.

- J Tampereen yliopisto

Jenni lkonen

YHTENAISKOULUN ARVIOINTIKULTTUURIN
KEHITTAMINEN FORMATIIVISEN ARVIOINNIN
NAKOKULMASTA

"Et arvioinnista jais jotain semmosta, jonka kanssa voi
kasvaa.”

Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunta
Pro gradu -tutkielma
Helmikuu 2022



TIVISTELMA

Jenni lkonen: Yhtenaiskoulun arviointikulttuurin kehittdminen formatiivisen arvioinnin nakdkulmasta. "Et
arvioinnista jais jotain semmosta, jonka kanssa voi kasvaa.”

Pro gradu -tutkielma

Tampereen yliopisto

Luokanopettaja, Kasvatustieteiden koulutus

Helmikuu 2022

Taman tutkielman tarkoituksena on tarkastella ja ymmartda espoolaisen yhtenaiskoulun arviointikulttuuria
formatiivisen arvioinnin ja siihen sisaltyvan oppimiseen kannustavan palautteen ndkodkulmasta. Tutkielman
kehitystehtdvana on selvittda, kuinka formatiivista arviointia ja siihen liittyvda toimintakulttuuria voitaisiin
yhtendiskoulussa kehittda. Tutkimustehtdvaa lahestyttiin tutustumalla aiempiin tutkimuksiin ja teoreettiseen
tietoon koskien eettisesti kestdvaa arviointia, formatiivista arviointia sekd oppimista tukevaa ja mydnteisesti
vahvistavaa palautetta.

Metodologisesti tutkielmassa mukailtiin osittaista design-tutkimusta (Plomp, 2013), ja tietoa kerattiin
yvhtenaiskoulun luokan- ja aineenopettajien teemahaastatteluilla, joita toteutettiin yhteensa 12. Aineisto
analysoitiin hyédyntaen laadullista, teorialahtoista sisallonanalyysia, jossa merkittdva analyysia ohjaava malli
oli Xun ja Brownin (2016) Opettajan arviointiosaamisen malli (TALIP). Mallia tarkasteltiin formatiivisen
arvioinnin nakdkulmasta, jolloin malliin lisattin ndkemyksia formatiivisen arvioinnin (Wiliam & Thompson,
2007) ja siihen sisaltyvan oppimista edistavan palautteen (Hattie & Timperley, 2007) teoreettisista malleista.
Analyysissa haluttiin selvittda, kuinka opettajien formatiiviset arviointikdytanteet toteutuvat kasvatustytssa,
minkalaisia kasityksia ja uskomuksia opettajilla on formatiivisesta arvioinnista sekd minkalaisina arvioinnin
makrotason sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaymparistélliset tekijat nayttaytyivat kohdeorganisaatiossa.

Osoittautui, ettéd Opettajan arviointiosaamisen malli (Xu & Brown, 2016) sopii koulumaailman ja opettajan
arviointitoiminnan  kuvaamiseen hyvin. Yhtendiskoulun opettajilla on paljon ajankohtaista ja
opetussuunnitelman (2014) mukaista tietoa ja ymmarrysta arvioinnista ja sen merkityksistd, mutta tiedon ja
koetun merkityksen valilld tehtiin kompromisseja kaytdnnén kasvatustoimeen nahden. Mahdollisesti
mikrotason toimintaymparistolliset tekijat uudelleensuuntasivat opettajien arviointitoimintaa. Tutkimuksessa
esitettin  keinoja  yhtenaiskoulun formatiivisen arviointikulttuurin  kehittamiseksi, kuten palautteen
suuntaaminen tulevaan oppimiseen, oppimisen tavoitteiden ja tarkoitusperien jakaminen oppijoiden kanssa,
oppijoiden itsearviointitaitojen ja osallisuuden vahvistaminen oppimisessa sekd yhteisen ajan
mahdollistaminen rakenteellisesti opettajille arviointiin liittyvan keskustelun, yhteistydn ja kehittdmisen
tukemiseksi.

Avainsanat: Formatiivinen arviointi, arviointi, palaute, opettajan arviointiosaaminen, TALIP.
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1 JOHDANTO

Kasvatus on merkittavaa, tulevaisuuteen suuntaavaa toimintaa. Sen vaikutukset
ulottuvat syvalle yhteiskuntamme rakenteisiin, arvoihimme ja tapaamme
ymmartaa ymparoivaa todellisuutta. Kasvatus ei siis koskaan ole yhdentekevaa,
vaan parhaimmillaan sen avulla voimme edistaa kestavyyden, kunnioittavan
kohtaamisen, valittamisen, sivistyksen, viisauden ja eettisyyden teemoja.
Kasvatustoimen kehittymisen, uudistamisen ja Ilaadun varmistamisen
kulmakivena tai tyOkaluna voidaan pitda arviointia. Arviointi on Kkiinteasti
yhteydessa kaikessa kasvatukseen liittyvassa toiminnassa, silla kasvatustoiminta
suhteutuu aina asetettuihin tavoitteisiin ja palvelee ennalta asetettua tarkoitusta.

Arviointi-sanan latinankielinen juuri kuuluu ‘assidere’, jonka sananmukainen
tarkoite on vieressa istuminen. Formatiiviseen arviointiin tdma mielleyhtyma sopii
varsin hyvin, silla formatiivista arviointia voidaan kuvata kasvattajan ja
kasvatettavan aitona kohtaamisena, yhteisena paamaarana ja toimintana
oppimisen hyvaksi. (Atjonen, 2020.) Formatiiviseen arviointiin kuuluva opinnoissa
ohjaava palaute on hyvin keskeinen oppilaan minakasityksen muotoutumisessa.
Motivoivan palautteen avulla voidaan myds rakentaa suotuisaa kasvua seka
auttaa oppilasta Ioytamaan keinoja oman oppimisen edistamiseen ja kehittamaan
realistista kuvaa itsestaan oppijana. (Ihme, 2016.)

Arviointi on valtavan arvolatautunutta toimintaa, joten on ensiarvoisen
tarkeda, ettd arvioija sisaistda siihen kietoutuneet vastuun, vallan ja
velvollisuuden. Katri Vataja (2005, s. 126-128) on kuvannut artikkelissaan,
kuinka arvioijan odotetaan olevan samanaikaisesti riippumaton, puolueeton,
sosiaalinen ja empaattinen seka oppimisen innostaja, kontrolloija, ystava ja tulkki.
Koulutukseen ja arviointiin sisaltyvia valta-asetelmia voikin lahestya eettisesti
taitavasti tai taitamattomasti (Atjonen, 2007, s. 200).

Vuoden 2014  perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteiden
arviointilukua kuusi tdsmennettiin, minka seurauksena formatiivinen arviointi

nousi opetussuunnitelmassa entista keskeisempaan asemaan (Opetushallitus,



2020). Samalla Iluvusta poistui velvoite arvioinnin dokumentoimiseen.
Arviointiluvun muutokset astuivat voimaan 31.12.2020. Arviointi on yha
enenevissa maarin osa kaikkea oppimista. Sen monenlaisuus ja keskeisyys tulee
sisdistaa ansaitsemallaan intensiteetilla myos todelliseen kasvatustoimeen ja sen
rakenteisiin. Yksi opettajan tarkeimmista ammatillisista taidoista onkin kyky
arvioida ja hyoédyntaa erilaisia arviointimuotoja (Kearney, 2013). Myds Virtanen
ja kollegat esittavat, kuinka Helsingin yliopiston tutkimus on osoittanut, etta
opettajat tunnistavat laajasti erilaisia arviointimuotoja, mutta kuitenkin kayttavat
omassa opetuksessaan arvioinnin perinteisempia muotoja (Virtanen, ym., 2020;
Postareff, ym., 2012). Taman tutkielman tavoitteena on kehittda espoolaisen
yhtenaisen peruskoulun arviointikulttuuria, etenkin formatiivisen arvioinnin osalta.
Tutkielmassa esitetaan myos ehdotuksia arvioinnin monipuolistamiseksi, silla se
halutaan tuoda tietoisesti kasvatustoimen keskioon.

Formatiivinen arviointi ymmarretaan tassa tutkielmassa moninaisesti, myos
menetelmana, jonka avulla hyvaa ja eettisesti kestavaa kasvatusta voidaan
toteuttaa ja kehittdaa. Formatiivinen arviointi eroaa laadullisesti merkittavasti
summatiivisesta arvioinnista (Atjonen ym., 2019), ja formatiivisen arvioinnin
moninaisuuden ja monitahoisuuden nakyvaksi tuominen taman tutkielman
keinoin voisi olla tarkeaa. Etenkin kun perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) ohjaavana dokumenttina tarjoaa raamit arvioinnin ja laajemmin
arviointikulttuurinkin toteuttamiselle kasvatusinstituutioissa.

Vuodesta 2016 alkaen asteittain kayttoon otetun opetussuunnitelman
sisaltamat oppimiskasitykset ohjaavat pedagogisia valintoja ja myos arvioinnin
periaatteita. Opetussuunnitelma asettaa puitteet oppimiseen kannustavan
arviointikulttuurin rakentamiselle, jossa tavoitteena on kehittdd oppilaiden
myonteista minakasitysta seka tukea oppimista ja kehitysta. Arviointi on
luonteeltaan realistista ja kannustavaa. (Opetushallitus, 2014.) Arvioinnissa
painotetaan oppimista edistavaa arviointia, joka perustuu perusopetuksen
tavoitteisiin ja kriteereihin (Opetushallitus, 2014, s. 47—48). Tutkimusten mukaan
kriteereihin perustuva arviointi on eras taman hetken keskeisimmista tavoitteista
arvioinnin kehittdmisessa (Tarnanen, 2016).

Kannustavasta ja myonteisesta palautteesta on viime vuosina puhuttu myos
paljon mediassa, kun positiivisen psykologian suuntauksen pohjalta kehitetty

positiivinen pedagogiikka on saanut kasvavaa suosiota. Muun muassa Helsingin



Sanomat nosti artikkelissaan (HS, 3.5.2021) esiin nakemyksia, joiden mukaan
positiivisen pedagogiikan lahestymistavan keskiéssa on hyvan tunnistaminen.
Artikkelin kuvaaman tutkimuksen interventio espoolaisessa alakoulussa nostaa
yhteisollisyyden, itsesaatelytaitojen  opettamisen  seka  vahvuuksien
tunnistamisen ja tunnustamisen oppituntien keskioon. Jutun mukaan myoOs
onnistumisen kokemukset motivoivat oppimaan, ja oppijaa tuleekin lahestya
vahvuuksien kautta. (HS, 3.5.2021.) Positiivisen pedagogiikan toimivuudesta on
tutkimusnayttéa (O’Brien & Blue, 2018; Leskisenoja, 2016) ja sen aatteita on
sisaanrakennettu myOs perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet -
dokumenttiin. Tassa tutkielmassa myonteinen, kannustava ja oppimista tukeva
palaute litetdan formatiivisen arvioinnin rinnalla hyvan kasvatuksen ajatukseen.
Eettisesti kestavaa, myonteista ja lempeaa suhtautumista kasvavia kohtaan
painotetaan myos kasvatustoiminnan perustavanlaatuisena voimana. Myos
formatiivinen arviointi suuntaa tulevaan oppimiseen ja auttaa oppilaita
yksilOllisesti oppimisessaan (Wiliam, 2009, s. 27-28).

Tutkielmani kehitystehtavan mukaisesti kohdekoulun kannalta opettajien
arviointiosaamisen (Xu & Brown, 2016) tunnistaminen ja reflektointi ovat
keskeisessa asemassa. Talldin opettajat arvioijina seka koulu instituutiona ja
arviointikulttuurin yllapitajana voivat edistda oppimista tukevaa ja myodnteisesti
vahvistavaa arviointikulttuuria. Tutkimustehtavaa lahestytaan laadullisesti
osittaisesti design-tutkimuksen menetelmaa mukaillen seka teemahaastattelujen

valottamana.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Arviointi ja hyvé kasvatus

Hyva kasvatus on kasvatustoimen sisasyntyinen arvo, tavoite ja paamaara (Varri,
2004). Se voidaan mieltaa merkittavana, tulevaisuuteen suuntaavana toimintana,
jonka vaikutukset ulottuvat syvalle yhteiskuntamme rakenteisiin, arvoihimme ja
tapaamme ymmartdd ympardivaa todellisuutta. Parhaimmillaan hyvan
kasvatuksen avulla voimme edistaa kestavyyden, kunnioittavan kohtaamisen,
valittamisen, tavoiteltavan arvoisen sivistyksen, viisauden ja eettisyyden teemoja
kauaskantoisesti. Kasvatus on arvokasta, jolloin arvo kietoo itseensa myos
vastuuta. Kasvattajat kantavat vastuuta hyvastd kasvatuksesta ja sen
tasapuolisesta toteutumisesta, kun kasvatus todellistuu kasvatussuhteessa
vuorovaikutuksen kautta.

Hyvassa kasvatuksessa kasvatusvuorovaikutus on dialogista (Taneli, 2012,
s. 13). Tahan kulminoituu ajatus kasvattajan ja kasvatettavan valisesta,
vastavuoroisesta kohtaamisesta, jossa kumpikin osapuoli mieltaa toisensa
arvokkaana yksilona. Varri (2004, s. 13, s. 84) jatkaa kasvatusvuorovaikutuksen
merkittavyydesta esittamalla, ettd kasvatussuhteen perustavanlaatuisia
edellytyksia ovat turvallisuus ja luottamus. Turvallisuuden ja luottamuksen
kokemusta luodaan kohtaamisissa.

Kaiken kohtaamisen ja yhteisen ymmarryksen rakentamisen ytimessa on
toisen todellinen nakeminen ja vastaanottaminen. Dialogisuusfilosofi Martin
Buber kuvaa ihmisten valistda kommunikaatiota ja vuorovaikutussuhteen laatua
sanapareilla mina—sina ja mina—se. Naiden sanaparien kautta kuvataan ihmisten
suhdetta, suhtautumista ja kiinnittymista sosiaaliseen ymparistoonsa. Mina—sina-
suhteen kautta kuvataan kohtaamista ja yhteytta, jossa arvokas Sina otetaan
vastaan vailla kategorisointeja ja ennakko-olettamia. Vastaavasti Mina—se-suhde
heijastaa kohtaamattomuutta ja etaisyytta, jolloin toinen mielletdan
objektinomaisena toisena. (Buber, 1993, s. 25—-27.) Kaiken kasvatuksen voidaan



nahda olevan kohtaamista, jolloin kohtaamisen laadullisuudella on keskeinen
merkitys kasvatuksessa (Skinnari, 2011, s. 299). Buber (1993, s. 16, s. 28)
tiivistaa taman ajatuksen viela muotoon: "Maailma kokemuksena kuuluu muotoon
Min&d—Se. Perussana Mina—Sina aikaansaa yhteyden maailmaan.”

Kohtaamisella viitataan kasvatussuhteeseen ja vuorovaikutukseen, jossa
kasvattaja on henkisesti ja fyysisesti lasna. Myo6s vuorovaikutuksen laatu
perustuu tietoiseen lasnaoloon (Maatta & Uusiautti, 2012, s. 24). Kohtaaminen
Voi jasentya viela yhteisen olemisen ja toiseuden kautta: vuorovaikutus on jotain
ihmistd suurempaa olemista, jota ei voi jarjellisesti taysin kasittaa (mysteeri).
Emme olemisen osallisina pysty jarjella selittamaan tata olemista, vaan
onnistumme luomaan ainoastaan objektiivisen kuvauksen, jolloin erotamme
myOs vuorovaikutussuhteen toisen objektinomaisesti yhteisestd olemisesta
(probleema). (Varri, 2004, s. 64.) Eettisesti kestavan kasvatukseen ja dialogiseen
kohtaamiseen punoutuu merkittavassa asemassa myos arviointi. Arviointi on
mitd suurimmissa maarin vastavuoroista kohtaamista, yhdessa toteamista ja
kasvavan rinnalla kulkemista (Atjonen, 2020). Myo6s arvioinnin dialogisuudesta
on keskusteltu kasvatustieteen tutkimuskentalla laajasti.  Arvioinnin
dialogisuuden emotionaalinen perusta rakentuu aktiivisesta osallistumisesta,
sitoutumisesta keskusteluun ja yhteiseen paamaaraan, vastavuoroisesta
suhtautumisesta ja reagoimisesta, vilpittbmasta ja avoimesta ilmapiirista,
kunnioittavasta suhtautumisesta seka kuuntelemisesta (Aarnio & Enqvist, 2003
mukaan Burbules, 1993; Huttunen, 1995,).

Hyvan kasvatuksen keskeinen paamaara on ihmisyyteen ja ihmiseksi
kasvattaminen (Opetushallitus, 2014). Taman nakemyksen mukaan ihminen
tulee ihmiseksi kasvatuksessa. Buberin sanoin "Ihminen tulee minaksi Sinan
kautta” ja vain mind—sina-suhteen kautta ihminen voi tulla persoonaksi (Buber,
1993, s. 52; Varri, 2004, s. 66). Ihmisyys toteutuu vasta molemminpuolisessa
katseessa, joka vakuuttaa omasta ja toisen olemassaolosta (Suoranta, 2008, s.
168-170).

Kasvattamiseen sisaltyva kohtaaminen edellyttaa nakemyksen siita, etta
toinen osapuoli mielletaan arvokkaaksi. Myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa esitetdan, kuinka oppilas tulee nahda
ainutlaatuisena ja arvokkaana juuri omana itsenaan (Opetushallitus, 2014, s. 15).

Kun kasvattaja ymmartaa kasvatuksen ja kasvatettavan arvon, han voi



Suorannan sanoin tulla kasvatuksellisesti nakevaksi. Kasvatuksellisesti nakevan
kasvattajan tarkein tehtava on saattaa kasvatettavia kasvussaan kohti
inhimillisyytta ja kestavaa ihmisyytta. (Suoranta, 2008.)

Naiden arvojen ja aatteiden sisaistaminen edesauttaa hyvan kasvatuksen
toteutumista. Ne toimivat myos Iahtokohtina, joiden kautta erinaisiin
kasvatuksellisiin tehtaviin tulisi tarttua ja kiinnittya. Kasvattaja kantaa vastuuta
konkreettisen kasvatustoimen toteuttamisesta, mutta myds kasvatustoimen
kehittamisesta, uudistamisesta ja laadun varmistamisesta. Naiden aiheiden
nakokulmasta arviointi nousee keskeiseen asemaan; Wiliamin (2009) mukaan
arviointi on silta opettamisen ja oppimisen valissa. Arviointi voidaan nahda myos
tydkaluna, jonka kautta toimintaa kehitetdan ja suhteutetaan (Khal, 2005).
Arviointi  tydkaluna auttaa niin  opettajaa, oppilasta kuin  koko
kasvatusinstituutiotakin takaamaan hyvan ja eettisesti kestavan kasvatuksen

tasapuolisen toteutumisen.

2.1.1 Arvioinnin eettisyys

Kasvatusalalla arviointi tarkoittaa kasvatuksen edellytysten, prosessien ja
tulosten arvon tai ansion maarittamista. (Atjonen, 2007, s. 19). Arviointiin
kietoutuu moninaisia aspekteja muun muassa arvottamiseen, legitimointiin,
valtaan, vastuuseen ja eettisyyteen liittyen. Se ja sen painotukset ovat myds
muuttuneet runsaasti ajan saatossa — Atjosen sanoin: "Arviointi on muuttunut
ulkoisesta, maarallisesta mittaamisesta kohti laadullista ja monimenetelmallisia
lahestymistapoja, joissa arvioitavat ovat aktiivisia toimijoita.” (Atjonen, 2007, s.
44). Nykykasityksen mukaan arviointi tulisi liittda aidosti osaksi oppimista eika
sita saisi tarkastella muusta pedagogisesta toiminnasta irrallaan (Atjonen, 2007,
s. 20; Atjonen, 2021). Tutkijoiden (Picfordin & Brownin, 2006, s. 4), mukaan
arviointia tulisi maaritella seuraavat viisi tarkeaa kysymysta: mita, miksi, miten,
kuka ja milloin. Esimerkiksi "mita” on arvokysymys, johon tiivistyvat valinnat siita,
mita halutaan arvioida ja minkalaista ja mihin kohdistuvaa tietoa tarvitaan arvon
antamiseksi. Arviointi on hyvin kokonaisvaltaista olemukseltaan: esimerkiksi
opettajan nonverbaali viestinta, kuten ilmeet, eleet ja asento, vaikuttavat oppilaan

kokonaistukintaan siita, minkalaiseksi oppijaksi oppilas itsensa kokee.
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Filosofiassa on klassisesti erotettu toisistaan arvot ja tosiasiat. Kuitenkin
kasvatuksellisessa arvioinnissa arvot ja tosiasiat tulisi nahda sijaitsevan samalla
jatkumolla, jolloin ne eivat ole erillisia mutta eivat paallekkaisiakaan. Tallainen
demokraattinen, harkitseva arviointinakemys (deliberative democratic view)
perustuu kolmelle vaatimukselle: arvioinnin on oltava inklusiivista, dialogista seka
harkitsevaa ja pohtivaa. (House & Howe, 1999, s. 93—-102.) Arvioijan rooliin
kytkeytyy kuitenkin paradoksaalisenakin pidettya auttamisen ja arvioinnin
ristiriitaa. Taman mukaan opetusty6 voidaan nahda huolenpidolliseksi tehtavaksi,
jossa tarkoitus on rohkaista ja kannustaa kasvavia. Kuitenkin arvioinnin myota
opettajan rooli muuttuu toisenlaiseksi — arvottavaksi. (Atjonen, 2007, s. 29;
Coombes, 1992.) Opettajan keskisimmiksi tehtaviksi arviointiin liittyen voidaankin
mainita seuraavat: oppijan oppimisen ohjaaminen, tukeminen ja kannustaminen;
oppijan osaamisen tason kuvaaminen eli sen selventaminen, miten oppija
suoriutuu suhteessa asetettuihin tavoitteisiin; seka oppijan itsearviointitaitojen
edellytysten kehittaminen.

Arviointi on mita suurimmissa maarin eettista toimintaa. Arvioinnin eettisen
viitekehyksen keskidossa ovat vaatimukset oikeudenmukaisuudelle, kriittisyydelle
ja huolenpidolle. Oikeudenmukaisuuden vaade viittaa ansion mukaiseen,
eettiseen ja inhimilliseen kohteluun kaikenlaisessa arvostelussa. Myos kriittisyys
on ensisijainen vaatimus, silla arviointi ei toteuta tehtdvaansa, itseaan
korjaavuuttaan tai tarkoituksenmukaisuuttaan ilman kritiikkia.
Oikeudenmukaisuus ja kriittisyys tarvitsevat rinnalleen myods huolenpidon
teeman, jolla tarkoitetaan tukea antavaa ja ymmartavaa vuorovaikutusta toisiin
toimijoihin nahden. (Starratt, 2003, s. 56.) Lisaksi arvioinnin tulisi noudattaa
seuraavia eettisia periaatteita (Atjonen, 2007): arvioitavan autonomian el
itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen, kehityksen tukeminen, vahingon
valttaminen, oikeudenmukaisuuden toteutuminen ja uskollisuuden
noudattaminen. Talléin arviointi tarjoaa tulevan oppimisen kannalta tarkeaa
palautetta, ja kaikki saavat palautetta ansionsa mukaan tasapuolisesti.
Uskollisuuden noudattamiseen liittyy vastavuoroinen ja toisia kunnioittava
vuorovaikutussuhde arvioijan ja arvioitavan valilla, jolloin kasvatettava voi luottaa,
etta kasvattaja pitdd hanen puoliaan ja toimii hanen etunsa mukaisesti. (Atjonen,
2007.)
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Lisaksi arvioinnin tulisi perustua luotettavuuden ja vapaaehtoisuuden
periaatteille (Aro ym., 2019, s. 45). Luotettavuudelle perustuva arviointi on
lapinakyvaa, jolloin arvioinnin tarkoitus ja kayttoyhteys on kaikkien osapuolten
tiedossa. Kouluymparistéssa arvioinnin vapaaehtoisuus on jokseenkin
ristiritaista, mutta periaatteen voidaan nahda viittaavan arvoon, jonka mukaan
arviointia tulisi tehda yhdessa oppilaan kanssa ja arviointitoiminta olisi yhteisesti
hyvaksyttya ja rakennettua. |hanteellisesti arviointia voidaan kuvata yhteiseksi
kiinnostuneeksi ihmettelyksi ja vastauksen etsimiseksi, jossa tarkoituksena on
oppijan oppimisen ja siihen liittyvan moninaisuuden ymmartaminen. Arvioinnin ja
siina kaytettyjen menetelmien tulee pohjautua teoreettiseen tietoon ja tayttaa
reliabiliteetin ja validiteetin ehdot. Toisin sanoen arvioinnin ja siina kaytettyjen
arviointimenetelmien tulee vastata omiin tarkoitusperiinsa antamalla tarkoitettua,
luotettavaa ja toistettavissa olevaa tietoa oppimisesta. (Aro ym. 2019, s. 45.)

Eettisesti hyvalta arvioijalta voidaan odottaa moraalista eheytta (Atjonen,
2007, s. 202-203; Sarvimaki, 1993, s. 30-34). Moraalisessa eheydessa
moraalitiedon lajit yhdistyvat toisiaan tukien. Moraalisen tiedon lajeilla kuvataan
arvioijan eettisia tiedonlajeja; esimerkiksi teoreettinen moraalitieto voidaan
maaritella arvioijan kasitteelliselle tasolle edenneeksi eettiseksi kasitykseksi tai
nakemykseksi. Puolestaan kaytannollinen moraalitieto opitaan hyvien tekojen ja
tapojen kautta. Tassa jo Aristoteleen opettamassa moraalitiedon lajissa ihminen
toimii  hyvin ja moraalisesti oikein. Kolmas moraalitiedon laji kasittaa
henkilokohtaisen tai hiljaisen moraalitiedon, jolla viitataan henkilon tahtoon,
motiiveihin, persoonallisuuteen ja luonteeseen. I|hminen tarvitsee myds
moraalista tilannetajua toimiakseen eettisesti oikein tietyssa arviointitilanteessa.
Talloin ihminen sisaistaa tilanteen eettisesti merkitykselliset piirteet ja toimii niita
vastuullisesti tukien.

Kasvatuksessa jokainen havainto ja ajatus on arvolatautunut (Mabryn,
1997, s. 193). Ajatus viittaa myos siihen, kuinka monitahoista arviointi on, ja
kuinka kasvattajan tieto ja aiemmat kokemukset johtavat kasityksia kasvattajan
arvonakymien ja arviointiin liittyvien valintojen arvottamisesta ja selittdmisesta.
Arvonakymien tiedostaminen on kuitenkin Kkriittistd arvioinnin tasapuolisen
toteuttamisen nakokulmasta. Esimerkiksi verrattain tuore suomalainen tutkimus
Wilma-merkinndista palautteenannon muotona osoittaa, kuinka epatasaisesti

opettajien antama palaute jakautui 1.-9.-luokkalaisten valille lukuvuonna 2014—
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2015. Tutkimuksessa myodnteiset merkinnat kasautuivat noin kymmenelle
prosentille tytdista ja pojista, kun taas kielteiset merkinnat etupaassa pojille ja
todennakdisemmin myos tehostetun ja erityisen tuen oppilaille. (Oinas,
Vainikainen & Hotulainen, 2017; 2018.) Arvioijan tulisi alati tarkastella omaa
toimintaansa ja valintojaan viisaasti tiedostaen. Arvonsa tunnistava ja nakyvaksi
tekeva arvioija voi saavuttaa toiminnallaan emansipatorisen eli vapauttavan
ulottuvuuden. Vapautumista voi kokea, kun ihminen tehdaan tietoiseksi olemassa
olevien kaytanteiden epatarkoituksenmukaisuuksista, jolloin niitd voidaan

muuttaa kestdvammalle pohjalle (Atjonen, 2007, s. 204).

2.1.2 Arviointiosaaminen

Opettajien kasvatuskasitys (educational platform) moninaisena kokonaisuutena
muodostuu muun muassa heidan kasvatustavoitteistaan, hyvaksi koetusta
pedagogiikasta, oppilaita koskevista mielikuvista, oppilaiden oppimiselle
annetusta sosiaalisesta merkityksesta, opetussuunnitelmaa ja opettajan
tehtavaa koskevista mielikuvista seka kasityksesta oppilaalle tarkeimmista
tiedoista ja taidoista (Starrat, 2003, s. 129). Kasvatuskasityksen osa-alueet
kuvaavat siis opettajan narratiivisia oletuksia, periaatteita, uskomuksia ja arvoja,
jotka ohjaavat hanen toimintaansa — my0Os arviointitoiminnan ja sen kautta
maarittyvien pedagogisten valintojen suhteen.

Arviointikulttuurin ja sen painotusten ja kaytanteiden kehittymisen myota on
keskeista tarkastella opettajien arviointiosaamista ja -taitoja. Arviointiosaaminen
voidaan mieltda monitahoiseksi taidoksi, joka tyostamisen seurauksena kehittyy
lapi kasvattajan tyouran. Arviointiosaamista on tutkittu laajasti ja ilmidta on pyritty
mallintamaan kattavasti. Esimerkiksi Willisin, Adien ja Klenowskin vuoden 2013
tutkimus osoitti, ettd arviointiosaaminen on moninaisiin tilanteisiin sijoittuvaa ja
niistd vaikutuksia saavaa sosiaalista toimintaa, ja DelLucan vuoden 2012
kehystyon tuloksena nahtiin, etta arviointiperiaatteet tulisi sitoa ja ottaa laajasti
kayttodon luokkahuonetoiminnassa (Xu & Brown, 2016, s. 155; Willis, Adie &
Klenowski, 2013; DelLuca, 2012). Xu ja Brown ovat vuonna 2016
julkaisemassaan artikkelissa "Teacher assessment literacy in practice: A
reconceptualization” kehittaneet opettajien arviointiosaamista kuvaavan TALIP-
nimisen (Teacher Assessment Literacy in Practice) kokonaismallin. Mallissa

13



painotetaan arviointia kokonaisvaltaisena toimintana, jossa opettajan
arviointikokemukset muovaavat hanen arvioijaidentiteettidaan (Atjonen, 2021):
arviointiosaaminen ei ole pelkastaan kumulatiivista taitojen ja arviointitiedon
kertymaa, vaan pikemminkin erilaisten jalostettujen, kontekstuaalisesti patevasti
valikoitujen ja toisiinsa kytkeytyvien kompetenssien kehittymista (Xu & Brown,
2016).

Arviointiosaamisen kehittymisen nakokulmasta on keskeistd taata
laadukasta arviointikoulutusta jo opettajakoulutuksessa, silla Xun ja Brownin
mallin niin sanottu kivijalka koostuu opettajan arviointitiedoista. Arviointitietoa ja -
taitoa tulisi kerryttaa tutkimusperustaisesti arviointitutkimuksen ajankohtaisia
suuntauksia ja arviointikaytanteiden ja -menetelmien innovaatioita seuraamalla
(Xu & Brown, 2016, s. 154-155; Fan, Wang & Wang, 2011; Popham, 2009).
Opettajakoulutukseen sisaltyvan arviointikoulutuksen tulisi olla myds riittavan
pitkaaikaista, eettisesti kestavaa, yksilollistettya seka teoriaa ja kaytantoa
harjoitteluissa yhdistavaa, jotta arviointiosaaminen voisi syvallisesti vastata
arvioinnin moninaisiin tavoitteisiin ja tarpeisiin (Xu & Brown, 2016; Graham, 2015;
Koh, 2011). Opettajan arviointiosaaminen koostuu monesta samanaikaisesti
vaikuttavasta ja toisiinsa limittyvista tekijoistd. Opettajan kokema autonomia,
arvioijaidentiteetti, kriittinen toimijuus ja oman toiminnan reflektointi voivat
yhdessa edistaa toimijuuden (agency) kokemusta (Xu & Brown, 2016; Cowie,
Cooper & Ussher, 2014; Scarino, 2013; Willis ym., 2013). Arviointiosaamisen
ammatillisen kehittamisen tahden opettajien taytyy paasta osalliseksi sellaisia
yhteisgja, joissa heilld on yhteinen kieli, mahdollisuus neuvotteluun, ja joissa
voidaan pohtia ja luoda arviointikaytanteita (Xu & Brown, 2016, s. 155; Lukin ym.,
2004; Wyatt-Smith, Klenowski & Gunn, 2010).

Opettajan arviointiosaamisen malli (Xu & Brown, 2016) koostuu eri
komponenteista, jotka asettuvat hierarkkisesti pyramidin muotoon. Mallin pohja
muodostuu  tietoperustasta (The knowledge base), joka tulkinta ja
ohjausviitekehysten (Interpretive and guiding framework) kautta muovautuvat
opettajien arviointia koskeviksi  kasityksiksi (Teacher conceptions of
assessment). Puolestaan se, ettd opettaja toimii tietynlaisissa makrotason
sosiokulttuurisissa yhteisoissa ja mikrotason toimintaymparistodissa (Macro sosio-
cultural & micro instituonal contexts), aikaansaa opettajan kayttamaan tietynlaisia

arviointikaytanteitda (Teacher assessment literacy in practice). Oman
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opettajatoiminnan reflektointi henkilékohtaisesti ja sosiaalisissa ymparistoissa
sekd arviointiosaamisen kehittyminen tydssa (Teacher learning) edistavat

arvioijaidentiteetin jatkuvaa rakentumista (Assessor identity (re)construction).

a Opettaja Arviocijaidentiteetin
‘é\é‘\ arvioijana (uudelleen)rakentuminen
o
E « 3
¥ » Opettajan oppiminen
N
<@
o Anviointia koskevan padtoksenteon Opettajan arviointikéytannst
ﬁ‘-” ja toiminnan kompromissit
O
& / ol n ‘-._‘ Makrotason sosiokulttuuriset ja
‘@(—\‘\\“ K v 4 mikrotason toimintaymparistdlliset
oﬁ Kognitilviset Oppimista ja tietoa Affektiiviset Opettajan arviointia
é@) ulottuvuudet koskevat uskomukset ulottuvuudet koskevat ksitykset
)
&
& T 2 B Tulkinta- ja
N ohjausviitekehys
Oppiainetieto  Arvioinnin tarkoitusta, Arvosanan  Palautetta Vertais-ja :Jll\:(ll?sig?rllrllsta -
Ja pedagoginen sisitoa ja metodeja  antamista  koskeva  ftsearviointia S Anviointietiikkaa™ Tietopohja
siséltétieto  koskeva lieto koskeva tieto tieto koskeva tietolk ceva koskeva tieto :

ekijat

KUVIO 1. Opettajan arviointiosaamisen malli (Xu & Brown, 2016)

Xun ja Brownin (2016) mallin kuvaama tietoperustan (The knowledge base) taso
koostuu seitsemasta osatekijasta, joita ovat: (1) oppiainetieto ja pedagoginen
sisaltotieto; (2) arvioinnin tarkoitusta, sisaltéa ja metodeja koskeva tieto; (3)
arvosanan antamista koskeva tieto; (4) palautetta koskeva tieto; (5) vertais- ja
itsearviointia koskeva tieto; (6) arvioinnin tulkitsemista ja viestimistd koskeva
tieto; seka (7) arviointietikkaa koskeva tieto. Tietoperustan hyodyntaminen
konkreettisessa opetustydssa puolestaan riippuu paljon tulkinta- ja
ohjausviitekehyksesta (Interpretive and guiding framework), jonka piirissa
opettaja toimii (Atjonen, 2021). Esimerkiksi suomalaisessa perusopetuksessa
Opetushallituksen asettama dokumentti Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet antaa raamit ja tavoitteet perusopetuksessa tapahtuvalle arvioinnille.
Lisaksi opettaja toimii myos kunnissa paikallisten opetussuunnitelmien viitteiden
mukaan. (Atjonen, 2021; Xu & Brown, 2016.)

Ohjausviitekehys vaikuttaa merkittavasti siihen, kuinka opettaja iimentaa
omaamaansa tietoperustaa, seka siihen, minkalaisia kasityksia opettaja arviointia
kohtaan muodostaa (Teacher conceptions of assessment). Opettajien arviointia

koskevat kasitykset muodostuvat kolmesta elementista, joista seuraavaksi: (1)
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kognitiiviset  ulottuvuudet tarkoittavat opettajan opintojen ja kaytannon
kokemuksen pohjalta muodostuneita uskomuksia arvioinnista. Opettaja
maarittdéa Atjosen (2021) mukaan itselleen aina jonkinlaisen filosofisen
totuuskasityksen, jonka mukaan totena ja epatotena pidetyt kasitykset
arvioinnista vaikuttavat opettajaan. Lisaksi opettaja vahvistaa aiempaa
tietoperustaansa omaksumalla sen kanssa yhdenmukaista uutta tietoa. Uuden
aiemmasta tietoperustasta poikkeavan tiedon omaksuminen vaatii myds aikaa.
Seuraavaksi (2) oppimista ja tietoa koskevilla uskomuksilla viitataan
opettajan muodostamaan oppimista koskevaan kasitykseen seka siihen
sisaltyvaan kasitykseen ja uskomuksiin tiedosta eli epistemologisista
uskomuksista. Nama vaikuttavat keskeisesti opettajan muodostamiin
arviointikasityksiin. Esimerkiksi konstruktivistisen oppimiskasityksen omaava
opettaja saattaa muodostaa erilaisia arviointikasityksia verrattaessa
perinteisempia oppimiskasityksia suosivaan opettajaan, minka seurauksena
heidan ilmentamansa arviointikaytanteet saattavat poiketa toisistaan.
Kolmantena opettajan arviointia koskeviin kasityksiin vaikuttavat (3)
affektiiviset ulottuvuudet. Affektiivisilla ulottuvuuksilla tarkoitetaan opettajan
arviointia kohtaan kokemia erinaisia tunteita, jotka ovat muovautuneet aiempien
kokemusten pohjalta. Tunteet voivat kriittisesti edistaa tai heikentda uusien
kognitiivisten arviointikasitysten muodostumista. (Atjonen, 2021; Xu & Brown,
2016.) Sosiaalisen konstruktionismin mukaan tietoa rakennetaan merkittavien
kokemusten kautta olemassa olevien skeemojen ja ulkoa havaittavien aiheiden
avulla sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Comas-Quinn, Mardomingo &
Valentine, 2009; Jonassen & Land, 2002; Piaget, 1970; Vygotsky, 1978). Tassa
tiedon rakentamisen prosessissa oppija havainnoi ympardivaa maailmaa ensin
sisaisesti aiempien kokemustensa ja aiemman tietonsa ohjaamana, jonka jalkeen
uudet havainnot suhteutuvat olemassa oleviin kasityksiin joko korvaten ne tai
nitd vahvistaen. Nain my0s olemassa olevat skeemat muovaantuvat,
korvaantuvat ja uudistuvat. Tama nakemys tiedon rakentumisesta eroaa
huomattavasti jo vanhentuneesta ajatuksesta sen suhteen, etta tietoa voisi siirtaa
esimerkiksi opettajalta oppilaalle. (Xiandong, 2018, s. 49.) Sosiaalinen
konstruktionismi on opetussuunnitelman sisdanrakennettu oppimiskasitys, jonka
mukaan oppilas on aktiivinen toimija (Opetushallitus, 2014, 47-49). Naiden

aiheiden valossa opetustoimen on uudistuttava ja asetettava oppilas aktiivisena
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toimijana entistd enemman oppimisen keskiddn. Oppilaskeskeinen
lahestymistapa (learner-centered) opettajakeskeisen (teacher-centered) sijaan
siirtdd vastuuta oppimisesta oppilaalle itselleen ja saattaa kehittdaa oppimiseen
sitoutumista ja suuntautumista seka vahvistaa itsereflektoinnin taitoja ja
oppimisen omistajuutta (Xiandong, 2018). Kuitenkin tdman toteuttaminen vaatii
kasvattajalta tietoisuutta omia oppimista ja tietoa koskevia uskomuksiaan
kohtaan (Xu & Brown, 2016). Lisaksi harkiten valitut yksilOlliset arviointitoimet
vaativat vankkaa oppilaantuntemusta, silla oppilaan tulisi opiskella juuri hanen
taidoilleen optimaalisella tasolla, jolloin oppiminen on kannustavaa ja luo
onnistumisen ja pystyvyyden kokemuksia (Opetushallitus, 2014).

Seuraavaksi mallissaan (2016) Xu ja Brown havainnollistavat sita, kuinka
puolestaan  erindiset  makrotason  sosiokulttuuriset ja = mikrotason
toimintaympariston tekijat (Macro sosio-cultural & micro instituonal contexts)
vaikuttavat siihen, kuinka opettajan arviointia koskevat kasitykset ilmenevat
arviointityossa. Makrotason sosiokulttuurisilla tekijoilla viitataan
koulujarjestelman asettamiin ehtoihin, kuten kansalliseen ohjeistukseen ja
keskitettyihin arviointisysteemeihin. Jos naita on runsaasti, opettajan tulkinta- ja
toiminta-ala saattavat kaventua; esimerkiksi Suomessa valtakunnallinen
koulujarjestelma tukee, tunnustaa ja mahdollistaa opettajan kokemusta
autonomiasta arviointiosaamisen ja -toiminnan suhteen. Puolestaan mikrotason
toimintaympariston tekijoilla tarkoitetaan kasvatusinstituutioissa — kuten
kouluissa, oppilaitoksissa ja koulujen sisalla luokkataso- ja oppiaineryhmissa —
vallitsevia sosiaalisia normeja ja paikallisia diskursseja arviointitoimintaan liittyen.
On ensiarvioisen tarkeaa, ettd mikrotasolla on riittdvasti ajankohtaista ja
tutkimusperustaista arviointitietamysta ja -koulutusta; muutoin myos epaedulliset
toimintatavat saattavat kukoistaa toimintakulttuurissa. (Atjonen, 2021; Xu &
Brown, 2016.)

Kaikki pyramidin alemmat tasot yhdistettynd puolestaan vaikuttavat
keskeisesti siihen, minkalaisia arviointikdyténteitéd opettaja tyossaan toteuttaa
(Teacher assessment literacy in practice). Opettaja joutuu arviointia koskevassa
paatoksenteossaan tasapainottelemaan ulkoisten tekijoiden vaatimusten seka
hanen omien sisaisten uskomustensa ja arvojensa valilla (Xu & Brown 2016, s.
157; McMillan, 2003). Tasta jatkaen Carless (2011) toteaa, ettd kompromissien

tekeminen on jatkuvasti lasnd hyvassa arviointitoiminnassa. Opettajan
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arviointikaytanteiden toteuttamisessa vaikuttavat samanaikaisesti opettajan
kasitykset arvioinnista, makrotason sosiokulttuuriset vaikuttimet seka mikrotason
toimintaympariston tekijat ja oletettu arviointitietoa koskeva tietopohja (Xu &
Brown 2016, s. 157). Arviointia koskevan paatoksenteon ja toiminnan
kompromissien tekemisen kautta opettaja saavuttaa hetkellisia tasapainotiloja
kaikkien siihen liittyvien osatekijoiden valilla. Saavutettu tasapaino saattaa myds
horjua, jos jossain naissa tekijoissa tapahtuu muutosta. (Xu & Brown, 2016.)
Opettaja saattaa joutua tekema@an kompromisseja myods omien sisaisten
tekijdidensa ja toimintaymparistonsa valilla (Atjonen, 2021). Kaytannoén tydssa
talla voitaisiin viitata esimerkiksi tilanteeseen, jossa opettajan tietopohja
kannustaisi toimimaan tietylld tavalla, mutta olosuhde- ja ymparistotekijoiden
vaikutuksesta opettaja paatyykin toimimaan arvojensa puitteessa epaedullisesti.
Edelleen kompromissit johtavat kaytannon arviointitydssa ilmeneviin erilaisiin
tapoihin toteuttaa arviointia; esimerkiksi arviointi voi painottua summatiivisesti tai
formatiivisesti ja ilmetd erindisten tehtavatyyppien kautta, kuten kokeiden,
portfolioiden ja suullisten esitysten (Xu & Brown, 2016). Eroja voidaan nahda
myos siind, kuinka usein tai saanndllisesti arvioidaan, annetaanko sanallista,
numeerista vai Kirjallista palautetta ja kuinka syvallisesti tai pintapuolisesti
perusteltua palautetta annetaan (Atjonen, 2021; Xu & Brown, 2016).
Arviointitoiminnassa tehtyjen valintojen tai kompromissien tulisi olla tiedostettuja
ja tunnistettuja.

Taasen kaikki TALiP-mallin pyramidin alemmat tasot suuntaavat kohti
opettajan oppimista (Teacher learning), johon on Xun ja Brownin (2016) mukaan
kaksi keskeista tapaa. Ensinna opettaja voi reflektoida, pohtia ja analysoida omia
arviointikaytanteitaan, jolloin voi tunnistaa vahvuuksiaan ja kehittdmisen
kohteitaan arvioijana. Toisena arviointioppiminen nahdaan sosiaalisena
toimintana, jossa keskeista on osallisuus kaytantoyhteisoihin. Yhteisoissa
opettajat voivat yhteisesti jakaa arviointitietoaan ja -kokemuksiaan seka pohtia
sita, kuinka arviointia oikein toteutetaan ja perustellaan esimerkiksi itselleen seka
huoltajille ja oppilaille (Atjonen, 2021).

Opettajan arviointioppiminen on jatkuva prosessi, joka johtaa opettajan sen
hetkiseen kokemukseen itsestdan arvioijana. Pyramidin viimeisena tasona
opettajan arvioijaidentiteetin  (uudelleen)rakentuminen (Assessor identity

(re)construction) muovautuu lapi opettajan tyduran. Arvioijaidentiteetti ei rakennu
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koherentiksi, ellei sitd pyrita tietoisesti vahvistamaan  opettajan
peruskoulutuksesta lahtien (Atjonen, 2021). Arvioijaidentiteetti sisaltaa
ymmarryksen arvioinnin merkityksesta niin oppimisen kuin opettamisenkin
nakokulmasta. Sen voi nahda myos henkilokohtaisena, kumulatiivisena kasvuna
(assessment literacy as growth), jolloin opettajalta edellytetdan itseohjautuvaa
kehittymista arvioinnin erilaisten tarkoitusten ja prosessien ymmartamiseksi
(Hughes, 2014).

Lopuksi arviointiosaamisen pyramidimallin tasojen valilla olevat nuolet
osoittavat arviointiosaamisen komponenttien vuorovaikutuksellisuuden ja
yhteyden toisiinsa nahden. Esimerkiksi arvioijaidentiteetti on taho, joka uudistuu
ja kehittyy lapi opettajan uran uuden oppimisen mydéta, ja tata havainnollistetaan
kaksipaisilla nuolilla. Pyramidin alaosassa yldspain suuntaavat nuolet osoittavat,
etta tietoperusta on tarkea arviointikasitysten syntymiselle ja oikeuttamiselle.
Puolestaan pyramidin vasemmalla kyljella olevat kaarinuolet ilmentavat, kuinka
itse- ja sosiaalinen reflektointi auttavat tunnistamaan tarpeita, syitd ja
seuraamuksia kompromisseille. (Xu & Brown, 2016; Atjonen, 2021.) Arviointia
koskevan paatoksenteon ja toiminnan kompromissien tekeminen osaltaan
selkeyttavat ja muovaavat opettajan tietoa, uskomuksia ja kasityksia
kognitiivisista, affektiivisista, oppimiseen liittyvista seka tietoa koskevista eli
epistemologisista osa-alueista. Lisaksi omien kasitysten uudelleentarkastelu
edesauttaa muutoksia pyramidin alimmalla tasolla eli tietoperustassa.

Kokoavasti Xun ja Brownin (2016) mallin keskeisen sisallon voi tiivistaa
seuraavasti: arviointiosaaminen edellyttaa opettajalta omien
arviointikaytanteidensa reflektointia, osallistumista erilaisiin arviointia koskeviin
kehittamishankkeisiin  opettajayhteisdissaan, keskustelemista arvioinnista
ammatillisesti, arviointikasityksiin liittyvaa itsetutkiskelua ja lisatietotaidon
hankkimista, jotta opettaja voi kehittda ja uudistaa ymmarrystaan arvioinnista ja

omasta arvioijaroolistaan (Atjonen, 2021).

2.2 Arvioinnin moninaisuus

Perusopetuksen opetussuunnitelma on ennen kaikkea kasvatusta ohjaava ja
velvoittava dokumentti, jonka oppimiskasitykselle pohjautuvat myds koulujen ja

opettajien tekemat pedagogiset ratkaisut arvioinnin nakokulmasta. Voidaankin
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sanoa, etta opetussuunnitelma on merkittavin arviointikulttuuria rakentava tekija.
Opetussuunnitelmaa saatelee perusopetuslaki, jonka mukaan opiskelijan
arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka kehittamaan
itsearvioinnin edellytyksia. Lain mukaan myos opiskelijan oppimista, tyoskentelya
ja kayttaytymista tulee arvioida monipuolisesti. (Perusopetuslaki (628/1998) 22§.)
Suomessa arviointi on periaatteessa kriteeriperustaista, jolloin arvosana
muodostuu ennalta maarattyjen perusteiden kautta. Taten oppilaiden
suoriutumista ei verrata toisiinsa, vaan arvosana muodostuu arvosanakuvauksen
mukaan. Esimerkiksi  opetussuunnitelmaan lisatyt arvosanakuvaukset
arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 vahentavat tulkinnanvaraisuutta ja edistavat arvioinnin
kansallista tasa-arvoisuutta ja oikeudenmukaisuutta (Opetushallitus, 2014).
Arviointi voidaan perinteisesti jakaa kahteen laadultaan eriaviin
kategorioihin, joita ovat summatiivinen ja formatiivinen arviointi. Summatiivinen
arviointi (assessment of learning) oli pitkdan hallitseva kaytantd, mutta on
vaistynyt laadullisempien lahestymistapojen tieltd (Boud, 2000; Atjonen, 2007).
Sananmukaisesti summatiivinen arviointi viittaa loppuarviointiin, ja sita kaytetaan
kuvaamaan oppijan osaamisen tasoa suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Strijbos
& Sluijsmans, 2010). Summatiivinen arviointi mittaa koulutuksellisia saavutuksia,
vertailee ja suhteuttaa tuloksia arvosanakriteeristoon seka maarittda erinaisia
akateemisia sijoituksia, etenemista ja sertifikaatioita eli oppimisen tuloksen tason
selvittdmistd; muun muassa Suomessa kansallinen peruskoulun paattéarviointi
on esimerkki summatiivisesta osaamisen arvioinnista (Xiangdong, 2018; Atjonen
ym., 2019). Opettaja vastaa summatiivisen arvioinnin suunnittelusta ja
toteuttamisesta. Siina opetusperiodin paatteeksi kootaan yhteenveto oppijan
osaamisesta, mika toteutetaan tavallisimmin yhta lahdetta, esimerkiksi koetta tai
muuta muistamiseen painottuvaa testia, hyddyntaen (Virtanen ym., 2020; Strijbos
& Sluijsmans, 2010; Stuyven, Dochy & Jansses, 2005; Atjonen ym., 2019).
Summatiivinen arviointi on saanut osakseen paljon kritiikkia esimerkiksi siksi, etta
sen on nahty painottuvan liiaksi opettaja- ja koekeskeisyyteen. Summatiivisen
arvioinnin avulla kerattava tieto ei myoskaan anna kokonaisvaltaista kuvaa
oppijan osaamisesta tai oppimiseen johtaneesta prosessista, vaan pikemminkin
testaa suoritushetkelld osoitettavaa osaamista. (Tarnanen, 2016; Postareff ym.,
2012.) On viela sanottu, ettei summatiivinen arviointi tue oppimista, vaan

painottuu muistamiseen ja arvosanoihin (Sryuven, Dochy & Jansses, 2005).
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Taasen formatiivisen arvioinnin  tehtdvana on tukea oppijaa
oppimisprosessin aikana (Black & William, 2018; Ashenafi, 2017; Boud, 2000;
Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015). Xiangdongin (2018) mukaan formatiivinen
arviointi voi toimia myos diagnostisesti, silla se tuo nakyvaksi oppimisen haasteita
ja nimeaa niita seka antaa kokonaisvaltaista tietoa oppijan oppimisesta. Wiliam
kuitenkin tahdentaa, etta diagnostinen arviointi eroaa formatiivisesta seuraavasti:
diagnostisen arvioinnin tavoitteena on kerata tietoa ja nimetd oppimisen
haasteita, kun taas formatiivinen arviointi tuo nakyvaksi sen, ettd osa oppilaista
koki annetut tehtavat haasteellisiksi ja saattaisivat hyotya esimerkiksi lisaohjeista
tai ohjeiden lapikaymisesta rauhallisemmassa tahdissa (Wiliam, 2009, s. 27).
Nain ollen formatiivinen arviointi voi nayttaytya oppilaiden ja oppimisen
tarkkailunakin ja se suuntaa aina tulevaan oppimiseen (Wiliam, 2009, s. 27).

Formatiivinen arviointi voi kehittad myos oppijan kasitysta itsestaan
oppijana, kun arviointiin kuuluva oppimisesta annettava palaute auttaa oppilasta
tunnistamaan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ja ohjaamaan edistymistaan
(Ashenafi, 2017; van Gennip, Segers & Tillema, 2010). Sen avulla myds opettaja
saa tietoa oppilaiden edistymisesta ja voi taman tiedon valossa suunnata ja
sovittaa opetustaan opetusryhman mukaisesti (Ashenafi, 2017; Black & William,
2018). Formatiivisen arvioinnin ytimessa on oppijan aktiivisuus, jolloin oppija on
osallisena ja mukana oppimisessaan ja sen arvioinnissa (Virtanen, ym., 2020, s.
124; Strijpos & Sluijsmans, 2010). Kuitenkin kasvatustydssa formatiivisen ja
summatiivisen arvioinnin vaihteluun opetuksessa saattaa sisaltya ristiriita, kun
formatiivisessa arvioinnissa korostuvat auttaminen ja palautteen antaminen, ja
tata vastoin summatiivisessa tehdaan ratkaisevia paatelmia jonkun suorituksen
arvosta (Atjonen, 2007). Arviointikulttuuri kuitenkin kehittyy jatkuvasti, ja
esimerkiksi summatiivisia  arviointimuotoja  hyddynnetaan tehokkaasti
formatiivisiin tarkoituksiin (Komu, 2018). Talla formatiivisella tarkoituksella
viitataan tulevan opetuksen suuntaamiseen, muovaamiseen ja kehittdmiseen
keratyn arviointitiedon pohjalta.

Summatiivista ja formatiivista jaottelua voidaan havainnollistaa myds
vertailemalla englannin kielen sanojen ’evaluation’ ja ’assessment’ eroja (Atjonen
ym., 2019): Summatiivinen (evaluation / assessment of learning) arviointi
iimaisee loppupaatelman. Se on luonteeltaan ja savyltdan toteavaa, suhteutuu

standardeihin, osoittaa puutteita ja on painotetusti numeerista. Puolestaan
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formatiivinen (assessment / assessment for learning) arviointi on jatkuvaa,
vahvuuksia tunnistavaa, yksilollista ja painotetusti laadullista. Lisaksi se tarjoaa
palautetta ja ohjausta. Seka formatiiviseen ettd summatiiviseen arviointiin
kuitenkin lukeutuvat seuraavat piirteet: molemmat edellyttavat kriteereita, tekevat
mittauksia ja perustuvat tietoon. (Atjonen ym., 2019, s. 33.) Black ja kollegat
(2004) puolestaan jatkavat ja tarkentavat, ettd termi ’assessment for learning’
tarkoittaa kaikkea sellaista arviointitoimintaa, jonka tavoitteena on oppimisen
edistdminen, kun taas formatiivisessa arvioinnissa (formative assessment)
oppimisesta kerattya tietoa hydodynnetaan konkreettisesti siten, etta se muuttaa
opetustoimintaa vastaamaan oppilaiden oppimisen tarpeisiin tehokkaammin
(Black ym., 2004).

2.2.1 Formatiivinen arviointi

Formatiivinen arviointi on luonteeltaan oppimista suuntaavaa ja ohjaavaa
arvioivan sijaan. Andraden ja Cizekin (2009) mukaan se on menetelma, jossa
kerataan informaatiota oppilaan oppimisesta yhden tai useamman seuraavien
tarkoitusten pohjalta: formatiivisen arvioinnin tavoitteena on (1) tunnistaa ja
nimeta oppilaan vahvuuksia ja haasteita oppimisessa; (2) auttaa opettajaa
opetuksen suunnittelussa ja suuntaamisessa; (3) ohjata oppilaita heidan oman
oppimisensa ohjaamisessa ja tarkastamisessa seka kehittaa itsearviointitaitoja;
ja (4) edistaa oppilaassa autonomian kokemusta, oppimisen omistajuutta seka
lisata oppilaille vastuuta oppimisestaan.

Lisaksi formatiiviseksi arvioinniksi voidaan mieltaa kaikki sellainen opettajan
jaltai oppilaan toiminta, jossa informaatiota hyddynnetaan opetuksen ja
oppimisen muokkaamiseen (Black & Wiliam, 1998, s.7). Arviointi siis muuttuu
formatiiviseksi, kun kerattya aineistoa ja informaatiota todella kaytetaan siihen,
ettd opetusta muovataan oppilaiden tarpeita vastaavammaksi (Black & Wiliam,
2018, s. 140). Wiliamin (2009) mukaan Cowie ja Bell (1999, s.32) rajaavat
formatiivista arviointia edelleen seuraavasti: formatiivinen arviointi on oppimisen
aikana tapahtuva prosessi, jossa opettaja ja oppilaat tunnistavat oppimisen
tarpeita ja vastaavat niihin, ja tavoitteena on oppimisen kehittaminen. Usein
formatiivinen arviointi mielletdan oppimistilanteessa tapahtuvaksi toiminnaksi

(Shepard, Hammerness & Darling-Hammond, 2005, s. 275). Taloudellisen
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yhteistyon ja kehityksen jarjestolle (Organisation of Economic Cooperation and
Development, OECD) toteuttamassaan julkaisussa Shepard ja kollegat
korostivat, etta formatiivisen arvioinnin tulisi tapahtua oppimistilanteessa. Heidan
mukaansa formatiivinen arviointi viittaa saanndlliseen ja interaktiiviseen
oppilaiden edistymisen ja toiminnan ymmartdmiseen ja arviointiin. Sen
tavoitteena on tunnistaa oppilaiden oppimisen tarpeita seka kohdistaa ja muokata
oppimista ja opetusta tarkoituksenmukaisella tavalla. (Wiliam, 2009; Looney,
2005.) Samoin formatiivinen arviointi voidaan nahda opettajan tyokaluna, jonka
avulla opettaja voi oppimistilanteen aikana kerata tietoa oppilaiden oppimisesta
ja nain ollen suunnata opetustaan oppilaiden tarpeiden mukaiseksi (Khal, 2005).

Oppimista kehittava ja edistava arviointi riippuu viidesta tekijasta, joita ovat:
(1) tehokkaan palautteen takaaminen oppilaille; (2) oppilaiden oppimisen
osallisuuden mahdollistaminen; (3) opetuksen muovaaminen arviointitiedon
pohjalta; (4) sen sisaistaminen, etta arvioinnilla on perustavanlaatuinen vaikutus
oppilaan motivaatioon ja itsetuntoon, jotka taasen kietoutuvat oppimiseen; ja
viimeisena (5) oppilaan tarve itsearvioinnille ja oikeus saada tietda, kuinka han
voi kehittya oppimisessaan (Broatfood, 1999; Wiliam, 2009).

Formatiivinen arviointi on ennen kaikkea samanaikaisesti jatkuvaa ja alati
itsedan uudistavaa ja muovaavaa: siin@ oppimisprosessia saadellaan ja
uudelleen suunnataan niin opettajan kuin oppilaiden ja vertaistenkin toimesta
(Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2009, s. 27). Tahan jatkuvuuteen tai oppimisen
jatkumoon sisaltyy epavarmuuden tai mahdollisuuden hetkia (moments of
contingency), ja hetket voivat olla opetustilanteen kannalta samanaikaisia tai
diakronisia (Black & Wiliam, 2009). Esimerkiksi samanaikaisessa
mahdollisuuden hetkessa opettaja voi reaaliaikaisesti mukauttaa opetustaan
luokkahuonetilanteessa tai yksiloopetustilanteessa, kun taas diakroninen
mahdollisuuden hetki on opettajan antama palaute, tehdyista tehtavista keratty
informaatio tai opetusperiodin paatteeksi keratty palaute (Black & Wiliam, 2009.)
Kuitenkin formatiivisen arvioinnin mukaisesti (Wiliam, 2009, s. 26) myds
diakronisten hetkien avulla kerattya informaatiota tulee hyddyntaa siina
tarkoituksessa, etta opetusta voidaan jollain tavalla tehostaa. Esimerkiksi tietoja
voidaan hyodyntad ikaan kuin valipalautteena, jolloin ohjeistusta tai tulevaa
opetusta voidaan kohdentaa saman opetusryhman sisalla, tai informaation avulla

voidaan analysoida oppilaiden kokemuksia opetetusta aiheesta tai
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vaihtoehtoisesti informaation avulla opetusjaksoa voidaan kehittaa tulevaisuutta
ja uutta oppijaryhmaa varten. Ajatukseen voidaan kuitenkin suhtautua kriittisesti,
silla formatiivisessa arvioinnissa toimintaa tai opetusta mukautetaan valittomasti
oppimisen tehostamiseksi, jolloin myohemmin tapahtuva toiminnan muutos ei
suoranaisesti ole enaa formatiivista arviointia (Shepard, 2007, s. 281).
Formatiivinen arviointi on monimuotoista, ja laajan kokonaisuuden
hahmottamiseksi Wiliam ja Thompson ovat laatineet vuonna 2007 aiemman
tutkimuksen pohjalta taulukon formatiivisen arvioinnin ulottuvuuksista. Tata
taulukkoa on kehitetty ja hydodynnetty laajasti kasvatustieteellisissa julkaisuissa
(ks. Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2009; Black ym., 2006). Taulukossa
formatiivista arviointia tarkastellaan kolmen toimijan — opettajan, oppijan ja
vertaisten — nakokulmista, silla nama tahot toteuttavat formatiivista arviointia.
Taulukossa arviointi kytketaan laajemmin osaksi oppimisen teoriaa, jolloin
oppimisen vaiheet on jasennetty kysymysten muotoon: minne oppija on

menossa, missé oppija on télla hetkellé ja kuinka tavoitteisiin paéastaan.

Mihin oppija on oppimisessaan Missii oppija on menossa Kuinka asetettuihin
menossa? tilld hetkelld oppimisessaan? | tavoitteisiin padstiin?
o .. | 1. Oppimisen tarkoitusperien, 2. Tehokkaiden 3. Oppijaa
pettaja L o . bl
arviointikriteerien ja tavoitteiden luokkahuonekeskustelujen, oppimisessaan
jakaminen ja selventiminen aktiviteettien ja tehtdvien eteenpédin suuntaavan
opillisen menestymisen luominen, jotka tuovat nikyviksi | palautteen antaminen
takaamiseksi oppilaiden ymmaértimisen

Oppimisen tavoitteiden ja

Vertainen| |5 skohtien ymmartdminen ja 4-.Olﬁpl_101deﬂ aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi
jakaminen toisilleen
Oppija Oppimisen tavoitteiden ja 5. Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi

ldhtdkohtien ymmértdminen ja
jakaminen

KUVIO 2. Formatiivisen arvioinnin ulottuvuudet (Wiliam & Thompson, 2007)

Erityisen tehokkaiksi formatiivisen arvioinnin menetelmiksi
luokkahuonetoiminnassa on havaittu seuraavat taulukkoon sijoitetut strategiat:
(1) Oppimisen tarkoitusperien, arviointikriteerien ja tavoitteiden jakaminen ja
selventdminen opillisen menestymisen takaamiseksi (Clarifying learning
intentions and criteria for success). Ensimmainen strategia keskittyy oppimisen

ja toiminnan suuntaamiseen tarjoamalla nakokulmia siihen, mihin oppija on
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oppimisessaan menossa. Formatiivisen arvioinnin mukaisesti niin opettaja kuin
oppijat ja vertaisetkin osallistuvat oman oppimisensa suunnitteluun ja
suuntaamiseen. Oppimistilanteesta riippuen oppimisen tavoitteet ja paamaarat
voivat olla selvemmin rajattuja tai vapaampia. Opettaja suuntaa ohjeistusta ja
havainnoi oppijoiden oppimisen yksildllisia tarpeita. Oppija ja vertaiset
puolestaan ymmartavat ja sisaistavat oppimisen tarkoitukset ja tavoitteet
omakonhtaisesti. (Wiliam & Thompson, 2007; Wiliam, 2009, s. 31-33 mukaan.)

(2) Toinen formatiivisen arvioinnin strategia on tehokkaiden
luokkahuonekeskustelujen, aktiviteettien ja tehtavien luominen, jotka tuovat
nakyvaksi oppilaiden ymmartamisen (Engineering effective classroom
discussion, activities and other learning tasks that elicit evidence of student
unrerstanding). Strategia kertoo, missé oppija on menossa télld hetkella
oppimisessaan ja sen avulla opettaja saa arvokasta tietoa oppijoiden yksilollisista
ja sen hetkisista oppimisen tiloista. Tehokasta ja eteenpain vievaa on sellainen
oppimisesta kerattava tieto, joka edellyttdd syvaa ymmartamista oppimisen
tarkoituksista ja yksildllisista oppimisprosesseista seka haasteista, joita oppilas
saattaa oppimisessaan kohdata. Oppijan oppimisen tilanteen havainnoiva
tunnistaminen auttaa opettajaa siitymaan taulukon mukaisesti seuraavaan
oppimisen vaiheeseen eli siihen, kuinka asetettuihin tavoitteisiin pééastaéan.
Kolmas strategia kasittda (3) oppijaa oppimisessaan eteenpain suuntaavan
palautteen antamisen (Providing feedback that moves learners forward). (Wiliam,
2009, s. 33-34; Wiliam & Thompson, 2007.) Kolmannessa strategiassa
yhdistyvat Klugerin ja DeNisin (1996) seka Hattien ja Timperleyn (2007) keskeiset
tutkimukselliset 16ydokset palautteeseen liittyen: oppimisen kannalta on
tuottavampaa pohtia niita prosesseja, jotka palautteenantotilanne laukaisee,
seka: palaute on tehokasta, kun se suunnataan tehtavaan, oppijan toimimiseen
tehtavan parissa ja itsesaatelyprosesseihin, joihin oppija on sitoutunut.
Oppimisen kannalta tehokasta ei ole sellainen palaute, joka kohdistuu oppijaan
itseensa tai aikaansaa affektiivisia reaktioita kognitiivisten sijaan. Eteenpain
vievan palautteen antaminen kattaa myds sellaisen opettajan toiminnan, jossa
opettaja uudelleen suuntaa antamiaan ohjeita, jotta voisi tehokkaammin vastata
oppijoiden tarpeisiin (Wiliam, 2009, s. 34).

Neljas formatiivisen arvioinnin strategia (Wiliam & Thompson, 2007) kattaa

vertaisten toiminnan seuraavissa oppimisen vaiheissa: missd oppija on
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oppimisessaan menossa ja kuinka paasté asetettuihin tavoitteisiin. Strategiassa
keskeistd on (4) oppijoiden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi toinen toisilleen
(Activating students as instructional resources for one another). Strategia viittaa
vertaisarviointiin, jonka mahdollistamiseksi oppijoiden tulee sisaistaa syvallisesti
oppimisen tavoitteet tai arviointikriteerit. (Wiliam, 2009.) Vertaisarvioinnin kautta
oppijat  oppivat myoOs itsearviointitaitoja ja  kehittyvat  oppimisen
itsesaatelytaidoissa (Black ym., 2003, s. 62). Samaten vertaisoppimisessa ja
oppimisen yhteistydossa oppijat kehittdvat myds omia oppimisen taitojaan ja
itsesaatelytaitojaan (Wiliam, 2009).

Viimeinen formatiivisen arvioinnin strategia toimii neljannen tavoin
oppimisen vaiheissa missé oppija on oppimisessaan menossa ja kuinka pééasta
asetettuihin tavoitteisiin, ja on nimeltdan (5) oppimisen omistajuuden aktivointi
oppilaissa (Activating students as the owners of their own learning). Oppimisen
omistajuuden vahvistaminen vaatii sen, etta oppijan tulee sisaistaa oppimisen
tavoitteet sekad suunnata ja saadella omaa oppimistaan. (Black & Wiliam, 2009;
Wiliam & Thompson, 2007.) Oppimisen suuntaamista ja saatelya voi lahestya
itsesaatelyn kasitteen kautta; itsesaatelylla tarkoitetaan monitahoisia ja
monikomponenttisia prosesseja, jolloin tunteet, kayttaytyminen ja kognitio
suunnataan tavoitteiden saavuttamiseksi (Boekaerts & Cascallar, 2006, s. 200).
Lisaksi ymparistd vaikuttaa toiminnan suuntaamiseen. Itsesaately vaikuttaa
oppimisen  suuntaamiseen, kuten oppimisen strategioihin  kuuluvien
systemaattisten lahestymistapojen valintaan, ajan hallintaan, avun etsimiseen ja
oppimisen motivaation saatelyyn (Weinstein, Acee & Jung, 2011).
Oppimistilanteessa itsesaately liittyy tarkkaavaisuuden suuntaamiseen;
keskittymiskyvyn yllapitamiseen; mikrotason ajanhallintaan; tunteiden, kuten
ahdistuneisuuden, saatelyyn; oppimisen ja onnistumisten monitorointiin
metakognition avulla, (kun metakognitio tarkoittaa tietoisuutta kognitiivisista
toiminnoista, ajattelusta, oppimisesta ja tietamisestd); seka tehokkaiden
oppimisen strategioiden havainnointiin ja saatelyyn. (Weinstein ym., 2011.)
Oppimisen omistajuuden aktivointi vaatii opettajalta kiinteda ja yksildllista
yhteistyota oppilaiden kanssa, seka tiedostavaa ja tarkkaa havainnointia
oppilaiden oppimisen vaiheiden ja tarpeiden osalta.

Formatiivisen arvioinnin monitahoisuuden sisaistaminen auttaa opettajaa ja

oppijoita tehokkaan oppimisen saavuttamiseksi. Tiivistaen keskeisia
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formatiivisen arvioinnin strategioita ovat (Black & Wiliam, 2009): selkeat ja
yhteisesti jaetut oppimistavoitteet ja niihin liittyvat arvioinnin kriteerit; oppimiseen
liittyvien keskustelujen luominen ja keskustelujen ohjaaminen seka toimenpiteet,
jotka lisdavat oppilaiden tehtavien ymmartamista; eteenpain vieva palaute;
oppimisen ja oppilaiden keskeisen vuorovaikutuksen aktivointi; ja oppilaiden
oppimisen omistajuuden aktivointi. Oppimisen kannalta tehokas formatiivinen
arviointi suuntaa tulevaan oppimiseen ja yhdistdd monitoroivaa ja diagnostista
arviointia (Wiliam, 2009, s. 27). Talloin arvioinnissa tarkkaillaan ja havainnoidaan
oppilaita esimerkiksi oppimisen haasteiden tai sen hetkisten oppimisen vaiheiden
tunnistamiseksi, paikannetaan mahdolliset oppimisen haasteet ja lisaksi
annetaan oppilaille yksildllista tietoa siita, kuinka he voivat edeta oppimisessaan.
Kaytanndssa esimerkiksi oppilasryhmalle pidettava koe voi toimia formatiivisesti,
jos testitulosten tarkkailemisen johdosta opettaja huomaa ne oppilaat, jotka
tarvitsevat lisaa tukea oppimiseensa, ja antaa heille lisaa opetusta aiheen
tiimoilta. Koe voi tarjota myos diagnostista arviointitietoa opettajalle, jos
esimerkiksi oppimisen haasteet voidaan paikantaa tiettyyn tehtavatyyppiin.
(Wiliam, 2009, s. 27-28.) Arviointi monitorointina tai diagnostisena toimintana ei
viela suuntaa tulevaa oppimista, vaan oppilaiden yksilOllisten tarpeiden
tunnistamisen kautta opettaja ja oppilas voivat keratyn arviointitiedon avulla
tehostaa ja suunnata tulevaa oppimista, jolloin arviointi on formatiivista.
Formatiivista arviointitietoa voivat tarjota myos sellaiset opettajien yhteisolliset
menetelmat, joissa on tarkoituksena seurata, seuloa, keskustella ja kirjata

oppilaiden toimintaa kokonaisvaltaisesti.

2.2.2 Kestava arviointi

Formatiiviseen arviointiin lukeutuva arvioinnin suuntaus on nimeltdan kestava
arviointi, ja se nimetdan kansainvalisissa tutkimuksissa termein ’sustainable
assessment’ tai 'assessment as learning’ (Ruth, 2014). Kestava arviointi
mielletaan kokonaisvaltaiseksi tavaksi arvioida ja tukea yksilon kehitysta. Siina
arviointi perustuu useampaan lahteeseen (eli siina hyddynnetdan monipuolisesti
eri arviointimenetelmia) seka suuntautuu jatkuvaan prosessiin yksittaisen
lopputuleman sijaan (Boud, 2000; Boud & Molloy, 2013). Kestavassa arvioinnissa
arvioinnin tarkoitus on tukea laaja-alaista ja elinikaista oppimista (Boud, 2010;
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Boud, Lawson & Thompson, 2015). Sen mukaan oppijan tulisi voida hyédyntaa
oppimisestaan saamaansa palautetta pitkakestoisesti, jolloin oppilas kehittaa
kykyaan arvioida itsedan ja osaamistaan kriittisesti yhteisesti sovittuihin
kriteereihin nahden (Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015; Xiangdong, 2018).
Kestavassa arvioinnissa oppilaat (opettajan antaman palautteen avulla)
jatkuvasti arvioivat ja analysoivat oppimistaan kriittisesti, jotta voivat suunnata
uuden oppimistaan tehokkaasti (Earl, 2006). Muun ohella kestava arviointi voi
tukea oppimisprosessiin suuntautumista, pystyvyyden tunnetta ja oppimisen
omistajuutta, kun oppilas aktiivisesti ja kriittisesti reflektoi oppimisprosessiaan ja
suuntaa sitd uudestaan tarkoituksenmukaisemmaksi (Xiangdong, 2018; Earl,
2006, s. 14).

Kuitenkin verrattain uutena formatiivisen arvioinnin haarana kestava
arviointi ja siihen sisaltyvan itsearvioinnin tutkiminen ovat tuottaneet vaihtelevia
tutkimustuloksia. ltsearvioinnissa oppija arvioi omaa oppimistaan ja useimmiten
reflektoi oppimisprosessiaan (Virtanen ym., 2020; Arande & Valtcheva, 2009;
Brown & Harris, 2014; Kearney, 2013; Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015). Osa
tutkijoista esittaa, etta itsearvioinnin avulla voidaan luotettavasti kerata tietoa
oppijan pystyvyyden ja patevyyden kokemuksista, ja naiden taitojen arvioimisen
tarkkuus kehittyy ajan ja harjoituksen myota (Brown, Dewey & Cox, 2014; Boud,
Lawson & Thompson, 2015; Stenstrom, Laine & Kuronen, 2006). Tama voisi
puoltaa myOs sita, miksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan itsearviointeja harjoitellaan jo perusopetuksen alusta alkaen (Virtanen
ym., 2020; Opetushallitus, 2014). Puolestaan osa tutkijoista kumoaa nama
vaitteet kauttaaltaan eivatka nae itsearviointia luotettavana menetelmana kerata
tietoa oppilaan oppimisesta (ks. Jackson, 2014; Lew, Alwis & Schmidt, 2010).
Taman lisaksi Virtanen, Postareff ja Hailikari (2015) ovat analysoineet useita
tutkimuksia vertaisarvioinnin luotettavuudesta seka oikeudenmukaisuudesta ja
havaitsivat, ettd oppilaiden ja opettajan antama arviointi ei juurikaan eroa
toisistaan.

Itsearviointi kehittaa itsesaatelytaitoja ja on osa elinikaisen oppimisen
valmiuksia (Brown & Harris, 2014). Itsearviointia tutkitaan jatkuvasti, ja tasta
puheenvuorona tutkimuskentallda mainittakoon Xiangdongin vuoden 2018
kvantitatiivinen tutkimus, joka osoitti korrelaation oppilaan itsearvioinnin ja

opettajan antaman arvioinnin  valilla. Tutkimuksessa oppilaat tekivat
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itsearviointeja saanndllisesti viikoittain 16 viikkoon asti, ja ajan kuluessa
oppilaiden itsearvioinnin realistisuus ja tarkkuus paranivat (ks. Xiangdong, 2018).
Tama voisi tukea vaitetta siita, etta itsearviointien teettaminen saattaa kehittaa
oppilaan itsereflektoinnin taitoja ja auttaa oppilasta muodostamaan realistista
kuvaa itsestaan oppijana suhteessa annettuihin arviointikriteereihin. Vaikka
itsearviointi on edelleen tutkimuksellisesti jokseenkin kiistelty aihe, on sanottu,
etta itsearvioinnin myota oppija sitoutuu syvallisemmin omaan oppimiseensa
(Boud, 2000; Kearney, 2013). Stryuven, Dochy ja Janssens (2005) ovat myos
todenneet, etta itsearviointi rohkaisee oppilaita tiedon ja syvemman
ymmarryksen rakentamisessa. Itsearviointi jaa kuitenkin irralliseksi menetelmaksi
eikd edesauta syvallista oppimista ja kasitteenmuodostamista, jos siina ei anneta
mahdollisuutta itsereflektioon (Galan-Manas & Hurtado Albir, 2015).

Kokoavasti Xiandongin ja useiden tutkijoiden mukaan itsearviointi voi
parhaimmillaan kehittda oppijoiden autonomiaa ja oppimisen omistajuutta. Se voi
mahdollisesti kehittda oppilaan ymmarrysta arviointikriteereistda ja auttaa
havainnoimaan oppilaan vahvuuksia ja kehityskohteita suhteessa kriteereihin ja
tavoitteisiin. Sen avulla oppimisen omistajuus saattaa kehittya sekad motivaatio
oppimiseen kasvaa. Lisaksi sen avulla opettaja saa tietoa oppilaan oppimisesta,
kasityksista itsestaan oppijana ja haasteista oppimiseen liittyen. Itsearviointi on
oppilaslahtoista. (Xiandong, 2018; Bourke & Mentis, 2013; Brown, Dewey & Cox,
2014; Butler & Lee, 2010; Leach, 2012; Lewis, 1990.)

Itsearviointi kattaa monta pedagogista |ahestymistapaa oppimiseen.
Esimerkiksi metakognitiivisessa lahestymistavassa oppilaat arvioivat itseaan
oppijoina, tekevat suunnitelmia oppimisensa eteen ja kehittavat tietoisuuttaan
itselleen toimivista oppimistrategioista (Bransford, Brown & Cocking, 2000).
Edelleen itsearviointi kehittaa elinikaista oppimista ja kestavaa arviointia, jossa
oppija voi hyédyntaa kehittamiaan strategioitaan ja itsereflektoinnin taitojaan
myohemmin elamassaan (Boud, 2004; Boud, Lawson, and Thompson, 2015).

Itsearvioinnin lisaksi vertaisarviointi luetaan kestavaan arviointiin kuuluvaksi
menetelmaksi. Siind oppilas antaa palautetta vertaiselleen ja saa palautetta
oppimiseensa vahintaan yhdeltd vertaiseltaan (Virtanen ym., 2020; Kollar &
Fischer, 2010; Nicol, Thomson & Breslin, 2014). Vertaisarvioinnissa oppija
perehtyy arviointikriteeristoon ja soveltaa niita toisten tuotosten tarkkailuun.

Vertaisarvioinnissa voi myos tapahtua oppimista, kun oppija paatyy useimmiten
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arvioimaan my0s omaa toimintaansa suhteessa muihin. (Nicol, Thomson &
Breslin, 2014.) Carnessin ja muiden tutkimuksissa on myos todettu, etta
vertaisarvioinnin avulla tapahtuvaa oppimista voi syventaa, jos oppilaille
annetaan mahdollisuus reagoida siihen tai siita kysytaan tarkentavia kysymyksia,
keskustellaan siitd ja yhdistetaan sitd aiempaan tietoon (Carness, ym., 2011;
Virtanen ym., 2020 mukaan).

Tiedostava ja kannustava arviointi voi toimia myods tuen muotona seka
ennaltaehkaisevana toimintana oppilaan ja hanen oppimisensa hyvaksi.
Arvioinnilla kerataan moninaista tietoa siita, mita oppija jo osaa ja mika on hanelle
haastavaa, jolloin paastaan lahemmas myds oppimisen vaikeuksien
tunnistamista. Tuen suunnittelun ja monitahoisten oppimis- ja sosiaalisten
pulmien tunnistamisen lisaksi myods tuen vaikuttavuuden arviointi ja seuraaminen
ovat ensiarvoisen tarkeita arvioinnin kautta tapahtuvia toimia. (Aro ym., 2019, s.
40-65.) Positiivinen ja kehitystd tukeva nakdkulma kannattelee oppimisen
vaikeuksien hahmottamista, kun "oppimisen vaikeuksien arvioinnin tavoitteena
on luoda myodnteinen, oppimista edistava ja leimaamista valttava kuva lapsen
kokonaiskehityksesta, yksittaisista taidoista seka oppimiseen vaikuttavasta
elamantilanteesta” (Aro ym., 2019, s. 42). Arviointi tuen muotona voi nayttaytya
myds kehityksen etenemisen arviointina, ryhmaan kohdistuvana vaikeuksien
seulontana tai vaikeuksien luonteen tarkempana selvityksena. Oppimisen
vaikeuksia tunnistava arviointi ohjaa opetusta ja auttaa tuen suunnittelussa, silla
tarkasti kohdennettu ja tarkoituksenmukaista tietoa tuottava arviointi antaa tietoa
oppijan lahtétasosta, etenemisesta ja toimivista opetusmenetelmista (Aro ym.,
2019, s. 43).

Arvioinnin tulisi olla jatkuvaa ja oppimista edistavaa toimintaa, joka antaa
todenmukaista tietoa oppilaan oppimisesta, taidosta ja kehityskohteista niin
opettajalle kuin oppilaallekin (Wiliam, 2009). Opetussuunnitelman mukainen
oppimista tukeva ja realistinen arviointi mahdollistuu, kun kaikki osapuolet ovat
perilla oppilaan sen hetkisesta oppimisen tilanteesta, esimerkiksi sen suhteen,
kuinka suuri kuilu on yksilOllisesti asetettujen tavoitteiden ja tamanhetkisen

osaamisen tason valilla.
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2.2.3 Formatiivinen arviointi ja motivaatio

Formatiivinen arviointi ja siihen sisaltyva kestava arviointi edistavat hyvaa ja
eettisesti kestdvaa kasvatusta. Se toimii lapileikkaavana nakokulmana
todellisessa kasvatustydossa ja auttaa kasvattajia kohtaamaan kasvatettavat
valveutuneesti tiedostaen. Formatiivisen arvioinnin kattava tarkastelu ja
teoreettinen mallintaminen on keskeista, silla sen avulla opettaja voi syventaa
arviointiosaamistaan ja ymmarrystaan eri arviointivalintojen merkittavyydesta
sekd kauaskantoisuudesta. Tatd jatkaen opettajan arviointitoiminta on
keskeisessa asemassa myOs luokkahuonevuorovaikutuksen rakentumisessa
seka oppilaan oppimismotivaation kehittamisessa, kun motivaatioon sisaltyvat
osa-alueina myos oppilaan kokema autonomia ja pystyvyys (self-efficacy).
Autonominen ja itseohjautuva oppiminen mahdollistuu, kun oppilaat asettavat
tavoitteita oppimiselleen, kehittavat strategioita ja oppimisprosesseja
oppimisensa hyvaksi seka kantavat vastuuta omasta oppimisen motivaatiostaan,
tavoitteistaan ja arvioinnistaan (Chan, 2000; Candy, 1991). Tutkimuksissa on
my0Os havaittu, ettd koettu autonomia vaikuttaa keskeisesti sisaisen motivaation
muodostumiseen (Deci & Ryan, 2009).

Motivaatio ymmarretaan sosiaaliskognitiiviseksi prosessiksi, jolloin
motivaatio saa alkunsa yksilon kognitiivisten tekijoiden ja sosiaalisen ympariston
yhteisvaikutuksesta. (Roberts, 2012; Liukkonen & Jaakkola, 2017, s. 131
mukaan). Motivaatio ilmenee kayttaytymisen taustalla olevien psykologisten
iimididen kautta, joita ovat esimerkiksi arvot, asenteet, uskomukset ja tavoitteet.
(Ryan & Deci, 2017; Salmela-Aro & Nurmi, 2017.) Motivaatiota voidaan
tarkastella myds hierakkisena rakenteena, jolloin toisistaan voidaan erotella
persoonallisuuden taso, kontekstuaalinen taso ja tilanteellinen taso (Roberts,
2012).

Kouluymparistdssa toimiminen vaatii oppilaalta monenlaisia taitoja ja
monipuolista osaamista, ja motivaatio voidaan nahda keskeisena tekija naissa
osa-alueissa menestymiseen ja uusien taitojen omaksumiseen (Wentzel & Miele,
2016). Motivaatio koostuu joukosta toisiinsa linkittyneistd ja suhteutetuista
haluista, tavoitteista, tarpeista, arvoista ja tunteista. Nama moninaiset tekijat
puolestaan maarittavat yksilon kayttaytymisen laadun, suunnan, intensiteetin,

pitkdjanteisyyden ja aloitteellisuuden. (Wentzel & Miele 2016, s. 1.) Lisaksi

31



motivaatio suuntaa kayttaytymista, esimerkiksi ohjaamalla toimintaa tavoitteen
saavuttamisen suuntaiseksi. Motivaation muotoja on tutkittu laajasti, ja
yleisemmin se jaetaan kolmeen osa-alueeseen: motivaation puutteeseen eli
amotivaatioon, ulkoiseen motivaatioon tai sisdiseen motivaatioon (Deci & Ryan,
2000; Vallerand & Ratelle, 2002). Sisainen ja ulkoinen motivaatio jakautuvat
edelleen hienosyisempiin alakategorioihin. Motivaatio voidaan ymmartaa
jatkumona, jossa amotivaatiosta siirrytddn kohti sisadisesti motivoitunutta
toimintaa. Samalla janalla edetessa koettu autonomian tunne vahvistuu kohti
sisdistd motivaatiota (Ryan & Deci, 2009). Sisdinen motivaatio johtaa
kayttaytymiseen, joka on sisaisesti motivoivaa ja palkkioista vapaata. Lisaksi
toiminta edistaa patevyyden ja itseohjautuvuuden tunteita. (Deci & Ryan, 2000.)
Puolestaan ulkoisessa motivaatiossa ihmisen kayttaytymista ohjaa ulkoinen taho,
kuten palkkio. Palkkio ei sisaisty toimintaan itsessaan, kuten sisaisessa
motivaatiossa, vaan sailyy toiminnasta erillisena. (Deci & Ryan, 2000.)
Motivaation lisaksi tarvitaan ymmarrysta itsemaaraamisteoriasta (engl.
'self-determination theory’). Decin ja Ryanin kehittdma itsemaaraamisteorian
muoto on eras keskeisimmista ihmisen motivaatiota selittavista teorioista.
ltsemaaraamisteoria  nahdaan  empiriaan pohjautuvana motivaation
makroteoriana, joka voidaan mieltdd myos sisasyntyisen motivaation teoriaksi.
Teorian mukaan motivaatio on riippuvainen ja muodostuu kolmesta
komponentista. Nama komponentit ja tarpeet voidaan jaotella autonomian,
kompetenssin  tai  patevyyden (koettu pystyvyys) ja  sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden  osa-alueisiin.  (Nurmi &  Salmela-Aro, 2017.)
ltsemaaraamisteorian tarkastelukohteita ovat ihmisten motivaatio, kehitys ja
hyvinvointi, ja se keskittyy motivaation eri laatuihin. (Deci & Ryan, 2009.)
Teoriassa nahdaan, ettd ihmisen toiminta voi olla sisdisen tai ulkoisen
motivaation ohjaamaa (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000).
Itsemaaraamisteorian taustalla on ajatus luonnostaan motivoituvasta,
aktiivisesta ja itsedan ohjaavasta ihmisesta. Taten ihmiselld on myds taipumus
asettaa itselleen ja toiminnalleen tavoitteita, pyrkia suoriutumaan naista
haasteista ja liittdd uudet kokemukset mindkuvan jatkeekseen. (Vasalampi,
2017.) Decin ja Ryanin motivaation maaritelman mukaan ihmisten motivaation
syy, voimakkuus ja suuntautuminen vaihtelevat tilannekohtaisesti. Motivaation

taustalla vaikuttavat motiivit — eli toiminnan sisaiset perusteet tai vaikuttimet —
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johtavat erilaisiin  motivaation ulostuloihin ja toiminnan lopputuloksiin.
ltsemaaraamisteoriassa korostetaan motivaation lahdetta tai motiivin laatua
olennaisempana kuin motivaation maaraa, ja tallaiset motiivityypit jaotellaan
sisaiseksi ja ulkoiseksi motivaatioksi. (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000.)
Itsemaaraamisteoria ilmenee kasvatuksessa erilaisten muotojen kautta, ja
muotojen tiedostaminen voisi ohjata palautetta ja toiminnan ohjausta edistamaan
tehokasta oppimista. Esimerkiksi itsemaaraamisteoria oppimista varten (self-
efficacy for learning) voisi nayttaytya toimintana, jossa oppija oppii uusia taitoja,
strategioita ja kayttaytymista oppimisen hyvaksi ja siihen liittyen, kun taas
itsemaaraamisteoria itseohjautuvaa oppimista varten (self-efficacy for self-
regulated learning) nayttaytyisi toimintana, jossa oppilas systemaattisesti
saatelee  ajatuksiaan, tunteitaan ja  kayttaytymistdan  asetettujen
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. (Schunk & DiBenedetto, 2016, s. 37-38.)
Kasvatusvuorovaikutuksessa ja opettajan antaman palautteen kautta tulisi
vahvistaa kaikkia itsemaaraamisteorian kolmea osa-aluetta — autonomiaa,
pystyvyytta ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta — oppijassa. Tama voisi tukea
tehokasta oppimista ja edistda sisasyntyisen motivaation kehittymista.
Positiivisella ja kannustavalla palautteella on huomattu olevan vaikutusta
sisdisen motivaation kehittymisen kannalta, kun taas negatiivinen palaute voi
heikentaa sisaistd motivaationa (Vallerand & Reid, 1984). Positiivisen ja
kannustavan palautteen on todettu kehittavan myds patevyyden kokemusta (Deci
& Ryan, 2009). Lisaksi Deci ja Ryan (2000; 2009) ovat huomanneet, etta
autonomia ja koettu patevyys vaikuttavat voimakkaasti sisdaisen motivaation
vahvistumisessa. Sisaista motivaatiota nayttaisivat tukevan sellaiset menetelmat,
jotka hyddyntavat positiivista palautetta (Hagger, Koch & Chatzisarantis, 2015).
Kouluymparistossa akateemisen suoriutumisen lisaksi motivaation
suuntaamiseen vaikuttavat monenlaiset tavoitteet, kuten sosiaalisiin ja
interpersoonallisiin suhteisiin osallistuminen seka affektiivinen toiminta (Wentzel
& Miele, 2016, s. 2). Kokonaisvaltaisia kasvun ja kehityksen osa-alueita ovat
muun muassa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja kompetenssin vahvistaminen
seka emotionaalisen hyvinvoinnin ja identiteetin rakentumisen tukeminen
(Wentzel & Miele 2016, s. 2; Opetushallitus, 2014, s. 15-16).
Itsemaaraamisteorian autonomian ja pystyvyyden osa-alueiden merkittavyytta on

saatettu korostaa kolmanteen osa-alueeseen eli sosiaalisen yhteenkuuluvuuteen
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nahden. Kuitenkin koulumaailmassa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ulottuvuus
saattaa korostua. Monien oppimista tutkivien perustavanlaatuinen oletus on, ettei
kognitio sijaitse kokonaisuudessaan yksittaisessa oppijassa, vaan tiedostamista
ja tiedon luomista kuvataan prosessina, jossa sosiaalisen ympariston vaikutus on
suuri (ks. Barab & Squire, 2004, s. 1). Myo6s sosiokonstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan tietoa rakennetaan yhteisesti sosiaalisten prosessien
kautta (Rauste-von Wright & von Wright, 1994) ja oppiminen, kognitio, tietdminen
sekd konteksti ovat kaikki toisiinsa erottamattomasti kietoutuneita (Barab &
Squire, 2004, s. 1). Koulutuksen tehtdvana on taata oppijoille
oppimismotivaatiota kehittavia kokemuksia eli mahdollisuuksia kokea toimijuutta,
pystyvyytta ja merkityksellisyyttd (Salmela-Aro, 2018). Merkityksellisyytta
voidaan rakentaa esimerkiksi sosiaalisissa suhteissa ja vuorovaikutuksessa

toisiin.

2.3 Palaute ja ohjaus

Jo kauan tutkimusten (Ramaprasad, 1983) kautta on todettu, ettd palautteessa
on pohjimmiltaan kyse seuraavasta: toiminnasta tai systeemista saatavalla tai
keratylla tiedolla tulee olla voimaa ja vaikutusta uudelleen suunnata tata toimintaa
tai systeemia. Palautetta ei ole sellainen informaatio, jolla ei ole voimaa muuttaa
systeemin toimintaa. Palauteen avulla toiminnan tason ja halutun toiminnan
tason valista eroa voidaan kuroa umpeen.

Tuoreempi ja laajasti referoitu Hattien ja Timperleyn (2007) kehittama
oppimisen edistamisen palautemalli osoittaa palautteen merkityksen oppimisen
kannalta. Heidan mukaansa palautteen keskeisin tehtava on vahentaa sellaisia
vaikeuksia tai ristiriitoja, joita iimenee tamanhetkisen toiminnan ja ymmartamisen
seka tavoitteen valilla. Ylimpana palautemallissa esitetaan palautteen tarkoitus
(Purpose). Tehokkaan palautteen tarkoitus on pienentaa kuilua tamanhetkisen
suoriutumisen ja halutun tavoitteen valilla. Seuraavaksi mallissa esitetaan
keinoja, kuinka tata kuilua voidaan kaventaa saadun palautteen avulla. Kuilua
voivat pienentad seka oppilaat ettéd opettajat (The discrepancy can be reduced
by Student and Teachers). Oppilaat voivat tehostaa oppimistaan lisaamalla
yritystd ja tehokkaammilla strategioilla. (Hattie & Timperley, 2007.) Myos
oppimisen yrittaminen todennakoisesti lisaantyy, jos toiminnan tavoitteet ovat
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selvia ja toimintaan sitoudutaan seka toimija uskoo omaan menestymiseensa
(Kluger & DeNisi, 1996, s. 260). Vaihtoehtoisesti Hattien ja Timperleyn (2007)
mukaan sellaiset oppilaiden toimet voivat laajentaa suoriutumisen ja toivotun
tavoitteen valista kuilua, jotka hamartavat, hylkaavat tai madaltavat asetettuja
tavoitteita. Puolestaan opettajat voivat madaltaa suoriutumisen ja toivotun
tavoitteen valista kuilua tarjoamalla sopivan haasteellisia ja tasmallisia tavoitteita.
(Hattie & Timperley, 2007.) Palaute on tehokkaampaa ja tarkemmin suunnattua
seka oppilaiden toimintaa fokusoivaa, kun tarjotut haasteet ovat riittdvan rajattuja
(Locke & Latham, 1984). Opettajat voivat myos ohjata oppilaita tehokkaaseen
oppimiseen antamalla palautetta, joka selventaa oppimisen tavoitteita, edistaa
oppimiseen sitoutumista tai lisaa yrittamista tavoitteen saavuttamiseksi. Myos
palautteen avulla tehokkaiden oppimisstrategioiden edistaminen ja oppimisen
itsesaatelya tukeva oppimisymparistd kaventavat suoriutumisen ja toivotun

tavoitteen valista kuilua. (Hattie & Timperley, 2007.)

Tarkoitus
Vihentdd kuilua nykyisen tietimyksen ja halutun tavoitteen vililld

v

Kuilua voidaan kaventaa

Oppilaiden toimesta:

Yrittdimisen ja tehokkaampien strategioiden lisdiminen tai vilttiminen ja
tavoitteiden madaltaminen

Opettajien toimesta: Sopivan haastavien ja tarkkojen tavoitteiden asettaminen.
Oppilaiden tavoitteiden saavuttamisen tukeminen palautteen ja tehokkaiden
oppimisstrategioiden avulla. +

Tehokas palaute vastaa kolmeen kysymykseen
Minne olen menossa? (tavoitteet) (palaute toiminnan suuntaamiseen)

Kuinka olen menossa? (palaute toiminnan sujumisesta)
Minne seuraavaksi? (palaute toiminnan edistdmiseksi)
| Jokainen palautekysymys toimii neljilla tasolla: |
Tehtéviin taso Prosessin taso Itsesiiitelyn taso Persoonan taso
Kuinka hy'VJ.[l tehtivit on Keskeiset tehtivikohtaiset Havainnointi, Ominaisuudet ja
ymmirretty/suoritettu? ymmiértdmisen/ suuntaaminen ja persoonallisuuden piirteet
suorittamisen prosessit toiminnan itsesitely

KUVIO 3. Palautemalli oppimisen edistamiseen (Hattie & Timperley, 2007)

Oppimisen edistamisen palautemallin (Hattie & Timperley, 2007) mukaan

tehokkaaseen palautteeseen sisaltyvat palautteenantotilanteet ja oppilaan
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saama ohjaava palaute tulisi rakentaa kolmen periaatteen tai kysymyksen
varaan, joita ovat: (1) mihin oppija on menossa, eli mitkd ovat oppimisen
tavoitteet. Haastavien tehtavien ja laaja-alaisen palautteen tarjoaminen oppilaille
johtavat tutkitusti suurempaan tehtaviin sitoutumiseen ja myos korkeampaan
tehtavissa suoriutumiseen (Blackin & Wiliam, 1998). Tavoitteiden tulisi sisaltaa
riittdvasti haastetta ja tahdata oppimisen sitoutumiseen (Hattie & Timperley,
2007). Palautteen avulla oppijat saavat informaatiota oman toiminnan
suuntaamista varten (feed up). He voivat asettaa itselleen sopivia tavoitteita,
reflektoida toimintaansa suhteessa tavoitteisiin sekd mukauttaa toimintaan
liittyvaa yrittamista, strategiaa ja suuntaa (onnistumisen kriteerit, engl. ’success
criteria’). Lisaksi palautteen avulla tavoitteiden saavuttamisen jalkeen voidaan
asettaa uusia, kauaskantoisia tavoitteita, jotta jatkuvaa oppimista voidaan
vahvistaa. (Hattie & Timperley, 2007.)

Toinen kysymys on (2) kuinka jokainen oppija on menossa Kkohti tavoitetta
tai miten pérjdéan, eli minkalaista edistymista kohti tavoitetta on tehty. Toisessa
vaiheessa palautteen (feed back) tulisi tarjota realistista mutta kannustavaa tietoa
oppijan etenemisesta. Tehokas palaute kattaa edistymisen ja seuraavien
toimenpiteiden kuvauksia. (Hattie & Timperley, 2007.) Kolmas kysymys kuuluu
nain: (3) minne seuraavaksi. Palautteen (feed forward) tulisi tarjota tietoa siita,
mitd toimenpiteitd vaaditaan ja mihin toimiin ryhdytaan, jotta saavutettaisiin
edistymista kohti asetettuja tavoitteita (Hattie & Timperley 2007). Dawsonin ja
kollegoiden (2018) mukaan myo6s oppilaat itse kokevat, etta erityisen hyodyllista
on sellainen palaute, joka tarjoaa tietoa ja keinoja tydskentelyn parantamiseksi
tulevaisuutta varten. Ideaalisessa oppimistilanteessa seka opettajat etta oppilaat
pyrkivat aktiivisesti vastaamaan naihin kysymyksiin (Hattie & Timperley, 2007).

Hattien ja Timperleyn (2007) mallin mukaan jokainen palautteeseen liittyva
keskeinen kysymys — eli (1) mihin olen menossa? (tavoitteet), (2) miten péarjaén?
ja (3) minne seuraavaksi? — toimii neljalla tasolla, joista seuraavaksi: Tehtavan
tasolla palautteen kohteena ovat tehtavan valmiiksi saaminen, muistaminen tai
oikeat ja vaarat vastaukset. Palaute on luonteeltaan korjaavaa ja
tilannesidonnaista. Prosessin tasolla palautteen kohteena ovat oppimisen
prosessi, tavoitteet, strategiat ja kaytanteet. Palaute talla tasolla on luonteeltaan
kannustavaa, uuteen suuntaavaa, nakokulmia avartavaa ja lisaksi palaute

kannustaa virheista oppimiseen. Itsesaatelyn tasolla palautteen kohteena ovat
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oppilaan oppimisen itsesaately, yksildlliset oppimisen tavat seka palautteen
hyddyntaminen oppimisen ja toiminnan suuntaamisessa. Talloin palaute lisaa
itsetuntemusta ja kannustaa ponnisteluun oppimisessa. Viimeiseksi palaute
vaikuttaa myds persoonatasolla, jolloin palautteen kohteena ovat oppilaan
ominaisuudet ja persoonallisuuden piirteet. Tama palaute vie huomiota
oppimisen prosesseista ja vahvistaa oppilaassa kokemusta taitojen ja piirteiden

pysyvyydesta. (Hattie & Timperley, 2007.)

2.3.1 Myonteinen ja vahvistava palaute

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan opettajan antaman
palautteen tulee tukea ja kannustaa oppimista seka kehittaa oppilaan myonteisen
minakasityksen syntymista. MyoOnteisen palautteen tavoitteena onkin
sisasyntyisen motivaation edistaminen. Lisaksi monipuolinen arviointi ja siihen
perustuvan ohjaavan palauteen antaminen ovat opettajien keskeisia pedagogisia
keinoja oppilaan kehityksen ja oppimisen tukemiseksi. (Opetushallitus 2014, 47).
Opetussuunnitelman hengessa kasvatusinstituutioihin ja arviointiin liittyy paljon
positiivisen pedagogiikan piirteitd ja opettajan antamaa kehuvaa palautetta on
tutkittu yha enenevissd maarin. Positiivinen pedagogiikka pedagogisena
suuntauksena pohjautuu positiiviseen ja humanistiseen psykologiaan, ja sen
keinoja ovat muun muassa arvostava ja kunnioittava kohtaaminen, sosio-
emotionaalisten taitojen arvostaminen sekd hyvan huomaaminen (Vuorinen,
2022). Esimerkkeja toteutetuista hankkeista ovat Savolaisen ja kollegoiden
(2013-2016) ProKoulu eli Positiivisesti ryhmassa oppien -hanke, Narhen,
Peitson ja Kiiskin (2008—2011) Tyorauha kaikille -hanke ja Santalahden ynna
muiden Yhteispeli-hanke (2006—-2015). Komun mukaan oppilaiden ohjaaminen
tapahtuu rakentavassa ja osallistavassa hengessa, jossa kannustava ja
oppimista tukeva palaute on keskiossa. Myonteisellda ja vahvistavalla
vuorovaikutuksella aikaansaadaan myonteisia pyrkimyksia ja toivottavaa
kayttaytymista. (Komu 2018, 23-24.)

Palautteen tulisi kohdistua oppijan toimintaan oppijan itsensa sijaan;
esimerkiksi hyvasta kayttaytymisestd saatu myonteinen palaute vahentaa
oppilaiden hairitsevaa kayttaytymista, lisaa tehtaviin suuntautunutta toimintaa,
parantaa oppimisilmapiiria ja vaikuttaa oppilaiden keskinaisiin
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vuorovaikutussuhteisiin muuttamalla asenteita toisiaan kohtaan parempaan
suuntaan. (Kemppainen, Pietildinen & Vehkakoski 2015; Pisacreta, Tincan,
Connell & Axelrod 2011; Sutherland, Wehby & Copeland 2000; Narhi ym. 2017;
White & Jones 2000).

Kannustava palaute ja havaintoihin perustuva vahvuuksien huomioiminen
auttavat oppilasta tulemaan tietoiseksi omista kyvyistaan ja oppimisestaan
(Oinas ym., 2018; Uusitalo-Malmivaara 2014; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen
2016). Hattien ja Timperleyn palautemallin (2007) mukaan opettajan antamat
kehut ovat osa myonteista palautetta. Kuitenkin kehuva palaute on saanut
osakseen myos kritiikkia, silla se on tutkimusten taholta nahty myos
manipulatiiviseksi toiminnaksi, joka sisdisen motivaation herattdamisen sijaan
kannustaa oppilaita ulkoa ohjautumiseen (Kohn 2001; Saeverot 2011).

Opettajan antamaan palautteeseen tulee kiinnittaa erityista huomiota. Myos
palautteen kokonaiskuva tai sen laadulliset kertymat ovat kriittisia, silla
psykologisen tutkimuksen mukaan toisinaan kielteiset, toisinaan myonteiset
viestit tarkeiksi koetulta aikuiselta voivat tuntua ristiriitaiselta ja hairita kasvavan
nuoren terveen minakuvan kehittymista (Harter, 2012). Lisaksi tutkimusten
mukaan oppilaat mieltavat opettajan antaman palautteen aina osaksi arviointia
(Oinas ym., 2018; Brown, Irving & Peterson 2009; Peterson & Irving 2008).
Kasvattaja onkin vastuullisessa asemassa koko olemuksellaan, jolloin palaute
tulisi sanoittaa tahdikkaasti ja eettisesti kestavasti seka palautteen tulisi
kohdistua tulevaan toimintaan.

Kehuvan palautteen merkitys vaihtelee suuresti sen antamisen tavan
mukaan. Opettajan antama kehuva palaute voidaan luokitella kolmeen
kategoriaan, joita ovat: suuntaamaton kehuminen, oppimisprosessiin ja
valmiiseen tuotokseen kohdistuva kehuminen seka oppijaan itseensa kohdistuva
kehuminen (Kemppainen ym., 2015). Kehuva palaute ymmarretdan vahvana
myonteisen palautteenannon muotona, johon sisadltyy sanallisesti jokin
myoOnteinen tai kehuva adjektiivi (Kemppainen ym. 2015; Blote 1995; Brophy
1981; Lipnevich & Smith 2009).

Nykytutkimusten valossa kehuva palaute jaotellaan kehun kohteen
mukaisesti tyypillisesti kahteen kategoriaan: persoona- ja kykypalautteeseen eli
oppilaaseen itseensa kohdistuvaan palautteeseen seka prosessi- ja

tehtavapalautteeseen eli oppijan oppimisprosessiin ja valmiiseen tuotokseen
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kohdistuvaan palautteeseen (Kemppainen ym. 2015; Burnett 2002; Kamins &
Dweck, 1999; Maclellan, 2005). Hattien ja Timperleyn (2007) tutkimusten
mukaan opettajan antaman palautteen suuntaaminen on jopa merkittavampaa
kuin palautteen myonteisyys tai kielteisyys — palautteen tulee aina kohdistua
oppimisprosessiin. Taten kaikenlainen oppilaan persoonaan kohdistuva palaute
(myds myodnteinen) voi olla haitaksi oppimiselle. (Hattie & Timperley, 2007.)
Oppijaan itseensd tai hanen persoonaansa kohdistuvalla palautteella
tarkoitetaan kaikkea hanen suhteellisen pysyviksi katsottuihin ja henkilokohtaisiin
ominaisuuksiinsa kohdistuvaa palautetta, kuten alykkyyden, Kkykyjen ja
temperamentin  kommentoimista (Burnett & Mandel, 2010). Puolestaan
oppimisprosessiin kohdistuva palaute kattaa oppilaan toimintaan liittyvan
ulottuvuuden, kuten saadeltdvissa ja muunneltavissa olevan tehtavissa
suoriutumisen, oppimisprosessin ja sen hetkisen toiminnan saatelyn (Burnett &
Mandel, 2010; Maclellan, 2005; Moéller, 2005). Lisaksi prosessi- ja tehtavapalaute
voidaan suunnata oppilaan tehtavassa suoriutumiseen, oppilaan kehittymiseen,
palautteen antajan kokemuksiin oppilaan tyosta tai karkeammin valmiiseen
tuotokseen tai oppimisprosessiin  kohdistuvaan kehuvaan palautteeseen
(Kemppainen ym., 2015; Koestner, Zuckerman & Koestner, 1987; Henderlong
Corpus & Lepper, 2007).

On todettu (Kemppainen ym., 2015; Burnett, 1999; Mueller & Dweck, 1998),
ettd oppimiseen kohdistuva kehuva palaute vaikuttaa myonteisesti oppijan
minapuheeseen ja akateemiseen minakasitykseen. Oppimisesta saatu kehuva
palaute parantaa sinnikkyytta tehtavien tekemisessa ja suoritusmotivaatiota
(Skipper & Douglas, 2012; Zentall & Morris, 2010).

2.3.2 Palaute osana formatiivista arviointia

Formatiivisessa arvioinnissa palautteella on toimintaa suuntaava ja ohjaava
vaikutus (Wiliam 2009, s. 19). Black ja Wiliam totesivat vuonna 2006, ettad
formatiivinen arviointi saattaa edistdd tehokasta pedagogiikkaa ja oppimista
luokkahuonetilanteessa, silla siind keskeisessa osassa oleva interaktiivinen
palaute on merkittava elementti oppimisen aktiivisuuden ja laadun nakdkulmasta
(Black & William 2006, s. 100). Palautteen keskeisena tehtdvana formatiivisessa

arvioinnissa on edistaa oppilaan kokemusta omasta pystyvyydestaan ja
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oppimisen omistajuudestaan. Oppilaan onnistumisen ja minapystyvyyden tunteet
vahvistavat oppilaan kokemusta oman toimintansa saatelemisesta ja
oppimisensa omistajuudesta

Edellisten vuosikymmenten aikana useat tutkijat ovat tarkkailleet arvioinnin
vaikutuksia oppilaisiin luokkahuoneoppimisessa (ks. Allal & Lopez 2005;
Brookhart 2004; Crooks 1988; Shute 2008; Hattie & Timperley 2007).
Tutkimukset ovat teoreettisilta taustoiltaan ja vitekehyksiltdan poikenneet
toisistaan, mutta yhtenevida teemoja 10ytyi myds: tutkimuksissa opetuksessa
arviointitietoa on  hyoddynnetty = monipuolisesti, ja tiedon erinaiset
kayttotarkoitukset saattavat olla arviointitiedon valossa myds ristiriidassa
keskenaan (Wiliam, 2009; Black & Wiliam 1998; Crooks 1988; Natriello 1987).
Ensinna tutkimuksissa osoitettiin viitteita siita, ettd arviointitietojen kaytto
summatiivisiin tarkoituksiin — kuten arvosanan maarittamiseen — vaikuttaisi
heikentavasti oppimisen tukemiseen.

Toinen keskeinen tutkimuksista I6ydettava teema indikoi, etta palautteen eri
muodot ja tavat voivat olla eri tavoin tehokkaita erilaisissa oppimistilanteissa.
Kuitenkin kaikenikaiset oppijat tarvitsevat saanndllista ja tehtavan kannalta
tarkoituksenmukaista palautetta edistymisessaan kohti yhdessa sovittuja
tavoitteita. Esimerkiksi Wiliam (2009) esittaa, kuinka Shuten (2008) mukaan
valitobn palaute saattaa olla tehokkaampaa proseduraalisessa eli
toimintatavallisessa tai taidollisessa oppimisessa, kun taas myohemmin
annettava syvaluotaavampi palaute voi palvella tehokkaammin ylemman tason
oppimista. Bloomin taksonomia on hierarkkinen malli, jossa oppimisen taitoja
voidaan tarkastella tasoittain monimutkaisuuden ja tarkkuuden mukaan.
Taksonomian mukaisesti ylemman tason oppimisella ja ajattelulla tarkoitetaan
kykya ja taitoa analysoida, arvioida ja luoda tietoa (Anderson & Krathwohl 2001).
Palautteen tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus vaihtelee sen mukaan, mita
oppimisen taitoja halutaan vahvistaa; muistamista, ymmartamista ja tiedon
soveltamista kehitetdan erilaisella palautteella kuin ylemman tason oppimisen
taitoja (Dempster, 1991; 1992; Elshout-Mohr, 1994).

Kolmas ja Wiliamin (2009) nahden keskeisin yhteneva tutkimuksellinen
teemakokonaisuus liittyy palautteen suuntaamiseen. Tutkimusten mukaan
palaute on tehokkainta, kun se suunnataan kohti tulevaa oppimista ja toimintaa.

Palautteen tehokkuuden kannalta epaolennaista on keskittya liiaksi siihen, mita
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oppilas osasi ja missa han koki haasteita, vaan pikemminkin palautteen tulisi
suunnata toimintaa tuleviin oppimistilanteisiin ja tarjota mahdollisuuksia kehittaa
aiempaa toimintaa (Bangert-Drowns ym. 1991; Fuchs & Fuchs 1986; Hattie &
Timperley 2007; Nyquist 2003). Kuitenkin lyhytkestoiset tutkimukset, kuten
arvioinnin  interventioita  hyoddyntavat tutkimukset, saattavat osoittaa
epaluotettavia tuloksia. Palautteenantointerventio saattaa tuottaa positiivisia
vaikutuksia oppilaiden suoriutumiseen, mutta tulosten taustalla voikin tehokkaan
palautteen sijaan vaikuttaa toimintavan aikaansaama tehtavasuuntautuneen
motivaation nousu oppilaissa (Wiliam, 2009). Vaikka tallaisen tutkimuksen
painotus olisi tehtavaprosessien oppimisen kehittamisessa, palauteinterventiot
saattavat edistaa pintapuolista oppimista, ja syvasuuntautunutta oppimista on
hankalampi saavuttaa (Wiliam 2009; Kluger & DeNisi 1996; Shute 2008).

Formatiivinen arviointi on kokonaisvaltainen pedagoginen lahestymistapa,
jolla voi tutkijoiden mukaan olla merkittavia ja kauaskantoisia seuraamuksia (ks.
Wiliam, Lee, Harrison & Black, 2004) — kuten syvallisen ymmartamisen
lisdaminen, sisasyntyisen motivaation kasvattaminen seka oppimisen
omistajuuden, oman toiminnan saatelyn ja suuntaamisen ja reflektoinnin
vahvistaminen (ks. Xiangdong, 2018). Palaute formatiivisessa arvioinnissa on
tukevaa, ymmartavaa ja yksildllista havainnoimista sen suhteen, miten oppilas on
edennyt suhteessa asetettuihin tavoitteisiin, milld osa-alueella hanen
oppimisessaan on viela aukkoja ja mita tulee tehda naiden aukkojen
sulkemiseksi. Palautteen tarkein tehtava onkin osoittaa keinoja, kuinka toimintaa
suuntaamalla oppiminen voisi edeta tehokkaammin kohti asetettuja tavoitteita.
Viela kaivataan lisaa pidemmalta aikavalilta kerattya tutkimustietoa formatiivisten
kaytanteiden vaikutuksesta oppimiseen, mutta on jo tuotettu paljon aineistoa
siita, kuinka keskeista oppimisen kannalta on oppimista tukevan, ohjaavan ja
suuntaavan palautteen antaminen oppimisprosessin aikana (Wiliam, 2009;
Coburn, 2003; Thompson & Wiliam, 2008). Formatiivisten kaytanteiden
toteutuminen kasvatusty0ssa vaatii mukaan opettajien koulutusta ja
institutionaalisten toimintatapojen vahvistamista. Kaytanteiden vahvistamiseksi
tarvitaan myos palautetta niin opettajien kuin oppijoidenkin taholta. (Wiliam,
2009.)
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3 TUTKIMUSMENETELMAN KUVAUS

Kasvatustieteellinen tutkimus toimii sita ymparoivan yhteiskunnan ja sen
arvomaailman kautta ja sitd ilmentaen. Samoin tutkimuksen keinoin pyritdan
kuvaamaan ja todentamaan erindisia arvoja ja parantamaan epakohtia. (Kelly
2003, s. 3—4.) Tutkimuksen paamaarana on saavuttaa tietoa, kuvauksia ja
ymmarrysta todellisuudesta ja maailmasta, jossa elamme. Tutkimuksessa
maaraytyva tutkimustehtava puolestaan kertoo siita, minkalaisin menetelmin ja
orientaatioiden valossa tutkimusaiheita Iahestytaan. Vartion mukaan (2005, s. 8)
tutkimustehtavan tayttaminen on jarjestelmallista ja seikkaperaista toimintaa,

jossa tutkimuskohde ja tutkimuksen maaranpaa maarittavat tarpeelliset metodit.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkielman asetelma on yhtenaisen peruskoulun arviointikulttuurin
kehittdminen formatiivisen arvioinnin nakdkulmasta. Kehittamistavoitteen
mukaisesti tutkielman keinoin halutaan myods |0ytda keinoja arvioinnin
monipuolistamiseksi, jotta se voitaisiin tuoda tietoisesti kasvatustoimen keskioon.
Formatiivinen arviointi ymmarretaan tassa tutkielmassa moninaisesti — myos
menetelmana, jonka avulla hyvaa ja eettisesti kestavaa kasvatusta voidaan
toteuttaa ja kehittdd. Design-tutkimusta osittaisesti toteuttaen tutkielmani
keskeinen anti olisi kehittdd pedagoginen toimintamalli (design), jonka
kayttdonotto kehittaisi formatiivisen arvioinnin toteutumista yhtenaiskoulussa.
Mallin kehittamisen kannalta tarvitaan monipuolista tietoa yhtenaiskoulun
kasvattajien kokemuksista sekd toiminnasta ja kaytanteistd formatiiviseen
arviointiin  liittyen. Keskeisimmat tutkimuskysymykset ja niihin sisaltyva

kehittamistehtava voidaankin jasentaa kahteen kysymykseen:

1. Minkélaisena formatiivinen arviointi ndyttaytyy yhtenéiskoulussa?

2. Miten formatiivista arviointia voitaisiin kehittda?
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3.2 Tutkielman tieteenfilosofiset lahtbkohdat

Tieteenfilosofiasta voidaan erottaa erindisia suuntauksia, jotka rajautuvat ja
poikkeavat toisistaan sen mukaan, missa maarin ne painottavat kolmea keskeista
filosofista ulottuvuutta. Naita ulottuvuuksia ovat ontologia, epistemologia ja
aksiologia (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Ontologia perehtyy olemassaolon
kysymyksiin, kuten siihen, mita todella on olemassa ja minkalainen todellisuus on
luonteeltaan. Epistemologia puolestaan kasittelee oppia tiedosta, esimerkiksi
sita, mitd ihminen voi tietda ja miten ihminen saa tietoa. Taasen aksiologinen
tutkimus syventyy arvoihin ja arvostuksiin, kuten siihen, millainen tieto on
arvokasta ja miksi. (Bahm 1993, s. 3-5.) Tutkimuksessani ontologinen nakemys
on, etta ihminen on tiedostava olento, jolloin hanen toimintaansa ohjaavat
tietoiset tavoitteet ja pyrkimykset. Ihminen on kuitenkin aina osa suurempaa
kontekstia, kuten ajallista ja paikallista ulottuvuutta, jolloin hanen toimintansa
iimenee ja saa merkityksia vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.
Episteeminen kasitys on, etta tietoa luodaan inhimillisten kokemusten valossa.
Ihminen voi saada tietoa kokemustensa ja havaintojensa kautta, mutta
todellisuutta myos rakennetaan sosiaalisissa konstruktioissa. Aksiologisesti
tutkielmani tarkoitus on loytaa uusia kaytannon ratkaisuja ja lisata ymmarrysta
koulun toimintatavoista ja niiden merkityksellisyydesta. (Cohen ym. 2018, s. 288—
300.) Perusopetuksen opetussuunnitelma antaa viitteita siita, miten kasvatusta ja
arviointia tulisi toteuttaa. Opetussuunnitelma puolestaan pohjautuu kasityksiin ja
arvoihin siita, mita pidamme eettisesti kestavana kasvatuksena ja mika on
tavoiteltavan arvoista sivistysta.

Kasvatustieteellinen tutkimus sijoittuu vahvasti ihmistieteisiin, jolloin
tyypillisesti tutkimuksissa pyritdaan ymmartamaan tutkittavaa kohdetta ja
esittdmaan tulkintoja tutkittavista ilmidista. Esimerkiksi filosofi Charles Taylorin
mukaan ihmistieteissa paattely noudattaa hermeneuttista kehaa, jonka mukaan
ymmarrys tutkittavasta syventyy spiraalinomaisesti vahitellen tutkimuksen
edetessa. Merkityksia rakennetaan toisilla merkityksilla ja niin edelleen prosessi
on jatkuva (Raatikainen 2005, s. 1-2, 8.)

Tama tutkielma ankkuroituu ymmartavaan ihmistieteeseen, silla siina
kaytetddn olemuksellisesti ymmartavia menetelmia. Nain ollen on myds

keskeista ottaa huomioon tutkittavien oma nakokulma (Raatikainen 2005, s. 12—
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13). Tutkimusotteeni taso on laadullinen ja sijoittuu vield tarkemmin
pragmatismiin. Pragmatismi on filosofisesti dualismeja purkava lahestymistapa,
silla siind tunnustetaan samanaikaisesti havaittavissa oleva fyysinen maailma
seka sosiaaliset konstruktiot, joissa tietoa ja todellisuutta rakennetaan. Nain ollen
ihminen tai tutkija voi samanaikaisesti seka tuottaa todellisuutta etta tutkia sita.
(Philstrdm, 2014.) Pragmatismissa korostetaan tiedon kaytanndllista luonnetta,
jolloin esimerkiksi tiedon tuottamisessa pyritddn vastaamaan kaytannon
ongelmiin ja toimintaan (Koppa, 2020). Pragmatismin ohjaamana tutkimukseni
metodologiset valinnat antavat viitteita myos tapaustutkimuksesta ja kiinnittyvat
osittain  design-tutkimukseen, silla tutkielmassani pyritdan rakentamaan
pedagogista mallia formatiivisen arvioinnin kehittamiseen. Design-tutkimus on
puolestaan menetelmana kehittynyt muun muassa John Deweyn pedagogisista
kokeiluista, joissa ihmisten kokemukset olivat keskeisessa asemassa tiedon
tuottamisessa ja oppimisessa. Kokemuksia tutkivat menetelmat tarkastelevat
inhimillisia kokemuksia suhteessa maailmaan ja tietoon. Tutkimukseni
aineistonkeruumenetelma on teemahaastattelu, jolloin tarvitaan myos
fenomenologista eli kokemukseen pohjautuvaa ymmarrysta. Fenomenologisen
suuntauksen mukaan tieto maailmasta ja todellisuus rakentuvat vahvasti
kokemusten kautta. Kuitenkin tama tutkimus etenee teorialahtoisesti, kun taas
fenomenologinen lahestymistapa nojaa pitkalti empiriaan. (Koppa, 2020.)
Tutkielman kehitystehtavan luonne vaikuttaa myos teorian ja empirian
suhteeseen seka tutkielmassa hyodynnettavaan paattelyn logiikkaan, joka
tutkimustyylini raameissa nojaa deduktiiviseen paattelyyn. Tassa paattelyssa
uutta tietoa voidaan rakentaa olemassa olevaan tietoon nojautuen. Tieteellinen
ajattelu voidaan muutoinkin nahda kumuloituvana, jolloin tieto rakentuu jo

olemassa olevan tiedon pohjalta. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 80-83.)

3.3 Tutkimusstrategiana osittainen Design-tutkimus

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa tieteellisella kielella ja terminologialla
pyritdan luomaan erontekoja ja kuvauksia todellisuudesta. ltsessaan erojen ja
deskriptioiden tarkalla nimeamisella ja niista suunniteltujen interventioiden kautta
kasvatustoimi pysyy relevanttina, uudistuvana ja kehittymiskykyisena. Viime

vuosikymmenina kasvatustieteellinen dialekti on keskittynyt uudenlaisen
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tutkimussuuntauksen aarelle (Kelly, 2003). Kehittyvad suuntausta tukee
sellaisten argumenttien kannatus, joiden mukaan erityisen hyvia tuloksia on
saatu sellaisista tutkimuksista, jotka painottuvat aktiivisen interventioiden ja
innovaatioiden ymparille kasvatustoimessa. Tallaisissa generatiivisissa ja
muutoskykyisissa tutkimuksissa kaytetaan operatiivista kielta, joka syntyy
mallien, luovuuden ja suunnittelun terminologian ymparille. Niiden ytimessa on
pyrkimys ymmartaa oppimisen ja opettamisen prosesseja. Lisaksi tutkija ja
kasvatustoimi tekevat aktiivisesti yhteistyota tutkimuksen eri vaiheissa. Design-
tutkimukseksi kutsuttu menetelma pyrkiikin yhdistamaan teoreettista tietoa tai
tiedetta  konkreettiseen  kasvatustoimeen omasta  kontekstistaan ja
tarkoituksestaan kasin. (Kelly, 2003, s. 3—4.)

Kasvatustieteissa on  pitkd  tutkimusperinne  kahdentyyppisissa
lahestymistavoissa, joissa ensimmaista voidaan kuvata kasiteparilla "tutkimusta
kasvatustieteistd” (engl. research about education) ja jalkimmaista "tutkimusta
kasvatustieteita varten” (engl. research for education) (Juuti & Lavonen, 2012).
Ensimmaisen tavoite on pyrkia ymmartamaan kasvatusta ja oppimista, kun taas
jalkimmaisen tarkoitus on parantaa tai kehittda kasvatuksen ja oppimisen
kaytantoja. Erityisesti Isossa-Britanniassa kasvatustieteellista tutkimusta on
viime vuosikymmenena kritisoitu siita, ettad tutkimusten ja niissa keratyn tiedon
uskottua potentiaalia ei ole onnistuttu siitdmaan pedagogiikkaan ja opetuksen
kaytantoihin riittavan tehokkaasti. Toki tama on monitahoinen ilmio, mutta Kellyn
(2003) lisaksi myods Juuti ja Lavonen kannattavat design-tutkimusta ratkaisuksi
kasvatuksen kaytantdjen kehittamiseen tutkimuksen ja teorian avulla. (Juuti &
Lavonen, 2012, s. 54.)

Design-tutkimusta kasitellaan kansainvalisesti laajasti, ja kasvatustieteiden
valossa sitda — erilaisista painotuksista riippuen — referoidaan eri nimityksilla.
Yksinkertaisimmillaan design-tutkimuksessa on jokin kehittamiskohde tai niin
kutsuttu design-ongelma, johon suunnitellaan teorian ja empiiristen havaintojen
pohjalta ratkaisu, artefakti tai design-malli (Barab & Squire, 2004, s. 2-3).
Esimerkiksi Ann Brownin (1992) design experiment -tutkimus korostaa vertailua
usean eri artefaktin eli design-mallin valilla, kun taas developmental-tutkimus
(Richey & Nelson, 1996) painottuu design-mallin tai onnistuneen mallin
suunnitteluprosessin analysointiin. Puolestaan design research Kkorostaa

tutkimuksen prosessinomaista luonnetta, design-mallin piirteita ja olemusta seka
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kasvatustieteellisen tiedon (ja teorian) kehittamista (Edelson, 2002). Design
research -tutkimusta jalostettiin viela design-based research -tutkimuksen (DBR)
muotoon, jolloin DBR perustuu yhteen ymparistoon tai kohteeseen kohdistuvaan
pitkaaikaiseen tutkimukseen, joka etenee eri prosessien kautta. Nama prosessit
voivat esimerkiksi olla erilaisia projekteja tai innovaatioita tutkijan ja kohteen tai
kohdeyhteison valilla, jolloin erilaiset vertailut, innovaatiot ja yhteistyot kehittavat
kasvatuksellista kaytantdéa. (Juuti & Lavonen, 2012, s. 54-55; Anderson &
Shattuck, 2012.) Tutkielmani tutkimuksen asetelma, lahtokohdat, tavoite ja
tarkoitus mukailevat DBR-tutkimusta, mutta siihen viitataan kasitteella design-
tutkimus.

Tassa tutkielmassa design-tutkimusta lahestytaan Plompin (2013) design-
tutkimuksen mallia mukaillen ja osittain toteuttaen. Mallin (Plomp, 2013, s. 15)
mukaan design-tutkimus etenee tyypillisesti kolmen vaiheen kautta, joista
seuraavaksi: Ensimmaisessa vaiheessa (Alustava tutkimus engl. Preliminary
research) tarkastellaan kehitettavaa kohdetta kokonaisvaltaisesti ja maaritellaan
sille kehitystarpeet seka konteksti, jossa aihe ilmenee. Taman jalkeen
kirjallisuuskatsauksen ja empiiristen havaintojen avulla luodaan tutkimuksen ja
kehittamistarpeen kasitteellinen ja teoreettinen kehys. Seuraavaksi edetaan
suunnitteluvaiheeseen (Suunnittelu tai prototyyppivaihe engl. Development or
prototyping phase), jossa tavoitteena on luoda ja kokeilla kehitettavaa mallia.
Vaiheessa edetaan syklisesti arviointi- ja kokeilujaksojen kautta, kunnes malli on
viimeistelty ja vastaa kayttétarvettaan. Kolmannessa vaiheessa (Arviointivaihe
engl. Assesment phase) reflektoidaan tuotettua mallia ja analysoidaan, tayttaako
malli alkuperaiset vaatimukset tai sille asetetut tavoitteet. Malli voi olla esimerkiksi
pedagoginen ratkaisu tai interventio. Arviointivaiheen kautta maaritetaan viela
tarkennuksia ja jatkotoimenpiteita, jotta ~malli  kehittyisi edelleen
tarkoituksenmukaisella tavalla ja vastaisi sille asetettuja tavoitteita.

Taydellinen design-tutkimus on suhteellisen intensiivinen
menetelmakokonaisuus, jonka kokonaisvaltainen toteuttaminen taman
tutkielman puitteissa ei ollut tarkoituksenmukaista. Tutkielmani rajautuukin
Plompin (2013) kuvaamien vaiheiden osalta kahteen ensimmaiseen. Tutkielma
koostuu  alustavan  tutkimuksen  vaiheesta sekda  suunnittelu ja

prototyyppivaiheesta, milloin tutkielman anti on prototyyppi eli ehdotus
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formatiivisen arviointitoiminnan kehittdmiseksi. Kehitysehdotus annetaan
tutkielman kohdeorganisaatioon hyodynnettavaksi.

Osittainkin  toteutetun design-tutkimuksen metodologiaa maarittavat
erilaiset aspektit, joista ensimmainen kuvaa sita, kuinka design-tutkimuksen tulee
asettua todelliseen kasvatukselliseen kontekstiin (Anderson & Shattuck, 2012, s.
16). Opetuksesta, kasvatuksesta ja koulutuksesta nousseet todelliset kaytannon
kehitystarpeet lisdavat tutkimuksen validiteettia, ja myos tutkimuksen tuloksia
voidaan nain hyodyntaa tehokkaasti arviointiin, informointiin ja kaytantojen
kehittamiseen kyseisessa kontekstissa. Lisaksi usein tuloksia voidaan soveltaa
laajemminkin vastaaviin tilanteisiin. Myds Barab ja Squire (2004) puoltavat
artikkelissaan, kuinka todellisten kasvatuksellisten tilanteiden ja kontekstien seka
kasvatuksen  sosiaalisen  ulottuvuuden  huomioiminen  tutkimuksessa
todennakoisesti vaikuttavat siihen, ettd tutkimus voisi vaikuttaa kasvatuksen
kaytantoihin kehittavasti. Lisaksi on todennakoista, etta tutkimuksessa tuotetut
sovellukset, toimintatavat, ohjelmat tai tuotteet, voitaisiin valjastaa laajempaankin
kayttoon. (Barab & Squire, 2004, s. 2.)

Nama nakemykset korostavat todellisen kasvatustoimen merkitysta design-
mallin toiminnan kannalta. Malli tulee suunnitella huolellisesti, ja sita tulee testata
todellisessa kasvatustoimessa ja ymparistdssa. Tama on haastava mutta
keskeinen vaihe design-tutkimuksessa, sillda tutkimus todella toteutetaan
aktuaalisessa kasvatuksellisessa kontekstissa. Malliin tulee taten sisallyttaa ja
kuvata todenmukaisesti todellisuuden kompleksisuutta ja haurautta. Tarve mallin
kehittamiselle nousee myds todellisen kasvatustoimen ongelmasta, johon malli
tarjoaa valistuneen ratkaisun (Barab & Squire, 2004, s. 4). Valistuneella
ratkaisulla tarkoitetaan sita, etta mallin kehittdja tutustuu tieteelliseen tietoon ja
teoriaan, jolloin tiedon ja kaytannon yhteistyossa laaditaan ratkaisuehdotus,
esimerkiksi pedagoinen toimintamalli tai tehtavatyyppi. Mallin tulee olla joustava,
silld siihen kohdistuu paljon riippuvia muuttujia ja sosiaalista vuorovaikutusta.
Mallilla ja sen ominaisuuksilla on keskeinen vaikutus tutkimuksen laatuun
(Anderson & Shattuck, 2012, s. 16-17).

Laadukas ja tehokas design-malli ottaa huomioon oppimisen puitteet,
oppimiseen kaytettyjen tarvikkeiden tai valineiden affordanssit eli tarjoumat
oppimiseen, mahdollisuudet tietojenkasittelyyn sekda oppimiskontekstin

rajoitukset (Mingfong, Sam Yan & Ek Ming, 2010, s. 470). Myds intervention eli
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design-mallin kayttéonottoon liittyvat aiheet tulee kuvata tarkasti, jotta
samanlaista mallia voidaan hyodyntaa tutkimuksen ulkopuolellakin. Esimerkiksi
malliin sitoutuneisuus, opetteluun kaytetty aika ja intensiteetti vaikuttavat mallin
toimivuuteen. Mallin kehittaminen on luonteeltaan iteratiivista eli toistuvaa,
jaksottaista. Prosessinomaisesti malli kehitetaan luomisen, kehittamisen,
tarkentamisen ja testaamisen sykleja toistaen (Anderson & Shattuck, 2012, s.
16—17). Harvoin malli on ensimmaisessa prototyyppivaiheessa valmiin kaltainen.
Taman vuoksi design-tutkimus on yleisesti ottaen pitkaaikaista kehitystyota, joka
vaatii sitoutuneisuutta ja luovuutta niin tutkijalta kuin kohdeyhteisoltakin.
Kehittymisen paradoksaalisuus ilmeneekin siten, etta saattaa olla hankalaa
asettaa mallia lopulliseen muotoonsa ja paattaa, milloin kehitysty6 on riittavaa.
(Barab & Squire, 2004, s. 2—-3.) Tassa tutkielmassa tuotetun mallin kayttéonottoa
ja toimivuutta voidaan mahdollisesti arvioida jalkikateen jatkotutkimuksen
puitteissa.

Design-tutkimusta  voi  toteuttaa  monella  tavalla, esimerkiksi
kasvatustieteissa niin, etta tutkija on samalla kasvattaja ja tutkimuksen toteuttaja
tai vaihtoehtoisesti tutkija ja kasvatuksen toteuttajan taho ovat itsenaisia toimijoita
tutkimuksessa. Design-tutkimus saa toimintatutkimuksen piirteita, jos tutkija on
samanaikaisesti myos kasvatuksen toteuttaja (Kuhn & Quingley, 1997).
Andersonin ja Shattuckin (2012) mukaan osa tutkijoista vaittaa kuitenkin, etta
tehokkain tapa toteuttaa design-tutkimusta on erottaa tutkijan ja kasvattajan roolit
selkeasti tutkimuksen toteuttamisessa. Talloin osapuolten valinen yhteisty0 ja
kumppanuus korostuvat. Yhteistyd mahdollistaa myods sen, etta tutkimuksessa
hyddynnetddn kummankin osapuolen erityisosaamista, asennoitumista,
ammattitaitoa ja asiantuntijuutta. Kasvattaja saattaa esimerkiksi olla
kasvatustoimensa vuoksi kiireinen tai lahestya tutkimusta eri nakokulmasta
verrattuna ammattitutkijaan, jolloin kasvattaja ei mahdollisesti olisi pateva
toteuttamaan tasmallista ja tarkkaa tutkimusta. Vastaavasti tutkija ei valttamatta
tunne kasvatuksen kulttuurin, tekniikan, jarjestelman ja tavoitteiden
kompleksisuutta, joiden mukaan design-mallin vaikutuksia ja toimivuutta voitaisiin
mitata tai arvioida mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti. (Anderson &
Shattuck, 2012, s. 17.) Taten tutkimuksen kokonaisuuden kannalta tarvitaan
toimivaa yhteistyotd. Na&in alkuperainen tutkimusongelma tarkennetaan

vastaamaan todellisuuden tarvetta, sita tarkastellaan tieteellisen kirjallisuuden
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valossa, suunnitellaan intervention laatu ja raamit, mahdollistetaan mallin
toteuttaminen ja arviointi seka tuotetaan tutkimuksen pohjalta uudenlaista tietoa,
teoriaa ja intervention periaatteita, kuten ehtoja mallin toimivuudelle.

Naiden edellytysten lisdksi keskeinen ehto design-tutkimukselle on
reflektointi tai pohdinta, jonka pohjalta tuotetaan ja tdsmennetaan design-mallin
toimintaehtoja ja kehitetdan ratkaisun (mallin) toteuttamista (Reeves, 2000, s. 9).
Kuitenkin design-tutkimus on aina vahvasti kontekstisidonnaista eika tavoitteena
olekaan luoda universaaleja teoreettisia ja toiminnallisia ehtoja mallin toiminnalle.
Pikemminkin reflektointi ja tarkka kuvaus mallista ja sen toiminnan ehdoista
lisaavat koeasetelman luotettavuutta, toistettavuutta ja ymmarrettavyytta
tutkimuksen kontekstissa. Andersonin ja Shattuckin (2012, s.17) mukaan myos
Dewey korosti design-tutkimuksen kontekstisidonnaisuutta, vaikka sen tuottamat
ideat ja periaatteet ovat arvokkaita siita nakokulmasta, etta niiden avulla voidaan
mahdollisesti luoda my0s yleistettavissa olevaa tietoa ja toimintatapoja. Tietyissa
raameissa ja ehtojen varassa tuotettu design-malli ei valttdmatta ilman
soveltamista sovellu yksittaisiin tapauksiin, joissa olosuhteet eroavat tutkimuksen
piirteista (Boydston, 1971, s. 232).

Design-tutkimus voi olla joko kvantitatiivista tai kvalitatiivista (Anderson &
Shattuck, 2012). Usein siind yhdistetaan eri menetelmia tutkimuksen eri
vaiheissa. Design-tutkimus ei yksiselitteisesti ole niinkdan metodi, vaan sarja
erilaisia metodologisia ratkaisuja, joille on tyypillista monimenetelmallisyys. Myos
monipuolisten aineistojen hyddyntaminen on tyypillista. (Heikkinen, Kontinen &
Hakkinen, 2010, s. 72.) Tutkimuksessa on tarkoitus tuottaa uudenlaisia
kasvatuksellisia kaytantdja ja teorioita, jotka huomioivat ilmididen kontekstin
kattavasti. Tutkimus pyrkii myds ennakoimaan ja vastaamaan ymparistosta

nouseviin haasteisiin. (Barab & Squire, 2004, s. 2.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Osittaisen design-tutkimuksen kulku

Tutkielmassani mukailen osittain design-tutkimuksesta esitettya mallia (Plomp,
2013), jolloin tutkimus koostuu alustavan tutkimuksen vaiheesta seka suunnittelu
tai prototyyppivaiheesta. Alustavan tutkimuksen vaiheessa tutkimustehtavaan
luotiin syvyyttd muodostamalla tutkielman teoreettinen viitekehys aiemman
tieteellisen  tutkimuksen pohjalta. Viitekehyksessa korostuivat hyvan
kasvatuksen, opettajan arviointiosaamisen, formatiivisen arvioinnin ja palautteen
teemakokonaisuudet. Lisdksi alustavassa tutkimuksen vaiheessa perehdyttiin
tutkimuksen taustatietoihin (Plomp, 2013), joita tassa tutkielmassa ovat
yhtenaiskoulun arviointia koskevat dokumentit, paikallinen opetussuunnitelma ja
vuoden 2020 kevaalla toteutettu Espoon kaupungin oppilashuoltokysely, jossa
yhtenaiskoulun henkilostd ja oppilaat arvioivat kokemuksiaan formatiivisesta
arvioinnista. Oppilashuoltokysely on dokumentoitu aineisto, josta vastanneita ei
voida yksiloida, silla aineistosta kay ilmi ainoastaan vastanneiden keskiarvoja
iimentavat numeeriset kuvauksen koulukohtaisesti. Valmiiden aineistojen lisaksi
ensimmaisessa vaiheessa hyddynnettiin aineistoa, joka kerattiin luokan- ja
aineenopettajien teemahaastattelujen kautta. Haastateltavien haastatteluja
ohjasi ensimmaisesta tutkimuskysymyksesta johdettu alakysymys, joka kuuluu
nain: “Minkalaisia kokemuksia ja kokemusten perusteella kehittyneita
nakemyksia yhtenaiskoulun opettajilla on formatiivisesta arvioinnista?”
Tutkielmani seuraavassa vaiheessa suunnittelu tai prototyyppivaiheessa
(Plomp, 2013) tutkimustulosten analysoinnin pohjalta hahmoteltiin kohdekoululle

kehitysehdotus formatiivisen arvioinnin monipuolistamiseen ja kehittamiseen.

4.2 Tutkielman konteksti ja aineiston kuvaus

Tutkielmani konteksti on espoolainen yhtenainen peruskoulu, joka sisaltaa

luokka-asteet 1-9. Tahan liittyen kontekstiksi voidaan nimetd myos luokan- ja
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aineenopettajuus, mutta naihin on teoreettisessa viitekehyksessa viitattu
termeilla kasvattaja ja kasvattaminen tai opettaja ja opettaminen. Tutkielman
toinen ja merkittavd konteksti rajautuu  Suomen  perusopetuksen
opetussuunnitelmaan, joka on kasvatustoimea ohjaava ja velvoittava
tutkimukseen perustuva dokumentti. Tutkielman tarkastelukohteena oleva
formatiivinen arviointi raamittuu opetussuunnitelman iimentamien
oppimiskasitysten ja arvojen mukaan, joita on pyritty valottamaan teoreettisessa
viitekehyksessa laheisemmin.

Puolestaan paaasiallinen tutkimusaineisto koostuu yhtenaisen peruskoulun
aineen- ja luokanopettajien teemahaastatteluista. Tutkielmani mukailee osittain
laadullista design-tutkimusta, jonka ensimmaisen tutkimusvaiheen osaksi
haastattelut asettuvat. Teemahaastatteluja toteutettin  yhteensad 12.
Tutkimukseen osallistuneista opettajista kahdeksan olivat ylakoulun
aineenopettajia ja nelja alakoulun luokanopettajia. Aineisto kerattiin alkuvuodesta
2021 lahi- ja  etdhaastatteluiden  muodossa. Haastattelut  olivat
kokonaisuudessaan kestoltaan 10—-45 minuuttia pitkia, mutta suurin osa
haastatteluista oli kestoltaan 25-35 minuuttia. Haastattelut tallennettiin
yksityiselle, salasanalla suojatulle aaninauhurille jatkokasittelya varten, ja
aanitallenteet poistettiin raakalitteroinnin jalkeen. Litteraattidokumentti on 38
liuskaa pitka. Haastateltavien yksityisyydesta pidettiin huolta 1api aineiston
keruun ja analyysin. Haastattelut erotettiin toisistaan koodein Lo1-Lo4, joilla
tarkoitettiin luokanopettajia, ja Ao1-Ao08, joilla viitattiin aineenopettajiin (Kuula,
2011).

Teemahaastattelujen lisaksi analyysissa on tarkasteltu osittaiselle design-
tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksen taustatietoja. Taustatiedot koostuivat
kohdeorganisaation omasta opetussuunnitelmasta seka arviointia koskevista
asiakirjoista opettajien jaetussa sahkoOisessa ymparistossa. Asiakirjoista
tarkasteluun valittin  ohjelomakkeet arviointikeskusteluja varten seka
vertaisarviointilomakkeet. Lisaksi taustatietona tarkasteltin Espoon kaupungin
toteuttamaa yhtenaiskoulun oppilas- ja henkilostokyselya kevaalta 2020
opettajien vastausten osalta rajautuen formatiivista arviointia koskeviin

kysymyksiin.
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4.3 Aineistonkeruumenetelméanéa teemahaastattelu

Tutkielmani kehitystehtavan kannalta haastattelut kohdistuvat yhtenaiskoulun
luokan- ja aineenopettajiin. Tyypillisesti kehitystehtavia lahestytaankin kysymalla
ja tarkastelemalla asianosaisten kokemuksia (Cohen ym., 2018, s. 19-20).
Teemahaastattelut puolistrukturoituna menetelmana mahdollistivat sen, etta
haastateltavat voivat tiettyjen raamien sisalla kertoa kokemuksistaan melko
vapaastikin (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Eskola & Suoranta, 1998). Koin
haastattelijana taman keskeiseksi piirteeksi, sillda nain sain kattavaa ja
monipuolista tietoa juuri kyseisen kasvatusinstituution tarpeista ja tilanteesta.
Vapaassa keskustelutilanteessa esiin nousivat myos sellaiset nakokulmat, jotka
haastattelukysymyksiani noudattaen eivat olisi valttamatta muutoin valottuneet.
Taman tutkielman metodologisissa valinnoissa kaannyttiin  laadullisten
menetelmien puoleen. Tutkimuksellisia laatuja ovat esimerkiksi ihmiset, ihmisten
toiminta ja kulttuuriset ilmiét (Vartio, 2005). lhminen on erityislaatuinen
tutkimuksen kohde, ja lisaksi on huomioitava, etta ihmisia tutkittaessa niin tutkija
kuin tutkittavakin ovat kiinnittyneina samankaltaisiin merkityskokonaisuuksiin.
Ihmisyys ilmentyy kaikilla tutkimuksen teon tasoilla, kuten ihmisena olemisena,
toimintana ja tapana ymmartaa — ihmista tutkijana ja tutkittavana ei taten voi
milladn tavalla erottaa. (Vartio, 2005, s. 14—15.) Nama lahtokohdat valottivat
taman tutkielman laadullisen aineistonkeruumenetelman, teemahaastattelun,
tarkastelua.

Laadullisena aineistonkeruumenetelmana teemahaastattelu on yleinen
aineistonkeruumenetelma silloin, kun tutkitaan ihmisten kasityksia jostakin
iimiosta. Teemahaastattelulla pyritdan tutkimaan erilaisia ilmidita silla
olettamuksella, etta niista parhaiten voi kerata tietoa kuulemalla haastateltavia,
joita ilmié koskettaa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Teemahaastattelua voidaan
kutsua myOs avoimeksi haastatteluksi, kohdistetuksi tai ei-johdattelevaksi
haastatteluksi,  strukturoimattomaksi  haastatteluksi tai  etnografiseksi
haastatteluksi (Gronfors, 2011, s. 60). Teemahaastattelu on kuitenkin tyypillisesti
sijoitettu puolistrukturoiduksi aineistonkeruumenetelmaksi, eli avoimen ja
strukturoidun aineistonkeruumenetelman valimuodoksi. Siind kysymykset ovat
kaikille samat, mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole. (Eskola & Suoranta,

1998, s. 63—-64.) Tassa tutkielmassa toteutettujen teemahaastattelujen runkona
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kaytettiin kysymyslomaketta, jossa oli yhteensa 12 haastattelukysymysta (Liite
1). Kysymyksista kohdat 1-9 liittyivat opettajien kokemuksiin ja kokemuksista
syntyneisiin kasityksiin, kun taas viimeisten kysymysten 10—12 nakokulma liittyi
arviointikulttuurin kehittdmiseen ja koulukohtaiseen toimintatasoon.
Tutkimushaastattelun tavoitteena on loytaa merkityksellisia vastauksia
tutkimustehtavan ja  tutkimusongelman mukaisesti. Metodologisesti
teemahaastattelussa korostetaan ihmisten kokemuksia, heidan asioille
antamiaan merkityksia seka tulkintoja asioista tai ilmidista (Tuomi & Sarajarvi,
2018). Interaktionismin mukaan haastattelu on myoés keino paasta suhteellisen
lahelle haastateltavan henkilokohtaista kokemusta tietysta ilmiosta, silla
haastattelussa informantit tuovat esiin sosiaalista maailmankuvaansa ja
kertomuksia (Miller & Glassner, 1997, s. 125-127). Teemahaastattelussa
haastattelurunko koostuu etukateen valituista ja tutkimukselle olennaisista
teemoista, jotka haastattelussa kdaydaan lapi sopivassa jarjestyksessa (Eskola &
Suoranta, 1998, s. 63—65). Jarjestys ja keskustelussa nousevat aihepiirit voivat
vaihdella haastattelujen kesken, mutta teemat auttavat rajaamaan keskustelun
tiettyihin raameihin, jotka ovat tutkimuskysymysten kannalta relevantteja ja joista
halutaan kerata tietoa (Gronfors, 2011, s. 60-61.) Tutkielmani
teemahaastatteluissa edettiin paaosin haastattelukysymysten mukaisesti
numerojarjestyksessa, mutta usein haastateltavat vastasivat jo ennalta tuleviin
kysymyksiin vapaassa puheessaan, jolloin kyseisiin kysymyksiin ei ollut tarvetta
palata toistamiseen. Haastatteluissa edettiinkin keskustelunomaisesti ja
toisinaan syventavia kysymyksia esitettiin myos kysymyspatteriston ulkopuolelta.
Teemahaastattelussa tutkijan rooli haastattelun onnistumisen kannalta
korostuu, silla haastattelija voi olla osallisena aineistonkeruumenetelmassa ja
vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa. Teemahaastattelu on luonteeltaan
keskustelunomainen, mutta se poikkeaa kuitenkin arkikeskustelusta siina, etta
vuorovaikutuksella on haastattelussa tietty tavoite ja roolit henkildiden valilla —
tutkimushaastattelun konteksti maarittda keskustelukumppaneille vakiintuneet
puhujaroolit (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen, 2010). Tutkijan tai haastattelijan
rooli on pyrkida saamaan haastateltava vastaamaan haastattelukysymyksiin
mahdollisimman kattavasti ja tarkoituksenmukaisesti seka johdattaa keskustelua
haluttuun suuntaan kuitenkaan vaikuttamatta haastateltavan sanomaan. Myds

eettisyyden kannalta keskeista on pyrkia objektiivisuuteen seka kuunteluun siten,
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ettd haastateltava saa vapaasti kertoa nakemyksistaan ja tutkija vain tarkentaa
keskustelua esimerkiksi kysymalla lisakysymyksia ja palauttamalla keskustelun
kasiteltavaan aiheeseen (Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Keskeista
objektiivisuudessa on lisaksi pyrkimys siihen, ettei haastateltavaa johdatella
kysymysten kautta tuottamaan toivottuja tai ennakko-oletuksia vahvistavia
vastauksia (Ruusuvuori & Tiittula, 2005, s. 22-23). Tutkija on myos
haastattelijana valta-asemassa haastateltavaan nahden eika tata valtaa saa
kayttaa epaeettisiin tarkoituksiin. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan ei ole
olemassa yksiselitteisia ohjeistuksia tutkimuksen vaateille yndenmukaisuudesta
eli esimerkiksi siita, ovatko sanavalinnat, kysymykset ja haastattelun kulku
yhdenmukaiset jokaisen teemahaastattelun valilla, vaan tdma on tutkijan
paatettavissa tapauskohtaisesti. Valintaan vaikuttaa myos tutkimuksen tarkoitus.
Teemahaastattelut voivat siis vaihdella miltei avoimesta haastattelusta hyvinkin
strukturoidusti etenevaan haastatteluun (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 65-66.),

kuten myds taman tutkielman teemahaastatteluissa ilmeni.

4.4 Teorial&htbinen siséllénanalyysi

Sisallénanalyysi on tekstianalyysia, jonka tarkoituksena on kuvata dokumenttien
sisaltda sanallisesti. Siina aineiston kautta pyritdan luomaan tutkittavasta ilmiosta
tiivistetyssa ja yleisessa muodossa esitetty kuvaus. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s.
87.) Erilaiset dokumentit kuvaavat teksteja sanan laajassa merkityksessa, jolloin
kuvattavaa sisaltda voivat olla esimerkiksi haastattelut, kirjeet, puhe, dialogi, kirja
ja niin edelleen (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Sisalldnanalyysissa tekstista etsitaan
merkityksia. Analyysin tavoitteena on lisata informaatioarvoa kuvattavasta
ilmidsta (Tuomi & Sarajarvi, 2018 mukaan Burns & Grove, 1997).
Tutkimustavoitteesta ja tutkimuksen lahtokohdista riippuen laadullinen
sisdlldbnanalyysi voi painottua eri tavoin, kuten aineisto- tai teorialahtoisesti tai
teoriaohjatusti. Tassa tutkielmassa aineiston analyysimenetelmana hyddynnettiin
teorialahtoista sisallonanalyysia. Laadullisessa analyysissa analysointi nojaa
abduktiiviseen, induktiiviseen tai deduktiiviseen paattelyyn. Kuitenkin
tavallisimmin paatelmia voidaan tehda joko induktiivisesti tai deduktiivisesti
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 80). Niilla tarkoitetaan analyysissa

kaytettavia paattelyn logiikoita. Teorialahtdisessa sisallonanalyysissa ja siihen
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sisaltyvassa deduktiivisessa paattelyssa yleisen tahon, kuten teoreettisen mallin,
kautta pyritaan selittamaan yksittaista tapausta, kuten tutkimuksen aineistoa.
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 80-83; Tuomi & Sarajarvi, 2009.)

Laadullinen aineisto voidaan nahda itsenaisena, monitahoisena ja
syvallisena kokonaisuutena, jota ei koskaan voi tulkita loppuun saakka
tyhjentavasti tai yksiselitteisesti (Ruusuvuori ym., 2010). Jo Vartion (2005)
mainitsema ihmisyys yhteisena tekijana tutkijan ja tutkimuksen kohteen valilla
estaa taman. Siksi aineiston tulkinnasta voidaankin kayttdaa vertauskuvaa
aineiston kanssa keskustelemisesta. Aineiston kanssa keskusteleminen
mahdollistaa aineiston ainutlaatuisuuden kunnioittamisen, mutta myos sallii
tutkijan ja tutkimuksen rajoitteet tulkinnan suhteen. Keskustelu mahdollistaa
myOs sen, ettd l0ydokset ja oivallukset aineistosta voidaan suhteuttaa ja
olemassa olevaan ja aiemmin oivallettuun tietoon tai teoriaan. (Vartio, 2005;
Ruusuvuori ym., 2010.) Aineiston analyysi tulee toteuttaa vaiheittain, jolloin
jokainen analyysivaihe syventaa analyysia. Analyysi tulee aloittaa aineiston
purkamisesta, jolla voidaan tarkoittaa esimerkiksi haastattelun litterointia tai
koodausta. (Eskola & Suoranta, 1998, s. 109-110.) My6s Ruusuvuori, Nikander
ja Hyvarinen (2010) painottavat, kuinka laadullinen sisallénanalyysi etenee
syklisesti. Analyysi aloitetaan syvallisella tutustumisella aineistoon, jonka jalkeen
aineistoa jarjestelldan ja luokitellaan. Nama vaiheet luovat pohjaa aineistosta
nousevien teemojen keskinaiselle vertailulle. Aineiston luokitteluun kuuluvat
aineiston lukeminen useaan otteeseen ja havaintojen luokittelu erilaisiin
segmentteihin, kategorioihin tai luokkiin ja edelleen ala- ja ylaluokkiin (Perakyla,
2004, 155-159). Teorialahtdisessa sisallonanalyysissa luokittelun jasentyminen
perustuu aiempiin taustaoletuksiin, kasityksiin teoreettisesta tiedosta ja
tieteelliseen ajatteluun.

Aineistoni analyysini lahtikin  liikkeelle haastattelujen aanitteiden
purkamisesta kirjoitettuun muotoon. Raakalitteroin aineistoa niin, etta kirjoitin
sanatarkasti kaiken, mitd aaninauhalta kuului, ja litteraattidokumentin pituudeksi
tuli 38 liuskaa. Ainoastaan muutin ei-tunnistettavaan muotoon litteroidessani
sellaiset kohdat haastateltavien puheesta, joissa he viittasivat opettamaansa
aineeseen tai luokkatasoon (Kuula, 2011). Nama kohdat muutettiin sanoiksi
"opetettavan aineeni” tai "oppiaineeni” ja "luokkatasoni”; esimerkiksi maininnat

"Meilla on fysiikassa tallainen tehtava” muutettiin litteroitaessa muotoon: "Meilla
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on [oppiaineessani] tallainen tehtava.” Taman jalkeen luin litteraattia 1api ja tein
pintapuolisia havaintoja sisallosta. Luin aineistoa ensin haastattelu kerrallaan
lapi, jonka jalkeen siirryin lukemaan dokumenttia kysymyskohtaisesti lapi niin,
ettd saman kysymyksen kohdalla luin vastaukset jokaisesta haastattelusta.

Aineistoon tutustumisen jalkeen varsinainen teorialahtoinen
sisallonanalyysi aloitetaan aineiston luokittelulla analyysirungoksi. Luokittelu ja
analyysi muodostetaan aiemman kasitejarjestelman, kuten teorian tai mallin
pohjalta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkielmani myodta yhtenaiskoulun
arviointitoimintaa pyritaan kehittamaan, minka vuoksi on aluksi tarkeaa tavoittaa
reaaliaikainen ja kokonaisvaltainen kuva opettajien arviointia koskevista
kasityksista ja kasvatusinstituution arviointitoiminnasta. Analyysin Iahtokohtana
hyddynnettiinkin teoreettisena mallina opettajien arviointiosaamisen mallia (Xu &
Brown, 2016), jonka avulla voitiin tavoittaa opettajien arviointiin liittyvia kasityksia
ja kokemuksia. Lisaksi malliin lisattin nakemyksia oppimisen edistamisen
palautemallista (Hattie & Timperley, 2007), ja arviointiosaamisen mallin
kuvauksia formatiivisesta arvioinnista monipuolistettiin formatiivisen arvioinnin
strategioiden mallin kautta (Wiliam & Thompson, 2007).

Opettajien arviointiosaamisen mallista tarkkailtin tasoa Opettajan
arviointikaytanteiden toteuttaminen (Teacher assessment literacy in practise),
sillda sen avulla voitiin tarkkailla, kuinka opettajan arviointikaytanteet ilmenevat
kaytannon opetustyossa, ja samanaikaisesti tavoittaa opettajan kasitykset ja
uskomukset arvioinnista seka arviointitoimintaan vaikuttavat makrotason
sosiokulttuuriset tekijat ja mikrotason toimintaymparistoon vaikuttavat tekijat (Xu
& Brown, 2016, s. 157). Lisaksi analyysi painottui nimenomaan formatiivisiin
arviointikaytanteisiin ja formatiiviseen arviointiin sisaltyvaan kannustavaan ja
oppimista tukevaan palautteeseen. Analyysissa oli tarkoitus selvittaa, kuinka
opettajien vastaukset ilmentavat opettajien kasityksia, uskomuksia ja tietopohjaa
formatiiviseen arviointiin ja palautteeseen liittyen seka kuinka arviointitoimintaa
voitaisiin formatiivisen arvioinnin ja siihen sisaltyvan palautteen osalta kehittaa.
Opettajien omakohtaisten l|ahtokohtien lisdksi arviointitoimintaan vaikuttavat
koetut makrotason sosiokulttuuriset tekijat ja mikrotason toimintaymparistolliset
tekijat (Xu & Brown, 2016). Yhtenaiskoulun makrotason sosiokulttuuriset tekijat
tarkoittavat ~ yhtenaiskoulun osalta valtakunnallista perusopetuksen

opetussuunnitelmaa (2014) seka Espoon kaupungin opetussuunnitelmaa. Nama
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ohjaavat dokumentit asettavat formatiivisen arvioinnin toteutumiselle vaateita,
silla formatiivisen arvioinnin merkitys on painottunut vuonna 2016 alkaneen
opetussuunnitelmauudistuksen myo6ta summatiiviseen arviointiin verratessa.
Mikrotason toimintaympariston tekijat liittyvat puolestaan yhtenaiskoulun osalta
koulun omiin linjauksiin ja kaytanteisiin arviointitoiminnan suhteen. Esimerkiksi
yhtenaiskoulun pedagogisen kehittamisen tiimin lukuvuoden tavoitteena oli
vuosina 2020-2021 muun ohella formatiivisen arvioinnin kehittdminen, mihin
tama tutkielmakin osaltaan ottaa kantaa. Lisaksi mikrotasoon liittyvat erinaiset
toimintaryhmat, kuten luokkatasot, aineryhmat ja yksittaiset opettajat arvioinnin
toteuttajina  seka koulun sosiaaliset normit ja paikalliset diskurssit
arviointitoiminnan osalta.

Tutkimusaineiston lukeminen ja jasentely edellyttavat tutkijalta
epistemologista ja ontologista esiymmarrysta siita, millaisia ilmidita aineistona
toimiva teksti sisaltaa, mika siind on olennaista tietoa ja mihin analyysissa
halutaan erityisesti keskittya (Ruusuvuori ym., 2010). Teoriaohjatussa
sisalldbnanalyysissa esiymmarrys muodostetaan valitun teoreettisen mallin
pohjalta, mika edellyttaa analysoijalta mallin perusteellista tuntemusta.
Tutkielmani aineisto luokiteltiin opettajien arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown,
2016) mukaan arviointiosaamisen tasoihin, joihin kuhunkin etsittiin aineistosta
sopivia kuvauksia. Luokittelun mukaisesti arviointiosaamisen tasot kuvaavat
arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown, 2016) muodostamia kategorioita ja niihin
sisaltyvia alakategorioita, joista ensimmaisen tason muodostuminen annettakoon
esimerkiksi: (1) Opettajan arviointikdyténteiden toteutuminen asetettiin
kategoriaksi, jonka alakategoriat olivat (a.) arvioinnin painottuminen
summatiivisesti; (b.) arvioinnin painottuminen formatiivisesti, (c.) suositut
tehtavatyypit, kuten kokeet, portfoliot, suulliset esitykset, projektit; (d.) arvioinnin
saanndllisyys ja toistuvuus; seka (e.) palauteenantotavat, kuten suullinen, valiton,
numeerinen ja kirjallinen palaute.

Luokittelun tukena teorialahtdisessa sisalldonanalyysissa hyddynnettiin
menetelmana sisallon erittelya. Silla tarkoitetaan analyysin menetelmaa, jossa
kuvataan tekstin sisalt6d maarallisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Esimerkiksi
aineistosta etsittin systemaattisesti arviointiosaamisen malliin ja siihen
sisdltyvaan formatiiviseen arviointiin ja palautteeseen liittyvia mainintoja.

Maininnat ryhmiteltiin mallin mukaisiin kategorioihin ja edelleen alakategorioihin

S7



— myo0s tutkimustulokset esitettiin myohemmin arviointiosaamisen mallin (Xu &
Brown, 2016) kategoristen tasojen mukaan.

Sisallon erittely luokittelun vaiheessa ei kuitenkaan taysin valaise aineistoon
katkeytyvia merkityksia, joita tassa tutkielmassa tahdottin myds selvittaa.
Toisaalta juuri taman tutkielman kontekstissa sisallon erittelyn kautta voidaan
mahdollisesti paasta kasiksi myos koettuihin merkityksiin, silla todennakoisesti
aineistosta useammin nousseet maininnat implikoivat koettua merkittavyytta
etenkin, kun maininnat on tuotettu vapaassa puheessa. Tutkielman tavoitteena
on kehittda formatiivisen arvioinnin kaytanteitd yhtenaiskoulussa, ja analyysia
ohjasi ajatus, jonka mukaan tutkimusaineisto kuvaa tutkittavaa ilmiéta (Tuomi &
Sarajarvi, 2018). Nain ollen opettajien nakemysten ja kokemusten kautta kuvatut
koetut merkitykset voisivat suunnata arviointitoiminnan kehittamista.

Pelkka aineiston luokittelu ei kuitenkaan riita analyysiksi eika osoita yksinaan
tieteellista lahestymistapaa aineiston kasittelyyn. (Ruusuvuori ym., 2010.)
Analyysin kolmannessa vaiheessa sisallon erittelyn tueksi tarvittiinkin viela
sisallon analyysia, joka tarkoittaa tekstin tulkintaa suhteessa valittuun analyysia
ohjaavaan teoreettiseen malliin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Aineiston tulkinnassa
luokkia vertailemalla ja miettimalla niihin yhtenevaisia jasentamisperiaatteita (eli
teemoja) analyysi jasentyy vahitellen esitettaviksi tuloksiksi (Ruusuvuori ym.,
2010). Keratyista tuloksista siis tehdaan tulkintoja ja edelleen johtopaatoksia.
Lisaksi analyyttiset johtopaatokset liitetaan osaksi aiempaa teoreettista
keskustelua, jolloin avataan mahdollisuuksia tieteelliselle vuoropuhelulle ja

tutkimuksen luotettavuuden tarkastelulle.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Taman tutkielman tarkoituksena on selvittda, minkalaisena formatiivinen arviointi
nayttaytyy espoolaisessa yhtenaiskoulussa ja kuinka formatiivista arviointia ja
siihen liittyvaa toimintakulttuuria voitaisiin kyseisessa koulussa kehittaa.
Teemahaastattelujen valottamana yhtenaiskoulun luokan- ja aineenopettajien
kokemuksista, toiminnasta ja kaytanteistd formatiiviseen arviointiin liittyen
kerattin moninaista tietoa. Tutkielman kehittamistavoitteeseen pyrittiin
vastaamaan teorialahtdisen sisallonanalyysilla. Analyysia ohjasi Xun ja Brownin
(2016) opettajan arviointiosaamisen malli, johon liitettiin formatiivisen arvioinnin
ja oppimista edistavan palautteen nakokulmia Wiliamin ja Thompsonin (2007)
seka Hattien ja Timperleyn (2007) teoreettisista malleista. Malleja paadyttiin
taydentamaan toisillaan siitd syysta, etta tama tutkimus painottuu formatiivisen
arvioinnin tarkkailuun, kun taas Xun ja Brownin arviointiosaamisen malli (2016)
keskittyy kuvaamaan yleisemmin arviointitoimintaa ja opettajaa arvioinnin
toteuttajana.

Tutkimustulokset esitetdan arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown, 2016)
kategoristen tasojen mukaan. Kolme keskeista arviointiosaamisen mallin (Xu &
Brown, 2016) tasoa ovat Opettajan arviointikdytanteiden toteutuminen (Teacher
assessment literacy in practice), Opettajien arviointia koskevat kasitykset ja
uskomukset (Teacher conceptions of assessment) sek& Makrotason
sosiokulttuuriset ja mikrotason toimintaymparistolliset tekijat (Macro sosio-
cultural & micro instituonal contexts). Tasojen kuvauksiin lisattiin formatiivisen
arvioinnin (Wiliam & Thompson, 2007) ja siihen sisaltyvan oppimista edistavan
palautteen (Hattie & Timperley, 2007) nakokulmia, jotta formatiivinen

arviointitoiminta voitiin tavoittaa tasmallisemmin.
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5.1 Opettajan formatiivisten arviointikdytéanteiden toteuttaminen

Opettajan arviointiosaamisen mallia (Xu & Brown, 2016) mukaileva taso
"Opettajan  formatiivisten  arviointikaytanteiden toteuttaminen”  sisaltaa
alakategoriat formatiivisista arviointikaytanteistd ja oppimista edistavista

palautteenantotavoista.

5.1.1 Formatiiviset arviointikaytanteet

Formatiiviset arviointikaytanteet -osa-alueen mukaisesti selvitettiin, minkalaisia
arviointikaytanteita opettajat hyodynsivat ja minkalaisia yhteyksia niilla on
formatiiviseen arviointiin. Formatiivinen arviointi on menetelma, jonka tehtavana
on tukea oppijaa oppimisprosessin aikana (Black & William, 2018; Ashenafi,
2017; Boud, 2000; Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015). Arviointimenetelmia
tarkasteltaessa analyysi painottui Xun ja Brownin (2016) mallin mukaan
seuraaviin osa-alueisiin: arvioinnin painottuminen summatiivisesti; arvioinnin
painottuminen formatiivisesti; tyoskentelymuodot ja niissa nakyva formatiivinen
arviointi, kuten yksilo-, pari- tai ryhmamuotoinen tyoskentely; arviointitavat, kuten
kokeet, portfoliot, suulliset esitykset ja niin edelleen; itse- ja vertaisarviointi seka
arvioinnin saannollisyys ja toistuvuus.

Mallissa (Xu & Brown, 2016) opettajan arviointitoimintaan vaikuttavat hanen
kasityksensa ja uskomuksensa arvioinnista seka arvioinnin tiedolliset ja taidolliset
ulottuvuudet. Se, minkalaisia kaytanteitd opettaja suosii opetuksessaan,
muovautuu omakohtaisten tekijoiden lisdksi toimintaympariston ja laajempien
arviointia koskevien linjausten ja toimintatapojen yhteisvaikutuksessa. Opettajat
saattavatkin joutua tekemaan kompromisseja toiminnassaan eri tekijoiden
vaikutuksen alaisena (Xu & Brown, 2016). Tama mallin (Xu & Brown, 2016)
kuvaama ilmid nakyi myos haastattelujen kautta. Esimerkiksi vastausten mukaan
opettajien tietoa ja oppimista koskevat kasitykset ja uskomukset vaikuttivat
nojaavan sosio-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, vaikka kuitenkin
opetusmenetelmat luokkahuoneessa painottuivat melko perinteisiin ja
opettajajohtoisiin  menetelmiin. Tdman havainnon mukaan opettajat ovat
uudelleensuunnanneet toimintaansa osittain arvojensa ja nakemystensa
vastaisesti (Xu & Brown, 2016).
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Xun ja Brownin mallin (2016) mukaan arviointikdytanteiden toteutuminen
nayttaytyy kaytettavien arviointimuotojen ja kaytanteiden kautta. Arvioinnin
muodoista ja kaytanteista opettajat mainitsivat hyodyntavansa kirjallisia ja
suullisia summatiivisia testeja; esitelmia; erilaisia tuottamistehtavia, kuten
kirjoitustehtavia; oppikirjojen kasitteistoon ja sisaltoalueisiin liittyvia tehtavia ja
laajempia, soveltavia projektitoita. Tyoskentelymuodoista suosittiin erinaisia
yksilo-, pari- tai ryhmatoitd seka prosessityoskentelyd, jossa oppilas saa
kehittavaa ja eteenpain vievaa palautetta tyoskentelynsa lomassa ainakin kerran
ennen tydon palauttamista. Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan oppilaalle
tulisikin antaa henkilokohtaista ja eteenpain vievaa palautetta systemaattisesti ja
saanndllisesti, esimerkiksi tyoskentelyn keskivaiheilla, jolloin palaute suuntaa
oppimista tarkoituksenmukaisemmaksi.

Opettajat loivat jaottelua niin kutsuttujen tuntitehtavien ja arvioitavien
tehtavien valille, jolloin arvioitavat tehtavat otettin mukaan numeerisen ja
summatiivisen oppiainekohtaisen lukuvuosiarvosanan muodostamiseen ja
tuntitehtavat liitettiin 1&hinna osaksi tyoskentelyn ja jatkuvan naytdon arviointia.
Formatiivinen arviointi koettiinkin tarkeaksi opetushetkessa ja oppilasryhman
kanssa toimisen kannalta, mutta kuitenkin summatiivinen arviointi, kuten
arvioitava tehtava, miellettiin osakokonaisuudet paattavaksi toimeksi:

"— — summatiivinen arviointi, ni ajattelen siita, et se on tavallaan sen jakson
Jja osaamisen p&étoés.” (Lo3).

Summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin eronteot nahtiin toisaalta hankalaksi
aiheeksi, silla arviointimuodot toimivat myds limittain toistensa kanssa.
"Nii, no ei sitéa [formatiivista arviointia] aina voi siita
numeerisesta arvioinnista tavallaan ees erottaa, kun se on niin
osa sitd. — — miten sité [formatiivista arviointia] vois ees erottaa
tavallaan erikseen, kun meil on oppiaineessa se taitopuoli ehkéa

korostuu ja mun mielesté formatiivisessahan se on sita
oppimistaitojen kehittédmistéa ja arviointia” (Ao7).

Aineiston mukaan formatiivinen arviointi saattoi edeltda summatiivista
arviointia; kun formatiivinen arviointi koettiin oppimistaitoja kehittavaksi ja
arvioivaksi toiminnaksi, puolestaan summatiivinen arviointi liitettiin tietojen ja

taitojen arvioimiseen.

"Summatiivinen arviointi — — ni sen pitéa tietyl tavalla tietysti
testata tai todentaa sita, mité oppilas osaa vuosiluokkaisiin
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tavoitteisiin ndhden. Toki formatiivinen arviointi on mydéskin
vuosiluokkaisiin tavoitteisiin suhteessa, mutta siind varmastikin
tulee enemméan esille sen oppilaan oma edistyminen.” (Lo2)

Mainittuihin arvioinnin muotoihin liittyi kuitenkin enimmissa maarin
summatiivinen arvon anto. Nama toimintatavat saattavat antaa viitteita siita, etta
opetustoimessa painottui summatiivisuus (Atjonen ym., 2019). Formatiivisen
arvioinnin kaytanteet nayttaytyivat oppimistilanteissa havainnointina, valittomana
suullisena palautteena, palautetuista tdista annettavana kirjallisena palautteena

ja tyoskentelyyn tai kaytokseen liittyvina Wilman tuntimerkintoina.

"Varmaan yks tyypillinen asia on se siiné tehtévén &éressé
palautteen antaminen. — — siind mietitéén yhdesséa, et miten
tehtdvaa vois jatkaa, et mitka asiat siiné vois auttaa.” (Lo2)

Itse- ja vertaisarvioinnit mainittiin osana oppimisprosesseja. Paaosassa
vastauksissa korostettiin, kuinka itsearviointi liitetdan osaksi opintoprosessin
paattavaa toimintaan, jolloin sen tehtava nahtiin oman toiminnan reflektointina
oppimisprosessin paatteeksi. Vertaisarviointi puolestaan nayttaytyi
enimmakseen tyoskentelyn aikana toteutettavana palautteena, jonka jalkeen
oppijat saivat palautteen pohjalta muokata omaa tyotaan ennen palautetta.
Esimerkiksi eras vastaaja kertoi esimerkin, jossa vertaisarviointi toteutettiin
palautteen muodossa vuorovaikutuksellisessa tilanteessa. Tilanteessa oppijan
tyota tarkasteltin yhdessa Iluokanopettajan ja vertaisten kanssa, jolloin
yhteisessa palautekeskustelussa korostuivat merkitysneuvottelut ja osaamisen
erittely tasapuolisesti ja kannustavassa hengessa. Wiliam ja Thompson
korostavat itse- ja vertaisarvioinnin merkitysta formatiivisen arvioinnin strategian
mallissaan (2007), silla niiden avulla oppimisen tarkoitus ja tavoitteet selkeytyvat
oppijoille ja myds oppimisen omistajuus lisaantyy. Vertaisarviointi on tehokas osa
formatiivista arviointia kuitenkin vain siind tapauksessa, jos vertainen todella
ymmartaa syvallisesti oppimisen tavoitteet ja arviointikriteerit (Wiliam &
Thompson, 2007).

Suurin osa opettajista nosti esiin, kuinka oppilaan arvio omasta
osaamisestaan on samantyylista opettajan arviointiin nahden. Etenkin ylakoulun
aineenopettajien  vastauksissa oppilaat nahtiin  suurimmaksi  osaksi
tarkkanakoisiksi, ja heidan sanottiin osaavan suhteuttaa omaa osaamistaan

itsearvioinneissaan realistisesti:
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"Et kyllahén ne on tosi tarkkanékosié kaikis vertaisarvioinneissa
Jja aikalailla itsearvioinnissaki.” (A0o2).

Kuitenkin luokanopettajat korostivat enemman nakemysta siita, kuinka
itsearviointia toteutetaan myds harjoittelun vuoksi, ja sen tarkkuuden toivotaan
kehittyvan ian ja kokemuksen my6td. Havainto itsearviointitaitojen
tarkentumisesta ja kehittymisesta ajan myota on todettu myos tutkimuksissa
(Xiangdong, 2018).

Itsearviointi nahtiin myds keinoksi kehittda oppilaan tyoskentelytaitoja ja

lisata oppimisen omistajuutta (Wiliam & Thompson, 2007):

"[ltsearviointi] auttaa oppilasta nédkeméaén, mihin se voi
vaikuttaa ja kiinnittdd huomioita asioihin, mita ei vélttéméatta tuu
ajatelleeks. Toisaalta myds vahvuuksia, et missé on hyvéa”,
(A03).

Itsearviointi voi tuoda myos oppilaan vahvuuksia ja onnistumisen kohteita
nakyvaksi niin opettajalle kuin oppilaalle itselleenkin, ja sen myo6ta oppilaalla on
myos mahdollisuus tulla kuulluksi ja vaikuttaa opetukseen, jos opettaja
esimerkiksi itsearvioinnin lomassa keraa palautetta oppilaiden toiveista (Wiliam
& Thompson, 2007).

5.1.2 Oppimista edistavat palauteenantotavat

Oppimista edistavat palautteenantotavat -osa-alueessa tarkasteltiin, minkalaisia
oppimista edistavia palautteenantotapoja opettajat hyddyntavat opetuksessaan
(Hattie & Timperley, 2007). Palautteen muodoista kiinnitettiin huomiota muun
muassa sanalliseen, numeeriseen, kirjalliseen palautteeseen seka palautteen
syvallisyyteen tai pintapuolisuuteen (Xu & Brown, 2016).

Tyypillisesti opettajien toiminnassa formatiivinen arviointi nayttaytyi
ohjaavana ja valittbmana tuntitilanteessa tapahtuvana palautteena, kuten
suullisena ja valittomana palautteena seka olemukseen liittyvana palautteena
iimeiden, eleiden ja kannustavien sanojen kautta. Opettajien kuvaama valiton
palaute toimii Hattien ja Timperleyn mallin (2007) mukaan prosessin tasolla seka
itsesadatelyn tasolla. Onnistumisista haluttin  mainita oppilaille  heti
oppimistilanteessa valittoman palautteen muodossa. Valittotmaan palautteeseen
liitettiin myos ilmeiden ja eleiden merkitys palautetilanteessa:
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"Et siihen [Vélittbmé&én palautteeseen] reagois myds silleen, et
sul ois oikeet &énenpainot ja eleet ja tan tyyppinen mun
mielesta vahvistaa sité palautetta.” (Lo3).

Laajemmissa prosessinomaisissa tehtavissa annettiin myos suullista tai
kirjallista valipalautetta, mika auttoi oppilaita suuntaamaan tyoskentelyaan
tehtavan tarkoittamalla tavalla. Valipalaute mukailee Hattien ja Timperleyn (2007)
kuvaamaa prosessitason palautetta, joka on luonteeltaan kannustavaa, uuteen
suuntaavaa. Kuitenkin padosin oppimisprosessin aikana annettava kirjallinen ja
numeerinen palaute valittyi summatiivisten suoritteiden yhteydessa, mika korosti
palautetta tehtavatasolla. Talldin Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan palaute
painottuu tehtavan oikeisiin tai vaariin vastauksiin seka tehtavan valmiiksi
saattamiseen.

Yksityiskohtaisempaa ja tehtavan tavoitteisiin peilaavaa palautetta annettiin

suurempien kirjallisten toiden jalkeen arvosanan osana:

"Et eihén sita arkipaivasté palautteen antamista ja formatiivista
arviointia, ethén sé sitd dokumentoi. Et totta kai niité osia
[kirjallista palautetta arvosanan liséksi] niin oon antanu
isommista téista tai kokeista, nii siitdhan jaa dokumentaatioo.”
(Ao7).

Brownin ja Tompsonin (2007 seka Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan
tarkemman henkilokohtaisen palautteen tulisi kuitenkin olla osana tydskentelyn
aiemmissakin vaiheissa. Myo0s tehtavien tavoitteet ja niihin pohjautuvat
arviointikriteerit tulisi jakaa oppilaiden kanssa jo tydskentelyn aluksi, jolloin oppija
voisi sitoutua tehtavaan omakohtaisesti ja luoda omanlaisensa lahestymistavan
siihen (Wiliam & Thompson, 2007). Tata opettajat toteuttivat etenkin suurempien
projektien tai kirjallisten tdiden yhteydessa.

TyOskentelya ja oppimista ohjaava palaute oppimisprosessin paatteeksi
rakennettiin tyypillisesti tehtavan tavoitteita mukaillen siten, etta oppilaan toiminta
oli palautteenannon kohteena. Palautteen tulisikin aina kohdistua oppilaan
toimintaan (Hattie & Timperley, 2007). Vastauksissa painotettiin, etta tietoa ja
taitoa edellyttavissa oppiaineissa myds palautteen tulisi koostua naista osa-

alueista:

"Arvioinnin pitéis olla aina suhteessa tavotteisiin ja mikd on
néiden opittavien asioiden tarkotus ja tavote.” (A03).
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Esimerkiksi oppilaan oppimis- ja tyoskentelytaitojen kehittamista tukeva
palaute saattaisi muodostua tiedon etsimisen, vertailun, soveltamisen, kriittisen
ajattelun ja paatelmien tekemisen arvioinnista.

Lapi aineiston keskeisimmaksi tulevaa oppimista suuntaavan palautteen
antamisen tilanteeksi nimettin ennen lukuvuosittaista oppiainekohtaista

arviointia kaytavat arviointikeskustelut:

"— — arviointikeskustelut, mitd méa pidén aina kaks kertaa
vuodessa, eli ollaan oppilaan kanssa kahden kesken ja sit
keskustellaan tavotteista ja ohjataan, et siinéd vaiheessa se

numeerinen arviointi on jo tehty, mutta sillé tavalla ohjataan sitéa
tulevaa arviointia, ja missé vois vielé kehittya, ja miké ois se
tavote sinne kevéélle tai seuraavaan lukuvuoteen.” (Ao8).

Naissa tilanteissa koottiin yhdessa keskustellen oppilaan kanssa katsaus
hanen sen hetkiseen osaamiseensa ja toimintaansa. Lisaksi tassa
vuorovaikutuksellisessa tilanteessa  keskusteltin  oppilaan  tavoitteista
oppimiselleen seka keinoista, kuinka omaa oppimistaan voisi vieda lahemmas
asetettuja tavoitteita. Arviointikeskustelun tapaista formatiivista arviointia — jossa
korostuvat yksilollisyys, vahvuudet, toiminnan kehittdminen ja oppijan
aktiivisuuden lisaaminen — tulisi liittaa vahvasti osaksi kaikkea oppimistoimintaa
(Wiliam & Thompson, 2007; Hattie & Timperley, 2007).

Yksityiskohtainen ja yksilollinen palaute nahtiin rehelliseksi, realistiseksi ja

konkreettiseksi. Se annettiin usein summatiivisen arvion yhteydessa:

”— — ja vaikka tuntuis, et annan tosi pitkén palautteen, ni
tuntuu, et oppilaat ymmaértééa ja hyvaksyy sen arvosanan
paremmin, kun siin& on konkreettisia juttuja: mitka jai
puuttumaan, mihin ois voinu tarttua vield enemmaéan”, (Ao4).

Oppimista ohjaava palaute erittelee, mika oppilaan toiminnassa on hyvaa ja
onnistunutta ja osoittaa myOs kehityskohteita seka keinoja, joiden avulla
tavoitteeseen paastdaan (Hattie & Timperley, 2007). Summatiivisen suoritteen
yhteydessa annettava palaute voidaan nahda osana formatiivista arviointia, jos
suoritteen jalkeen oppilaalle tarjoutuu mahdollisuuksia kehittdaa palautteen
nimeamia osa-alueita ja suunnata tulevaa oppimista vastaavissa tilanteissa
(Wiliam & Thompson, 2007). Palaute jaa tulevasta oppimisesta irralliseksi, jos
sen kuvaama toiminta loppuu summatiivisen suoritteen yhteydessa. Talloin

palautteen sijoittaminen oppimisen keskivaiheille voisi auttaa oppijaa
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suuntaamaan oppimistaan tehokkaammin (Hattie & Timperley, 2007). Hankalaksi
saatettiin kokea ohjaavan palautteen antaminen sellaisissa tilanteissa, joissa

oppilaan oma arvio ei ole linjassa opettajan kanssa:

"Mé ajattelen sen niin, et kun oppilas sen [kehittdmisen kohteet]
itse ensin sanottaa, ni voi lempedmmin kulkea rinnalla ja véhén
sysid.” (Ao1).

Opettajat kokivat myds, ettd etenkin nuoremmilla perusopetusikaisilla
oppilailla saattaa olla ikansa puolesta haasteita hahmottaa arvioinnin moninaista
kokonaisuutta ja myos ajan kulumista, jolloin koettiin tarkeaksi, etta arvioinnista
ja sen kriteereistd muistuteltaisiin oppilaita saanndllisin valiajoin (Hattie &
Timperley, 2007). Myds arvioinnista, sen osa-alueista ja oppimisen sujumisen
viestimisesta kotiin koettiin tarkeaksi. lkatason huomioiminen palautteen
muotoilemisessa ja toteuttamisessa on keskeista (Opetushallitus, 2014).

Kokonaisuudessaan vastauksissa palaute painottui paaosin suoritteiden
loppuun, ja osoitti osaltaan nain, missa osaamisen puutteet ovat.
Arviointikeskusteluissa kaytavia oppimisen kehittdmisen taitoja tulee harjoitella
tietoisesti enemman, jotta keskustelut todella veisivat oppimista eteenpain ja
toisivat nakyvaksi keinoja siihen, ja jotta oppija voi kehittya oman oppimisensa
suuntaamisessa ja oppimisen omistajuuden vahvistamisessa (Wiliam &
Thompson, 2007). Henkilokohtainen, oppimista eteenpain vieva palaute tulisi
toteuttaa systemaattisesti ja saanndllisesti eri oppimisen vaiheissa. Esimerkiksi
oppimisprosessin alussa, keskivaiheilla ja lopuksi (Hattie & Timperley, 2007).
Valiton palaute kuitenkin toimi kannustavana ja kehittavana elementtina liittyen
oppijan kasitykseen itsestaan oppijana, jos palautteella saavutetaan itsesaatelyn
taso, joka lisaa itsetuntemusta ja kannustaa ponnisteluun oppimisessa (Hattie &
Timperley, 2007). Positiivisella ja kehuvalla palautteella on myos
luokkahuoneilmapiiria ja turvallista tunnelmaa rakentava vaikutus, kunhan
palautetta ei liitetd persoonatasoon, kuten oppijoiden ominaisuuksiin ja
persoonallisuuden piirteisiin (Hattie & Timperley, 2007).
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5.2 Opettajien kasitykset ja uskomukset formatiivisesta arvioinnista
Ja siihen liittyvasta palautteesta

Opettajan arviointiosaamisen mallia (Xu & Brown, 2016) mukaileva taso
"Opettajan kasitykset formatiivisesta arvioinnista ja siihen liittyvasta palautteesta”
sisdltaa alakategoriat formatiivisen arvioinnin ja palautteen Kkognitiivisista
ulottuvuuksista, opettajien oppimista ja tietoa koskevista uskomuksista seka

formatiivisen arvioinnin ja palautteen affektiivisista ulottuvuuksista.

5.2.1 Formatiivisen arvioinnin ja palautteen kognitiiviset ulottuvuudet

Formatiivisen arvioinnin ja palautteen kognitiiviset ulottuvuudet sisaltavat
opettajan opintojen ja kaytannon kokemuksen pohjalta muodostuneita
uskomuksia formatiiviseen arviointiin ja palautteeseen liittyen. Opettajien mukaan
hyva formatiivinen arviointi on jatkuvaa ja oppilaita osallistavaa ja siina arvioidaan
kirjallisten nayttojen lisaksi monenlaista, oppiaineeseen kuuluvaa osaamista.
Arvioinnin  lapinakyvyys koettiin  merkitykselliseksi ja opettajan tyota

helpottavaksi, samoin kuin arvioinnin perusteiden selkeys:

”— — se on must kaikille tosi tdrkeetéa, et se on itselle koko ajan
selvana, et mist ne [arvosanat] koostuu ja oppilaille koko ajan
selvénd.” (Ao1).

Arvioinnin tulisikin pohjata ennalta maarattyihin ja yhdessa sovittuihin kriteereihin
(Wiliam & Thompson, 2007; Atjonen, 2007). Nailld voidaan varmistaa myods
arvioinnin luotettavuus ja tasa-arvoisuus (Atjonen ym., 2019; Atjonen, 2007),
vaikka jokainen oppilas kulkeekin myods omalla, yksilollisella oppimispolullaan
(Opetushallitus, 2014). Wiliamin ja Thompsonin formatiivisen arvioinnin
strategian mallin (2007) ensimmainen taho liittyy juurikin oppimisen
tarkoitusperien, arviointikriteerien ja tavoitteiden jakamiseen ja selventamiseen
oppijoiden kanssa opillisen menestymisen takaamiseksi (Clarifying learning
intentions and criteria for success). Oppimisen tavoitteiden jakaminen
luokkahuonekeskusteluissa on keskeista, jotta oppija voi asennoitua tulevaan
oppimiseen ja saadellda omaa toimintaansa oppimisen kannalta
tarkoituksenmukaiseksi (Wiliam & Thompson, 2007). Arvioinnin tavoitteiden
selkeyttaminen ja lapinakyvaksi tekeminen koettiin toisaalta haasteeksi ja osittain

my0s tyota kuormittavaksi tekijaksi:
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”— — niit pienempié osatavotteita, aihekokonaisuuksien tai
Joidenkin téiden osalta, ni monesti sen kertominen,
sanallistaminen ja ndyttdminen oppilaille jaa.” (Ao7).

Luonteeltaan hyva formatiivinen arviointi nahtiin kannustavana ja
ohjaavana, myos palautteena. Formatiivinen arviointi paljasti opettajien mukaan
oppilaiden oppimisesta paljonkin ja toimi tyovalineena kasvatussuhteessa puolin
ja toisin niin opettajan kuin oppilaankin nakdkulmasta. Formatiivisen arvioinnin
avulla opettaja saakin tietoa oppilaiden edistymisesta ja voi taman tiedon valossa
suunnata ja sovittaa opetustaan opetusryhman mukaisesti (Wiliam & Thompson,
2007; Ashenafi, 2017; Black & William, 2018). Wiliamin ja Thompsonin mallin
(2007) mukaan formatiivista arviointia toteuttavat niin opettaja kuin oppijat ja
vertaisetkin.

Opettajat arvioivat, ettad formatiivisen arvioinnin arvo oppilaalle itselleen ja
hanen oppimiselleen koostuu suunnannaytdista ja jokaisen henkilokohtaisen
oppimisen ja sen vaiheiden huomaamisesta. Parhaimmillaan formatiivinen
arviointi osoittaa oppilaan tdmanhetkisen tilanteen; tason, jolla oppilas on
oppimisessaan menossa; osaamisen ja onnistumisen kohdat seka myos
oppimisen haasteet. Nama nakemykset vastaavat Wiliamin ja Thompsonin
(2007) kasityksia formatiivisesta arvioinnista, joten opettajilla on hallussaan
paljon myds ajankohtaista tietoa formatiivisesta arvioinnista. Opettajien
vastauksissa formatiivinen arviointi nayttaytyi myds diagnostisena, silla sen
koettiin tuovan nakyvaksi oppimisen haasteita ja nimeavan niita seka antavan
kokonaisvaltaista tietoa oppijan oppimisesta (Xiangdong, 2018). Diagnostinen
arviointi kuitenkin eroaa formatiivisesta. Diagnostisen arvioinnin tavoitteena on
kerata tietoa ja nimeta oppimisen haasteita, kun taas formatiivinen arviointi tuo
nakyvaksi oppimisen tilanteen ja sen tarkoitus on suunnata tulevaa oppimista
(Wiliam, 2009, s. 27).

Tehokas ja yksil6llinen formatiivinen arviointi edellyttaa opettajien mukaan
vankkaa oppilaantuntemusta. Formatiivinen arviointi miellettiin yleisimmin
jatkuvaksi, ohjaavaksi ja kannustavaksi palautteeksi, jonka suuntaamista kullekin
oppilaalle ja hanen oppimiselleen sopivaksi oppilaantuntemus helpotti.
Formatiivisessa arvioinnissa opettaja suuntaa ohjeistustaan ja havainnoi

oppijoiden oppimisen yksildllisia tarpeita (Wiliam & Thompson, 2007). Kahden
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vastaajan mukaan formatiivinen arviointi koettin myds intuitiiviseksi

observoimiseksi:

"Kun koko ajan seuraat oppilaita, ni pystyy havainnoimaan
niista eleisté, ilmeisté ja katseista, et miten sujuu.” (Lo3).

Tiedostava havainnointi formatiivisena arviointina antaa opettajalle hiljaista
tietoa oppijoiden oppimisen eri osa-alueista, onnistumisista, tyoskentelysta,
vuorovaikutussuhteissa toimisesta ja oppimisen haasteista (Wiliam & Thompson,
2007). Osin formatiivinen arviointi nahtiin oppilaiden toimintaa kontrolloivana,
jolla viitattin  siihen, ettd perusopetuksen oppilaat tarvitsisivat myos
kannustavassa hengessa raameja ja jaksottamista oppimiselleen arvioinnin

kautta:

"Mut toki ensisijainen tavote siiné kyttddmisessékin on, et kaikki
sais mahollisuuksia kehittya.” (Ao2).

Opettajien mukaan formatiivinen arviointi voi myds kannustaa
tydskentelemaan pitkajanteisemmin oman oppimisensa eteen, kun huomataan,
ettd arviointi koostuu jatkuvasta osaamisen osoittamisesta eikd rakennu
yksittaisten suoritteiden varaan. Arviointi ja siihen sisaltyva palaute tulisikin
nahda vuorovaikutuksellisena ja jatkuvana oppimista eteenpain suuntaavana
toimintana (Wiliam & Thompson, 2007; Hattie & Timperley, 2007).

Opettajien kasitykset formatiivisesta arvioinnista ja siihen sisaltyvasta
ohjaavasta palautteesta kuitenkaan harvemmin viittasivat formatiivisen arvioinnin
todelliseen ytimeen ja luonteeseen: formatiivisessa arvioinnissa (formative
assessment) oppimisesta kerattya tietoa hyddynnetaan konkreettisesti siten, etta
se muuttaa opetustoimintaa vastaamaan oppilaiden oppimisen tarpeisiin
tehokkaammin (Wiliam & Thompson, 2007; Black ym., 2004). Formatiivinen
arviointi sisaltaa siis aina oppimista kehittavan ja eteenpain vievan ulottuvuuden
eika esimerkiksi toimi vain kehuvana kommenttina oppimisen lomassa (Hattie &
Timperley, 2007).

Silti hyva formatiivinen arviointi koettiin monipuoliseksi, jatkuvaksi,
johdonmukaiseksi seka oppilasta ja hanen osaamistaan ja taitoja eteenpain
vievaksi:

"Hyvéa formatiivinen arviointi auttaa oppilasta kasvamaan.” (Lo2).

Formatiivinen arviointi kertoo oppimisprosessista sen, mita oppilas on oppinut ja
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miten oppilas on oppinut (Hattie & Timperley, 2007). Arvokkaana pidettiin myos
oppilaan kohtaamista ja vuorovaikutuksellisuutta arviointitilanteissa, johon

sisaltyi oppilaan kuulluksi tulemisen tukeminen.

5.2.2 Opettajien oppimista ja tietoa koskevat uskomukset

Opettajan oppimista ja tietoa koskeviin uskomuksiin sisaltyivat opettajan
oppimiskasitykset ja tiedon rakentumiseen liittyvat kasitykset. Oppimisen ja
siihen sisaltyvan formatiivisen arvioinnin nahtiin konkretisoituvan opettajan ja
oppilaan valisessa kasvatusvuorovaikutussuhteessa, mutta lisaksi tuotiin esiin
nakemys siita, etta etenkin alakoulun puolella formatiivisen arvioinnin kaytanteet
eivat valttamatta jasenny oppilaille yhta selkeasti arvioinnin kohteiksi verrattuna
esimerkiksi summatiiviseen testaamiseen. Jatkuvan arvioinnin mukaisesti
esimerkiksi oppimistilanteet voivat nayttaytya oppijan nakokulmasta puhtaasti
mielekkaind oppimistilanteina ja  vertaisvuorovaikutussuhteissa tiedon

rakentamisena:

"Vaikka opettajan tarkotus on mahdollistaa formatiivista
arviointia, niin ehké sen pitdis enemmén oppilaalle néyttaytyéa
ihan luontevalta vuorovaikutus- ja oppimistilanteelta.” (Lo4).

Eras vastaaja kertoi, kuinka tiedustelee oppilailta, tunnistavatko he heille
tehokkaita oppimisstrategioita, jotta voisi vieda opetustaan oppilaiden oppimista
edistdvaan suuntaan tehokkaammin. Wiliam ja Thompsonin mallissa (2007)
korostuu myds ulottuvuus oppijasta yksilollisena toimijana formatiivisessa
arvioinnissa ja vastuullisena jasenena oppimisessaan. Opettajat pyrkivat
toisinaan kertomaan oppilaille eri oppimistyyleista, kuten visuaalisista,
auditiivisista tai kinesteettisistd oppimistyyleistd. Opettajien vastaukset antoivat
ymmartaa, etta oppiminen on yhteista toimintaa, jossa tietoa rakennetaan

sosiaalisesti:

"Se oppiminen perustuu vuorovaikutukseen ja dialogiin, ja
formatiivinen arviointi pitdis mun mielesté tapahtua, ja
toivottavasti tapahtuukin, paitsi opettajan ja yksittéisen oppilaan
vélisené ni myos oppilaiden kesken.” (Lo4).

Lisaksi mainittiin, ettd oppilaan oma I|ahtdtaso tulee opetuksessa
huomioida, ja opettajat kokivat, etta oppilaiden oppiminen on yksilOllista. Tama
vaikuttaa myos oppijan arviointiin: koettiin, ettd oppijaa arvioidaan suhteessa
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hanen omiin taitoihinsa, ja etta jokainen oppija etenee oman oppimisprosessinsa

tahdissa.

”— — mé& my0os arvioin oppilaita suhteessa heidén omiin
taitoihinsa, et millg tavalla he kehittyvét. Toki on ne opsin
kriteerit, joiden ikdan kuin pitéé tayttyd, mutta on térkeeté

muistaa se, et kaikki tekevét sitd omaa oppimisprosessiaan
omalla tahdillaan, ja se tahti, mika juuri nyt on kdynnisséa, on
ihan hyvéa.” (Aob).

Xun ja Brownin (2016) arviointiosaamisen mallin kuvaamalla tasolla
"opettajan arviointikaytanteiden toteutuminen” esitettyjen vastausten mukaan
opetuksessa saatetaan kuitenkin joutua myoOs tekemaan kompromisseja
yksilollisten tavoitteiden suhteen. Esimerkiksi eras vastaaja totesi, etta
opetussuunnitelmassa kuvatut tavoitealueet ja lukuvuosiaikataulu vaikuttavat
siihen, ettei jokaisen yksilollisiin tarpeisiin voida resurssien puitteissa vastata,
vaan toisinaan taytyy siirtya opiskeltavissa aiheissa eteenpain.

Luokanopettajien vastauksissa korostui myos nakemys, jonka mukaan
nuoremmat oppijat kokisivat arvosanat merkittdvina oppimista ohjaavina
kannusteina. Arvosanojen koettiin edistavan ulkoista motivaatiota oppimiseen,
mutta toivottiin, etta oppimisen motivaatio voisi olla sisasyntyista.

Itsearvioinnin potentiaalia ei valttamatta valjastettu vastausten mukaan
tehokkaasti kdytannon opetustoimeen. ltsearviointi nayttaytyi Iahinna oppimisen
prosessin paattavana toimintana, mutta itsereflektointi ja oppimisen tarkastelu on
tarkeaa ja oppimista kehittavaa myos oppimisprosessin paatteeksi toteutettuna.
Wiliamin ja Thompsonin mallin (2007) mukaan itsearviointi oppimisprosessin
paatteeksi on formatiivisen arvioinnin mukaista, jos siind pohdittavat aihealueet
antavat oppijalle evaitd tulevan oppimisensa suuntaamiseen. Esimerkiksi
metakognitiivisessa lahestymistavassa itsearviointiin oppijat arvioivat itseaan
oppijoina, tekevat suunnitelmia oppimisensa eteen ja kehittavat tietoisuuttaan
itselleen toimivista oppimisstrategioista (Bransford, Brown & Cocking, 2000)

oppimisen kaikissa vaiheissa.

5.2.3 Formatiivisen arvioinnin ja palautteen affektiiviset ulottuvuudet

Osa-alue “Formatiivisen arvioinnin ja palautteen affektiiviset ulottuvuudet’

sisaltaa nakemyksia siita, mita tunteita opettajat kokevat formatiiviseen arviointiin
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ja palautteeseen liittyen. Paaosin opettajat suhtautuivat formatiiviseen arviointiin
myonteisesti ja kokivat sen tarkeaksi. Toisinaan vastauksissa korostui tyon Kiire,
mika vaikutti osaltaan siihen, ettei arvioinnin toteuttamiseen koettu jaavan
riittavasti aikaa, mika taasen heikensi myonteistd tunnetta. Monet korostivat
vastauksissaan kokevansa, etta etenkin valiton palaute on henkilokohtaisesti
merkittavaa ja keskeinen osa luokkahuonevuorovaikutusta ja myoOnteisen
ilmapiirin rakentamista. Opettajat vaikuttivat valittdvansa aidosti oppilaistaan ja
palautteesta, jota heille antavat, mika vaikutti puolestaan palautteen
tehokkaaseen ja tarkoituksenmukaiseen kohdistamiseen ja yksilollisten
tilanteiden huomioimiseen oppimisessa ja sen ohjaamisessa.

Arviointitilanteissa pyrittiin yllapitamaan lempeaa, turvallista ja kannustavaa
ilmapiiria:

"Arvioinnin pitéisi olla yhdessé toteamista ja turvallinen tilanne.

Ettd semmonen tilanne, misté jaa jotain semmosta, jonka
kanssa voi kasvaa.” (Ao1).

Opettajat korostivat, etta pyrkivat luomaan palautteenantotilanteessa hyvan
keskusteluyhteyden vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa. Opettajat korostivat
kestavaa tunneilmapiiria seka positiivista ja myonteista suhtautumista oppilaisiin

yleisessa kasvatusvuorovaikutuksessa ja palautteenantotilanteissa.

"Painotan sité positiivista palautetta eli niitd onnistumisen
asioita itse tydsséni, koska mun mielesta oppilaat
tarvitsevat kannustusta ja sitd hyvdn huomaamista. Se
ohjaa mun omaa pedagogista ajatteluani tosi vahvasti se hyvan
huomaaminen. Mun mielesté on tarkeetd sanottaa
niitéd onnistumisia oppilaille, vaikka ne olis kuinka pieniékin.”
(Ao5).

Opettajat nakivat oppilaiden potentiaalin opiskelua kohtaan ja osoittivat
lempeytta ja valittamista suhtautumisessaan esimerkiksi siina, etta oppimiseen ja
arvosanoihin heikentavasti vaikuttavat olosuhteet ymmarrettiin hienotunteisesti ja
tilanteet sanoitettiin oppilaille kannustavasti. Mydskaan heikompaa arvosanaa ei
selitetty oppilaasta itsestaan tai hanen persoonastaan johtuvilla seikoilla, vaan
palautteen kohteena oli oppilaan toiminta. Oppilaan persoonaan kohdistuva
palaute voikin olla haitaksi oppimiselle, vaikka palaute olisi myonteista (Hattie &
Timperley, 2007). Palaute tulisi aina kohdistaa oppimisprosessiin, jolloin palaute

kattaa oppilaan toimintaan liittyvan ulottuvuuden, kuten saadeltavissa ja
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muunneltavissa olevan tehtavissa suoriutumisen, oppimisprosessin ja sen
hetkisen toiminnan saatelyn (Hattie & Timperley, 2007; Wiliam & Thompson,
2007; Burnett & Mandel, 2010; Maclellan, 2005; Maller, 2005).

Opettajien mukaan oppimiseen kannustava palaute on realistista, mutta
kannustavaa. He myds toivoivat oppijoiden ymmartavan, ettd formatiivista
arviointia tehdaan oppijoiden oppimisen eduksi, ja jotta palautteen avulla oppijat
oppisivat huomaamaan omaa edistymistaan ja oppimisen vaiheitaan. Wiliamin ja
Thompsonin mallin (2007) mukaan tahan voisi vaikuttaa esimerkiksi korostamalla
oppimisen kannalta tehokkaita luokkahuonekeskusteluita ja jakamalla oppimisen

tavoitteet ja arviointikriteerit oppijoiden kanssa.

5.3 Makrotason sosiokulttuuriset ja mikrotason
toimintaympéristélliset tekijat

5.3.1 Mikrotason toimintaymparistolliset tekijat

Mikrotason toimintaympariston tekijoilla (Xu & Brown, 2016) tarkoitetaan
yhtenaiskoulun nakdkulmasta koulun omia linjauksia arviointiin liittyen ja koulun
omia kaytanteitd arviointitoiminnan suhteen. Téahan osa-alueeseen lukeutuvat
erinaiset toimintaymparistolliset toimintaryhmat, kuten luokkatasot, aineryhmat ja
yksittaiset opettajat arvioinnin toteuttajina. Lisaksi osa-alue sisaltaa koulun
sosiaalisia normeja ja paikallisia diskursseja arviointitoiminnan osalta.
Kaytanndssa tama ilmenee esimerkiksi sen suhteen, milla tavalla arviointiin
suhtaudutaan koulussa ja kuinka arvioinnista puhutaan.

Yhtenaiskoulun opettajat pohtivat formatiivista arviointia ja siihen sisaltyvaa
oppimisen jarjestamista ja kannustavaa palautetta laajasti ja kokivat ne
merkityksellisiksi. Kuitenkin opettajien vastauksissa korostui myds nakemys,
jonka mukaan oppimisen tavoitteiden jakaminen ja asettaminen saattaa toisinaan
jaada opetuksesta, vaikka niiden merkitys tunnustettiinkin. Opettajat myos
mainitsivat, etta oppimistavoitteiden nakyvaksi tuominen ja jakaminen on osa-

alue, jota tahtoisivat omassa opetuksessaan kehittaa.

“On tietenkin ne opetussuunnitelmassa annetut tavotteet,
oppiainekohtaset tavotteet ja kdydaan niita lapi. Sit oppilas vois
itselleen asettaa omat tavotteet ja tavallaan ne keinot, miten
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saavuttaa ne. Taéa on tietenkin ideaalitilanne ja tadhén pitééa
pyrkiéd.” (Ao7).

Xun ja Brownin (2016) arviointiosaamisen mallin kuvaamalla tasolla
"opettajan arviointikaytanteiden toteutuminen” kuvataan, kuinka opetuksessa
saatetaan joutua tekemaan kompromisseja opettajien kasitysten ja varsinaisen
arviointitoimen valilla. Aineistositaatti kuvaa tilannetta, jonka mukaan Wiliamin ja
Thompsonin formatiivisen arvioinnin mallin (2007) mukaisesti oppimistavoitteiden
ja arviointikriteerien jakaminen oppijoiden kanssa nahdaan merkityksellisena,
mutta kaytdnnossa tastd joudutaan toisinaan luopumaan erindisten
mikrotasollisten tekijoiden vuoksi — mahdollisesti osassa vastauksissa korostunut
opettajien kokema kiire ja kuormitus voisivat olla naita tekijoita.

Koko koulun yhtenaiseksi formatiivisen arvioinnin kaytanteeksi mainittiin
arviointikeskustelut. Opettajat kokivat, etta itse- ja vertaisarviointien lisaaminen
koko koulun yhteiseksi toimeksi seka palautteen keraaminen monipuolisemmin
esimerkiksi oppilailta, voisivat olla keinoja kehittda formatiivista arviointia.
Oppilaat tulisikin aktivoida osaksi oppimista ja formatiivista arviointia (Wiliam &
Thompson, 2007). Lisaksi mainittiin, ettd etenkin alakoulun puolella
onnistumisten vahvistamiseksi ja taitojen huomaamiseksi voisi olla hyodyllista
lisatd "Huomaa hyva” -tydkorttien (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen, 2016)
kayttéa. Tyokortit auttavat oppijoita tunnistamaan, huomaamaan ja vahvistamaan
omia luonteenvahvuuksiaan. Henkilokohtaisten vahvuuksien tunnistaminen
saatettaisiin palautteessa liittdd Hattien ja Timperleyn (2007) kuvaamiin
itsesaatelyn tasoon ja persoonatasoon riippuen siitd, minkalaisissa tilanteissa
kortteja hyodynnettaisiin ja toimisivatko ne valineind, joiden kautta tulevaan
oppimiseen voitaisiin suuntautua vahvuusperusteisesti. Yhteistyd koettiin myds
keskeiseksi keinoksi formatiivisen arvioinnin kehittdmisen kannalta. Opettajat
toivoivat enemman aikaa yhteistyOlle koko koulun tasoisesti seka
luokkatasoisesti ja aiheryhmakohtaisesti.

Arviointikeskustelut ovat koko oppilaitoksen yhteinen, saanndllisesti
toistuva kaytanne formatiivisen arvioinnin tukemiseksi. Taman vuoksi
keskustelujen tukena hyodynnettavaa ohjelomaketta tarkkailtin lahemmin
opettajien jaetussa sahkoisessa ymparistossa tutkielmaa varten. Ohjelomakkeen
mukaan arviointikeskustelut on tarkoitus pitéda joulukuun alun ja talviloman alun

valisena aikana ja lisaksi kevaalla, jos kyseessa ovat nivelvaiheen luokka-asteet
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eli 2.- ja 6.-luokka (Espoon opetussuunnitelma, 2021). Arviointikeskustelujen
keskioon on nostettu vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valilla. Keskustelussa
annetaan tietoa oppilaan tamanhetkisesta osaamisesta ja ehdotuksia siita,
kuinka han voisi edistad oppimistaan. Arviointikeskustelussa kiinnitetaan
huomiota oppilaan kannalta keskeisimpiin asioihin, kuten hanen vahvuuksiinsa ja
onnistumisiinsa oppijana seka oppimistavoitteisiin ja oppimisen edistamiseen.
Arviointikeskustelut kuvaavat hyvin formatiivista arviointia, etenkin, kun siina
korostuvat oppijan osallistaminen ja omistajuuden lisaaminen, yksilollisyys,
vahvuuksien kartoittaminen, vuorovaikutuksellisuus opettajan kanssa, oman
oppimisen ja siihen liittyvan toiminnan kehittaminen seka oppimisen tavoitteiden
pohtiminen (Wiliam & Thompson, 2007; Hattie & Timperley, 2007).
Keskustelussa etenkin alakoulun luokka-asteilla painotetaan myo6s kodin ja
koulun valista yhteistyota oppilaan oppimisen ja hyvinvoinnin edistamiseksi.
Makrotasolla vaikuttava vuonna 2016 vaiheittain aloitettu
opetussuunnitelmauudistus nayttaytyi kohdekoulussa myds tavoitteena hankkia
ajankohtaista koulutusta formatiiviseen arviointiin liittyen. Yhtenainen peruskoulu
on jarjestanyt lukuvuonna 2020-2021 arviointin — etenkin formatiiviseen
arviointiin — ja S2-oppijoiden kohtaamiseen ja arviointiin painottuvat koulutukset
syyslukukaudella. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) toteuttamisen
nakokulmasta on keskeista, ettd kasvatuksellisessa toimintaymparistossa
pyritaan vastaamaan kehittyvan opetussuunnitelman tarpeisiin ajankohtaisella ja
tutkimusperustaisella tiedolla ja koulutuksella (Xu & Brown, 2016; Atjonen, 2021).
Kevatlukukaudella arviointiin palattiin yhteisen suunnittelun merkeissa, kun
opettajat pohtivat kaytdssaan olevia toimintatapoja ja arviointiin liittyvaa termistéa
ja sita, kuinka naita kaytanteita voisi kehittda. Opettajan arvioijaidentiteetin (Xu &
Brown, 2016) kehittymisen ja kasvatusinstituution arviointiin liittyvan
toimintakulttuurin kannalta on tarkeaa tarjota osallisuuden mahdollisuuksia
yhteiseen tiedon jakamiseen liittyen. Kehittymisen kannalta opettajien pitaa
saada tietaa arviointiin liittyvistd mahdollisuuksista ja keskustella muiden kanssa
arviointikaytanteistd (Atjonen, 2021; Xu & Brown, 2016). Viitteitd yhteisen
tiedonjakamisen toiminnasta antoi kehotus, jonka mukaan lukuvuoden aikana
opettajia on pyydetty jakamaan hyvaksi kokemiaan itse- ja vertaisarviointilomak-
keita yhteiseen kayttoon. Taman tutkielman kirjaamishetkella, kevaalla vuonna

2021, yhteiseen kayttoon on jaettu toistaiseksi vain 3.—4.-vuosiluokille tarkoitettu
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lomakepohja itsearviointiin, mutta yhteisen arviointitiedon ja kaytanteiden
jakaminen olisi merkittava keino formatiiviseen ja kestavaan arviointiin sisaltyvan
itsearvioinnin kehittamiseen (Boud, 2000; Virtanen ym., 2020; Arande &
Valtcheva, 2009; Brown & Harris, 2014; Kearney, 2013; Virtanen ym., 2015).
My6s vyhtenaiskoulussa toimivat erinaiset tiimit tahtaavat toiminnan
kehittamiseen koko koulun tasolla. Formatiiviseen arviointiin liittyva kehitystoimi
toteutui pedagogisen kehittdmisen tiimin toimintana lukuvuoden 2020-2021
aikana. Tiimin tehtavin kuuluivat muun ohella yhteydenpito Espoon sen hetkisen
formatiivisen arvioinnin  kehittdjaopettajaan ja erindisten toimintamallien

pohtiminen.

5.3.2 Makrotason sosiokulttuuriset tekijat

Makrotason sosiokulttuuriset tekijat (Xu & Brown, 2016) tarkoittavat
yhtenaiskoulun nakokulmasta kansallisia linjauksia ja ohjeistuksia formatiiviseen
arviointiin ja palautteeseen liittyen, kuten valtakunnallista perusopetuksen
opetussuunnitelmaa (2014) seka Espoon kaupungin opetussuunnitelmaa. Tassa
tutkielmassa makrotason sosiokulttuurista tekijoista tarkasteltin Espoon
kaupungin kevaalla 2020 toteuttamaa oppilas- ja henkilostokyselya, joka nimettiin
my0s osittaista design-tutkimusta mukaillen tutkimuksen taustatiedoksi. Kysely
antoi tietoa siita, kuinka opettajat arvioivat formatiivisen arvioinnin toteutuvan
heidan opetuksessaan.

Kyselysta on poimittu yhtenaiskoulun henkiloston vastaukset niista
vaittamista, jotka koskevat ryhmaan ja kouluyhteis66n kuulumisen tunnetta seka
formatiivista arviointia. Vaittamien arviointiasteikko on 1—4, joista 1 on taysin eri
mieltd/ ei juuri koskaan ja 4 on taysin samaa mieltd/ lahes aina.
Yhtenaiskoulussa opettajat rohkaisevat oppilaita kertomaan mielipiteensa (ka.
3,88) ja mydnteisen ilmapiirin rakentaminen opetusryhmiin koettiin suhteellisen
helpoksi (ka. 3,08). Koulun ja kodin valinen yhteistyd ja kommunikaatio katsottiin
myOs sujuvaksi. Formatiivisen arvioinnin osalta opettajat arvioivat antavansa

oppilaille osallisuuden ja vaikuttamisen mahdollisuuksia melko usein:
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"Oppilaillani on mahdollisuus vaikuttaa opiskelutapojensa valintaan” ka. 2,92;
”"Oppilaani osallistuvat oppimisen suunnitteluun” ka. 2,62 ja "Oppilaiden mukaan
ottaminen oman oppimisensa kehittamiseen (vaikeaa—helppoa)’ ka. 2,67.
Itsearviointitaitojen opettamista katsottiin tapahtuvan usein (ka. 2,98) ja
oppimaan oppimisen taitoja opetettiin lahes aina (ka. 3,27). Opettajat myos
kokivat, etta heillda on keinoja motivoida oppilaita oppimaan (ka. 3,68). Opettajat
nakivat keskustelevansa oppilaiden kanssa oppimisen tavoitteista usein (ka.
3,21) seka ohjaavansa heitd asettamaan tyOskentelylleen tavoitteita ja
arvioimaan osaamistaan (ka. 2,98). Oppilaille koettiin annettavan palautetta
oppimisestaan lahes aina (ka. 3,75), ja opettajat kokemustensa mukaan
kayttavat monipuolisia tyotapoja opetuksessaan hyvin usein (ka. 3,42).

Kokonaisuudessaan yhtenaiskoulun opettajat arvioivat tunnistavansa
monenlaisia arvioinnin muotoja ja yllapitavansa kasvatusvuorovaikutuksessa
myoOnteistd ilmapiiria opetussuunnitelman (2014) mukaisesti. Oppilaiden
osallisuuden ja vaikuttamisen takaaminen puolestaan vaikuttivat kyselyssa
aiheilta, joissa toimintaa voisi kehittdd. Samoin oppimiseen motivointi ja
oppimisen taitojen opettaminen toteutuivat kiitettavasti, vaikkakin heikommin
toteutettiin  kannustamista siihen, etta oppilaat asettaisivat itse tavoitteita
tydskentelylleen ja arvioisivat osaamistaan. Tutkimusten mukaan oppimiselle
asetetut henkilokohtaiset tavoitteet sitouttavat oppilaan syvallisemmin osaksi
oppimisprosessiaan ja auttavat hanta rakentamaan realistista kuvaa itsestaan
oppijana (Xiandong, 2018; Boud, 2000; Kearney, 2013). Oppimisen omistajuus
ja motivaatio oppimista kohtaan myds kasvavat, kun oppilas kokee voivansa itse
vaikuttaa oppimiseensa ja toimintansa suuntaamiseen. (Xiandong, 2018; Bourke
& Mentis, 2013; Nurmi & Salmela-Aro, 2017; Vasalampi, 2017; Ryan & Deci,
2000).
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Taman tutkielman tarkoituksena on ollut valottaa ja ymmartaa espoolaisen
yhtenaiskoulun arviointikulttuuria formatiivisen arvioinnin ja siihen sisaltyvan
oppimiseen kannustavan palautteen nakokulmasta. Lisaksi tutkielman
kehitystehtavana on ollut selvittaa, kuinka formatiivista arviointia ja siihen liittyvaa
toimintakulttuuria voitaisiin kyseisessa koulussa kehittaa. Tutkimustehtavaa
lahestyttiin tutustumalla aiempiin tutkimuksiin ja teoreettiseen tietoon koskien
eettisesti kestavaa arviointia, formatiivista arviointia ja oppimista tukevaa ja
myonteisesti vahvistavaa palautetta. Lisaksi tietoa kerattiin yhtenaiskoulun
luokan- ja aineenopettajien teemahaastattelujen kautta, joita analysoitiin
teorialahtoisen sisallonanalyysin  avulla. Merkittdava analyysia ohjaava
teoreettinen malli oli Xun ja Brownin (2016) opettajan arviointiosaamisen malli,
johon liitettiin nakemyksia formatiivisen arvioinnin (Wiliam & Thompson, 2007) ja
oppimista edistavan palautteen (Hattie & Timperley, 2007) teoreettisista

malleista.

6.1 Yhteenveto ja johtopaéatbkset

Opetustoiminnan tulisi olla tutkimusperusteista ja jatkuvasti itsedan kehittavaa.
Laajemmin tarkasteltuna koulut ovat instituutioita, joissa valtion ja yhteiskunnan
arvoja, normeja ja tavoitteita siirretdan tulevalle sukupolvelle. Nain koulutus
uudistaa yhteiskuntaa ja samalla vastaa aikansa ilmidihin ja tavoitteisiin.
Tutkielmani mahdollisesti avartaa osaltaan nakdkulmia formatiivisen arvioinnin ja
siihen liittyvan palautteen muodoista ja mahdollisuuksista tutkielman kohteena
olevassa yhtenaiskoulussa.

Kaiken kaikkiaan tutkielman teoreettinen tietopohja on pyritty
muodostamaan laajasti, kansainvalisia ja ajankohtaisia julkaisuja hyodyntaen.
Keskeinen tutkimusta ohjannut teoreettinen malli (Xu & Brown, 2016) opettajan

arviointiosaamisesta (Teacher assessment literacy in practice) sopi
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kouluympariston ja opettajan arviointitoiminnan tarkasteluun hyvin. Mallin tasot
ilmensivat arviointitoiminnan ja siihen liittyvien kasitysten ja uskomusten
kuvauksia tarkoituksenmukaisella tavalla. Opettajan arviointiosaamisen mallia
(Xu & Brown, 2016) voisi olla kannattavaa hyodyntaa laajemminkin
kasvatustieteellisessa tutkimuksessa arviointitoiminnan kuvaamiseen ja
tarkasteluun. Tassa tutkielmassa mallin tasoja tarkasteltin nimenomaisesti
formatiivisen arvioinnin nakokulmasta, vaikka malli kattaa arvioinnin toimialan
laajemminkin, ja sen tarkoitus on selittdd, mista tekijoista ja vaikuttimista
opettajan arvioijaidentiteetti koostuu. Koska tassa tutkimuksessa mallin
hyddyntamisen tavoitteena oli saavuttaa monipuolinen ja todellisuutta vastaava
kuvaus yhtenaiskoulun arviointikulttuurista, mallin ylintd tahoa eli opettajan
arvioijaidentiteettia ei tutkielmassa tarkasteltu. Mallin alemmat tasot kuitenkin
viittaavat ja selittavat opettajan arvioijaidentiteetin muodostumista, kun tassa
tutkielmassa mallin  avulla  haluttin  tavoittaa  katsaus  opettajan
arviointikaytanteiden toteuttamiseen, opettajan kasityksiin ja uskomuksiin
formatiivisesta arvioinnista ja siihen sisaltyvasta palautteesta seka
yhtenaiskouluun viittaavat makrotason sosiokulttuuriset vaikuttimet seka
mikrotason toimintaympariston tekijat. Malli mukautui kuitenkin hyvin myos
formatiivisen arvioinnin ja palautteen painotukseen, ja sen avulla saatiin kerattya
monipuolista ja aineistoa kuvaavaa tietoa.

Keskeisimmat tutkimustulokset osoittivat, etta opettajilla on paljon
ajankohtaista ja tutkimusperustaista tietoa ja osaamista formatiivisesta
arvioinnista ja siihen sisaltyvasta kannustavasta palautteesta. Tama havaittiin
tarkastelemalla opettajan arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown, 2016) tasoa
"opettajan arviointia koskevat kasitykset”, joka ilmensi mallin alempien tasojen
antia: esimerkiksi mallin mukaan arviointia koskeva tietopohja muotoutui
ohjausviitekehyksen kautta kasityksiksi ja uskomuksiksi arvioinnista. Tama
tutkielma osaltaan osoitti todeksi aiemmissakin tutkimuksissa tuotetun tuloksen,
jonka mukaan opettajat tunnistavat laajasti erilaisia arviointimuotoja, mutta
kuitenkin kayttavat omassa opetuksessaan arvioinnin perinteisempia muotoja
(Virtanen, ym., 2020; Postareff, ym., 2012). Vaikka opettajilla on paljon
tutkimusperustaista, ajankohtaista ja perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014) mukaista tietoa ja ymmarrysta arvioinnista ja sen merkityksista, koettu

merkitys ei  valittynyt kaytanndssa varsinaiseen  arviointitoimintaan
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kokonaisvaltaisesti. Tama havainto saattaa selittya opettajan arviointiosaamisen
mallin (Xu & Brown, 2016) mukaisesti: opettajan toimiminen tietynlaisissa
makrotason sosiokulttuurisissa konteksteissa ja mikrotason
toimintaymparistdissa (Macro sosio-cultural & micro instituonal contexts)
aikaansaa opettajan kayttamaan tietynlaisia arviointikaytanteitd (Teacher
assessment literacy in practice) opetuksessaan. Toisin sanoen nykyisenmallinen
peruskoulu ei valttamatta tue formatiivisen arvioinnin toteutumista siind
potentiaalissa, mita silla voisi olla. Voisikin olla keskeistd pohtia ja perehtya
tarkastelemaan, mitka mikrotason toimintaymparistolliset tekijat
uudelleensuuntaavat opettajien arviointitoimintaa, jolloin opettajat saattavat
joutua tekemaan kompromisseja omien arvojensa tai nakemystensa ja
kaytannon toteutuksen valilla formatiivisen  arvioinnin  ndkokulmasta
epaedulliseen suuntaan. Tarkastelu voi vaatia myos laajemmin makrotason
laheisempaa analysointia. Lisaksi voisi olla tarkeaa kerata tutkimuksellista tietoa
siita, kuinka kouluja ja opettajia voitaisiin tukea, jotta arviointitoiminta valittaisi ja
toteuttaisi ajankohtaista ja opetussuunnitelman mukaista arviointia entista
tehokkaammin.

Formatiivisten kaytanteiden toteutuminen kasvatustyossa voi vaatia
opettajien lisdkoulutusta ja institutionaalisten toimintatapojen vahvistamista.
Kaytanteiden vahvistamiseksi tarvitaan myds palautetta niin opettajien kuin
oppijoidenkin taholta. (Wiliam, 2009.) On myo6s ensiarvioisen tarkeaa, etta
mikrotasolla — eli kasvatusinstituutioissa, kuten kouluissa ja koulujen sisalla
erindisilla toimintaryhmilla — on riittavasti ajankohtaista ja tutkimusperustaista
arviointitietdmysta ja -koulutusta; muutoin myos epaedulliset toimintatavat
saattavat kukoistaa toimintakulttuurissa. (Atjonen, 2021; Xu & Brown, 2016.)
Esimerkiksi tutkimustuloksista havaittiin, etta vaikka opettajilla oli laaja tietamys
formatiivisesta arvioinnista, formatiivisen arvioinnin tarkka maaritelma jai
osaltaan haastatteluissa mainitsematta. Formatiivinen arviointi yhdistettiin
joissain vastauksissa tyoskentelysta annettavaksi kehuvaksi kommentiksi, kuten
"Hyva, juuri noin”, vaikka formatiivisessa arvioinnissa (formative assessment)
oppimisesta kerattya tietoa tulisi hyodyntaa konkreettisesti siten, etta se suuntaa
tulevaan oppimiseen ja muuttaa opetustoimintaa vastaamaan oppilaiden

oppimisen tarpeisiin tehokkaammin (Black ym., 2004).
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Tutkielmani myo6ta 16ydettiin kuitenkin erindisia ehdotuksia, joiden myoéta
formatiivista arviointikulttuuria voitaisiin  kohdeorganisaatiossa vahvistaa.
Esimerkiksi tutkielmani tulosten mukaan opettajat toivoivat rakenteellisia
muutoksia arvioinnin suunnittelemisen ja yhteistyon vahvistamiseen ajallisesti,
jotta arviointitoiminta kehittyisi ja valittaisi vahvemmin hyvan kasvatuksen arvoja
ja tavoitteita. Jaettu tieto ja kokemukset arvioinnista kehittavat toimintakulttuuria
sosiaalisesti. Osallisuus yhteisoihin on ensiarvoisen tarkeaa, silla voidakseen
kehittyd opettajien pitdad saada tietdd ja keskustella muiden kanssa
arviointikaytanteista (Atjonen, 2021). Yhteinen ja tydaikaan mitoitettu suunnittelu-
ja kehittamisaika voisi olla hyodyllista myos siita nakokulmasta, etta voi
nayttaytya kuormittavalta keskittya peruskoulun toimintakulttuurin kehittdmiseen
opettajan tyon ohella. Koulun yhtenaisen toimintakulttuurin vahvistaminen kattaa
laajemman osan kuin yksittaisten opettajien toiminnan, ja arviointi on yha
enenevissa maarin osana kaikkea oppimista. Koululla voitaisiin esimerkiksi
jarjestaa erilaisia matalan kynnyksen keskustelutilaisuuksia, oppimiskahviloita tai
tydpajoja, joissa opettajat paasisivat kehittamaan yhteisia toimintatapoja. Lisaksi
opettajan arvioijaidentiteetin tarkastelun ja yhteisen keskustelun tukena voidaan
hyodyntaa esimerkiksi opettajien arviointiosaamisen mallia (Xu & Brown, 2016).
Keinoja ja kaytanteitda kehittdmiselle voidaan pohtia ja ehdottaa, mutta
aktuaaliseen tyohon soveltuvat ratkaisut voidaan todeta toimiviksi tai
epatoimiviksi vasta kaytantoon sitouttamisen ja myohemman seurannan
perusteella.

Tutkimustuloksissa korostui myds se, ettd oppimisen tavoitteet ja
arviointikriteerit jaivat osittain jakamatta oppilaiden kanssa. Oppiminen tulee
vahvasti tuoda nakyvaksi oppilaalle, ja oppilaalle tulee myds tarjota mahdollisuus
tulla osalliseksi oppimista, sen suunnittelua ja sita koskevaa paatoksentekoa
(Wiliam & Thompson, 2007). Myo6s opettajan rooli oppimisen tukijana hahmottuu
formatiivisen arvioinnin kautta: han havainnoi, tarkastelee, tarjoaa eteenpain
vievaa palautetta ja saatelee ohjeistusta ja tehtavia oppilaiden yksildllisten ja
yhteisOllisten tilanteiden mukaan. Formatiivinen arviointi voi kehittaa oppijan
kasitysta itsestdaan oppijana, kun arviointiin kuuluva oppimisesta annettava
palaute auttaa oppilasta tunnistamaan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ja

ohjaamaan edistymistaan (Ashenafi, 2017; van Gennip, Segers & Tillema, 2010).
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Formatiivisen arvioinnin ytimessa on oppijan aktiivisuus, jolloin oppija on
osallisena ja mukana oppimisessaan ja sen arvioinnissa (Virtanen, ym., 2020, s.
124; Strijpos & Sluijsmans, 2010). Oppimisen tavoitteiden asettamista tulee
kuitenkin harjoitella saanndllisesti, jotta oman toiminnan tarkastelu suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin tasmentyy ja tarkentuu. Esimerkiksi itsearviointien
lisaaminen voisi olla kaytannon ratkaisuehdotus tahan osa-alueeseen, silla on
tutkittu, ettda saanndllisesti toteutettuna oppilaiden kyky itsearviointiin tarkentuu ja
muuttuu realistisemmaksi ajan myota (Xiangdong, 2018). Oppimisen
kehittamisen taitoja tulee harjoitella tietoisesti enemman, jotta oppimista ohjaava
palaute todella veisi oppimista eteenpain ja toisi nakyvaksi keinoja siihen. Lisaksi
talléin oppija voi kehittya oman oppimisensa suuntaamisessa ja oppimisen
omistajuuden vahvistamisessa. Henkilokohtainen, oppimista eteenpain vieva
palaute tulisi toteuttaa systemaattisesti ja saannollisesti eri oppimisen vaiheissa
— esimerkiksi oppimisprosessin alussa, keskivaiheilla ja lopuksi (Hattie &
Timperley, 2007).

Tulosten mukaan opettajat toteuttavat laajasti ja ansiokkaasti valitonta,
myoOnteista ja oppimiseen kannustavaa palautetta. Oppimisen kehittamiseksi ja
oppijan oppimisen omistajuuden lisaamiseksi palaute voisi systemaattisemmin
my0s tarjota oppijalle keinoja oman oppimisensa edistamiseen, jotta asetettuihin
tavoitteisiin paastaan ja oppimisen saately seka toiminnan ohjaaminen voi
vahvistua (Hattie & Timperley, 2007). Formatiivisen arvioinnin strategian (Wiliam
& Thompson, 2007) mukaan oppimistilanteesta riippuen oppimisen tavoitteet ja
paamaarat voivat olla selvemmin rajattuja tai vapaampia. Kun opettaja suuntaa
ohjeistustaan ja havainnoi oppijoiden oppimisen yksildllisia tarpeita, oppija ja
vertaiset puolestaan ymmartavat ja sisaistavat oppimisen tarkoitukset ja
tavoitteet omakohtaisesti (Wiliam, 2009, s. 31-33 mukaan Wiliam & Thompson,
2007). Opettajat voivat tarvita tukea ja konkreettisia toimintatapoja
arviointitoimintansa  kehittdamiseksi ja oppimisen tavoitteiden nakyvaksi
tuomiseksi kaytannon opetustilanteissa. Olisi tarkeaa pohtia myds keinoja,
kuinka palaute voisi vahvemmin siirtya ohjaamaan tulevaa oppimista.

Kiinnostava huomio aineistostani oli myds useampi maininta siita, etta
formatiivinen arviointi miellettiin tydkaluksi tai tyovalineeksi. Muun muassa Khal
(2015) on  maininnut  formatiivisen  arvioinnin  olevan  tyovaline.

Teemahaastattelukysymyksissani tahan merkityskenttaan ei viitattu muutoin,
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kuin kysymyksen "Koetko, ettd formatiivinen arviointi auttaa sinua opettajana?”
kautta. Sanat ja Kkasitteet, joita kaytdmme kasvatuksessa, muovaavat
kasityksiamme, vaikuttavat suhtautumiseemme ja rakentavat merkityksia laajasti.
Tutkielmani yhtenaiskoulun opettajat ovat innokkaita kehittdmaan omaa
toimintaansa ja valveutuneita myos kielen yhteydesta ajatteluun: he ottivat
esimerkiksi kevaalla 2021 tavoitteekseen kehittaa termistoa, jolla paivittaisessa
kouluarjessa toimitaan. Esimerkiksi "tuntiaktiivisuus” nahtiin kasitteena, joka ei
kuvannut jatkuvaa oppimista ja sen osoittamista kouluarjessa riittdvan
havainnollisesti. My6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) on
luopunut tuntiaktiivisuus-termin kaytdsta. Opettajien yhteiséllisessa toiminnassa
uuden toimintakulttuurin luomiseksi pohdittiin muun muassa seuraavia kasitteita
tuntiaktiivisuuden sijaan: tuntitydskentely ja jatkuva nayttd. Naihin kasitteisiin
sisaltyy ajatus jatkuvan oppimisen  osoittamisesta ja  oppimisen
prosessinomaisesta luonteesta. Tassa tutkielmassa kannustetaan termiston ja
samalla vakiintuneiden toimintatapojen ja ajattelun kriittiseen tarkasteluun

yhteisollisessa, positiivisessa ja kauaskantoisessa hengessa.

6.2 Luotettavuus ja tutkimuksen tarkastelu

Tieteellisen tiedon ja tutkimuksen ihanne on itsedankorjaavuus, milla tarkoitetaan
tassa tapauksessa sita, etta keskustelun ja kritiikin avulla tutkimuksen puutteet
pyritaan vahitellen eliminoimaan. Talloin tutkija kutsuu lukijan arvioimaan
tulkinnan  uskottavuutta ja mahdollisuuksia, jolloin jatkokehittaminen
mahdollistuu. (Ruusuvuori ym., 2010.) Taman tutkielman osalta tutkimuksen
luotettavuuden ja eettisyyden arvioiminen konkretisoituu tutkimuksen teon eri
vaiheiden tarkasteluna.

Tutkielmani eras alanakokulma oli luoda katsaus siihen, eroavatko luokan-
ja aineenopettajien vastaukset laadullisesti toisistaan. Kuitenkin tama tarkastelu
tutkimustulososiossa saattaa olla vinoutunutta, silla tutkielmaan osallistuneiden
opettajien lukuma&arad ei ole yhdenvertainen (4 Iluokanopettajaa ja 8
aineenopettajaa). Mydskin luokanopettajien osalta aineiston keruuseen
osallistuivat vain kahden alakoulun vuosiluokan opettajat eli kaikkien 1.—6.-
vuosiluokkien opettajien nakemyksia ei saatu haastatteluun mukaan. Voi myds

olla, etta haastatteluihin osallistuivat sellaiset opettajat, jotka kokivat arviointiin
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littyvan tematiikan itselleen merkityksellisiksi. Jos aineisto olisi kattanut koko
opettajakunnan, aineisto olisi saattanut painottua eri tavalla.

Tutkielmani toteuttamisessa pyrin Kiinnittdmaan erityisesti huomiota
toteutuksen eettisiin valintoihin, kuten tutkittavien anonymiteetin suojaamiseen,
silla kyseessa on todellinen instituutio, jossa kasvatustoimea toteutetaan. (Kuula,
2011.) Tutkimukseen saatiin myds tutkimusluvat niin yhtenaisen peruskoulun
rehtorilta kuin Espoon kaupungiltakin. Tutkimuksesta keskusteltaessa ei nahty
tarvetta sille, ettd yhtenaiskoulun nimi salattaisiin, mutta sitd ei haluttu
tarpeettomasti myoskaan korostaa.

Lisaksi omaan rooliini tutkijana on syyta tarttua, silla tutkimuksen
toteuttamisen hetkelld lukuvuonna 2020-2021 tyoskentelin itsekin kyseisessa
yhtenaiskoulussa. Kuitenkin tyonkuvani poikkesi aineen- ja luokanopettajien
tyosta, jolloin esimerkiksi en suoranaisesti vaikuttanut arviointiin. Tulee kuitenkin
tiedostaa se, etta tutkijjan lasnaolo muovaa aina jollain tavalla tutkittavaa
kohdetta, eika osallisuus koskaan ole taysin irrotettavissa tai objektiivista.
Esimerkiksi arjessa tapahtuva vuorovaikutus kasvatettavien ja kasvattajien
kanssa saattaa valillisesti vaikuttaa tutkittaviin. Toisaalta taman
tutkimusasetelman kannalta saattoi olla myods hyodyllista, ettd tunnen
kohdeorganisaation henkilokohtaisesti, silla nain voin ymmartaa tutkittavaa
kohdetta kokonaisvaltaisemmin. (Cohen ym., 2018, s. 120; Kuula, 2011.)
Toisaalta tunnettuuteni saattoi vaikuttaa myos tutkimuksen teemahaastatteluihin
osallistujiin.

Tutkimuksen eettiset valinnat ovat lasna kaikissa tutkimuksen teon
vaiheissa. Esimerkiksi omassa tutkielmassani teoreettisen viitekehyksen
muodostamisessa pyrittiin toteuttamaan hyvaa tieteellistd kaytantda, jonka
mukaan esimerkiksi aiemmat tutkimukset ja muut tieteelliset julkaisut
tunnustetaan asianmukaisin lahdeviittein ja merkinndin (Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohje, 2012; Kuula, 2011). Myods tutkijan omilla
taustakasityksilla ja ajatuksilla tutkittavasta ilmiosta on vaikutusta tutkimuksen
kulkuun. Omalla kohdallani tdma voisi liittya siihen, mita itse pidan eettisesti
kestavana ja hyvana kasvatuksena, ja mita ajattelen siita, kuinka formatiivista
arviointia tulisi toteuttaa, ja millaisia merkityksia annan formatiiviselle arvioinnille.
Omat kasitykseni muovasivat myds valintoja ja arvonantoja siind, minkalaisia

tutkimuksia ja tietoa valikoin teoreettiseen viitekehykseen, ja kuinka aiempaa
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kirjallisuutta tulkittin. Pyrin kuitenkin tuomaan kasitykseni mahdollisimman
lapinakyvasti esiin juuri teoreettisen viitekehyksen kautta, silla se on
tutkimuskenttd ja tietopohja, johon tutkimukseni ankkuroidaan. N&in myos
luodaan nakyvaksi nakokulma, jonka valossa tutkimusta toteutetaan.

Lisaksi aineistonkeruumenetelmien valintoja ohjasi eettisyys ja
asianosaisten suojelu. Tutkielmani teemahaastattelut olivat vapaaehtoisia ja
haastattelukutsu lahetettiin Tampereen yliopiston sahkopostista koko yhtenaisen
peruskoulun opetuskunnalle. Saatekirjeessa esitettin  mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti ja lapinakyvasti tieto osallistumisen vapaaehtoisuudesta,
tutkimuksen aihe, tavoite seka tieto tutkittavien anonymiteetin suojelemisesta.
Mybs teemahaastattelujen alussa tutkittavia informoitiin  tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuudesta, pyydettiin lupaa haastattelun aanittamiseen
myohempaa analysointia varten seka esitettiin tarkasti, kuinka osallistujien
yksilollisyytta ja anonymiteettia varjellaan tutkimuksen toteuttamisen aikana ja
tutkimuksen jalkeen. (Kuula, 2011.)

Teemahaastatteluja toteuttaessani pyrin kiinnittamaan huomiota toimintani
eettisyyteen seka tutkijan roolin vaatimuksiin. Objektiivisuuteen pyrittaessa
keskeista on juurikin se, ettei vastaajaa johdateta tuottamaan tietyn tyyppisia,
toivottuja tai tutkijan ennakkokasityksia tukevia vastauksia. (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 22-23.) Haastatteluaineiston litteroinnissa haastateltavien yksityisyytta ja
anonymiteettia suojeltin esimerkiksi siten, ettd haastateltavien nimia ei
dokumentoitu missaan vaiheessa tutkielman tekoa.

My0s aineistoa analysoitaessa pyrin alati tarkastelemaan omaa toimintaani
kriittisesti, silla analysointi edustaa tutkijan vallankayttdéa esimerkiksi sen
suhteen, mitka aiheet aineistosta nostetaan keskeiseen asemaan ja miten naita
valintoja perustellaan. Samoin ihminen tutkimuksen tekijana ei koskaan ole
irrallaan laadullisen tutkimuksen tutkittavasta kohteesta — ihmisesta (Vartio,
2005, s. 14—-15). Edelleen pyrin tiedostamaan omat taustaoletukseni ja rajoitteeni
realistisesti, jottei aineistoa tarkasteltaisiin turhan subjektiivisesti. Tutkijan
toiminnan tulee olla yhteydessa tieteelliseen ja tutkimukselliseen kenttaan laajasti
seka alati hyvaa tieteellistd kaytantéa noudattavaa (Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohje, 2012; Kuula, 2011; Cohen ym., 2018, s. 129.), mika
tarkoitti omassa toiminnassani esimerkiksi sita, ettd teorialahtéinen

sisallonanalyysi nojasi vankasti asetettuihin teoreettisiin malleihin.
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Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun yhteydessa lienee hyva myos
pohtia kaytetyn tutkimusmenetelman kritiikkia tiiviisti. Tutkielmani vaiheet
mukailivat osittaista design-tutkimusta (Plomp, 2013). Design-tutkimusta on
kritisoitu laajasti muun muassa siita, etta se ei menetelmallisesti kiinnity selkeaan
toimintapohjaan, vaan vaikuttaa monimenetelmallisyytensa vuoksi kaoottiselta ja
hankalasti hahmotettavalta toimintatavalta. Lisaksi kritiikki kohdistuu siihen, etta
tutkimuksen teon vaiheissa ei voida samanaikaisesti kehittdd, toteuttaa ja
arvioida esimerkiksi tuotettavaa mallia, jolloin haasteeksi saattaa muodostua
tutkimuksen kokonaisuuden hahmottaminen. Design-tutkimus on taydellisessa
toteutuksessaan kovin aikaa vieva keino, ja haasteena saattaa olla myos
tutkijoiden kato kesken tutkimuksen. (Anderson & Shattuck, 2012, s. 23) Omassa
osittaisessa desing-tutkielmassani haasteelliseksi muodostuu juuri tutkimuksen
vaillinaisuus, silla tama tutkielma kattaa vain (1.) alustavan tutkimuksen- ja (2.)
suunnittelu- tai prototyyppivaiheen (Plomp, 2013).

Desing-tutkimusta on myos kritisoitu siita, ettd on hankalaa maarittaa,
milloin tutkimus todellisesti tulisi paatdkseensa, silla suunnittelun, kehittdmisen ja
arvioinnin vaiheita voisi syklisesti toteuttaa loputtomiin. Kuitenkin tassa
tutkielmassa osittainenkin design-tutkimuksen toteuttaminen on tuottanut
tutkimustehtavan kannalta kattavaa tietoa ja tutkimustuloksia. Tulosten viitteet
niiden analysoinnissa hyddynnettyihin malleihin ja aiempiin tutkimuksiin kertovat
osaltaan myds siita, minkalaiseen keskusteluun taman tutkielman kautta tuotetut
tulokset voivat ottaa kantaa myOs laajemmassa kasvatustieteellisessa

tutkimuksen kontekstissa yksittaisen tutkimuksen ulkopuolella.

6.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkielmani kautta pyrittiin kehittdmaan formatiivisen arvioinnin kaytantoja
espoolaisessa yhtenaiskoulussa. Tutkimus voidaan nahda tapaustutkimuksena,
silld siin@ havainnoidaan ja kehitetdaan yksittdisen instituution toimintaa.
Yhtenaiskoulussa on herannyt tarve formatiivisen arvioinnin kehittamiselle
tutkimuksen keinoin, joten tutkielmasta on valiton hyoty kohteelleen itselleen.
Tapaustutkimusta ja sen tuloksia puolestaan voidaan tarkastella analogiana ja
soveltaa mahdollisesti varioiden laajempaankin kayttoon. Tutkielman antia ei

voida kuitenkaan suoraan valjastaa laajempaan kayttoon, myoskaan siita ei voida
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johtaa yleisia toimintamalleja formatiivisen arvioinnin toteuttamiseksi. Esimerkiksi
jos tutkimuksessa tuotettu tieto koetaan kohdekoulussa hyodylliseksi, sen
hyodyntamistd voidaan harkita muissakin peruskouluissa, kun tutkimuksen
rajoitteet huomioidaan riittavalla tarkkuudella. Tamanlaisessa tapauksessa tulee
huomioida se, etta tutkimuksesta saadut tulokset liittyvat vahvasti juuri tutkitun
koulun tarpeisiin, eika tuloksia valttamatta voida hyédyntaa laajemmin (Anderson
& Stattuck, 2012, s. 16).

Tama tutkimus toteutettiin osittaista design-tutkimusta mukaillen, jolloin
tutkimus kattoi kaksi design-tutkimukselle tyypillisesta kolmesta vaiheesta
(Plomp, 2013). Voisikin olla kiinnostavaa jatkaa tutkimus loppuun
kontrollikierroksella, jolloin voidaan palata arvioimaan ja kehittamaan
kehitysehdotuksia formatiiviseen arviointiin liittyen. Liséksi voisi olla kiinnostavaa
selvittaad tutkimuksen keinoin, millaisena formatiivisen arvioinnin toteutuminen
nayttaytyy muissa Uudenmaan peruskouluissa tai toisella asteella.

Tutkimuksessa havaittiin myds, etta opettajan arviointiosaamisen malli (Xu &
Brown, 2016) sopi varsin hyvin koulumaailman ja opettajan toiminnan kuvaajaksi.
Voisikin olla kiinnostavaa tutkia, miten arviointiosaamisen malli toimisi laajemmin
perusopetuksen arviointitoiminnan mittarina. Lisaksi mallin avulla voitaisiin
mahdollisesti pyrkia selvittamaan, mitka mikrotason toimintaymparistolliset tekijat
perusopetuksessa uudelleensuuntaavat opettajien toimintaa, jolloin opettajat
saattavat joutua tekemaan kompromisseja omien arvojensa ja arvioinnin
kaytannon toteutuksen valilla epaedulliseen suuntaan. Mikrotason toimintaa
ohjaa kuitenkin makrotason laajempi kokonaisuus, kuten valtakunnalliset
linjaukset perusopetuksen toteuttamisesta. Voisikin mahdollisesti olla
kannattavaa tarkastella my0s makrotason yhteyksia arviointitoiminnan
toteutumiseen valillisesti mikrotason kautta. Arviointitoimintaa voitaisiin
tarkastella opettajan arviointiosaamisen mallin (Xu & Brown, 2016) turvin laajasti
tai formatiiviseen arviointiin painottuen. Haastavien kohtien selvittamisen lisaksi
voisi olla keskeista tutkia kattavammin, miten ja millaisin keinoin opetustoimea
voitaisiin laajamittaisemmin tukea formatiivisen arvioinnin ja opetussuunnitelman

(2014) mukaisen arvioinnin kehittdmisessa perusopetuksessa.
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LIIMTTEET

Liite 1:

W~

Teemahaastattelukysymykset

Kertoisitko aluksi, mita formatiivinen arviointi mielestasi on?
Miten tai millaisilla keinoilla arvioit oppilaita formatiivisesti?

Millainen on mielestasi formatiivisen arvioinnin ja muiden
arviointimuotojen valinen suhde?

Minkalaisia merkityksia arvelet formatiivisella arvioinnilla olevan
oppilaalle itselleen ja hanen oppimiselleen?

Miten mielestasi formatiivinen arviointi tukee oppilaan opiskelu- tai
tydskentelytaitojen kehittymista?
Onko palaute mielestasi formatiivista arviointia?

Minkalaiset palautteenantomuodot olet kokenut oppimisen kannalta
tehokkaiksi? (Esimerkiksi kirjallinen-, suullinen-, vertaispalaute, teknisten
apuvélineiden tai sovellusten hyddyntdminen palautteenannossa seké yksil6-
tai ryhmépalaute.)

Minkalainen palaute mielestasi motivoi oppimaan tai rakentaa
pystyvyyden tunnetta oppilaissa?

Minkalaisissa tyoskentelymuodoissa tai vuorovaikutustilanteissa
formatiivinen arviointi ilmenee opetuksessasi (Esimerkiksi yksilo- tai
ryhmaétyét, tuottamis- tai tiedonhankintatehtavét, projektioppiminen ja niin
edelleen.)

10. Onko koulullanne yhteisia formatiivisen arvioinnin kaytanteita?
11. Tulisiko mieleesi jokin sellainen keino tai kayténne, joka auttaisi

sinua toteuttamaan formatiivista arviointia juuri oman oppiaineesi
nakokulmasta?

12. Kokoaisitko viela lopuksi, mitd mielestasi on hyvéa formatiivinen

arviointi?
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KUVIOT

Kuvio 1: Opettajan arviointiosaamisen malli (Xu & Brown, 2016)

. Opettaja Arvicijaidentiteetin
('_,\0\\ arvioijana (uudelleen)rakentuminen
&
®
/ / \ Opettajan oppiminen
&
3 Arviointia koskevan paatoksenteon
&5 Anvioin paalte Opettajan arviointikaytannat
N ja toiminnan kompromissit
Oe’?’
& / I '\ Makrotason sosiokulttuuriset ja
@6‘\\(\ mikrotason toimintaymparistélliset fekijat
& Kognitiiviset Oppimista ja tietoa Affektiiviset Opettajan arviointia
¢<°° _ ulottuvuudet koskevat uskomukset ulottuvuudet koskevat kasitykset
()
@
0@‘ Tulkinta- ja
3 T ohjausviitekehys
Oppiainetieto  Arvioinnin tarkoitusta, Avosanan — Palautetta Vertais- ja ﬁmi’;gm?sta -
ja pedagoginen sisaltés ja metodeja  antamista  koskeva  itsearviointia T P Anviointietiikkaa™, Tietopohja
sisiltotieto  koskeva tieto koskeva tieto tieto koskeva tieto Jka VIEsiMISIA koskeva tieto

Kuvio 2: Formatiivisen arvioinnin ulottuvuudet (Wiliam & Thompson,

2007)

Mihin oppija on oppimisessaan Missii oppija on menossa Kuinka asetettuihin
menossa? tilla hetkelli oppimisessaan? | tavoitteisiin pifistiiin?
.| 1. Oppimisen tarkoitusperien, 2. Tehokkaiden 3. Oppijaa
Opettaja SRR o . o
arviointikriteerien ja tavoitteiden luokkahuonekeskustelujen, oppimisessaan
jakaminen ja selventiminen aktiviteettien ja tehtédvien eteenpédin suuntaavan
opillisen menestymisen luominen, jotka tovat nakyvéksi | palautteen antaminen
takaamiseksi oppilaiden ymmaértimisen
Oppimisen tavoitteiden ja . S N .
Vertainen| |:hskohtien ymmirtiminen ja 4. Oppijoiden aktivointi ohjaavaksi voimavaraksi
jakaminen toisilleen
Oppija Oppimisen tavoitteiden ja 5. Oppijoiden oppimisen omistajuuden aktivointi
ldhtokohtien ymmaértdminen ja
jakaminen
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Kuvio 3: Palautemalli oppimisen edistémiseen (Hattie & Timperley,

2007)

Tarkoitus
Vihentdd kuilua nykyisen tietimyksen ja halutun tavoitteen vililli

v

Kuilua voidaan kaventaa

Oppilaiden toimesta:

Yrittdmisen ja tehokkaampien strategioiden lisddminen tai vilttiminen ja
tavoitteiden madaltaminen

Opettajien toimesta: Sopivan haastavien ja tarkkojen tavoitteiden asettaminen.
Oppilaiden tavoitteiden saavuttamisen tukeminen palautteen ja tehokkaiden

oppimisstrategioiden avulla.

Tehokas palaute vastaa kolmeen kysymykseen

Minne olen menossa? (tavoitteet)  (palaute toiminnan suuntaamiseen)
Kuinka olen menossa? (palaute toiminnan sujumisesta)
Minne seuraavalksi? (palaute toiminnan edistémiseksi)

v

Jokainen palautekysymys toimii neljilla tasolla:

v

v
v v

v

Tehtiiviin taso Prosessin taso Itsesiitelyn taso Persoonan taso
Kuinka hyvin tehtivit on | [Keskeiset tehtavikohtaiset Havainnointi, Ominaisuudet ja
ymmérretty/suoritettu? ymmértimisen/ suuntaaminen ja persoonallisuuden piirteet
suorittamisen prosessit toiminnan itsesaitely
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