteenpiirteet tulisi
ottaa huomioon / jattdd huomiotta arvioinnissa?

11. Mitd sanallisessa arvioinnissa saa sanoa oppilaasta? Onko olemassa yleista
ohjeistusta?

12. Pitddkd arvioinnin olla neutraalia, pelkkdén tyon tulokseen keskittyvéa ja

luonteenpiirteet poissulkevaa?

Tyoskentelyn arviointi

“Tyoskentelyn arviointi kohdistuu oppilaan taitoon suunnitella, sdddelld, toteuttaa ja

arvioida omaa tyotddn.” (s. 168)

13. Vaikuttaako oppilaan oma kyky arvioida omaa tydskentelydén opettajan arviointiin
ja ndin myos arvosanaan?

14. Miten opettaja saa selville jokapdiviisessd tyoskentelyssd oppilaan kyvyn
suunnitella omaa tyotansa?

15. Mita tarkoittaa oppilaan taito sdddelld omaa ty6tdan? Pystytddnko tétd arvioimaan?

Kayttaytymisen arviointi

”Opetussuunnitelmassa tulee asettaa tavoitteet oppilaan kdyttdaytymiselle. Kdyttdytymisen

tavoitteita mddriteltdessd otetaan huomioon koulun kasvatukselle asetetut tavoitteet.”

(5.168)



Jatkuu LIITE 3 (4/4)

16. Ovatko koulut pdédvastuussa kiyttdytymisen tavoitteiden asettamisessa? Jos, niin

millé perusteilla?

Muut arviointia koskevat kysymykset

17. Onko arvosanan antaminen oppimisen kannalta vélttimétontd? Onko kyseistd asiaa

pohdittu nykyistd opetussuunnitelmaa tehtdessi?
18. Onko opetussuunnitelmassa huomioitu arvioinnin tehtdvin kohdalla, ettd opettajat
arvioivat todennikoisesti oppilaita ndiden luonteenpiirteiden mukaan? Miten

tallainen voitaisiin ehkaista?

19. Miten opettajan valta oppilasarvioinnissa on otettu huomioon opetussuunnitelmaa

tehdessd?

20. Suosiiko koulu ymparistoné tietynlaisia ihmistyyppeja?
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LIITE 4: PSYKOLOGIAN PRORESSORI LIISA KELTIKANGAS-
JARVISEN HAASTATTELUKYSYMYKSET 15.11.2004

Oppilasarvioinnin ongelmallisuus oppilaiden

persoonallisuudenpiirteiden nakokulmasta

Kasitteiden maarittelya

1. Miten mééritellddn késitteet persoonallisuus/persoona/persoonallisuuden piirteet,

temperamentti/temperamenttipiirteet, luonne/luonteenpiirteet

Itsetunto ja arviointi

Valtakunnallisen OPS:n mukaan perusopetuksen yksi tehtivi on auttaa oppilasta

terveen itsetunnon kehittamisessa.

2. Millaista on hyvi itsetunto?
3. Millaista arvioinnin tulisi olla, jotta se tukisi oppilaan terveen itsetunnon kehitysta?

- Kykeneeko kouluarviointi tdhdn?

Peruskoulun OPS:ssa korostetaan itsearvioinnin merkitysti oppilasarvioinnissa.
Itsearviointitaitojen kehittimisen tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntemuksen
kasvua ja opiskelutaitojen kehittymisti. Tavoitteena on, etti oppilaan itsetunto ja
myoOnteinen minéikuva oppijana seki osallisuuden tunne vahvistuvat. Oppilaan tulee

kehittia oppimisen metataitoja.

4. Voiko itsearviointi kehittdd oppilaan itsetuntoa ja minékuvaa?

5. Onko peruskoulua kdyvélld oppilaalla kykyjé, vdlineitd tai mahdollisuuksia
itsearviointiin?QPS.ssa korostetaan myos oppilaan realistista kuvaa
osaamisestaan. Ajatellaan, etti realistisuus tukee myos oppilaan

persoonallisuuden kasvua. Jatkuu LIITE 4 (1/3)
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6. Voiko arviointi tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua?

7. Onko lapsen kehitykselle tai mindkuvalle haittaa "liian hyvéstd” arvioinnista?

Arviointi ja persoona

Valtakunnallisen perusopetuksen OPS.n ja yleisen kiisityksen mukaan oppilaiden
persoonallisuuden piirteiti ei saa arvioida. Ristiriitaista kuitenkin on, etti koulut

velvoitetaan arvioimaan mm. oppilaiden kiyttaytymisti.

8. Onko mahdollista arvioida oppilaita ottamatta huomioon heiddn persoonallisuuden
piirteitdan?
9. Miten opettajan tulisi huomioida temperamentti opetuksessa/arvioinnissa?

10. Pystyykod/saako persoonallisuuden piirteitd muokata?

Tuntiaktiivisuus ja tyoskentely

Tuntiaktiivisuuden merkityksesti oppilasarviointiin ei OPS:ssa ole olemassa yleisti

linjausta.

11. Voiko tuntiaktiivisuuden perusteella antaa arvosanaa?

12. Suosiiko tuntiaktiivisuus tietynlaisia persoonallisuustyyppeja?

13. Voiko oppilas tehdi jotakin tuntiaktiivisuutensa suhteen?

14. Jos oppilasta “’pakotetaan” tuntiaktiivisuuteen, mitd seurauksia tdsti saattaa olla

oppilaalle?
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Koulun suosima ihmistyyppi

Thmisia arvioidaan tini piivani paljon ja arviot perustuvat usein ulospiin nikyviin
piirteisiin. Postmoderni yhteiskunta vaatii ulospiin suuntautuneisuutta, tehokkuutta,

aktiivisuutta ja itsevarmaa kiytosta.

15. Mitéd vaaroja téllaisessa ajattelussa voi olla?
16. Suosiiko koulu ymparistoni tietynlaista ihmistyyppid?
- Entépa sukupuolta?
17. Miksi itsetunto on nykyddn niin korostetusti esilld? (Niakyy myos
valtakunnallisessa OPS:ssa selvésti)

18. Nakyyko ihmisen todellinen itsetunto pédllepdin?
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LIITE 5: LAAKETIETEEN TOHTORI LINNEA KARLSSONIN
SAHKOPOSTIHAASTATTELU

Aiheuttaako tdmén pdivén kouluarviointi (peruskoulun oppilasarviointi)
oppilaille normaalia enemmaén stressid?

VALITETTAVASTI EN TUNNE JARJESTELMAA NIIN HYVIN, ETTA OSAISIN
OTTAA KANTAA.

Mitd mieltd olette kouluissa kdytettdvéstd oppilaiden itsearvioinnista, jota valtakunnallinen
opetussuunnitelma suosittelee ja vaatii kdytettdviksi? Onko kyseisesté
arviointimenetelmaistd oppilaille hyotya, jos ajatellaan erityisesti luokkatasoja 1-6?

MITA NUOREMMASTA LAPSESTA ON KYSE SITA VAIKEAMPI HANEN ON
ARVIOIDA OMAA SUORIUTUMISTAAN. KOGNITIIVINEN KEHITYS ETEEN
LAPSELLA SITEN, ETTA VASTA NUORUUSIKAISET (YLI 12 - 13 V) OVAT
YLEENSA KYKENEVIA REFLEKTOIMAAN OMIA TUNTEITAAN,
HAHMOTTAMAAN ABSTRAKTEJA KASITTEITA, VERTAAMAAN OMAA
OSAAMISTAAN MUIDEN OSAAMISEEN JNE. PIENEMMAT LAPSET
TARVITSISIVAT MAHDOLLISESTI ENEMMAN OHJAUSTA JA SELKEITA
OHJEITA SIITA, MITA PITAA VIELA OPPIA. VOI OLLA, ETTA 1-6 LUOKILLA
(TAI AINAKIN 1-3 LUOKILLA) LAPSELLA EI OLE KOGNITIIVISEN
KEHITYSVAIHEEN PUITTEISSA VIELA KAPASITEETTIA ITSEARVIOINNIN
EDELLYTTAMAAN OMAN TOIMINNAN TARKASTELUUN. JOS LAPSI JOUTUU
TEHTAVAAN, JOKA ON LITIAN VAATIVA, ON MAHDOLLISTA, ETTA OSA
LAPSISTA KOKEE TAMAN HYVIN STRESSAAVAKSI. HYOTYA MINUN ON
VAIKEA ARVIOIDA, EN TUNNE KAYTANNON TOTEUTUSTA NIIN HY VIN.

Nyky-yhteiskuntamme arvostaa sosiaalisuutta, esiintymiskykya ja (ndenndistd) hyvia
itsetuntoa. Kyseiset arvostukset nidkyvit vahvasti koulumaailmassa. Oppilaita ohjataan
esiintymddn enemmaén ja enemman. Jotkut opettajat edellyttivit tuntiaktiivisuutta hyvien
arvosanojen saavuttamisen edellytykseksi. Miten kyseiset vaatimukset vaikuttavat
oppilaisiin? Luovatko nimé vaatimukset mahdollisesti enemmaén stressitekijoita?

TASSA ON VARMAAN SUURIA YKSILOLLISIA EROJA. ONHAN TOISAALTA
HYVA, ETTA KOULU PYRKII VALMENTAMAAN SELLAISISSA TAIDOISSA,
JOITA YHTEISKUNTAAN SOPEUTUMINEN EDELLYTTAA. TOISAALTA UJOJA
TAI SOSIAALISISSA TILANTEISSA VOIMAKKAASTI JANNITTAVIA LAPSIA JA
NUORIA ON JONKIN VERRAN JA HEIDAN YKSILOLLISIA TARPEITAA TULISI
VOIDA HUOMIOIDA EM. OPETUSTILANTEISSA, SILLA JUURI HE OVAT
HAAVOITTUVAISIMPIA TALLAISTEN TILANTEIDEN STRESSVAIKUTUKSILLE.
HYVA ESIINTYMISVALIMUS SINANSA ON VARMAAN KAYPA TAITO JA
HARJOITTELEMALLA VOI MONTAA ASIAA KOHENTAA, MUTTA IHMISTEN
ERILAISUUS TULISI SIIS OTTAA HUOMIOON.

Jatkuu LIITE 5 (1/3)
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Jatkuu LIITE 5 (2/3)
Miti tarkoititte sanoessanne, ettd yldasteelle siirrytddn vaardén aikaan?

YLAASTEELLEE SIIRRYTAAN SAMAAN AIKAAN KUIN PUBERTEETTI
PUHKEAA. TASSA KEHITYSVAIHEESSA OLISI HYVA, ETTA TUKIRAKENTEET
(ESIM. LAHIAIKUISET, SOSIAALISET RYHMAT) PYSYISIVAT
MAHDOLLISIMMAN VAKAINA. ERITYISESTI TAMA OLISI TARKEAA NIILLE
LAPSILLE JA NUORILLE, JOTKA MUUTEN OVAT ALTTIITA STRESSIN
HAITTAVAIKUTUKSILLE. MURROSIAN ALKU ON MONELLE UUSIIN ASIOIHIN
SOPEUTUMISEN AIKAA JA MONET PSYYKKISET HAIRIOT PUHKEAVAT
YLAASTEELLE SIIRTYMISEN JALKEEN. HAIRIOIDEN YLEISTYMINEN
PUBERTEETIN KAYNNISTYMISEN JALKEEN JOHTUU MONESTA ASIASTA,
MUTTA YKSI TEKIJA SAATTAA OLLA, ETTA OSALLE NUORISTA EI OLE
LAPSUUSIAN KULUESSA KEHITTYNYT RIITTAVIA VALMIUKSIA VASTATA
NUORUUSIAN KEHITYSHAASTEISIIN JA VASTA VAATIVAMMASSA
YMPARISTOSSA NAMA PUUTTEET TULEVAT ESIIN. PAHIMMILLAAN SIIS
YMPARISTO (KOULU SIIS YHTENA OSANA SITA) VAIKUTTAA
SAMANAIKAISESTI SITHEN SUUNTAAN, ETTA ITSESTAANSELVAT,
MUUTOKSIA HELPOTTAVAT TUKIRAKENTEET MUUTTUVAT TAI POISTUVAT,
EIKA NUORI SAA NAISTA KEHITYKSELLEEN TARVITTAVAA TUKEA.

Millaisia eroja tytdilld ja pojilla on stressinsietokyvyssd? Onko niitd eroja néhtavissé
koulumaailmassa?

TYTOT JA POJAT STRESSAANTUVAT OSIN ERILAISISTA ASIOISTA JA HEIDAN
STRESSINKASITTELYKEINONSA EROAVAT JONKIN VERRAN TOISISTAAN. EI
VOI SIIS SANOA, ETTA JOMPI KUMPI SUKUPULOI OLISI ALTTIIMPI
STRESSILLE, VAAN KYSE ON ERILAISISTA TAVOISTA REAGOIDA ERI
ASIOIHIN. ESIM. MURROSIAN FYYSISET MUUTOKSET TAI KAHDENKESKISET
IHMISSUHTEET YLEENSA STRESSAAVAT TYTTOJA USEAMMIN KUIN POIKIA.
POIKIA TAAS HUOLETTAVAT ENEMMAN ESIM. PARJAAMINEN URHEILUSSA
JA KAVERIPORUKOISSA. TYTTOJEN VAITETAAN "VATKAAVAN" ASIOITA
ENEMMAN JA TAMAN ON SANOTTU OLEVAN YHTEYDESSA SUUREMMALLE
ALTTIUDELLE DEPRESSIO- JA AHDISTUNEINUUSOIREILUN SUHTEEN.
POIKIEN SUORAVIIVAISEMPI STRESSINKAISTTEYLY TAAS VOI JOHTAA
OIREIDEN PURKAUTUMISEEN KAYTTAYTYMISESSA HELPOMMIN KUIN
TYTOILLA. MUTTA NAMA OVAT SIIS KARKEITA YLEISTYKSIA.

Ottaako luokaton koulujirjestelmd huomioon kaikenlaiset persoonallisuustyypit?Mita
hydtyéd/haittaa kyseisestd jérjestelméstd on?

OMA MIELIPITEENI ON, ETTA LUOKATON KOULUJARJESTELMA EI SOVELLU
LAINKAAN YLAASTEELLE. LUKIOSSAKIN SE PALVELEE OSAA VARMASTI
HYVIN, MUTTA VOI OSALLE OLLA VAHINGOLLINEN. NUORUSSIASSA
IKATOVEREIDEN MERKITYS KOROSTUU JA TOISAALTA NUORET
TARVITSISIVAT VIELA JATKUVUUTTA AIKUISSUHTEISSA JA
HUOLENPITOAKIN. NAYTTAA SILTA, ETTA SOSIAALISESTI LAHJAKKAAT JA
MUUTENKIN HYVIN PARJAAVAT NUORET SOPEUTUVAT HY VINKIN
LUOKATTOMAAN SYSTEEMIIN, MUTTA ESIM. NUORET, JOILLA EI OLE
HYVIA SOSIAALISIA TAITOJA TAI JOILLA ON MUUTEN PSYKOSOSIAALISIA
VAIKEUKSIA KARSIVAT LUOKATTOMUUDESTA (= SOSIAALISTEN
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RAKENTEIDEN EPAVARMUUDESTA, ITSENAISEN OPISKELUN
VAATIMUKSISTA).

Antaako nykyinen koulujdrjestelmdmme tilaa ja yhtildiset oikeudet
persoonallisuustyypiltdén erilaisille oppilaille?

EN OSAA SANOA.

Olisin hyvin kiitollinen, jos pystyisitte kommentoimaan edelld esitettyjd kysymyksid. En
toki tiedd tarkkaan, mihin alueisiin olette perehtyneet, mutta ilmoittakaa toki, jos ette
kykene kysymyksiin vastaamaan. Onko teiltd saatavissa mahdollisesti gradumme aihetta
sivuavia tutkimustuloksia ja/tai kirjallisuutta?

SUORANAISESTI KOULUMAAILMAAN LIITTYVAA TUTKIMUSTIETOA
MINULLA EI OLE. LAAKETIETEEN ALUEELLA LASTEN JA NUORTEN
STRESSIA ON MUUTENKIN TUTKITTU AIKA VAHAN. LAITAN LIITTEEKSI
LAAKARIPAIVILLA PITAMANI LUENNON, LOPUSSA ON
KIRJALLISUUSVIITTEITA. VOITTE KATSOA, ONKO SIELLA JOTAIN, JOKA
TEITA HYODYTTAISL



