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ESIPUHE

Arvioinnin ulottuvuuksien arviointia

Kuten kasvatusta koskevissa keskusteluissa usein muistutetaan, arvioinnin tehtdvana on tukea oppi-
mista. Talloin seka perusopetuksen jarjestamisen etta yksittdisen oppilaan nakokulmasta arvioinnin
avainkysymys on, miten ja missa hengessa arviointia toteutetaan. Esimerkiksi perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2014, 46) mukaan kouluissa tulee kehittda “arviointikulttuuria, jonka
keskeisia piirteité ovat rohkaiseva ja yrittdmaan kannustava ilmapiiri, oppilaiden osallisuutta edistava,
keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa, oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ym-
martamisessa sekd oppilaan edistymisen nakyvéksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan, arvioin-
nin oikeudenmukaisuus ja eettisyys, arvioinnin monipuolisuus seka arvioinnin avulla saadun tiedon
hyddyntaminen opetuksen ja muun koulutydn suunnittelussa”. Edelld olevan mukaisesti taman kirjan
kirjoittajien pyrkimyksend on positiivisen arviointikulttuurin rakentaminen ja tukeminen.

Arvioinnin ulottuvuudet -kirja pohtii ja luo opetussuunnitelmien perusteiden (POPS 2014; LOPS 2015)
oppimiskasitykseen nojaten arvioinnin teoriaa ja kaytanteita. Osallistumalla arvioinnista ja sen ulottu-
vuuksista kdytavaan keskusteluun Tampereen yliopiston normaalikoulu pyrkii omalta osaltaan tismen-
tamaan ja konkretisoimaan suomalaisen koulun arviointiajattelua. Kirja tdydentaa ja ajantasaistaa ar-
viointia koskevaa teoreettista ja kdaytannéllista aineistoa, jota tarvitaan esimerkiksi opetusharjoittelun
ohjauksessa seka luokanopettajan, aineenopettajan tai kasvatustieteen opiskelussa. Samalla se tekee
nakyvaksi arvioinnin monien ulottuvuuksien tiedostamisen tarkeyden koulutuksen kaikilla tasoilla.

Aktiivista toimijuutta ja yhdessa oppimista painottavassa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2014) maaritellaan, millaista koulun arviointikulttuurin tulisi olla. Koska opetussuunnitelman
oppimiskasityksen mukaan oppiminen tapahtuu paitsi yksin, myds ennen kaikkea vuorovaikutuksessa
toisten oppilaiden, opettajien, muiden aikuisten, eri yhteisdjen ja oppimisymparistdjen kanssa, kouluun
tulee luoda oppimista tukeva arviointikulttuuri. Tahan velvoittaa myds perusopetuslaki (628/1998, 22
8), jonka mukaan oppilaan oppimista, tyoskentelyé ja kdyttéytymisté tulee arvioida monipuolisesti. Sa-
mansuuntaiset periaatteelliset linjaukset koskevat myds toisen asteen ja korkeakoulujen opiskelijoiden
arviointikriteereja.

On esitetty, ettd arviointi on yksi vahvimmista valineista ohjata oppilaita ja oppimista. Tatékin vahvem-
min on vditetty (Luostarinen & Peltomaa 2016, 174; myds Virtanen, Postareff & Hailikari 2015), etta ar-
viointi ohjaa opiskelua ja oppimista enemman kuin mikaan muu yksittéinen tekija oppimistilanteessa.
Nayttaa siis silta, etta arviointi on opettajan tarkein pedagoginen tyovaline oppimisen ohjaamisessa ja
kasvatustyossa (Luostarinen & Peltomaa 2016, 161).

Oppilasarvioinnin kaksijakoisen perustehtdvan mukaan opettajan tulisi kayttada arviointia oppimisen
tukemiseen: yhtaalta antaa oppilaalle palautetta hanen oppimisestaan ja toisaalta kannustaa ja ohjata
hanta asettamaan itselleen uusia tavoitteita ja kehittdméaan itsearviointitaitojaan. Tavoitteena on, etta
oppilas tulee tietoiseksi oppimisprosessistaan, ottaa vastuuta oppimisestaan ja ndin oppii vahitellen
toimimaan itseohjautuvasti (POPS 2014, 17, 30.) Tutkimusten mukaan (esim. Hodgson & Pang 2012)
opiskelijat kuitenkin suuntaavat herkasti oppimisprosessiaan arvioinnin mukaisesti. Aaritapauksessa
opiskelija saattaa jopa orientoitua ja mukautua vain tavoitteisiin kytkeytyvan kontrolloivan tehtavan
suorittamiseen.

Tavoitteet ja tulosten arviointi kietoutuvat kuitenkin vaistamatta yhteen: arvioinnin tulosta ei voida
tulkita tai hyodyntaa ilman selkeéa kriteeristda eli tavoitteenasettelua. Koska suuri osa arvioinnista on
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opettajien ja oppilaiden valista vuorovaikutusta, arviointikriteereistd on puhuttava ja tarvittaessa myos
neuvoteltava opiskelijoiden kanssa. Oppimistavoitteiden ja -tulosten reflektointi kertoo parhaiten seké
oppilaalle etta opettajalle tavoitteiden saavuttamisen tasosta. Realistiset oppimistavoitteet luovat sen
perustan, johon oppimista tukevan arviointiprosessin ja oppisen tuloksia voidaan parhaiten peilata.

Opiskelu ylipaataan, esimerkiksi perusopetuksessa, toisen asteen koulutuksessa tai yliopistossa on op-
pilaan tai opiskelijan ty0ta, jossa ei ole yleensa vapautta valita, tullako arvioiduksi vai ei. Kun oppijat
nain alistetaan jatkuvalle seurannalle, heille pitdd myo6s pystya selvasti perustelemaan, miksi oppimista
arvioitaessa on jossain maarin valttamatonta kajota heiddn autonomiaansa (ks. Atjonen 2007, 15.)
Sopivan, riittdvan ja oikein ajoitetun autonomian rikkomisen tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua
ja kehitysta toimijuuteen, jonka yhtena tunnusmerkkind on autonomian lisddntyminen. Arvioinnin ta-
voitteena on aina oppilaan hyva: arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka ke-
hittamaan oppilaan edellytyksia oppimiseen ja itsearviointiin.

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan arvioinnin olevan myds opettajan itsearvioinnin ja
oman tyon reflektoinnin véline. Arvioinnin avulla saatu tieto auttaa suuntaamaan ja eriyttdmaan ope-
tusta oppilaiden tarpeiden mukaiseksi ja tunnistamaan mahdollisten tuen tarpeita (POPS 2014, 47.)
Tama kirjan tehtavand on muokata ja tdydentaa arvioinnin tyokalupakkia niin, etti opettaja voi poimia
siité lahtokohtia ja vélineita oppilas- ja itsearvioinnin reflektointiin.

Oppilaalla ja huoltajalla on oikeus saada tietoa arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta oppilaan
arviointiin. Koska oppilaalla on oikeus saada oppimista tukevaa arviointia, puutteellinen tai puuttuva
arviointi on eettisesti vaarin. Oppilasarvioinnin jarjestamiseen liittyy kuitenkin lukuisia arvioinnin oi-
keudenmukaisuuteen ja luotettavuuteen liittyvia eettisia kysymyksia. Millaisia arvoja ja eettisia peri-
aatteita arvioinnissa tulee noudattaa? Millaista yhteiskuntaa tai toimijuutta arviointi tallgin yllapitaa
ja rakentaa? Miten arviointi, erilaiset arvioijat ja arvioinnin vélineet vaikuttavat oppilaaseen tai opis-
kelijaan? Voidaan myds kysya, kenen etua arviointi ensisijassa tai lopulta palvelee? Auttaako arviointi
oppijaa oppimisessa vai stressaantuuko tai turtuuko héan vuosikausia jatkuvaan arviointiin?

Tasapuolinen ja oikeudenmukainen arviointi, josta opettaja on julkisesti vastuussa, on ehk& opetta-
jan tyon haasteellisin tehtava. Arvioinnin laadukkuus, méaarittely hyvaksi tai huonoksi ei ole sindnsa
mahdollista, silla arviointia voidaan arvioida vain suhteessa tavoitteeksi asetettuun. Kun oppilaat ovat
erilaisia yksiloita, voi totuuteen pyrkiva ja todellisiin oppimistuloksiin perustuva yhteismitallinen ar-
viointi olla vaikeaa. Kun arviointia tarkastellaan etiikan nakokulmasta, paljastuu, kuinka helposti arvi-
oinnissa saattavat painottua erilaiset tavoitteet riippuen siitd, mika etiikan teoria on arviointiajattelun
lahtokohtana. Esimerkiksi velvollisuusetiikan lahtokohdasta padhuomio kiinnittyy ihmisten toiminnan
arviointiin. Seurausetiikan noudattaminen taas voi johtaa ihmisten aikaansaannosten arvioinnin koros-
tamiseen. Hyve-etiikkaan kuuluu puolestaan tarkedana osana nékemys arvioitavan persoonallisuuden
kehittymisen toivotusta pdamaarasta.

Opettajalla on paljon pedagogista valtaa, jota pitdd osata kayttaa taitavasti, oppilaiden autonomiaa
kunnioittaen. Vaikka kasvatus- ja opetustehtavaan liittyva vallankayttoé nojaa opetussuunnitelman pe-
rusteiden arvoihin ja on siten normatiivista, on tarkeaa tunnistaa, etta opettajan tekema arviointi on
aina subjektiivista (ks. Luostarinen & Peltomaa 2016, 167). Arviointietiikan ndkdkulmasta aito huo-
lenpito oppilaista tarkoittaa, etta opettaja pitaa arvioinnin oikeudenmukaisuuden toteutumisen lisak-
si erityistd huolta oppilaiden toimijuuden kehittymisestd. Sen keskeisia prosesseja ovat puolestaan
dialogisuus, vastavuoroisuus, oppilaiden osallisuuden ja osallistumisen kokemukset seké oppimis- ja
arviointiprosessin omistajuus (ks. Tuovi Paakkdsen artikkeli tassa kirjassa). Naméa arviointiprosessin
ytimeen kuuluvat tyokalut ovat eettisesti kestavia.

v



Arvioinnin ulottuvuudet -julkaisu

Johtavana arviointieettisena periaatteena voitaneen pitéa, etta arviointia on toteutettava niin, ettei
se aiheuta arvioitavalle vahinkoa tai haittaa. Kdytanngssa arvioinnin haittoja joudutaan kuitenkin pun-
nitsemaan suhteessa hyotyihin (ks. Atjonen 2007, 33.) Vaikka tahtéaimessa on oppilaan hyva, voi silti
tapahtua my0s vahinkoa. Arvioinnista saattaa syntya esimerkiksi psyykkisid haittoja, kuten oppilaiden
stressin lisdédntymista. Kun nuoren oppilaan itsetunnon kehitys on herkéssa vaiheessa, epaoikeuden-
mukaiseksi tai lannistavaksi koettu arviointi saattaa jaada pysyvasti oppilaan mieleen. Siksi oppilaan
itsetunnon tukemista ajatellen on pidettava erityisen tarkasti huolta siité, etta kdytdssa on vain positii-
visia ja kannustavia arviointimenetelmid ja sanomisen tapoja.

Kirjan artikkelit

Kirja sisaltdd kymmenen artikkelia, jotka on ryhmitelty suomalaisen koulun arviointia koskevan joh-
dantoartikkelin jalkeen valjasti neljaén osastoon. Kirjoittajat ovat perusopetuksen, lukion ja opettaja-
koulutuksen opettajia, tutkijoita ja asiantuntijoita. N&in ollen on luonnollista, etta artikkeleiden tutki-
musasetelmien kirjo on laaja. Talléin myds tutkimustulokset liittyvat suoraan esimerkiksi yksittaisen
oppiaineen arviointiin tai kouluasteen mukaiseen ymparistéon. Taman lisaksi tutkimustuloksilla ja ke-
hitetyilla malleilla voi olla kayttda ja sovellusmahdollisuuksia yli kouluasteen tai oppiainerajojen (ks.
esim. artikkelit Hildén & Jyrkiéinen ja Jyrkidinen & Jyrkidinen). Artikkelien kirjoittajat jasentavéat arvi-
oinnin kasitettd ja kaytantoja myos yleisemmalla tasolla. Samalla he rakentavat positiivista, oppimista
tukevaa arviointikasitysta ja -kulttuuria suomalaisessa koulussa ja opettajankoulutuksessa.

Kolme ensimmaisesté artikkelia pureutuvat joko koko perusopetusta ja kaikkia oppilaita koskeviin tai
useiden oppiaineiden ja oppimiskokonaisuuksien opetuksen arvioinnin aihealueisiin. Tutkittavana ovat
arvioinnin ja oppilaan tuen yhteensovittaminen, opettajien arviot monialaisista oppimiskokonaisuuk-
sista seka eettisen kuuntelukasvatuksen arviointi. Seuraavaksi fokus tarkentuu alakouluun: jakson kaksi
artikkelia k&sittelevat alaluokkien kehittavan arvioinnin problematiikkaa ja pariopettajuutta innovatii-
visessa tulevaisuusluokassa. Ylékoulun ja lukion arviointia koskevissa artikkeleissa paneudutaan aidin-
kielen ja kirjallisuuden paattétdiden ja dokumenttiprojektien prosessiarviointiin, oppimisen omistami-
seen ja arviointiin katsomusaineissa seka Business Norssilaisten kokemuksiin lukion arvioinnista. Kirjan
paattava artikkeli, joka tutkii ohjeistettua oppimisraporttia reflektiivisen itsearvioinnin vélineend, tuo
vankan lisan opetusharjoittelun arviointityokaluihin.

Kirjan johdantoluvussa Arviointi suomalaisessa koulussa Mari-Pauliina Vainikainen ja Helena Thu-
neberg tarkastelevat koulutuksen ja oppilaiden arvioinnin eri tasoja suomalaisessa yleissivistavassa
koulutuksessa. Tarkastelu pohjautuu kansainvalisiin vertaileviin tutkimuksiin. Kirjoittajat analysoivat
my0s oppilaiden oppimista tukevaa henkilokohtaista palautejarjestelméa. Artikkeli toimii avauksena ja
kehyksena kirjan muille artikkeleille, joissa paneudutaan tarkemmin esimerkiksi erilaisiin arviointimal-
leihin tai tarkastellaan uudenlaisten arviointikaytanteiden vaikuttavuutta.

Koko perusopetusta koskevan arvioinnin ulottuvuuksien tarkastelun aloittaa Hanna Lehikoinen. Artik-
kelissa Tukea tarvitseva oppilas ja arviointi han pohtii tukea tarvitsevan oppilaan oppimisen tukemisen
ja arvioinnin suhdetta ja seka sitd, millaisia suuntaviivoja perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet (2014) tahan antaa.

Seuraavan artikkelin kirjoittajat, Kirsi-Liisa Koskinen-Sinisalo, Sinianna Sinervo ja Maija Reinikainen
nostavat esille opettajan haasteellisen tehtéavan perusopetuksen monialaisen oppimiskokonaisuuden
ohjaajana. Kvalitatiivisen evaluaatiotutkimuksensa pohjalta he ottavat artikkelissa Monialaiset oppi-
miskokonaisuudet opettajien arvioimana myds kantaa esimerkiksi oppilaiden itseohjautuvuuden ja
osallisuuden, oppimisymparistojen laajentumisen seka arviointimenetelmien monipuolistumisen ky-
symyksiin.
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My0s kuuntelukasvatus perusopetuksessa koskee lahtokohtaisesti kaikkia oppiaineita — ja siten koulun
jokaista oppilasta ja opettajaa. Olli-Taavetti Kankkusen artikkeli Perusopetuksen kuuntelukasvatuksen
etiikka — tavoitteet ja arvioinnin perusteet nostaa keskusteluun arvioinnin eettisyyden. Kirjoittaja kes-
kittyy erityisesti perusopetuksen eettisen kuuntelukasvatuksen lahtokohtien, tavoitteiden ja arvioinnin
perusteiden jasentamiseen. Kuuntelukasvatuksen arviointikdytantdjen teoreettisten valineiden kehit-
tamiseksi artikkeli vastaa kahteen kysymykseen, ensinnd, miten voidaan késitteellisesti kuvata oppi-
laan patevan kuuntelun kriteereita ja toiseksi, miten talté pohjalta voidaan arvioida oppilaan eettisen
harkinnan kehittymista kuuntelussa.

Kirjan viidennessa artikkelissa tarkastelukulma siirtyy alakoulussa tapahtuvaan arviointiin. Johanna
Hildén ja Anne Jyrkidinen selvittavat, miten perusopetuksen alaluokille kehitetty Kasvun puu -arvi-
ointimalli ilmentaa kehittavan arvioinnin periaatteita. Artikkelin Kehittavaa arviointia perusopetuksen
alaluokilla tutkimustulosten perusteella kirjoittajat toteavat, etta esitetty Kasvun puu paitsi selkeyttaa
oppimistavoitteita, my6s edistdd oppilaan tydskentely- ja vuorovaikutustaitojen arvioinnin ymmarta-
mistd, kannustaa lasta kehittdmé&an taitojaan seka vahvistaa opettajan ja oppilaan vélista luottamusta.
Arviointitytkaluna Kasvun puu mydtéavaikuttaa positiivisesti myos opettajan, oppilaan ja huoltajan véa-
liseen vuorovaikutukseen.

Kirjan kuudennessa artikkelissa KAKSIO 56 pariopettajuus innovatiivisessa tulevaisuusluokassa — en-
simmaisten vuosien kokemuksia ja arviointia Mikko Horila ja Tuomo Tammi kuvaavat prosessia, jossa
koulun vanha kirjastotila muuntui joustavaksi oppimisen resurssikeskukseksi. Kirjoittajat, jotka yhdessa
kehittévat pariopettajuuden pedagogiikkaa ja joustavia oppimisen tiloja, myds arvioivat uutta oppimis-
ympaérist0a ja sen toimintakulttuuria.

Krista Jokinen ja Anna Vaisanen keskittyvéat ylakoulun arviointikéytanteiden tutkimiseen ja kehittami-
seen. He tarkastelevat didinkielen prosessiarviointia kahden aineiston avulla artikkelissa "Kehityin aja-
tuksieni ilmaisussa” Aidinkielen ja kirjallisuuden prosessiarviointia yhdeksansien luokkien paattotoissa
ja sirkuspainotteisten luokkien dokumenttiprojekteissa. Kirjoittajat tuovat esiin ne monet haasteet,
joita prosessitydskentelyn arvioiminen opettajalle asettaa. Samalla he I6ytavat ja tarjoavat ongelmiin
my0s ratkaisuja.

Tuovi Paékkosen artikkelin Oppimisen omistaminen ja arviointi — arvioinnin kokeiluja katsomusaineissa
tutkimuskohteena on kaanteisen eli yksilollisen oppimisen opetusmenetelma (flipped learning) seka
oppimisen omistajuuden (ownership of learning) kasite. Paakkonen pyrkii artikkelissaan selvittdméaan,
miten yksil6llisen oppimisen periaate ja oppimisen omistajuus toteutuvat ylakoulussa ja lukiossa kat-
somusaineiden, erityisesti evankelis-luterilaisen uskonnon opetuksessa ja arvioinnissa.

Eija Niskanen ja Aulikki Leisku-Johansson nostavat esiin lukion opiskelijoiden nakokulman artikke-
lissaan Hyvat arvosanat motivoivat — Business Norssilaisten kokemuksia lukion arvioinnista kevaalla
2018. Antamalla &anen opiskelijoille Niskanen ja Leisku-Johansson kartoittavat lukiolaisten kokemuksia
arvioinnista seka heidan nakemyksiaan lukion opetussuunnitelman perusteissa (2015) maaritellyista
arvioinnin tavoitteista ja tehtévista. Samalla tutkijat tukevat kirjan keskeista ajatusta arvioinnista paitsi
opiskelua motivoivan palautteen antamisen ja saamisen valineend, myds arvioinnin kytkeytymista
opettajan ja opiskelijoiden yhteistython ja neuvotteluun opiskelun tavoitteista.

Kirjan paattaa Paavo Jyrkiaisen ja Anne Jyrkidisen artikkeli Reflektiivinen itsearviointi positiivisen kas-
vun voimavarana opetusharjoittelussa. Tutkimustehtavané on selvittaa ja kuvata luokanopettajaopis-
kelijoiden reflektiivisten itsearviointivalmiuksien tukemista ja kehittdmista ohjatussa opetusharjoitte-
lussa. Kirjoittajat analysoivat téssa tapaustutkimuksessa neljan opiskelijan Laaja-alaistavan harjoittelun
loppuraportteja. Tutkimuksen tuloksena he esittavat, etta reflektiivisia itsearviointitaitoja pitaa tukea
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ja niiden kehittymiselle tulee luoda edellytyksia. Lopuksi kirjoittajat esittavat opetusharjoittelun reflek-
tiivisen itsearvioinnin mallin.

Kirjan artikkelit ovat syntyneet Tampereen yliopiston normaalikoulun tutkimus-, kokeilu- ja kehittdmis-
toiminnan (TutKoKe) yhteydessé yhteistydssa Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen seka
Tampereen yliopiston Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan (EDU) tutkijoiden kanssa.

Suomalaisen koulun arviointiajattelun kehittdminen on aiheena ajankohtainen ja tarkea. Kirjoittajia on
motivoinut ajatus, ettd arvioinnin monia ulottuvuuksia valottava kirjamme voi olla osaltaan edistamas-
sa positiivisen arviointiajattelun merkityksen tiedostamista. Kirja avaa voimassa oleviin opetussuunni-
telman perusteisiin nojaten uusia ndkdkulmia esimerkiksi oppilasarviointiin, itsearviointiin ja opettajan
rooliin oman tydnsa tutkijana ja kehittdjané. Kirjassa on esilla myos oppilaiden ja opiskelijoiden nako-
kulma. Siten kirja palvelee niin luokanopettajaa, aineenopettajaa kuin opetusharjoittelijaa, kun han
pohtii tai suunnittelee kasvatuksen ja opetuksen toteutusta opetussuunnitelman perusteiden pohjalta.
Kirjaa voidaan ilomielin ehdottaa myds opetusharjoittelun ohjaustyén materiaaliksi.

Lempaalassa, tammikuussa 2020
Olli-Taavetti Kankkunen

Lahteet

Atjonen, P. (2007). Eettinen ndkdkulma arviointiin: Miten ja kenen hyvaa etsitaan?
Didactia Varia 12 (2), 31-41.

Hodgson, P. & Pang, M. Y. C. (2012). Effective formative e-assessment of student learning:
A study on a statistics course. Assessment & Evaluation in Higher Education, 37, 215-225.

Luostarinen, A. & Peltomaa, I-M. (2016). Reseptit OPSin kdyttéon. Opettajan opas tydssa
onnistumiseen. Jyvaskyla: PS-Kustannus.

LOPS 2015. Lukion opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus
Perusopetuslaki 628/1998.

POPS 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Maaraykset ja ohjeet 2014: 96.
Helsinki: Opetushallitus.

Virtanen, V., Postareff, L. & Hailikari, T. (2015). Millainen arviointi tukee elinikaista oppimista?
Yliopistopedagogiikka 22 (1), 3-11.

\4



Tampereen yliopiston normaalikoulu

Mari-Pauliina Vainikainen & Helena Thuneberg
ARVIOINTI SUOMALAISESSA KOULUSSA

Mita arviointi on koulukontekstissa? Jokaisella lukijalla herdd kysymyksesta heti monenlaisia ajatuk-
sia. Ensimmaisena mieleen tulevat ehké perinteiset koulukokeet ja todistukset, mutta tieddmme ar-
vioinnin olevan paljon muutakin. Arviointia tapahtuu kouluissamme yhtdaaikaisesti monella eri tasolla
yksittéisen oppilaan henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamisen seuraamisesta ja oppimista tuke-
van palautteen antamisesta aina kansallisen koulutusjarjestelmén tuloksellisuuden tarkasteluun kan-
sainvalisissa vertailuissa. Valiin mahtuu paljon seké oppilaisiin kohdistuvaa toimintaa etté koulutuksen
laadun varmistamiseksi tarkoitettuja toimintakéytanteiden arviointeja jarjestelméan eri tasoilla. Ken-
tén tutkiminen ja eritasoisten arviointikaytanteiden tasmallisen kuvaaminen on Suomessa kuitenkin
jokseenkin haastavaa, silla lakisaateisesti jarjestelmétason koulutuksen arviointi on ensisijaisesti kou-
lutuksen jarjestéjien vastuulla ja kansallisen tason arviointijarjestelmamme on kansainvalisessa vertai-
lussa varsin suppea (ks. esim. Blomeke & Gustafsson, 2017). Paikalliset ratkaisut heijastuvat myos op-
pilasarviointikdytanteisiin, silla yksityiskohtaisuudestaan huolimatta opetussuunnitelmien perusteet
jattavat paljon paikallista tulkintavaraa ja ohjeistusten taso vaihtelee koulutuksen jarjestéjien valilla.

Tassa johdantoluvussa esitellddn koulutuksen ja oppilaiden arvioinnin eri tasoja yleissivistavassa kou-
lutuksessa kansainvalisisté vertailevista tutkimuksista oppilaiden oppimista tukevaan henkilokohtai-
seen palautejarjestelmaan saakka. Kuvaus toimii kehyksena kirjan muille luvuille, joissa syvennytaan
erilaisiin arviointimalleihin tai tarkastellaan uudenlaisten toimintakayténteiden vaikuttavuutta.

Arvioinnin ulottuvuudet

Tassa luvussa suomalaisten arviointikéytanteiden ja -mallien yleisen kuvaamisen pohjaksi valittiin arvi-
oinnin tasoihin perustuva luokittelu. Kayténteiden tarkastelu kansainvalisen, kansallisen ja paikallisen
jarjestelmatason, koulu- ja luokkatason seké oppilastason nakdkulmasta valittiin arvioinnin ensimmai-
seksi ulottuvuudeksi yleissivistavaa koulutusta koskevan lainsaadéannon ja valtakunnallisen normioh-
jauksen perusteella, vaikka koulujen ja oppilaiden nakokulmasta etenkin ylimmaét tasot saattavat
tuntua melko kaukaisilta arjen koulutyosta. Arviointia saatelevat valtakunnallisella tasolla yhtaalta jar-
jestelmétason arviointia koskeva Valtioneuvoston asetus koulutuksen arvioinnista (1061/2009), jonka
mukaan arvioinnin tavoitteena on a) hankkia ja analysoida tietoa valtakunnallisen koulutuspoliittisen
paatoksenteon ja koulutuksen kehittamisen pohjaksi (kansainvélinen ja kansallinen taso); hankkia ja
analysoida tietoa koulutuksen paikallisen kehittdmistyon ja paatoksenteon pohjaksi (paikallinen jérjes-
telmataso); seké tukea opiskelijoiden oppimista, opetustoimen henkiléston tyota ja oppilaitosten ke-
hittamista (koulu-, luokka- ja yksil6taso). Toisaalta oppilaisiin kohdistuvaa arviointitoimintaa saatelevéat
Perusopetuslaki (628/1998) ja Lukiolaki (714/2018) sekd& molempien koulutusasteiden opetussuun-
nitelmien perusteet, joissa etenkin perusopetuksen osalta avataan yksityiskohtaisesti tavoiteltavien
arviointikdyténteiden taustalla olevaa arvopohjaa ja konkreettisia arviointikaytanteita (Opetushallitus,
2014). Lainsdadannon ja normiohjauksen luomaa jakoa mukaillen seuraavassa alaluvussa kuvataan siksi
lyhyesti kansainvalisten vertailevien arviointitutkimusten rooli osana suomalaista koulutusjarjestelmaa,
minké jalkeen tarkastellaan kansallisia koulutuksen tuloksellisuuden ja laadun varmistamisen jarjestel-
mia perusopetuksen ja lukiokoulutuksen osalta. Koulutuksen laadunvalvonnan nakékulmasta Suomes-
sa korostuu paikallinen taso eli kuntien ja koulujen omat kdytanteet koulutuksen tasa-arvon ja korkean
tason varmistamiseksi, johon my6s osa tdman Kirjan luvuissa esitellyista tutkimuksista kohdistuu.

Valtaosa luvuista tdman kirjan luvuista kasittelee kuitenkin luokkahuone- ja oppilastason toimintaa eli
edelld kuvatun arvioinnin ensimmaisen ulottuvuuden kahta alinta tasoa. Nailla tasoilla erittain térkeak-
si ulottuvuudeksi nousee arvioinnin formatiivisuus vs. summatiivisuus (ks. Sadler, 1989). Opetussuun-
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nitelman perusteet (2014) korostavat arvioinnin merkitysta oppimisen ja oppilaan positiivisen minaka-
sityksen kehitysta tukevana palautejérjestelmana painottaen opintojen aikaisen jatkuvan formatiivisen
palautteen téarkeyttd jokapaivaisessa toiminnassa. Summatiivisella arvioinnillakin on térke& paikkansa
arvioitaessa jonkin ajanjakson (esim. kurssi, lukukausi, lukuvuosi) aikana saavutettuja tuloksia, mutta
erillisten loppukokeiden ja -suoritusten merkitys oppilaiden nakékulmasta joskus ahdistavinakin haas-
teina vahenee, mitd paremmin formatiivisen arvioinnin periaatteita on jakson aikana onnistuttu sovel-
tamaan. Tama edellyttaa, etta
- sek& oppilas ettd opettaja ymmartavat samalla tavalla jaksolle asetettavat tavoitteet
- oppilaan l&ht6taso opittavan asian suhteen on seka oppilaan itsensé etté opettajan tiedossa
- tavoitteet pilkotaan sopivan kokoisiksi osatavoitteiksi, joiden saavuttamiseksi voidaan tehda
konkreettisia toimintasuunnitelmia
- sek& opettaja ettd oppilas itse (ja mahdollisesti myds muut lahelld olevat ihmiset) arvioivat
jatkuvasti jokaisen véliaskeleen onnistumista ja miettivat tarvittavia korjausliikkeita
- opettaja antaa jatkuvasti myonteista palautetta, joka suuntaa oppimisprosessia oikeaan suuntaan
ja auttaa oppilasta pysymaéan koko ajan tietoisena omasta etenemisestaan ja osatavoitteiden
saavuttamisesta.

John Hattien (ks. Hattie & Timperley, 2007) palautemallin mukaan formatiivisen palautteen tarkoituk-
sena on pienentda nykyisen suorituksen tai ymmarryksen ja tavoiteltavan lopputilanteen valista kuilua.
Seka oppilaalla itselladn etta opettajalla on tassa tarkea rooli, ja molemmat voivat myds toimia oppi-
misprosessia haittaavalla tavalla. Tehokas formatiivinen palaute vastaa kolmeen kysymykseen: Minne
olen menossa? Miten matkani sinne sujuu? sekd Mita teen seuraavaksi paastakseni sinne? Kaikkia
naita kysymyksia pitaa tarkastella neljasta suunnasta:

- Onko tehtdava tarkoituksenmukainen ja miten hyvin se on ymmarretty tai suoritettu?

- Millaisia prosesseja onnistunut suoritus edellyttaa?

- Mika on itsesaatelyn ja toiminnanohjaustaitojen rooli ja miten niihin voisi vaikuttaa?

- Millaisia vaikutuksia oppilaan mindkasityksella on toimintaan ja miten toiminta vaikuttaa siihen?

Kun opettaja, oppilas ja usein myds oppilaan sosiaalinen ymparisto tiedostavat jokaisen askeleen op-
pimisprosessin aikana ja tekevat jatkuvasti pienid korjausliikkeitd toiminnan parantamiseksi, jakson
lopussa toteutuva summatiivinen arviointi voisi ideaalitilanteessa tarkoittaa vain viimeisen askeleen
onnistumisen varmistamista.

Arviointi eri muodoissaan on lasné koulun arjessa lahes jokaisessa tilanteessa. Arviointi on paitsi jat-
kuvia nédyttoja, tavoitteellisia tehtdvié ja suorituksia, myds vuorovaikutustilanteita vertaisten ja koulun
valtahierarkiassa ylempana olevien henkiliden kanssa. Kuten edell& Hattien palautemallia (Hattie &
Timperley, 2007) tarkastellessa jo havaittiin, oppilaan tai opiskelijan ndkékulmasta arviointi onkin pa-
lautetta paitsi oppimisesta ja omasta toiminnasta kouluyhteisossa, myos hanesté itsestaén koululaise-
na tai opiskelijana. Kuka miné& olen luokkatovereideni ja opettajieni silmissa? Hyvaksyvatké muut minut
ainutlaatuisena ja tarkeana yksilona, vaikka en osaakaan aina kaikkea? Arviointikdytanteiden ja -jar-
jestelmien systemaattisen tarkastelun kolmas, ehka jopa téarkein ulottuvuus voisikin olla henkil6koh-
taiset vaikutukset kouluyhteison tarkeimpiin jaseniin: lapsiin ja nuoriin (ks. Gasser, Gritter, Buholzer,
& Wettstein, 2018; Griffin, 2018). Koulutuksen laadunvarmistukseen taht&avissa jarjestelmatason ar-
vioinneissa harvemmin mietitdan yksittaisten oppilaiden nakokulmaa, vaikka niissakin oppilas saattaa
joutua tilanteeseen, jossa han kokee epaonnistuvansa. Myonteista oppijaminékuvaa tukevien kaytan-
teiden varmistaminen tulee sité tarkedmmaksi, mitd oppilaskeskeisimpi arvioinnin taso on kyseessa.
Arviointi koulutusjarjestelmén toimivuuden kansallisena seurantavélineen&

Arvioinnilla on keskeinen merkitys koulun toiminnassa, mutta koetaanko sen tukevan vai kontrolloivan
toimintaa, voi olla oleellista. Suomalaisen jarjestelman kontrollin véhyys yhdistyneen& hyviin tulok-
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siin hammastyttad maissa, joissa tuloksiin pyritdaan esimerkiksi tiukoilla testaamisilla, jatkuvilla oppi-
laiden luokitelluilla ja koulutarkastajatoiminnalla (Gustafsson ym., 2015). Koulutarkastustoiminta on
lakkautettu Suomesta jo vuosikymmenia sitten (Varjo, Simola & Rinne, 2016), ja seka kansainvélinen
etta kansallinen oppimistulosten arviointi on melko véahaista. Kansainvalisiin arviointeihin Suomi on
osallistunut l&hinnd PISA-tutkimuksen osalta ollen siind mukana sen perustamisesta lahtien vuonna
2000 (esim. Vettenranta, ym., 2016). TIMMS- ja PIRLS-ohjelmaan osallistuminen oli satunnaista vuo-
teen 2011 saakka, mink& jalkeen myds opetussuunnitelman sisaltoja lahempéné olevien lukutaidon
ja matematiikan osaamisen trendeja on voitu seurata jarjestelméallisemmin kansainvalisessa konteks-
tissa (esim. Kupari, Vettenranta, & Nissinen, 2012; Kupari., Sulkunen, Vettenranta, & Nissinen, 2012).
Kansainvalisilla toimilla ei kuitenkaan toistaiseksi ole ollut merkittavaa roolia suomalaisten koulujen
kaytannoissa: ehka suurin huolenaihe on poikien ja tyttdjen suuret erot etenkin lukemisessa (ks. esim.
Vainikainen & Hautamaéki, 2018), mik& on tullut toistuvasti esiin my0ds kansallisissa arvioissa.

Suomen kansallinen oppimistulosten arviointijarjestelméa on huomattavasti kevyempi kuin naapuri-
maissamme tai maailmalla yleisesti (Blomeke & Gustafsson, 2016). Suomessa ei ole lainkaan kansal-
lisia kokeita, mutta otospohjainen oppimistulosten arviointijarjestelmamme tuottaa jonkin verran
tietoa mahdollisista eroavaisuuksista maan eri osien valilla tai eri oppilasryhmien valilla. Otosperus-
teisia arviointeja jarjestaa talla hetkelld Kansallinen koulutuksen arviointikeskus KARVI (www.karvi.fi),
usein vuorovuosin matematiikassa ja aidinkieless&, minka lisdksi mukana on joitakin muita oppiaineita.
Oppiaineet ja arvioitavat luokka-asteet méaaritelladn muutamaksi vuodeksi kerrallaan koulutuksen ar-
viointisuunnitelmassa. Useimmissa tapauksissa arviointeja on tehty yhdeksasluokkalaisille peruskou-
lunsa paattaville oppilaille, mutta alakoululuokkiakin on tutkittu harvakseltaan. Otos kattaa yleens&
noin 10% ikaluokasta (noin 150 koulua). Kansallisten arviointien tehtévat perustuvat aina senhetkiseen
opetussuunnitelmaan. Haasteena on |0ytaa sopivia tehtévia toistettaviksi eri vuosina, koska aidinkieli
ja matematiikka pois lukien samaa oppiainetta arvioidaan harvoin ja opetussuunnitelma uusitaan noin
10 vuoden valein. Jatkossa teknologian kehittyessa arviointijarjestelmia voitaisiin kuitenkin kehittaé
adaptiivisempaan suuntaan ja luoda laajempia tehtavapankkeja, jotka sisaltaisivdt enemman osaa-
mistasoltaan skaalattuja ankkuriosioita. Tama mahdollistaisi myds oppilasndkékulman huomioimisen
nykyistd paremmin, kun yksittaiselle oppilaalle voitaisiin tarjota automaattisesti sopivasti haastavia
tehtévid ja jattaa oppilasta turhauttavat liilan helpot tai vaikeat tehtévat nayttamatta kokonaan.

Nykyiselladn seké kansainvéliset etta kansalliset arvioinnit ovat luonteeltaan summatiivisia ja niihin
osallistuvien oppilaiden henkilokohtainen ndkokulma ja& sivuun. Kouluille toimitetaan omat tuloksen-
sa, mutta muuten raportit julkaistaan vain kansallisella ja alueellisella tasolla. Toisin kuin esimerkiksi
naapurimaassamme ruotsissa, kouluja vertailevia ranking-listoja ei julkaista Suomessa muuten kuin
ylioppilaskirjoitusten tulosten osalta. Ylioppilastutkinto onkin ainoa korkeiden panosten (high stakes;
ks. esim. Wise, 2006) arviointi suomalaisessa koulujarjestelméssa ja se koskee siis vain sitd osaa ika-
luokasta, joka suorittaa lukion. Vain aidinkielen koe on pakollinen, muut suoritettavat kokeet valitaan
toisen kotimaisen kielen, vieraan kielen, matematiikan tai reaaliaineiden joukosta. Runsaasta valin-
naisuudesta johtuen arvioinnissa on osoitettu olevan ongelmia eri oppiaineiden vélisessa vertailta-
vuudessa (Marjanen, 2015), mika tuottaa haasteita nykyisille pyrkimyksille lisata ylioppilastutkinnon
merkitystéa korkeakouluvalintojen perusteena.

Vaikka jarjestelmétason arviointimme on kansainvalisesti verraten suppeaa ja heterogeenista kuntien
kaytantojen valisten erojen vuoksi, on pystytty osoittamaan, etté koulujen valilla erot ovat edelleen
hyvin pienia (Hautamaki ym., 2008; Organisation of Economic Co-operation and Development, OECD,
2007. Vaikka erot ovatkin olleet kasvussa (Bernelius, 2013; Seppénen, Kalalahti, Rinne & Simola, 2015),
toistaiseksi tilanne on vielda melko myénteinen ja koulutusjarjestelmamme keskeisenda tavoitteena ole-
va koulutuksellinen tasa-arvo ei vield suuresti ole uhattuna. Moniin muihin maihin verrattuna opetta-
jilla on myos paljon valinnanvaraa sen suhteen, miten he toteuttavat opetussuunnitelman tavoitteita.
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Opettajilla on siis ns. vapaata tilaa (fri rum), joka antaa mahdollisuuden kehittaa toimintaa kokematta
ulkoista pakkoa ja kontrollia (Berg, 1999.; Berg & Wallin, 1983).

Paikalliselta tasolta yksittaisten oppilaiden tukemiseen

Koulutuksen arviointi ja laadunvarmistus ovat lakiséateisesti koulutuksen jarjestajan vastuulla. Valta-
osa kouluista on kuntien hallinnoimia ja ndin ollen myds koulujen arviointivastuu on kunnilla. Kunnat
toteuttavat arvioinnin monin erilaisin tavoin. Useimmiten kdytetaan erilaisia itsearviointeja eiké ta-
vallisesti suoraan testata oppilaiden oppimista ja taitoja. Kunnat voivat myos tilata arviointeja ulko-
puolisilta toteuttajilta (esimerkiksi yliopistoilta tai tutkimuslaitoksilta). Testit tehdaan talldin yleensa
koko ikdluokalle ja tulokset raportoidaan yksityiskohtaisesti kyseiselle kunnalle ja kouluille Esimerk-
kind tallaisesta arvioinnista on oppimaan oppimisen taitojen arviointi, jossa kehitetdan testeja mm.
ongelmanratkaisun, ajatteluntaitojen, asenteiden ja osaamisen mittaamiseksi (ks. esim. Hautamaki,
Kupiainen, Marjanen, Vainikainen, & Hotulainen, 2013). My6skaan nain kerattyja tietoja ei julkiste-
ta siten, ettd koulujen vertailu tulisi mahdolliseksi. Kuntien ja koulujen jarjestelméatason arviointi- ja
laadunvarmistusmenetelmié ei ole toistaiseksi kartoitettu systemaattisesti ja niit4 koskeva kansallinen
ohjeistus on hyvin vahaista. Nain ollen kuntien ja koulujen valilla on erittdin suuria eroja siing, millaisia
laadunvarmistuskeinoja niissa on kaytossa.

Oppilastasolla arviointi tarkoittaa ennen kaikkea oppimisen seuraamista ja siihen liittyvdd summatii-
vista ja formatiivista palautetta. Summatiivinen oppilasarviointi on jo kymmenia vuosia ollut kritee-
ripohjaista eli eri oppiaineiden osaamistavoitteiden saavuttamista arvioidaan suhteessa tavoitteista
muodostettuihin kriteereihin, ei vertailemalla luokan tai koulun oppilaita keskenaén. Tutkimukset ovat
kuitenkin osoittaneet tdmén olevan varsin haasteellinen tehtévé, ja oppilaille annetut arvosanat vaih-
televat edelleen riippuen siitd, missa koulussa tai ryhméssa han on opiskellut (Ouakrim-Soivio, 2013).
Tama on yksi syy siihen, etta arviointikdyténteiden kehittdminen ja sita tukevan kirjallisuuden julkai-
seminen on tana paivankin darimmaisen ajankohtaista. Parhaillaan on myos kdynnissa useita Ope-
tus- ja kulttuuriministerion seka Opetushallituksen tdydennyskoulutushankkeita ongelmien ratkaise-
miseksi. Koulutuksissa keskitytaan liséksi vahvistamaan opettajien osaamista formatiivisen arvioinnin
jasummatiivisen arvioinnin valisen kuilun kaventamisessa, jotta oppilaille muodostuisi realistinen kuva
omasta osaamisestaan samalla, kun han saa oppimistaan tukevaa myonteista ja vahvuuksiin keskitty-
vaa palautetta.

Vahvuuksien tukeminen on keskeisessa roolissa myds arvioinnin ehka yksiléllisimmaéssa sovellusmuo-
dossa: oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestamisessa. Oppimisen ja koulunkéynnin tuen tarpeen
selvittamiseksi tehd&an jatkuvaa ja monentyyppista arviointia (Thuneberg & Vainikainen, 2015) alkaen
oppimisymparistén laadusta (ks. Dunsmuir, Cameron, Cline, Graham ym., 2005; Reschly, Coolong-Chaf-
fin, Christenson & Gutkin, 2007; Thuneberg ym., 2013) oppilaan toiminnan havainnointiin oppitunneil-
la ja vapaissa tilanteissa. Erityisopettajien ja oppilashuoltohenkil6ston kaytossa on liséksi monenlaisia
diagnostisia apuvalineitd. Kaikkein keskeisinta tassakin on kuitenkin omien opettajien jokapaivainen
oppimista tukeva arviointipalaute nykytilanteen ja tavoiteltavan lopputulosten valilla ja seké& opetuk-
sen ettd arvioinnin eriyttdminen oppilaan oman tason mukaisesti.

Vuodesta 2011 oppimisen ja koulunk&ynnin tukijarjestelmé& on ollut kolmitasoinen. Perustana on laa-
dukas tasa-arvoinen perusopetus, minka lisaksi kaikille oppilaille on tarjolla yleisté tukea heti tukitar-
peen ilmetessa. Jo laadukkaan perusopetuksen jarjestaminen itsesséddn vaatii monenlaista arviointia:
opettajan on tunnettava oppilaansa ja tiedettava heidan lahtdtasonsa ennen kuin opetus on mahdollis-
ta sovittaa ryhmén tason mukaiseksi ja eriyttaa sité sitten yksilollisten tarpeiden mukaan. Yleisen tuen
vaiheeseen kuuluu oleellisena osana keskeisten oppimisvalmiuksien, oppimaan oppimisen ja opittu-
jen taitojen (etenkin lukemisen, kirjoittamisen, matematiikan) kartoitus. Intensiivisemman tehostetun
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tuen tarjoamisen jarjestamiseksi on tehtévéa kirjallinen pedagoginen arviointi, joka sisaltaa kerattya
tietoa esimerkiksi oppiaineiden kokeista, laaja-alaisen erityisopettajan kartoituksista ja seuloista. Ar-
vioon pohjaava tehostettu tuki perustuu moniammatilliseen neuvonpitoon ja keskusteluun oppilaan
seka huoltajien kanssa. Hallinnolliseen erityisen tuen paatdkseen tarvitaan astetta monipuolisempi
pedagoginen selvitys, jossa useimmiten koulupsykologikin on osallisena muun oppilashuoltohenkilts-
ton ohella (Vainikainen, Thuneberg & Mékeld, 2015).

Oppimisen ja koulunkaynnin tuen jarjestaminen perustuu lasten ja nuorten, opettajien, oppilashuolto-
henkildston, vanhempien ja muiden laheisten yhteistydhon. Tamé péatee myds arviointiin tuen kaikilla
tasoilla: esimerkiksi yleistyneet samanaikais- ja yhteisopettajuuskaytannoét tukevat arviointia seka ylei-
sesti ettd tilanteissa, joissa tarvitaan enemman tukea oppimiseen tai koulunkéyntiin (ks. Ahtiainen &
al., 2011; Sabel, Saxenian, Miettinen., Kristensen, & Hautamaki, 2011; Vainikainen, Thuneberg, Greiff,
& Hautaméki, 2015). Yhteisty6 voi haasteita kohdattaessa edesauttaa myos tarkeimman asian pysy-
mista mielessa: arvioinnin tarkein tehtava on lasten ja nuorten oppimisen ja positiivisen minakasityk-
sen tukeminen, ei koulunk&yntiin liittyvan ahdistuksen lisddminen muutenkin hankalassa tilanteessa.
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Hanna Lehikoinen
TUKEA TARVITSEVA OPPILAS JA ARVIOINTI

1. Johdanto

” Oppimisen edistymisen huolellinen seuranta on tarpeen koko perusopetuksen ajan, jotta opetuksen,
ohjauksen ja tuen keinoin voidaan huolehtia siita, etta oppilaalla on edellytykset opinnoissa etenemi-
seen.” (OPS 2014 s. 49.)

Arviointi on kiinted osa opettajan tyotd, samoin kuin tukea tarvitsevien oppilaiden opettaminen ja
ohjaaminen. Opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti tukea tarvitsevan oppilaan tukeminen ja ha-
nen koulunkayntinsa ohjaaminen on jokaisen opettajan tehtava, ja se liittyy kaikkiin opetustilanteisiin,
oppiaineisiin ja oppilaalle annettavaan arviointipalautteeseen. Opettamista, ohjaamista, tukemista ja
arviointia ei voi erottaa toisistaan.

Jos oppiminen ja koulunkéynti takkuaa, edistyminen kohti asetettuja tavoitteita ei etene tai tavoitteet
eivat ole sopivia, on tarkeaa |6ytaa sopivat tukimuodot mahdollisimman varhain. Arvioinnin tehtavana
on talléin lisdtd ymmarrysta oppilaan tuentarpeista ja antaa tietoa tukitoimien toteuttamista varten.
Suomalainen koulujarjestelmé on onnistunut jokaisen oppilaan tilanteen ja tarpeiden kohtaamisessa
seka heikoimmista lahtékohdista tulevien oppilaiden suoritusten parantamisessa monia muita koulu-
jarjestelmia paremmin, miké on nakynyt myos Pisa-tuloksissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet nakyvat suomalaisen opetuksen maailmanmaineen taustalla. Ne maarittelevat perusope-
tuksen arvopohjaa, oppimiskasitysta ja arviointia seka linjaavat eri oppiaineiden opetusta.

Opetussuunnitelman perusteiden luvussa 7 on esitetty kolme jatkumoa, joilla tuen tarve voi vaihdel-
la: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Oppilaan tuen taso ratkaistaan aina hanen yksilollisen tuen
tarpeensa sekd oppimisen ja koulunk@ynnin kokonaistilanteen perusteella. Tama “tukea tarvitsevien”
oppilaiden joukko ei ole pieni. Syksylla 2017 Suomen perusopetuksen oppilaista 9,7% sai tehostettua
tukea ja 7,7% erityista tukea. Arvioidaan, etta 20-25 prosentilla suomalaisista on eritasoisia oppimi-
sen vaikeuksia. (Tilastokeskus, https://www.stat.fi/til/erop/2017/erop_2017_2018-06-11 tie 001
fi.html.)

Tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat paaasiassa yleisopetuksen opetusryhmisséa saaden tukea opin-
toihinsa ja koulunkéyntiinsa esim. osa-aikaisen erityisopetuksen, tukiopetuksen tai avustajapalvelui-
den muodossa. Padvastuu erityisesti tehostetun tuen vaiheessa olevien oppilaiden opettamisesta seké
arvioinnista on luokan- ja aineenopettajilla. Varsinkin tilanteet, joissa oppilas tarvitsee useita erilaisia
tukitoimia pitkékestoisesti oppimisensa ja koulunkayntinsa tueksi mutta opiskelee viela yleisen oppi-
maaran mukaisesti, saattavat olla haasteellisia arvioitsijalle.

Oman ryhmansa muodostavat my6s suomea toisena kielend opiskelevat oppilaat, joiden arviointiin
puutteellinen kielitaito tuo haasteensa. Monikielisia oppilaita on miltei jokaisen opettajan ryhmassa, ja
heidén kielitaitonsa ja opiskeluvalmiutensa vaihtelevat suuresti. Jokaiselle tulisi mahdollistaa osaami-
sen osoittaminen oppijan tason mukaisesti. ( Vaarala & Reiman & Jalkanen & Nissila 2016 s. 8 jas. 34.)
Arvioinnille maaritelladn perusopetuslaissa ja -asetuksessa kaksi tehtévaa: arvioinnin tehtéavana on op-
pilaan oppimisen ohjaaminen ja kannustaminen ja oppilaan itsearvioinnin edellytysten kehittaminen
(PoL 628/1998, 228) ja toisaalta oppilaan osaamisen arvioiminen suhteessa tavoitteisiin ja kriteereihin
(PoA 852/1998, 108).
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Opetussuunnitelman vaatimus arvioinnin monipuolisuudesta, oppilaslahtoisyydesta ja oppimista edis-
tévasta ja ohjaavasta painopisteesta edellyttaa opettajalta osaamista ja ndkemysta arvioinnin eri teh-
tavista ja erilaisista arviointitavoista. Oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus arvioinnissa korostuu tukea
tarvitsevien oppilaiden kohdalla. Arvioinnin tulosten perusteella heité luokitellaan ja tehdaan merkit-
tavid opetukseen ja oppilaiden tulevaisuuteen liittyvia paatoksia. (Atjonen 2007, s.164.)

Tamaén artikkelin tarkoitus on tarkastella tukea tarvitsevan oppilaan oppimisen tukemisen ja arvioinnin

suhdetta ja pohtia, millaisia suuntaviivoja vuonna 2014 julkaistu opetussuunnitelman perusteet asiaan

antaa. Pyrin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

- Miten arvioinnin avulla voidaan tukea ja ohjata tukea tarvitsevan oppilaan oppimista ja koulun-
kayntid opetussuunnitelman perusteiden saaddsten mukaisesti?

- Mit& opettajan tulee ottaa huomioon valitessaan eri kayttotarkoituksiin sopivia arviointimenetelmia?

- Millaisia paatoksia arvioinnin tulosten perusteella tehd&an ja millaisia vaikutuksia niilla on tukea
tarvitsevan oppilaan kannalta?

- Miksi arviointi on tarke& osa pedagogisten asiakirjojen laadintaa ja kayttoa?

- Miten lisédmme arvioinnin luotettavuutta, eettisyytté ja osuvuutta, kun arvioinnin kohteena on
oppimiseensa ja koulunkayntiinsé tukea tarvitseva oppilas?

- Miksi laadukas arviointi ja arviointipalaute on térkeédssa asemassa tukea tarvitsevan oppilaan
oppimisen, kasvun ja kehityksen tukemisessa?

Tarve tukea tarvitsevan oppilaan arvioinnin tarkemmalle tarkastelulle on noussut arkipéivan tyostani
erityisopettajana. Arvioinnilla on suuri merkitys niin oppilaille kuin opettajillekin. Se ohjaa sita, mita
oppilaat opiskelevat ja mité heille opetetaan, mutta osataanko sita hyddyntaa oppimisen ohjaamisen
ja tukemisen nékdkulmasta riittavasti? Tukea tarvitsevien oppilaiden nékdkulmasta kaytossa olevat
arviointimenetelmaét nayttaytyvat lannistavina ja epamotivoivina. Ylakoulussa on monelle jo vakiintu-
nut ajatus siité, ettd ponnistelu ei kannata, koska arvosana jaa kuitenkin matalaksi. Oman edistymisen
nakemiseen ei ole taitoja.
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Toisaalta opettajat kipuilevat arvioinnin tasapuolisuuden ja oikeudenmukaisuuden kanssa. Myds oppi-
misvaikeuksia ja erityisopetusta késittelevissa Facebook-ryhmissé erityisopettajat kayvat vilkasta kes-
kustelua helpotetusta kokeista, niiden arvosanataulukoista ja oppilaiden arvioinnin periaatteista. Asia
koetaan tulkinnanvaraiseksi ja hankalaksi.

Rajaan padasiassa tarkastelun koskemaan oppilaita, joilla on oppimisen ja koulunkaynnin vaikeuksia,
mutta ei yksilollistettyja oppiaineita. Tarkastelen myds arvioinnin oikeudenmukaiseen ja eettiseen to-
teuttamiseen liittyvia seikkoja tukea tarvitsevien oppilaiden arvioinnin toteuttamisessa. Arvioinnin to-
teuttamisesta nousee erityisen paljon kysymyksia silloin, kun oppilas tarvitsee tukea koulunkayntiinsg,

mutta opiskelee edelleen yleisen oppimé&aran mukaisesti.

2. Oppimisvaikeudet ja arviointi kasitteina

Oppimisvaikeus on laaja ylakasite, johon sisaltyvat eri syista riippuvat oppimisen vaikeudet. Koulussa
oppilaiden opiskeluun vaikuttavat mm. lukivaikeudet, hahmottamisen vaikeudet seka tarkkaavaisuu-
den ja toiminnanohjauksen vaikeudet. Haasteet voivat liittyd myds mielenterveysongelmiin tai muihin
oppilaan olosuhteisiin ja elamantilanteeseen. Osa oppimisvaikeuksista on seurausta heikosta opiske-
lumotivaatiosta sek& tehottomista opiskelutottumuksista tai emotionaalisista ongelmista. Erityyppi-
set vaikeudet esiintyvat usein paallekkaisina ja erilaisina yhdistelmind. Riittdméattomasta tuesta seuraa
ongelmien kasautumista, joka vaikuttaa lapsen tai nuoren psyykkiseen hyvinvointiin ja sosiaaliseen
kompetenssiin sek& luo oppimiseen liittyvia syrjaytymisriskeja. (Huhtanen 2011 s. 111.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti monipuolinen arviointi ja siihen liittyvé ohjaavan palaut-
teen antaminen ovat opettajien keskeisia pedagogisia keinoja oppilaiden oppimisen ja koko kehityksen
tukemiseen. Se on avainasemassa oppilaan tuen tarpeiden tunnistamisessa seka tukitoimien suunnit-
telussa ja niiden vaikuttavuuden arvioinnissa. Arviointi vaikuttaa oppilaisiin eri tavoilla riippuen siita,
millainen kasitys arvioitavalla on itsestdaan. Minéakésitys ohjaa kykydmme ottaa vastaan palautetta ja
ohjata toimintaamme sen perusteella. (OPS 2014 s. 17 ja 47.)

Minékasitys on keskeinen osa persoonallisuutta. Kuva, jonka muodostamme itsestamme kokemusten
ja palautteen kautta kehittyy varhaislapsuudesta alkaen l&pi lapsuuden ja nuoruuden. Koulu ja oppimi-
nen ovat merkittavassa asemassa lapsen ja nuoren elamassa, ja siksi koulunkdynnin sujuminen on yksi
keskeisimmistd lapsen ja nuoren elamaa ohjaavista tekijoista.

Opettajat ja vanhemmat ovat erityisessa asemassa lapsen ja nuoren elamassa. Heiltd saatu palaute
muovaa vahvasti erityisesti lapsen oppimiseen liittyvaa minékéasitysta seka kasitystd omasta arvosta ja
kyvyistd. Myonteinen palaute kannustaa oppilasta yrittdmaan, kun taas kielteiset koulukokemukset
voivat johtaa haasteiden valttamiseen.

Oppimisen ja koulunkaynnin tukemisen ndkokulmasta arvioinnin tarkoituksena on parantaa ymmarrys-
té oppilaan tuen tarpeista seka auttaa tukitoimien toteuttamisessa ja niiden toimivuuden arvioinnissa.
Oppimisen arviointi on perinteisesti jaettu diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arvioin-
tiin. Diagnostisella arvioinnilla pyritaan selvittdmaan oppilaiden l&htétaso uuden opetusjakson alussa.
Formatiivisella arvioinnilla pyritdéédn ohjaavan palautteen avulla edistim&an oppilaiden oppimista seka
opettajaa kehittdmaan opetustaan. Summatiivisen arvioinnin tehtava on koota oppimisen tulokset Ar-
viointia voidaan jaotella my0ds tehtdvan mukaan. Puhutaan arvioinnin toteavasta, motivoivasta, ohjaa-
vasta ja ennustavasta tehtavésta. Kaikkiin naihin tehtaviin liittyy etuja ja haasteita, jotka korostuvat kun
kyseessd on oppija, joka tarvitsee tukea oppimiseensa. (Atjonen 2007, s. 66.)
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3. Arvioinnin rooli oppimisvalmiuksien selvittdmisessa

Perusopetuslain mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus saada riittdvaa oppimisen ja koulunkayn-
nin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa (Perusopetuslaki 30 § 1 mom. (642/2010)). Tuen tarpeen var-
haiseksi havaitsemiseksi oppilaiden oppimisen edistymisté ja koulunkaynnin tilannetta tulee arvioida
jatkuvasti. Ensimmaiseksi tarkastellaan koulussa kaytossa olevia toimintatapoja, opetusjarjestelyja ja
oppimisympadrist6ja seka niiden soveltuvuutta oppilaalle. Tarkastelun pohjalta arvioidaan, voidaanko
ndita muuttamalla toteuttaa oppilaalle aikaisempaa paremmin sopivia pedagogisia ratkaisuja. Arvioin-
nissa ja tuen suunnittelussa hyddynnetaan mahdollisten muiden arviointien tuloksia ja otetaan huo-
mioon oppilaalle aiemmin annettu tuki. (OPS s. 61.)

Perusopetuksen yhtena kulmakivena on varhaisen puuttumisen merkityksen korostaminen. Varhai-
sen puuttumisen avulla pyritaédn koko oppilaan kouluajan ajoissa havaitsemaan opiskeluun liittyvien
vaikeuksien ennusmerkkeja ja tukemaan oppilasta riittavasti, jotta han selvida opinnoistaan mahdol-
lisimman hyvin. Varhaisella puuttumisella pyritadn estamaan ongelmien kasaantumista ylitsepaase-
mattémiksi. Varhainen puuttuminen edellyttaé opettajilta taitoa tunnistaa oppilaiden yksil6llisia tuen-
tarpeita seka tehda ratkaisuja siitd, miten tuen tarpeisiin vastataan. Opettajalta edellytetdan myos
oppimisymparistén ja opetusmenetelmien arviointia suhteessa oppilaiden tarpeisiin. (Ahtiainen &
Beirad & Hautaméki & Hilasvuori & Lintuvuori & Thuneberg & Vainikainen & Osterlund 2012 s. 53.)

Suomessa oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja niissa tukeminen perustuu seka pedagogiseen etta
psykologiseen arvioon oppilaan tilanteesta. Opettajien tekemaa pedagogista arviointityota voidaan
tarpeen mukaan téaydentéa koulupsykologin tai muiden asiantuntijoiden arvioilla.

Diagnostinen arviointity® on opettajan tekemaa pedagogista arviointitydté, jonka avulla opettaja seu-
raa opetusryhméansé oppilaiden oppimista. Se on opettajan tekemaa jatkuvaa havainnointia ja arvi-
ointia. Sen tavoitteena on I6ytaa tuen tarpeessa olevat oppilaat, saada tietoa heidan oppimisensa
vaiheesta ja suunnitella ja toteuttaa tukitoimia. Diagnostisen arvioinnin avulla myds arvioidaan tukitoi-
mien oikeellisuutta ja toimivuutta. Arviointityd on jatkuva prosessi. Opettajan tulee oppilaan erilaisten
nayttéjen sekd omien havaintojensa perusteella tunnistaa niité oppilaita, jotka eivét vield hallitse ope-
tettua taitoa. (Mononen & Aunio & Vaisanen & Korhonen & Tapola 2017 s. 115.)

Diagnostinen arviointity6 voi olla myds moniammatillista, vaikka se eroaakin psykologien ja neuropsy-
kologien oppimisvaikeuksiin liittyvasta arviointity6std, jossa kohteena on enemmankin oppimista se-
littavat kognitiiviset tekijat. Molempien arvioititapojen tuottamaa tietoa, opettajien ja oppilashuollon
henkiloston yhteistyoté seké vuoropuhelua oppilaan ja kodin kanssa tarvitaan mahdollisimman hyvén
kokonaiskuvan saamiseksi oppilaan tilanteesta. (Ahtiainen & ym. 2012 s. 53-54.)

Arviointi ei kohdistu vain oppilaaseen, vaikka arvioidessa oppilaan oppimista ja sen vaikeuksia arvioi-
daan niita usein yksilokeskeisesti. Arvioitsijan tulee pohtia ongelman taustalla olevia tekijoita laajem-
min kuin vain oppilaan ominaisuuksina. Opetussuunnitelma edellyttaa, ettd ensimmaiseksi tarkastel-
laan oppilaan ympaérist66n ja olosuhteisiin liittyvia tekijoité ja arvioidaan niiden sopivuutta oppilaalle.
Huomio tulee kiinnittda opetukseen ja ymparistoén. Diagnostinen arviointi on dynaamista arviointia,
jossa arvioidaan myds oppimistilanteen muiden tekijoiden, kuten tehtdvan ja ohjauksen, vaikutusta
oppilaan toimintaan ja suoriutumiseen. (Halinen & Hotulainen & Kauppinen & Nilivaara & Raami &
Vainikainen 2016 s. 313.)

Tamanhetkinen elamantilanne, historia ja kasvuymparist6 vaikuttavat siihen, mitka ovat olleet lapsen
mahdollisuudet oppia ja harjoitella asioita. Tama korostuu erityisesti maahanmuuttajataustaisilla op-
pilailla, joiden koulupolku on saattanut olla hyvinkin rikkonainen (Arvonen & Katva & Nurminen 2012

A4



Tampereen yliopiston normaalikoulu

Arvonen s. 26). Koulun olosuhteet vaikuttavat eri tavalla eri yksildihin. Rakentamalla oppimisympé-
ristoja tarkoituksenmukaisiksi, voidaan koulun vaikutuksia oppilaan oppimiseen ja kasvuun muuttaa
parempaan suuntaan. (lhme 2009, s. 75.)

Teoksessa "Assesment in Special and Inclusive education” Salvia, Ysseldyke ja Bolt (2013) antavat arvi-
oinnille oppimisvaikeuksien tunnistamisen vaiheessa seuraavat tehtévat:

Seu Ionta *Onko ongelmia, joita ei ole huomattu?

Ed |Sty m ise N seuranta «Edistyyko oppilas riittavésti suhteessa tavoitteisiin?

*Mita voimme tehda edistadksemme oppilaan oppimista ja hyvinvointia?

O p etu kse Nn suunn |tte| W *Miten oppilas saavuttaa parhaalla mahdollisella tavalla asetetut tavoitteet?

*Millaisilla jarjestelyilld saadaan paras mahdollinen tulos?

sTarvitaanko lisaa resursseja?
*Kenelle resursseja kohdennetaan ja miten?

*Miten turvataan oikeus erityisopetukseen, tukiopetukseen ja oppilashuollon palveluihin
niita tarvitseville?

O petussu unn Itel m ie n *Opetetaanko oikeita asioita?
a rvi Oi ntl *0Onko opetussuunnitelman laajuus ja syvyys oikea oppilaalle?

*Saadaanko tuloksia aikaan?

*Pitddko tehda muutoksia tukitoimiin parempien tulosten saavuttamiseksi?
*Voidaanko tukitoimia vahentaa?

o [Teksti]

Tuottavuuden arviointi

KUVIO 1. Arvioinnin tehtavat oppimisvaikeuksien tunnistamisessa Salvian & ym. (2013) mukaan

Koska diagnostista arviointia kaytetdan paatoksenteon valineena suunniteltaessa oppilaan opiskelua
ja koulunkéyntig, on sen luotettavuuteen kiinnitettdva huomiota. Mahdollisimman hyva kasitys oppi-
laan tilanteesta auttaa tuen kohdistamisessa oikeaan asiaan ja oikeiden menetelmien valintaan. Tuen
tarpeen arvioinnissa on huomioitava kaytettavan menetelman rajoitukset yksittaisen lapsen kohdalla
ja siten pyrittava kayttamaan yksilolle sopivia arviointimenetelmid, jotka antavat lapselle mahdollisuu-
den osoittaa osaamisensa. (Lukimat http://www.lukimat.fi/lukimat-oppimisen-arviointi/tietopalvelu/
arvioinnin-periaatteet.)
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Diagnostinen arviointi on luotettavinta silloin, kun sité tehdddn moniammatillisessa yhteisty6ssa kayt-
tden useita, toisiaan tdydentavia menetelmia. Talldin mm. arvioitsijan ja arvioitavan suhteeseen, ar-
viointitilanteeseen tai arviointimenetelman sopivuuteen liittyvat tekijat eivat vaikuta kokonaisuuteen
yht& paljon kuin yksittéisessa arviointitilanteessa. (Ahtiainen & ym. 2012 s. 53-55.)

Suunnitelmallisella ja pitk&janteiselld arviointity6lla opettaja pystyy seuraamaan oppilaiden edistymis-
té ja annettujen tukitoimien toteutumista. Tall6in 16ydetaén ne oppilaat, joiden kohdalla vaikeudet
nayttaytyvat pitkakestoisina ja monialaisina. Talldin on helppoa arvioida sit4, tulisiko oppilas siirtaa
kolmiportaisen tuen mallissa seuraavalle tuen tasolle. Kun arviointi on monipuolisesti toteutettua ja
arviointitietoa kerataan useasta lahteestd, pystytaan arvioimaan myaos sitd, johtuvatko vaikeudet esim.
sopimattomista opetusmenetelmista, opetusryhmasta tai muista opetuksen jarjestamiseen liittyvista
asioista. Tassa yhtend ratkaisuna voi olla mm. samanaikaisopettajuuden tai yhteisopettajuuden kay-
tanteiden kehittdminen. Oppilaan oppimisvaikeuksien arvioinnissa yhteistydn merkitys toisten oppi-
lasta opettavien opettajien kanssa on tarked osa prosessia. Muilta opettajilta on hyodyllista kysell,
millaisia havaintoja he ovat tehneet kyseisen lapsen oppimisesta.

Norwich, Dudley ja Ylonen (2014) ovat tutkineet formatiivisen arvioinnin merkitysta oppilaan tuen
tarpeiden tunnistamisessa tilanteessa, jossa luokassa on toisia opettajia tai oppilashuollon henkil6ita
seuraamassa ja analysoimassa opetusta ja seuraamassa erityisesti sellaisten oppilaiden oppimispro-
sessia, joiden etenemisesta opettaja on huolissaan. Tutkimuksessa opettajat kokivat, etté nékivat oppi-
laan uudessa valossa ja tulivat havainnoitsijoiden palautteen ansioista paremmin tietoisiksi oppilaiden
tarpeista. Havainnointi ja palautteenanto oli systemaattista ja kesti useamman tunnin ajan. Tutkimuk-
sesta nousee selkeasti esiin luokkahuoneessa, tavallisessa oppimistilanteessa tapahtuvan havainnoin-
nin ja arvioinnin merkitys oppilaan tuen tarpeiden tunnistamisessa. Autenttisessa oppimistilanteessa
pystytaan arvioimaan oppilaan sitoutumista ja motivaatiota, opetusmenetelmien ja oppimisymparis-
ton sopivuutta oppilaalle, tavoitteiden ja opetussuunnitelman laajuuden oikeellisuutta sek& muiden
oppilaan oppimiseen ja koulunkayntiin vaikuttavien tekijoiden merkitysta. (Norwich & Dudley & YI6-
nen 2014 s. 203.) Opettajilla on runsaasti kokemuksia siita, miten oppilas kayttaytyy saadessaan ohjei-
ta, tyoskennellessaén itsendisesti tai rynmassa ja siita, miten oppilas pystyy hyodyntdméén opetusta.
Yhdistettyn& psykologin tietoihin lapsen kognitiivisesta kehityksesta pystytdan paremmin arvioimaan,
miten oppilasta olisi paras tukea.

Opetussuunnitelmassa korostetaan yhteistyota oppilaan ja huoltajien kanssa seka tarpeiden selvitta-
misen ettd tuen suunnittelun ja onnistuneen toteuttamisen kannalta. Oppimisen ja oppimisvaikeuksien
selvittaminen tarkoittaa usein pé&asiallisesti lapsen osaamisen arviointia ja kognitiivisten toimintojen
tutkimista. Lapsen tilanteen kokonaisarvioon kuuluu kuitenkin myds lapsen kokemusten sek& oppimi-
seen liittyvien tunteiden ja motivaation tarkastelu. Oppilaan kuunteleminen on avainasemassa. Nama
tekijat vaikuttavat siihen, miten oppimisvaikeudet nékyvét arjessa. Ne vaikuttavat oppimistilanteiden
hallintaan ja tyoskentelyyn sitoutumiseen.

Diagnosoivassa arvioinnissa on tarkeaa l6ytaa myos oppilaan vahvuudet. Tukitoimia on vaikea rakentaa
pelkkien vaikeuksien péélle. Tuen tarkoituksena on 16ytaa ne keinot, joiden avulla oppilas mahdollisim-
man hyvin saavuttaa asetetut tavoitteet. Talloin on tarke& tietdd, mink& asioiden varaan tuki voidaan
jarjestad. Arvioinnissa huomio kiinnittyy helposti siihen, mita oppilas ei osaa.

Opetussuunnitelman perusteissa méaaritellaan, etta oppilaan tuen tarpeen ja tuen tason maarittelemi-
seksi arviointityon tulokset tulee kerdtd pedagogiseen arvioon. Opetussuunnitelmassa maaritellaan,
mitk& asiat pedagogisessa arviossa tulee kuvata. Siind pyritddn kuvaamaan mahdollisimman hyvin ja
totuudenmukaisesti oppilaan senhetkista koulunkdaynnin ja oppimisen tilaa. Huomiota kiinnitetaan op-
pilaan vahvuuksiin ja kilnnostuksen kohteisiin, oppimisen ja koulunkdynnin haasteisiin, arviointitulok-
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siin seka myds oppimisymparistén opetusmenetelmien toimivuuteen. Sen tulisi antaa riittdvan kattava
kuva oppilaan tilanteesta moniammatilliselle oppilashuollon ammattihenkil6ista koostuvalle ryhmalle,
joka tekee paatoksen tehostettuun tukeen siirtymisesta tai yleisen tuen jatkamisesta. Tall6in maininnat
“ihana tytto, vaikeuksia matematiikassa” eivat anna riittavasti tietoa paatéksenteon pohjaksi.

Hyvia kysymyksia pedagogista arviota laadittaessa ovat mm.

e Miten oppilaan osaamista on
Vi\sFaako clisc ?Sla.k'rja Onko avoimia kysymyksia? arvioitu ja kuvaako saatu
"'_'h_'_n kysymyksun, joita Mita asioita meidan tulee tieto oppilaan osaamista ja
meilld on koskien oppilaan el ekt
oppimista ja koulunkayntia?

tilannetta mahdollisimman
totuudenmukaisesti?

Mita on jo kokeiltu? Mitka Kauanko haasteet ovat
vaikutukset silla on ollut? jatkuneet?

Mita seuraavaksi?

KUVIO 2. Kysymyksié pedagogisen arvion laadinnan tueksi

4. Formatiivinen arviointi oppilaan tukemisessa

”For many years, the word ““assessment” was used primarily to describe processes of evaluating the
effectiveness of sequences of instructional activities when the sequence was completed. The actions
that guided learning processes before the end of the sequence were generally not regarded as kinds
of assessments.” (Wiliam, 2011 s. 3 )

Carol Tomlinson késittelee arvioinnin ja eriyttdmisen suhdetta seuraavalla tavalla: ... thougtful imple-
mentation on assessment for and as instruction is fine place to begin with differentation.” (Tomlinson
2013s. 147.)

Tomlinson pitaa arviointia hyvana lahtokohtana eriyttamiselle. Eriyttdminen voidaan ymmartaa varsin
suppeasti opetettavan aineksen karsimiseksi ja omien tehtévien tarjoamiseksi tietyille oppilaille. Laa-
jimmillaan eriyttdminen maaritellaén kokonaisvaltaiseksi tavaksi lahestya opetusta jokaisen oppilaan
yksil6llisyys huomioiden. (Roiha & Polso 2018 s. 15-16. ) Eriyttdmisessa on kyse menettelytavoista,
joilla huomioidaan oppilaan erilaiset tuen tarpeet. Eriyttdmisen tavoitteena on oppilaan kykyjen ja val-
miuksien mukainen eteneminen opetuksessa, oppilaan vahvuuksien huomioiminen seka itsetunnon
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vahvistaminen. (Huhtanen 2011, s. 113.)

Lorna Earlin mukaan eriyttaminen ei tarkoita eri tuntisuunnitelmaa eri oppilaille. Eriyttamista ei myos-
kaan ole oppilaiden jakaminen tasoryhmiin opettajan eriyttamistydon vahentamiseksi. Eriyttdminen on
hadnen mukaansa jokaisen oppilaan yksilollisyyden hyvéaksymisté. Kun opettajalla on riittédva tieto op-
pilaittensa lahtokohdista ja siitd, mita juuri heidén tulee oppia, tapahtuu eriyttamista koko ajan. (Earl
2003s. 87.)

Jos ajattelemme eriyttamista laajassa merkityksessa, se on tukea tarvitsevan oppilaan kannalta niita
kaikkia toimenpiteitd, joiden avulla hdn parhaiten pystyy saavuttamaan asetetut oppimistavoitteet. Se
ei siis ole vain oppitunneilla tapahtuvaa tehtévien tai oppisiséltdjen eriyttdmista vaan kattaa koko sen
kokonaisuuden, jonka avulla oppilaan koulunkéyntié ja oppimista edistetaan ja tuetaan.

Opetussuunnitelman luvussa 4.1 opettajalla on vastuu opetusryhman jokaisen oppilaan erilaisten lah-
tokohtien ja tarpeiden huomioonottamisesta opetuksessa. Opetuksen eriyttdminen on kaikkeen ope-
tukseen kuuluva ensisijainen keino ottaa huomioon oppilaiden erilaisuus. (OPS 2014 s. 26.) Opetus-
suunnitelman perusteissa eriyttdmisté pidetaan koulun tukitoimena. Se kohdistuu opetettavan asian
laajuuteen, syvyyteen ja etenemisnopeuteen. Arviointi luo perustan opetuksen eriyttdmiselle ja auttaa
oppilaiden erilaisten tuen tarpeiden tunnistamisessa. Arvioinnilla saatu tieto auttaa opettajia suuntaa-
maan opetusta oppilaiden tarpeiden mukaisesti. (OPS 2014 s. 47.)

Kun kyseessa on oppilas, jolla on oppimisen ja koulunkaynnin vaikeuksia, toimii eriyttdminen ja tukijar-
jestelyt reittind, jonka avulla oppilas parhaalla mahdollisella tavalla saavuttaa asetetut tavoitteet. Kun
oppilas opiskelee yleisen opetussuunnitelman mukaisesti, ovat oppimiselle ja tydskentelylle asetetut
tavoitteet samat kuin muilla oppilailla. Eriyttdminen toimii silloin oppilaskohtaisena joustona, joka
tekee tavoitteiden saavuttamisen reitista yksilollisen ja oppilaan ainutlaatuisuuden huomioon ottavan,
kuten perusopetuksen arvoperustassa ohjataan. (OPS 2014 s. 15.)

Eriyttaminen siis alkaa siitd, kun diagnosoivan arvioinnin vaiheessa hankitaan kattavasti tietoa oppi-
laan haasteista, vahvuuksista ja lahtotilanteesta ja naité tietoja kaytetdan avuksi siind, kun suunnitel-
laan oppilaan reittia kohti tavoitetta. llman riittdvaa tietoa oppilaan lahtotilanteesta ei eriyttdmisessa
ja oppilaan tukemisessa voida vastata oppilaan yksil6llisiin tarpeisiin.

Tata reittia suunniteltaessa tulee tehda useita erilaisia ratkaisuja (Tomlinson 2014, Huhtanen 2011

s. 138):

1) Mit& oppilas jo osaa tai ei osaa? Mista l1ahdetaan liikkeelle? Ei ole hyddyllisté opettaa jotain, mika
jo hallitaan, mutta toisaalta uuden asian omaksuminen ilman pohjatietoja on myds vaikeaa.

2) Mitka ovat opintojakson tavoitteet? Mitka ovat taman oppilaan omat oppimistavoitteet, jos ne
eroavat ryhmaén tavoitteista? Huomioitavaa on, etté niin kauan kuin oppiaineen oppimaéra ei ole
yksil6llistetty, tulevat oppilaan tavoitteet opetussuunnitelmasta. Oppilaalle voidaan méaaritellaén
opiskelun erityiset painoalueet jossakin oppiaineessa, jolloin hén voi keskittya opiskelussa taman
oppiaineen keskeisiin sisaltdihin. Talldin oppilas opiskelee oppiainetta vield yleisten tavoitteiden
mukaisesti ja h&nen suorituksensa arvioidaan suhteessa yleiseen oppiméaaraan. Mita oppilaan tulee
tietdd, ymmartad ja osata tehda? Molemmilla osapuolilla, niin oppilaalla kuin opettajalla, tulee olla
selked ymmarrys siitd, mitka ovat jakson olennaiset oppimistavoitteet.

3) Millaisen materiaalin avulla oppilas voi tiedon tai taidon parhaiten saavuttaa? Miten esim. luki-
vaikeus tai kielitaidon haasteet vaikuttavat materiaalin valintaan?

4) Millaisin menetelmin oppilas voi parhaiten saavuttaa asetetut oppimistavoitteet? Mihin asiaan
tukea tarvitaan? Tuen tulee kohdistua oikeaan asiaan ja tulla oikeaa aikaan ollakseen tehokasta.

5) Kuka tuen antaa? Milloin ja missa? Tukea on annettava. Jos esim. erityisopetusresurssia ei ole
saatavilla tai se ei ole oikea tuen muoto kyseiselle oppilaalle, on tukea jarjestettava muilla peda-
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gogisilla ratkaisuilla.

6) Millaisessa ympéristossa oppilas oppii parhaiten? Missa tuki tulisi jarjestad, jotta se hyodyttaisi
parhaiten oppilasta? Esimerkiksi toiminnanohjauksen haasteiden tukeminen saattaa olla hyodyl-
lisintd omassa opetusryhmaéssa ohjaajan tai erityisopettajan tuella. Toisaalta luku- ja kirjoitustaidon
opettaminen voi onnistua parhaiten rauhallisessa pienryhméssa. Onko oppilaan fyysisessd ympa-
ristéssa tai opetusryhmassa sellaisia hairidtekijoita, joihin tulee puuttua?

7) Miten oppilas voi osoittaa oppimisensa? Arvioinnin tulee kohdistua kyseiselle oppilaalle asetettu-
jen oppimistavoitteiden saavuttamiseen, ja arviointitapojen ja -kriteerien tulee olla kaikkien osa-
puolten tiedossa. Kun opintojaksoa ja oppilaan tukemista siind suunnitellaan, tulee samalla suun-
nitella myds arvioinnin menetelmat, ajankohdat ja arviointitavat.

8) Miten tuen riittéavyytté arvioidaan? Miten opintojakson aikana reagoidaan muuttuvaan tuentar-
peeseen?

9) Millainen psyykkinen ja sosiaalinen oppimisymparisto ja oppimistilanteen ilmapiiri tukee oppimista
parhaiten? Miten oppilaan motivaatiota tuetaan?

Tuen jarjestamisen suunnittelussa on myos yhteiséllinen ndkdkulma. Kun pohditaan oppilaan tuen jar-
jestamistd, on samalla tarkastelun kohteena koko koulun toimivuus ja tapa, jolla opetusta annetaan.
Tuen antamisen suunnittelu auttaa kohdentamaan oikeanlaisia resursseja juuri niita tarvitseville. Te-
hostettu ja erityinen tuki eivat ole synonyymeja lisééntyvélle osa-aikaisen erityisopetuksen maaralle,
vaan tukijarjestelyjen suunnittelussa tulee huomioida kyseisen oppilaan yksilolliset tarpeet. Tukea ovat
kaikki ne toimenpiteet omassa opetusryhmassé, pienryhmaéssé, tukiopetuksessa tai vaikkapa oppimis-
ta tukevassa kerhossa, joiden tavoitteena on edistaé oppilaan oppimista ja koulunkayntia.

Tama suunnitelma kirjataan tehostetun tuen vaiheessa oppimissuunnitelmaan ja erityisen tuen vai-
heessa HOJKSiin. Oppimissuunnitelma ja HOJKS ovat ennen kaikkea opettajan, oppilaan ja huoltajan
tyovalineitd. Oppimissuunnitelmaa ja HOJKSIa laadittaessa onkin tarke&é kuulla oppilasta ja huoltajaa.
Jotta oppilas ja koti voisivat sitoutua johonkin tavoitteeseen, olisi tarkead, etta he itse voisivat hyvaksya
tavoitteen itselleen mielekk&éksi paamaaraksi. (Halinen & ym. 2016 s. 304.)

5. Asiakirjojen merkitys

Asiakirjojen ja selvitysten tekeminen lisaé opettajan tyota. Ne voidaan kuitenkin néhdd myods opetta-
jan tyota helpottavina tydkaluina. Huolellisesti laaditut asiakirjat antavat opettajille tietoa oppilaasta ja
auttavat heitd opetuksen suunnittelussa. Asiakirjojen laadinta esim. yhteistydssa huoltajien, oppilaan tai
kollegojen kanssa tekee tukemisesta suunnitelmallista ja antaa myds varmuutta ja mielenrauhaa eri osa-
puolille. Tuen suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi lisddvét opettajien yhteistyoté oppilaiden kanssa
toimivien asiantuntijoiden kanssa. Pedagoginen arvio ei ole vain yhden henkilon subjektiivinen arvio siita,
miten oppilasta tulisi tukea, vaan monesta eri lahteesta keratty ja moniammatillisesti kasitelty perusteltu
arvio siita, miten oppilaan tuki tulisi jarjesta. Vehvilainen (2013) ja Vayrynen (2014) totesivat tutkimuk-
siensa tuloksissa, etté viralliset paatokset ja asioiden kirjaaminen lisaévat tuen tarjoamisen laatua ja to-
dentavat lapsen oikeuden saada tukea. (Vehvildinen, H. 2013 s. 45-46 & Vayrynen, E. 2014. 5.53.)

Opetussuunnitelma edellyttad, etté tarpeelliset asiakirjat laaditaan viipymatta ja etté niiden ajantasai-
suudesta huolehditaan. Opetuksen jarjestdjan on annettava opetuksen jarjestamisen kannalta valtta-
mattémat tiedot oppilaan kanssa tyoskenteleville, jotta oppilaan perusopetuslain 30 §:n mukainen oi-
keus oppimisen ja koulunkaynnin tukeen toteutuisi. Opetuksen ja koulunk&ynnin tukeen liittyvat asiat
kirjataan opetussuunnitelman perusteiden edellyttamaéll& tavalla eri asiakirjoihin, jotka ovat salassa
pidettévia ja joihin siséltyvia tietoja voivat saada vain kyseista oppilasta opettavat opettajat ja muut
tietoja tyotehtavissdan tarvitsevat henkil6t. (https://www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/ohjeita_koulu-
tuksen_jarjestamiseen/perusopetuksen_jarjestaminen/tietoa_tuen_jarjestamisesta/oppimisen_tuki_
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oppilashuolto/tuen_kirjaaminen)

Jotta tieto oppilaan tukemisesta valittyy oikeille henkilille salassapitomaarayksid noudattaen, on
merkityksellista, etta tieto siirtyy sitd varten opetussuunnitelmassa maaritettyja asiakirjoja kayttaen.
Pedagogiset asiakirjat kertovat myés, miten oppilasta on tuettu eri vaiheissa. Taméa on tarkeaa esim.
nivelvaiheissa seka oppilaan vaihtaessa opetusryhmaa. Opettajilla on itsellaén paljon tietoa oppilaan
tilanteesta ja tukemisesta. Jos tdma tieto on vain opettajalla, ei se siirry oppilaan mukana seuraavalle
toimijalle. Asiakirjoja tulee paivittéda tarpeen mukaan, jotta arvioi oppilaan tilanteesta pysyy ajantasai-
sena. Jos asiakirjoja ei tarkisteta aina oppilaan tilanteen muuttuessa, ei interventioiden vaikuttavuutta
ja sopivuutta voida arvioida riittavasti eikd uusia interventioita suunnitella. Koska asiakirjoilla on mer-
kittava rooli tiedonsiirrossa, lukijan tulee voida luottaa siihen, ettd ne antavat oikean kuvan oppilaan
tilanteesta.

Vehvilaisen (2014) tutkimuksessa nostetaan esiin huoli siitd, etté pedagogiset asiakirjat eivat toimi suo-
malaisessa kéytannossa suunnitelmana oppilaan tukemisesta vaan ovat lahinné kooste oppilaan pul-
mista. Suomen kolmiportaisen tuen esikuvana olleessa Yhdysvaltojen RTI-mallissa painotetaan enem-
méan oppilaan tukemiseksi tehtdvien interventioiden kuvausta seka niiden jatkuvaa ja suunnitelmallista
arviointia. RTI-mallissa keskeistd on myds oletus, etté interventiot tehoavat ja etté oppilas hyotyy an-
netusta tuesta. Tukijaksojen pituudet on ennalta maaritelty ja jakson paatteeksi tuen vaikuttavuutta
arvioidaan. Esimerkiksi opetushallituksen julkaisemissa oppimisen tuen mallilomakkeissa interventiot
ja niiden arviointi ovat vahemmalla huomiolla. Kunnilla on mahdollisuus muokata lomakkeita hyvinkin
paljon, jolloin alueelliset erot voivat olla suuria. (Vehvildinen 2014, s. 55-56.) Asiakirjoissa tulisi kayttaa
koulun arjen késitteita ja kuvata kaytannot hyvin konkreettisesti ja riittdvéan yksityiskohtaisesti. On tar-
kedd, etta sisalto tukee ja auttaa oppilaan kanssa tydskennellessa. Olennaista on, ettei oppimissuunni-
telmasta tehdd ympéripyOreéa ja abstraktia vaan etta siind kuvataan tavoitteet konkreettisina taitoina,
tietoina ja kayttaytymismuutoksina. Pinnallisen keinolistan sijaan siiné tulee nékya selkeasti tarve, tapa
jolla siihen vastataan, vaadittavat materiaalit sek& se, miten toteutumista (vastetta) seurataan, kirja-
taan ja arvioidaan. (Ahtiainen 2012 s. 55-56.)

6. Oppimisprosessin ohjaaminen arvioinnin avulla

Arvioinnin merkitys oppimisen tukemisen nakokulmasta liittyy siis kahteen asiaan: arviointitiedon
avulla tehdaan tavoitteita, siséltéja ja menetelmié koskevia paatoksia eli toisin sanoen suunnitellaan
opetuksen eriyttamista siten, etta se parhaiten tukee yksittaisen oppilaan tavoitteiden saavuttamista.
Toisaalta arviointipalautteen avulla ohjataan oppilaan opiskelua ja opiskelutaitojen kehittymista. Oh-
jauksen tavoitteena on, etté tukea tarvitsevan oppilaan itseluottamus, itsearviointi- ja oppimaanoppi-
misen taidot sek& kyky suunnitella tulevaisuuttaan vahvistuvat. Opetussuunnitelman perusteet aset-
tavat velvoitteen ohjaukseen kaikille opettajille kaikkiin opetustilanteisiin ja oppilaalle annettavaan
arviointipalautteeseen.

Oppimista edistava arviointi on kaikkea sité arviointia, jonka ensisijaisena tarkoituksena on edistaa
oppilaan oppimista. Oppimista tukeva arviointi tekee oppilaan edistymista nakyvaksi koko oppimispro-
sessin ajan. Palaute ohjaa kehittdmaén taitoa ja asettamaan uusia oppimistavoitteita.

Formatiiviset ohjaavat kaytanteet (formative instructional practices) voidaan maaritella “niiksi muo-
dollisiksi ja epdmuodollisiksi tavoiksi, joilla opettaja ja oppilas kerdavét ja hyodyntévat tietoa oppilaan
oppimisesta.” (Pearson & Battelle for Kids 2012, s. 5). Se ei siis ole vain formatiivista, oppimista edista-
vaa arviointia vaan myos kaikki toimenpiteet, joita opettaja tekee sen tiedon valossa, jota han on op-
pilaan oppimisesta kerdnnyt (Graham-Day & Fishley & Konrad & Peters & Ressa 2014.) Suomalaisessa
opetussuunnitelmassa nama liittyvat opintojen aikaisen arvioinnin kasitteeseen, jolla tarkoitetaan en-
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nen paattdarviointia toteutettavan arvioinnin ja palautteenantamisen kokonaisuutta. Opetussuunni-
telmassa my0s viitataan oppilaalle annettavaan ohjaavaan palautteeseen. ”Paaosa opintojen aikaises-
ta arvioinnista on luonteeltaan formatiivista. Tall6in arviointi ja sithen perustuva palautteenantaminen
toteutetaan lukuvuoden aikana osana péivittéista opetusta ja tyoskentelyd.” (OPS 2014 6.1, s. 50.) "Jo-
kaisen opettajan tehtédvana on ohjata tukea tarvitsevaa oppilasta koulunkaynnissé ja eri oppiaineiden
opiskelussa. Ohjaus liittyy kaikkiin opetustilanteisiin, oppiaineisiin ja oppilaalle annettavaan arviointi-
palautteeseen.” (OPS 2014 s. 62.)

Formatiivinen arviointi voidaan maaritella kaikeksi sellaiseksi arvioinniksi ja palautteeksi, joka antaa
tietoa oppilaan opintojen seuraavaa askelta varten opintojakson kuluessa. Jos opintojen aikaisesta for-
matiivisesta arvioinnista ei seuraa oppimista edistévia toimenpiteita, se ei ole formatiivista arviointia.
Esim. viikoittain pidettévat pikkutestit, joilla tarkistetaan oppilaiden oppiminen, eivét ole formatiivis-
ta arviointia, jos niistd saadun palautteen perusteella ei auteta oppilasta nakemaéan onnistumistaan
tai viela kehittyvaa taitoaan tai tehda sellaisia ratkaisuja opetuksen suhteen, jotka tukevat oppimista.
(Black 2003s.9.)

Opintojenaikaisen formatiivisen arvioinnin avulla saadaan selville, missa kohdassa oppimisprosessiaan
oppija on suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnin avulla voidaan p&&ttaa, onko oppija valmis
siirtymaan eteenpain vai palataanko taaksepdain. Formatiivinen arviointi antaa myds opettajalle mah-
dollisuuden arvioida opetusmenetelmien, materiaalien tai oppimisympariston sopivuutta oppijalle.

Arvioinnin avulla oppilas ja opettaja voivat asettaa myos uusia tavoitteita. Arvioinnin kohdistaminen
oppimisprosessin analysointiin, tehtavatietoisuuteen ja tarvittaviin ajattelun taitoihin sekd kaytossa
oleviin oppimisstrategioihin kehittdd oppijan ymmarrysta paitsi opittavasta asiasta my6s omista op-
pimaan oppimisen taidoistaan. Oppilaan olisi tarkedd huomata, ettd arviointi on p4dasiassa hanta it-
seaan ja hanen oppimistaan varten. Toisaalta arviointi antaa tietoa myds opettajalle siitd, miten héan on
onnistunut oppimisen tukijana. (Halinen & ym. 2016 s. 274-275.)

Opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ohjaavat oppimista ja arviointia. Tavoitellun osaamisen saa-
vuttaminen on prosessi, joka edellyttaa opettajalta ohjaavaa arviointipalautetta oppimisprosessin ai-
kana. Palautteen antaminen puolestaan edellyttéa sitd, ettd opettaja havainnoi oppilaan toimintaa
oppimisprosessin aikana.

Ohjaus kohdistuu my0ds oppilaan tydskentelytaitoihin. Tydskentelyn arviointi on osa oppiaineessa
tehtdvaa arviointia ja se perustuu seka oppiaineiden ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien ta-
voitteisiin. Opettajan tulee tehda oppilaalle nékyvaksi, millaisia taitoja oppimiselle ja tydskentelylle
asetetaan. Opettajan tulee oppimisprosessin aikana ohjata oppilaiden tytskentelyd, ottaa huomioon
oppilaiden ik&kausi ja antaa jatkuvaa, monipuolista palautetta tyoskenneltdessa. (Hilmola & Venalai-
nen 2017 s. 110-112))

Rakentava palaute tukee oppilaan toiminnanohjaus- ja itsearviointikykya seka niiden kehitysta. Opet-
taja kasittelee oppilaan toimintaa suhteessa tavoitteisiin seké yhdessa oppilaan kanssa tarkistaa tavoit-
teita ja niiden saavuttamiseksi suunniteltuja menetelmid. Kun palaute kohdistuu niihin asioihin, joihin
oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa, ja palautteen antaja huomio jo tapahtuneen edistymisen ja oppi-
laan vahvuudet, toimii palaute myds itsetunnon kehittdjand. Palautetta tulisi antaa siihenastisista on-
nistumisista ja palautteen avulla ohjata I6ytamaan uusia tavoitteita ja keinoja niiden saavuttamiseksi.
(Halinen & ym. 2016 s. 304-305.)

Arviointi ja etenk&én arvosanat eivat sellaisenaan toimi motivaation lahteend tukea tarvitsevilla op-
pilailla. Arvosanat aiheuttavat heikoilla oppilailla toivottomuutta optimismin sijaan. Oppilailla, jotka
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odottavat epdonnistuvansa ja valttelevat haasteiden kohtaamista joko aktiivisesti tai passiivisesti, on
todennékadisesti myds negatiivinen asenne opiskelua kohtaan. He menestyvat heikosti ja alisuoriutuvat
kykyihins&d nahden. Haasteiden vélttamisella pyritdan yllapitdmaan myonteistda minakuvaa. Negatiivis-
ten ajattelu- ja toimintatapojen kaytto voi johtaa pitkdan jatkuessaan kouluun sopeutumisen ongel-
mien lisaksi moniin muihinkin pulmiin, kuten ulkoiseen ongelmakéayttéaytymiseen ja epdonnistumiseen
sosiaalisessa sopeutumisessa. Blackin ja Wiliamin (1998) tutkimus osoittaa, ettd heikosti suoriutuvat
oppilaat seka oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, hyotyvat formatiivisesta arvioinnista vield muita
oppilaita enemman. He pystyvat saannollisen ohjaavan palautteen avulla tiedostamaan omaa oppi-
mistaan ja edistymistdan, mika auttaa heité kiinnittymaan kouluun. Kun annettu palaute kohdistuu
selkedsti tiettyihin tyon tai oppimisprosessin ongelmakohtiin ja siséltaa ohjausta siité, miten oppilas voi
parantaa tyotaan tai suoritustaan, on oppilaan helpompi ottaa palaute vastaan ja parantaa suoritus-
taan. Vertaamista toisiin oppilaisiin on hyva valttaa, jotta oppilas pystyy nékeméaan oman edistymisen-
sd ja sita kautta rakentamaan mindpystyvyyden tunnettaan. (Black & Wiliam 1998s. 3, 6.)

Opetussuunnitelma edellyttédd arvioinnilta oppilaan itsearviointitaitojen kehittymisen tukemista. It-
searviointitaitojen kehittymisen myota oppilas oppii tiedostamaan omaa edistymistéan ja oppimiselle
asetettuja tavoitteita sekd asettamaan itse opiskelulleen tavoitteita ja saatelemaan oppimisproses-
siaan.  Itsetuntemuksen ja itsearviointitaitojen harjoittaminen on keskeisessa roolissa tukea tarvit-
sevan oppilaan arvioinnissa. Oppilaita ohjataan niin yksildind kuin ryhmana asettamaan tavoitteita ja
vélitavoitteita, havainnoimaan oppimistaan ja sen edistymisté seka niihin vaikuttavia tekijoita. Tukea
tarvitsevan oppilaan itsearviointitaidot saattavat olla heikommat kuin ikétovereilla. Itsearviointitaito-
jen kehittdminen auttaa oppilasta havaitsemaan edistymistaan tai edistyméattomyyttaan seka pohti-
maan syité tdhan. Han oppii pohtimaan, millaiset toimintatavat ja oppimisstrategiat ovat edistaneet
oppimista ja motivoineet hanta.

Oheinen kuvio kuvaa jatkumoa, jossa arviointi, opettaminen, ohjaaminen ja tukeminen muodostavat
oppilaan oppimista ja kasvua edistavan kokonaisuuden.

Opiskelijan haasteiden
ja vahvuuksien
tunteminen.
Opiskelijan
hyvdksyminen
haasteineen.

Oman
oppimisprosessin
arvioinnin tukeminen. Tavoitteiden
Uusien, oppimista asettaminen sopivan
eteenpdinvievien tasoisiksi.

tavoitteiden
asettaminen

Positiivisen,
rakentavan ja
prosessiin kohdistuvan
palautteen antaminen.

KUVIO 3. Arviointi, opettaminen, ohjaaminen ja tukeminen jatkumona
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7. Summatiivinen arviointi

Opintojen aikainen arviointi siséltda myds oppimisprosessin jalkeen tehtavaa, oppilaiden osaamisen
summatiivista arviointia, jonka tulokset valitetdan oppilaille todistuksissa tai arviointitiedotteissa. Myos
summatiivisella arvioinnilla on oppimista tukeva funktio. Se kertoo, miten hyvin oppilas on saavuttanut
tavoitteet eli millaista on oppilaan senhetkinen suoriutuminen verrattuna tavoitteisiin. Summatiivisen
arvioinnin haasteena on se, etta opintojakson lopussa toteutettuna se antaa usein hyvin kapean kuvan
siité kaikesta, mita oppilas on opintojakson aikana tehnyt. (Graham-Day & ym. 2014 s. 70.) Perinteinen
summatiivinen arviointi on haastavaa oppimisen tukemisen nakdkulmasta, silla se ei anna oppilaalle
suorituksen aikana vaiheittaista tukea kuten autenttiset menetelmat tai vaikkapa portfolioarviointi.
(Atjonen 2007, s. 78.) Kuitenkin summatiivisella arvioinnilla on suuri merkitys arvosanojen muodos-
tumisessa. Koska summatiivisen arvioinnin avulla tehdaan oppilaan etenemisté ja opetusjarjestelyja
koskevia paatoksia, tulee sen antaa mahdollisimman oikea kuva oppilaan osaamisesta. Summatiivinen
arviointi on usein méaarallista, toisin kuin laadullinen ja kuvaileva formatiivinen arviointi. Perinteiset ar-
viointimenetelmat, yleensa kirjalliset kokeet ja niista saatu arvosanan muodossa tullut palaute, voivat
olla tukea tarvitsevalle oppilaalle epdmotivoivia ja heidan saattaa olla vaikeaa I6ytaa niista oppimista
edistavaa palautetta. (Black &Wiliam 1998 s.6.)

Summatiivinen arviointi saattaa olla haastavaa, kun oppilaalla on erityistarpeita oppimisessaan ja kou-
lunkdynnissaan. Opetussuunnitelman perusteissa on kiinnitetty huomiota siihen, miten arviointi tulisi
toteuttaa, jotta se olisi mahdollisimman oikeudenmukaista kaikissa tapauksissa.

Opetussuunnitelma edellyttda huolehtimaan, ettei edistymisen ja osaamisen osoittamiselle ole estei-
té. On huolehdittava tehtdvdnannon ymmartamisesta seké tarjottava riittavasti aikaa tehtavan suorit-
tamiseen ja mahdollisuus hyédyntéa tieto- ja viestintateknologiaa tai antaa suullisia nayttéja. Myos
mahdollisista tarvittavista apuvélineista ja avustajapalveluista on huolehdittava. Opetussuunnitelma
edellyttaa lievienkin oppimisvaikeuksien huomioon ottamista arviointitilanteita suunniteltaessa. (OPS
2014 s. 48.) Arviointia suunniteltaessa opettajalla tuleekin olla riittavasti tietoa opiskelijan erityistar-
peista, jolloin huomio kiinnittyy jélleen siihen, kuinka tarke&a diagnostisen vaiheen arviointity6 ja pe-
dagogisten asiakirjojen huolellinen laadinta on. Arvioinnin toteuttamisen suunnittelu tulee aloittaa
jo opintojaksoa suunniteltaessa ja talléin opettaja saattaa joutua nojautumaan oppilaan paremmin
tuntevien opettajien arvioon oppilaan tilanteesta.

Koulussa eteen tulevia arviointitilanteisiin vaikuttavia tekijoita ovat mm. opetuskielen puutteelliseen
hallintaan liittyvat haasteet. Myds lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet ovat yleisia. Aistivammojen
tai fyysisten vammojen aiheuttamat rajoitukset tai tarkkaavuuden ja toiminnan ohjauksen vaikeudet
vaikuttavat myds suoriutumiseen, ja ne pitéd ottaa huomioon arviointitilanteita suunniteltaessa. Erés
ryhma on koejannittajat. Toisilla oppilailla koetilanteet aiheuttavat tavanomaisesta jannityksesta poik-
keavaa ahdistusta, joka vaikuttaa merkittavasti suoritukseen. (Cizek G.& Burg S. 2006 s.11.)

Oppilailla on erilaisia tuen tarpeita, jotka vaikuttavat arviointiin ja sen toteuttamiseen eri tavoin. Esi-
merkiksi sosiaalisen vuorovaikutuksen tai kayttaytymisen haasteet nayttaytyvét arviointitilanteissa eri
tavalla kuin esimerkiksi aistivammat. Naiden kaikkien huomioiminen on yhté tarkeda. Kun oppilaalla
on haasteita oppimisensa osoittamisessa, on tarkeaa, ettd molemmat osapuolet tietdvat, minka tavoit-
teen saavuttamista ollaan arvioimassa ja mita vaatimuksia sen osoittamiseen on. Koepaperin ulkonako,
tyon palauttaminen my6héssé, oppilaan asenne tai se, ettei jakson aikana ole tehty yhtaan kotitehté-
vaa, eivat saa vaikuttaa arviointiin, jos niita ei ole selkeasti asetettu tavoitteiksi tai arviointikriteereiksi.
Mydéskaan suullinen koe, kokeeseen annettu liséaika tai vaikkapa useana paivana tehty koe yms. eivat
ole arviointiin vaikuttavia tekijoita.
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Arviointimenetelmien valinta vaikuttaa siihen, millaista tietoa saamme oppilaan osaamisesta. Samat
arviointitavat eivat sovi kaikille oppilaille. Kun oppilaalla on koulunk&ynnissé haasteita, voivat arviointi-
tuotokset heijastaa enemman hanen oppimisensa haasteita kuin hanen tietamystansa aineesta.

Arvioinnin monipuolisuus edistda arvioinnin oikeudenmukaisuutta ja luotettavuutta. Arvioinnin mo-
nipuolisuus tarkoittaa erilaisten arviointitapojen kayttamista rinnakkain seka sitd, etta oppilailla on
monenlaisia mahdollisuuksia tarkastella oppimistaan seké nayttéé edistymistaén ja osaamistaan. (Hali-
nen et. al. 2016 s. 281.) Monipuolinen arviointi antaa oppilaalle mahdollisuuden osoittaa osaamistaan
monta eri kertaa ja monella eri tavalla yksilollisesti, pareittain ja ryhméssa. Tallgin yksittaiseen arvioin-
titapaan tai hetkeen liittyvien haasteiden merkitys kokonaisuudessa pienenee ja arvioinnin validiteet-
ti paranee. Oleellista on se, ettd kaikki oppiaineessa maéaritellyt tavoitteet ja opetussuunnitelmassa
maadritellyt kriteerit tulevat huomioiduiksi. (Ouakrim-Sovio & Rantala 2017 s. 51.) Se, etta oppilaalla
on haasteita esim. kirjallisten kokeiden suorittamisessa, ei tarkoita sitd, ettd hanen kaikki arviointinsa
tulisi jarjestaa toisin. Koetilanne on myds oppimistilanne ja erilaisia arviointitilanteita on kaikkien hyva
harjoitella. Opettajan tulee vain huolehtia, ettd arviointi perustuu monipuoliseen nédyttoon eika ole
riippuvainen vain yhdesta yksittaisesta koetilanteesta.

Opetussuunnitelmassa edellytetaan, ettéd palautetta annettaessa kiinnitetdan huomiota oppilaiden on-
nistumisiin ja oppimisen edistymiseen suhteessa aiempaan osaamiseen (OPS s. 48). Oppilaalla, jolla
on paljon haasteita oppimisessa saattaa olla tilanne, etta han saa jatkuvasti huonon arvosanan, vaikka
kokee ponnistelevansa oppiakseen. Han ei saavuta asetettuja tavoitteita, mutta on kuitenkin oppinut
ja edistynyt jakson aikana. Lukuvuoden paatteeksi tehtévéa arviointi ei voi perustua oppilaan edistymi-
seen suhteessa tavoitteisiin. Todistuksesta, oli se sanallinen tai numeerinen, tulee kayda ilmi, miten
oppilas on saavuttanut lukuvuoden tavoitteet. Arvioinnin yhdenvertaisuuden varmistajana toimivat
oppiaineiden tavoitteet ja arviointikriteerit. (Vitikka & Kauppinen 2017 s. 16.) Niin kauan kuin tukea
tarvitsevan oppilaan oppiaineiden oppimé&aria ei ole yksildllistetty, kuvataan myds hanen osaamistaan
suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin. Sanallista arviointia k&yttamalla voidaan kuvata oppilaan
edistymista ja vahvuuksia seka hanen kiinnostuksen kohteitaan. Sanallisella arvioinnilla voidaan myos
antaa numeroarvosanaa yksityiskohtaisempaa palautetta osaamisesta ja oppimisen edistymisesta op-
piaineen eri osa-alueilla (OPS 2014).

Vaikka opetussuunnitelman perusteissa arviointi pohjaa kriteereihin, esiintyy kouluissa edelleen nor-
miperustaista arviointia. Talléin opettaja saattaa verrata oppilaan suoritusta muiden oppilaiden suori-
tukseen. Arviointia saatetaan muokataan siten, ettd saadaan eroa oppilaiden valille tai sopivan arvosa-
najakauman. Tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla riskind on se, etta opiskellessaan edistyneen ryhmén
mukana suhteessa muuhun ryhmaan heikommin menestynyt oppilas saa huonomman arvosanan kuin
ansaitsisi. Siksi on tarkead, etta arviointi perustuu aina opetussuunnitelmasta johdettuihin tavoitteisiin
ja kriteereihin. Ainekohtaiset oppimistavoitteet voivat tayttya, vaikka lapsen taidot olisivat ikiryhmaa
heikompia. Opettajan tyon tavoitteena tulisi olla se, ettéd yh& useampi ja useampi oppilas saavuttaa
asetetut tavoitteet. Jos oppilas saavuttaa asetetut tavoitteet hyvin, han saa hyvan arvosanan.

Tydskentelyn arviointi perustuu opetussuunnitelman tavoitteisiin eiké esimerkiksi oppilaan persoo-
naan liittyvaan tyoskentelytyyliin. Oppilasta ohjataan tyGskentelem&an parhaalla mahdollisella tavalla
opetussuunnitelman tavoitteita kohti. Tydskentelyn arvioinnin tulee olla osa oppiaineen arvosanaa,
mutta tyoskentely ei ole vain tuntiaktiivisuutta. Tyoskentelyyn liittyvien tavoitteiden saavuttaminen
vaikeutuu, jos oppilaalla on esim. neuropsykologisia haasteita, jotka vaikuttavat hanen sosiaalisiin tai-
toihinsa, toiminnanohjaukseen tai tarkkaavuuteen. Tall6in tulee huomio kiinnittéd oppilaan vahvuuk-
siin ja huomioida erityisen tarkasti se, etta oppilas saa tarvittavan tuen ja ohjauksen ndiden taitojen
harjoitteluun ja etta ndissa asioissa olevat, usein hyvin pysyvat haasteet eivat vaikuta oppilaan arvi-
ointiin kohtuuttomasti. Tydskentelyn arvioiminen osana oppiaineita antaa mahdollisuuden huomioida
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erilaiset oppijat. Se korostaa kuitenkin koulunkdynnin ja yhteisen toiminnan merkitysta, eik& oppiai-
neesta voi kaytannossa saada hyvéaa arvosanaa osallistumatta tavoitteiden mukaiseen tyéskentelyyn ja
tyoskentelytaitojen opiskeluun. Koska oppiaineen arvosana muodostuu osaamisesta ja tyoskentelysta,
voi kunkin oppilaan vahvuudet huomioida tasapainottamalla nditd osa-alueita arvioinnissa. Oppilaan
ei tarvitse suoriutua yhta hyvin kaikista asetetuista tavoitteista, vaan summatiivinen arvio voi perustua
oppilaan osoittamaan keskimaaraiseen osaamiseen. (OPS 2014 s. 54.)

Kayttaytymisen arviointi on irrallinen muusta arvioinnista. Kayttaytymisen arvioinnin tulee perustua
kayttaytymiselle asetettuihin tavoitteisiin. Kayttaytymisen arviointi on ennen kaikkea yhdessa sovittu-
jen toimintatapojen ja séanttjen noudattamista. Oppilaan kayttaytymista ei saa ottaa huomioon op-
piaineen arvioinnissa eika oppilaan kaytoksen tai tarkkaavuuden ongelmista johtuvan toiminnan, op-
pilaan temperamentin tai persoonan tulisi vaikuttaa siséltdtavoitteiden arviointiin. Oppilaan "asenne”
ei myoskaan saa vaikuttaa oppilaineen arviointiin. Asenteen voi ajatella ndkyvan siind, miten oppilas
tyoskentelee kyseisessa oppiaineessa. Oppilaan henkildkohtainen mielipide oppiaineesta ei kuiten-
kaan voi vaikuttaa arviointiin. Oppiainetta opiskellaan tavoitteiden mukaisesti ja niiden saavuttamista
arvioidaan. Arvioidaan siis osaamista ja tekemista, ei persoonaa. Arviointia ei saisi koskaan kayttaa
rangaistuksena. Oppilaan héiritsevaan kayttaytymiseen tulee puuttua muilla keinoilla.

Arvioinnin tulee aina kohdistua sellaisiin arvioinnin kohteisiin, joita on opetettu ja joiden oppimiseen
oppilaalla on ollut mahdollisuus. (Hilmola & Venaldinen 2017 s. 110-112.) Jos oppilaalle on asetettu
opintojakson alussa omia tavoitteita oppimiseensa, tulee myos arvioinnin kohdistua néiden tavoittei-
den saavuttamiseen. Tehostetun ja erityisen tuen vaiheessa voidaan oppilaalle méaritellda aiemmin
mainitut opetuksen erityiset painoalueet. Talldin oppilaalle suunnitellaan yksil6llisesti omat opiskelun
painopistealueet oppiaineeseen ja tavoitteita rajataan kuitenkin vield opetussuunnitelman puitteissa
siten, ettd oppilas opiskelee opintojen etenemisen kannalta kaikkein oleellisimmat asiat. Keskittymal-
l& olennaiseen oppilaalle jaa voimavaroja vahvistaa oppimaan oppimisen taitojaan. Nama tavoitteet
kirjataan oppimissuunnitelmaan tai HOJKSiin. Talléin myds arvioinnin tulee kohdistua néihin tavoit-
teisiin. Oppilaalla tulee olla my6s aina mahdollisuus tavoitella korkeampaa arvosanaa. Oppikirjojen
liitteend on usein ns. helpotettuja kokeita, joiden suorittamisella tavoitellaan alempaa arvosanaa kuin
ns. tavallisen kokeen suorittamisella. Naiden kaytdssa tulee muistaa, etta kaikilla oppilailla tulee olla
mahdollisuus osoittaa saavuttaneensa asetetut tavoitteet hyvin. Oppilaalla tulee siis olla mahdollisuus
my0s osoittaa osaamisensa, joka ylittda kyseisessa kokeessa asetetut tavoitteet. Tavoitteet tulee aset-
taa opetussuunnitelman mukaisesti, ei oppikirjan mukaisesti.

Mikéli edes oppiaineen keskeisiin sisaltoihin liittyvien tavoitteiden saavuttaminen hyvéksytysti ei tues-
ta huolimatta ole oppilaalle mahdollista, oppiaineen oppimaara voidaan yksilollistaa. Esimerkiksi kieli-
ja kulttuuritausta, poissaolot, motivaation puute, puutteellinen opiskelutekniikka tai kayttaytymisen
haasteet eivéat sellaisenaan voi olla syyna oppimaaran yksilollistamiseen, vaan oppilasta tulee tukea
naissa asioissa. (OPS 2014 s. 69.)

Jos oppilaan oppiaineen oppimaaré on yksilollistetty, ovat hédnen arviointinsa perusteena ne tavoit-
teet, jotka on kirjattu hanen HOJKSiinsa. Hanta ei yksilollistetyssa oppiaineessa arvioida opetussuun-
nitelman tavoitteiden ja kriteerien mukaisesti. Jos oppilas saavuttaa hyvaksytysti opetussuunnitelman
tavoitteet, ei oppiaineen yksilollistamiselle ole perusteita. Siksi on tarkeaa, etta yksilollistettyjen op-
piaineiden tavoitteet on huolellisesti mietitty. Niiden tulee olla riittdvan vaativat, mutta kuitenkin mah-
dolliset.
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8. Yhteenveto

Tukea tarvitsevan oppilaan arviointi on perusperiaatteiltaan yhtenevaa kaiken muunkin oppilasar-
vioinnin kanssa. Silla on oppilaan tukemisen prosessissa erilaisia tehtévig, joiden tunnistaminen on
tarked osa opettajan arviointiosaamista. Arvioinnin avulla tunnistetaan oppilaan oppimisvaikeuksia
ja arvioidaan oppimisvalmiuksia. Sen avulla tehdaén opetuksen eriyttamista ja oppilaan tukemista
koskevia paatoksia, jotka saattavat vaikuttaa merkittavallakin tavalla oppilaan opetuksen laajuuteen,
etenemisnopeuteen tai opetuksen jarjestamisen tapaan tai paikkaan. Arvioinnin avulla seurataan op-
pilaan oppimisen etenemistd, arvioidaan tukitoimien oikeellisuutta ja riittavyytté seké asetetaan uusia
tavoitteita oppimiselle. Arvioinnilla on my6s merkittéva rooli oppilaan oppimisen ja tydskentelyn oh-
jaamisessa, oman oppimisprosessin arvioimisessa ja minapystyvyyden tunteen ja motivaation raken-
tamisessa.

Arviointi myos kokoaa oppimisen tuloksia ja toimii valintaperusteena esim. toisen asteen opintoihin.
Arvioinnin tulisi olla valtakunnallisesti tasapuolista ja vertailukelpoista. Sen tulee olla oikeudenmukais-
ta kaikille ja kuvata luotettavasti oppilaan osaamista. Oikein toteutettuna opetussuunnitelman mukai-
nen arviointi vastaa myos tukea tarvitsevan oppilaan arvioinnin haasteisiin. Huolellisesti suunniteltu
ja toteutettu eriyttdminen ja monipuolisin menetelmin, formatiivisesti ja summatiivisesti, toteutettu
arviointi takaavat sen, etté oppilas on saanut riittdvan tuen opinnoilleen ja hanen osaamisen osoitta-
misen esteet on riittévasti otettu huomioon arviointitilanteissa.

Arvioinnin eriyttamisessa heraa usein ajatus edun antamisesta ja tasapuolisen kohtelun vaarantumi-
sesta. Arvioitaessa tukea tarvitsevia oppilaita tulee arvioitsijan vaihtaa nékkulmansa sellaiseksi, etta
hén katsoo arvioinnin eriyttamisella edun antamisen sijaan poistavansa esteitd. Taman nakokulman
mukainen toiminta toteuttaa opetussuunnitelman arvopohjaa, joka ohjaa meita oikeudenmukaisuu-
teen, tasa-arvon edistamiseen ja kaikkien oikeuteen saada opetusta ja riittdvaa tukea oppimisellensa.
On varmaankin kaytanndssa mahdotonta poistaa kaikkia osaamisen osoittamisen esteitd. Kuitenkin
arvioinnin suunnitteleminen ja toteuttaminen siten, etta sen avulla saadaan selville mahdollisimman
totuudenmukaisesti oppilaan osaamisen mitattavassa asiassa, tulisi olla opettajan tavoite.
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