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TIOVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa Paimelan ala-asteen 5. - 6. -luokkalaisten
oppilaiden ja heidin vanhempiensa kokemuksia arviointikeskustelusta osana
oppilasarviointia. Viidennen luokan oppilaille ja heiddn vanhemmilleen tind keviiiné
jirjestetty keskustelutilaisuus oli jo toinen kokemus arviointikeskustelusta,
kuudennen luokan oppilaille ja heiddn vanhemmilleen kokemus oli ensimméinen
laatuaan. Tutkimuksen péddongelmat kohdistuivat sekd oppilaiden ettd heidén
vanhempiensa kokemukseen arviointikeskustelusta: Miten oppilaat ja vanhemmat
kokevat arviointikeskustelun? Alaongelmien kautta haettiin vastausta seuraaviin
kysymyksiin: Onko oppilaan koulumenestykselld tai sukupuolella vaikutusta hénen
kokemukseensa? Onko lapsen koulumenestykselld tai vanhempien koulutustaustalla
vaikutusta siithen, kuinka vanhemmat kokevat tilanteen?

Tutkimus suoritettiin kyselylomakkein. Vanhemmille ja oppilaille laadittiin
omat kyselylomakkeet. Oppilaan lomake jakaantui kahteen osaan: 1 taustatekijit ja 2
arviointikeskustelu oppilaan kokemana. Vastaavasti vanhemman lomake koostui
kolmesta osiosta: 1 taustatekijit, 2 arviointikeskustelu vanhempien kokemana ja 3
ldhinnd koulun kéyttoon tarkoitettu osio, jonka tarkoituksena oli selvittidd
arviointikeskustelun ajankohtaan ja paikkaan liittyvid mielipiteitd. Oppilaat
vastasivat lomakkeeseen tutkimuksen suorittajan ohjauksella omassa luokassaan
etukidteen sovittuna aikana, mahdollisimman pian arviointikeskustelukierroksen
jilkeen. Vanhempien lomakkeet toimitettiin koteihin oppilaiden vilitykselld ja ne
palautivat koululle suljetuissa kirjekuorissa ennalta sovittuun p#ivdin mennessi.
Tutkimuksen kohderyhma koostui 19 oppilaasta ja heiddn vanhemmistaan. Oppilaista
seitsemén (7) oli viidesluokkalaisia ja loput kaksitoista (12) kuudesluokkalaisia.
Sukupuolen mukaan oppilaat jakautuivat niin, ettd tyttdjd oli kaksitoista (12) ja
poikia loput seitsemén (7).

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd niin oppilaat kuin vanhemmatkin
suhtautuivat arviointikeskusteluun hyvin myoOnteisesti. Verrattaessa toisiinsa

oppilaiden ja vanhempien vastauksia, tehddsn kuitenkin havainto, ettd vanhempien



kokemukset olivat keskimédrin hiukan oppilaiden kokemuksia myonteisempid.
Yhden lapsen vanhempia lukuun ottamatta kaikki vanhemmat kokivat keskustelut
vihintddn melko hy6dyllisiksi. Niin oppilaat kuin vanhemmatkin olivat yhtd mieltd
siitd, ettd oppilaan ldsndolo arviointikeskustelutilanteessa on ainakin melko tirkedi.
Valtaosa molemmista ryhmistd piti oppilaan osallistumista jopa erittdin tidrkeédnd,
* kuitenkin niin, etti vanhemmat valitsivat vastausvaihtoehdon “erittiin tirked” vield
oppilaita useammin.

Myos keskustelutilanteen ilmapiirid kuvailtiin - molemmissa ryhmissé
etupddssd hyvin myonteisilld adjektiiveilla. Enemmistd oppilaista ja vanhemmista
koki keskusteluilmapiirin erittdin asialliseksi, avoimeksi ja myOnteiseksi.
Vanhemmista kukaan ei kuvannut ilmapiirid ahdistavaksi, kielteiseksi tai viiledksi.
Kuitenkin hieman yli puolet oppilaista koki tilanteen ainakin jonkin verran viiledksi,
kaksi oppilaista myos jonkin verran tai paljon ahdistavaksi ja yksi oppilas erittdin
kielteiseksi.

Tutkimuksen tulokset osoittivat myos, etteivdt vanhempien ja oppilaiden
toivomukset arviointikeskustelussa  késiteltdvisti asioista eroa kovinkaan
merkittdvisti toisistaan. Molemmat ryhmit toivoivat mm. keskustelua oppilaan
koulumenestyksestd, harrastuksista, luonteesta, perheen vapaa-ajan vietosta ja
vanhempien kiayttdmistd kasvatuskeinoista. Néistd asioista oli myds keskusteltu
ainakin jonkin verran. Lihes kaikki oppilaat toivoisivat keskustelua my6s heidédn
terveydentilaansa liittyvistd asioista ja tulevaisuudestaan, muutama myos
koulukiusaamisesta sekd perheen mahdollisista ongelmista. Néistd asioista ei
kuitenkaan itse keskustelutilanteessa puhuttu kuin satunnaisesti ja esimerkiksi
perheen mahdolliset ongelmat sivuutettiin tdysin. Myds vanhemmat pitivit oppilaan
terveydentilaan, mahdollisiin oppimisvaikeuksiin, tulevaisuuteen ja
koulukiusaamiseen liittyvdd keskustelua niin tdrkednd, ettd niistd kaikista tulisi
keskustella ainakin jonkin verran. Hieman yli puolet vanhemmista toivoisi myos
ainakin jonkin verran keskustelua perheen mahdollisista ongelmista. Ehkd nidmé
toivomukset voidaan huomioida jdrjestettdessd seuraavaa
arviointikeskustelukierrosta.

Suurimmat ja samalla ylldttdvimmét erot vanhempien ja oppilaiden
toivomusten vililld liittyividt oppilaan mahdollisiin oppimisvaikeuksiin ja hénen

tovereittensa taholta mahdollisesti kokemaansa kiusaamiseen. Vaikka lihes kaikki



vanhemmat haluaisivat ottaa esille koulukiusaamisen ja jokaisen vanhemman
mielestd oppilaan mahdollisista oppimisvaikeuksista tulisi keskustella yhteisesti, yli
puolet oppilaista jéttdisi em. asioista keskustelun tédysin tilanteen ulkopuolelle.

Yhtid oppilasta lukuun ottamatta kaikki oppilaat ilmoittivat, etti opettaja
puhui tilanteessa paljon. Enemmistd oppilaista koki, ettd heiddn vanhempansa
puhuivat vain jonkin verran, samoin kuin he itse. Téstd huolimatta niin oppilaat kuin
vanhemmatkin olivat yhtd mieltd siitd, ettd kaikki tilanteeseen osallistuneet saivat
ddnensd kuuluville ja jokaisen mielipiteet otettiin huomioon.

Kaikenkaikkiaan tyt6t osoittautuivat yleisesti jonkin verran poikia
aktiivisemmiksi ja avoimemmiksi osallistujiksi. Tyttdjen kokemukset esimerkiksi
keskusteluilmapiiristd osoittautuivat hiukan myonteisemmiksi kuin poikien. Tytot
myds kokivat oman osallistumisensa keskusteluun jonkin verran tirkeimmaiksi kuin
vastaavasti pojat. Erot eivit kuitenkaan olleet kovin suuria. Samoin kiitettédvien
oppilaiden ryhmissé arviointikeskusteluun suhtauduttiin hieman hyvid oppilaita
myOnteisemmin ja myds oppilaan osallistuminen Kkatsottiin jonkin verran
tirkedmmaiksi. Vanhempien osalta merkittivimmét erot syntyivdt ryhmien
kiitettivien oppilaiden vanhemmat ja hyvien oppilaiden vanhemmat vilille.
Kiitettdvien oppilaiden vanhemmat kokivat keskusteluilmapiirin jonkin verran
myonteisemméksi kuin hyvien oppilaiden vanhemmat ja osoittivat myds asteen
verran suurempaa aktiivisuutta arviointikeskustelun ja yleensi kodin ja koulun

yhteistyon osalta.

Tutkimuksen avainsanat: arviointikeskustelu,
oppilasarviointi,
evaluaatio,
henkilokohtainen keskustelu,
evaluation,

assessment.



ESIPUHE

Uuden opetussuunnitelman perusteiden 1994 ilmestyttyd kouluissa alettiin kiinnitt&a
entistdi enemmin huomiota oppilasarviointiin ja erityisesti siihen, kuinka
oppilasarviointi saataisiin vas?amaan parhaiten kaikkien arvioinnin osapuolten
tarpeita. Arviointikeskustelu osana oppilasarviointia lukeutuu uusimpiin maassamme
viime vuosina kidyttoon otetuista arviointimenetelmistd. Téamén tutkimuksen
lihtokohtana oli kiinnostus selvittdd oppilaiden ja heididn vanhempiensa kokemuksia
koulussa kidyttoon otetusta uudesta arviointimenetelmasta.

Tutkimuksen aineiston kerd&minen suoritettiin oppilaiden osalta maanantaina
9.2.1998 Hollolan kunnassa, Paimelan ala-asteella. Olin henkilokohtaisesti
ohjaamassa kyseisen tilanteen. Luokan opettaja Olli-Pekka Heinonen antoi minulle
vapaat kddet ajankédyton suhteen, joten oppilailla oli runsaasti aikaa lomakkeen
tdyttdmiseen. Vanhempien lomakkeet toimitettiin samana piivénd oppilaiden mukana
koteihin. Lomakkeen ohessa vanhemmille 1dhetettiin saatekirje, jossa toivottiin, ettd
lomakkeet palautettaisiin samaisen viikon perjantaihin 13.2.1998 mennessi.
Huolimatta vastausajan lyhyydestd, kaikki yhdekséntoista kyselylomaketta
palautuivat tdytettyind ja kirjekuoreen suljettuina méirdaikaan menessd.

Tutkimukseni valmistuessa haluan kiittd4 erityisesti Paimelan ala-asteen 5 - 6
luokan opettaja Olli-Pekka Heinosta erittiin myonteisestd ja kannustavasta
suhtautumisesta suorittamaani tutkimusta kohtaan ja kaikesta siitd avusta ja tuesta,
jota hin on sédistelemattd tarjonnut tutkimusprosessin aikana. Suuret kiitokset myos
kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilaille ja heidin vanhemmilleen aktiivisesta
osallistumisesta ja hyvisti yhteistyOstid. Edelleen haluan kiittdd myos projektiryhméni
ohjaaja Joel Kiviraumaa rakentavasta palautteesta ja kannustavasta asenteesta tyotini
kohtaan. Viimeisend mutta ei suinkaan véhiisimpénd kiitokset kaikille niille ystéville
ja sukulaisille, jotka olette kuluneen vuoden aikana tukeneet ja kannustaneet minua

ponnisteluissani opinndytetyoni parissa.
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1 JOHDANTO

Kiinnostukseni oppilasarvioinnista ja sen kehittdmismahdollisuuksista heridsi jo
syksylld 1996 valitessani aihetta proseminaariesitelmifini. Punnittuani useita eri
niakokulmia aiheen kohdentamiseen péaiddyin lopulta aiheeseen “Oppilasarviointi ja
sen vaikutukset koulumotivaatioon”. Proseminaariesitelméni oli puhdas teoreettinen
kirjallisuuskatsaus oppilasarvioinnin ja koulumotivaation alueelta.

Aikaisempiin tutkimuksiin ja alan kirjallisuuteen tutustuminen avasi silméni
ajankohtaiselle kysymykselle: kuinka oppilasarviointia olisi mahdollista kehittdd
vastaamaah entistd paremmin oppilaiden ja kodin tarpeita ja toiveita? Omaa
kisitystdni oppilasarvioinnin tuloksellisesta kehittdmisestd vastasi parhaiten
pyrkimys lisdtd oppilaan itsearviointia, sanallisen palautteen mdirdd sekd liittdd
arviointikeskustelu osaksi oppilasarviointia. Proseminaariesitelméni valmistuttua
tiesin, ettd pro gradu -tutkimuksessani tulisin syventymdin johonkin niistd
aihealueista.

Kuin sattuman kaupalla hakeuduin suorittamaan kenttdharjoittelujakson
syksylld 1997 kouluun, jossa arviointikeskustelua oppilasarvioinnin osana oli
kokeiltu ensimmdistd kertaa edeltdvénd lukuvuonna. Harjoitteluluokkani opettaja,
koulun johtaja, koki uuden arviointimenetelmén erittdin myonteisend lisénéd koulussa
aikaisemmin kiytettyihin menetelmiin ja osoitti suurta mielenkiintoa aiheen
syvillisempdin tutkimukseen. Niin péddsimme sopimukseen tutkimusprosessin
aloittamisesta jo samana syksynd, kohderyhméné nimenomaan luokka, jossa suoritin
harjoittelujaksoni.  Viides- ja  kuudesluokkalaisten valintaa tutkimuksen
kohderyhmiksi puolsi kaksi vilitontd etua. Ensinndkin tutkija olisi kohderyhmiille
ennestddn tuttu ja toiseksi kyseiselld ryhmaélld oli kaikkein pitkdaikaisin kokemus
oppilasarvioinnista ja sen kehityksesti.

Vanhempien ja opettajan vilinen henkilokohtainen keskustelu on todettu
monissa aikaisemmissa tutkimuksissa tehokkaaksi ja tédrkedksi kodin ja koulun
yhteistydmuodoksi (esim. Korpinen 1978, Korpinen, Korpinen & Husso, Husso,
Korpinen & Korpinen 1980, Partanen 1985.) Téssé tutkimuksessa keskitytédin yhteen
henkilokohtaisen keskustelun alueista, arviointikeskusteluun, jossa on ldsnd opettajan
ja vanhempien lisdksi my0s oppilas. Uusimman peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1995, 25) mukaisesti oppilasarvostelun tulee olla jatkuvan ja

monipuolisen tarkastelun alla ja sen kehittdimisen tulee olla tirked osa



opetussuunnitelmaa. Edelleen korostetaan oppilasarvioinnin kiintedd yhteyttd kodin
ja koulun yhteistyohon ja esitetdédn, ettd huoltajien ja oppilaan kanssa kiytdvit
arviointikeskustelut voivat olla merkittivd osa koulun arviointijdrjestelméi. Niin
ollen olisi suotavaa, ettd arviointikeskustelu kuuluisi véihintdin jokaisen peruskoulun
arvioinninkehittimissuunnitelmiin, ellei sitd jo toteuteta kdytinndssd. Aihe on siis
hyvin ajankohtainen.

Tutkimuksen pddongelmat kohdistuvat sekd oppilaiden ettdi heidén
vanhempiensa kokemukseen arviointikeskustelusta: Miten oppilaat ja vanhemmat
kokevat arviointikeskustelun? Tarkoitus on kyselylomakkein selvittdd esimerkiksi,
miten osallistujat kokevat keskustelun tidrkeyden, oppilaan osallistumisen
keskusteluun tai keskusteluilmapiirin ja mitd asioita he erityisesti toivoisivat
keskusteluissa kisiteltdvin. Alaongelmien kautta haetaan vastausta kysymyksiin,
onko oppilaan koulumenestykselld tai sukupuolella vaikutusta hinen kokemukseensa
tai vastaavasti, vaikuttaako oppilaan koulumenestys tai vanhempien koulutustausta
siihen, miten vanhemmat kokevat arviointikeskustelutilanteen.

Tutkimuksella on merkitystd niin minulle kuin toivottavasti myos tuleville
kollegoilleni ala-asteen opettajina, jotta voisimme ainakin omassa luokassamme
kédyttdd mahdollisimman tehokkaita arviointimenetelmid ja taata sitd kautta ainakin
omille oppilaillemme parhaan mahdollisen palautteen heididn oppimisestaan ja
edistyksestddn. Tutkimuksesta hyotyy myos tutkimuksen kohteena ollut koulu, joka
saa rakentavaa palautetta uudesta arviointimenetelmdstdin. Laajempaa
yhteiskunnallista merkitystd tutkimuksen tuloksilla ei juurikaan ole, johtuen
yksinkertaisesti  tutkimuksen luonteesta (tapaustutkimus) ja kohderyhmin
rajauksesta. Jokainen opettaja voi toki soveltaen hyddyntdd tutkimuksen tuloksia

oman arviointinsa kehittimiseen.



2 PAIMELAN ALA-ASTEEN ARVIOINTIKULTTUURI

Paimelan ala-asteella on pyritty oppilasarvioinnin mééréitietoiseen kehittimiseen siité
lihtien, kun kouluun saatiin uusi johtaja vuonna 1993, ja kun uusi opetussuunnitelma
ilmestyi 1994. Kun uuden opetussuunnitelman perusteiden ilmestymisen jdlkeen
ryhdyttiin luomaan uutta arvoperustaa koulukohtaiselle opetussuunnitelmalle,
keskusteltiin arvioinnista myods vanhempien kanssa. Néin pyrittiin saamaan kaikki
oppilasta koskevat sidosryhmét mukaan suunnitteluun.

Paimelan koulun oppilasarvioinnissa korostuu ennenkaikkea prosessin
arviointi. Syynd tdhidn on luonnollisesti koulun kidyttimit tyotavat, joissa korostuu
projektitydt, teemat ja ennen kaikkea pyrkimys mahdollisimman -eheytettyyn
opetukseen. 1 - 2 luokilla opetus jérjestetdiin kokonaisopetuksen periaatteiden
mukaisesti. 3 - 6 luokilla aihepiireistdi muodostetaan laajempia jakso- ja
projektikokonaisuuksia, laskennallisena pohjana oppiaineiden viikkotuntimé#rd. On
itsestddn selvdd, ettd tidminkaltaisessa tydskentelyssd arviointikin keskittyy
padasiallisesti itse prosessin arviointiin, ei niinkdén pienten irrallisten osa-alueiden
hallinnan mittaamiseen.

Paimelan ala-asteen koulukohtaisen opetussuunnitelman arviointiosassa (ks.
liite 8) vastataan neljddn keskeiseen kysymykseen: miksi, mitd, miten ja ketkd.
Luettelon mukaan arvioinnissa tulisi puuttua mahdollisiin ongelmakohtiin ja sen
tulisi olla motivoivaa sekd oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittymiseen
tihtddvad. Arvioinnin tulisi aina olla pddméirdtietoista ja oppilaan kehitystd
monipuolisesti tukevaa toimintaa. Edelleen oppilasarvioinnin tulee olla jatkuvaa,
kannustavaa ja yksilollistd arviointia, josta ilmoitetaan sekd numeroin, sanallisesti
ettd arviointikeskustelujen vilitykselld. Arvioijina toimivat opettajan ja oppilaan
lisdksi myos oppilaan vanhemmat, luokkatoverit seki koulun henkil6kunta.

Kuinka tdmé kaikki sitten toteutuu kéytdnnossd? Paimelan koulun opettajia
pyydettiin kirjeitse =~ kertomaan tdlld  hetkelld  k&ytossd olevista
arviointimenetelmistddn sekd nykyiseen tilanteeseen johtaneesta kehityksestd (ks.
liite 7). Seuraavassa edelld mainittuun kyselyyn perustuen lyhyt kuvaus kunkin
luokka-asteen arviointikéyténteista.

Arviointi 1 - 2 luokassa. 1 - 2 luokan opettajan Tarja Hinnikdisen mukaan
arviointi on jokapiiviistd oppilaan oppimisen ja taitojen tarkkailemista ja siitd

palautteen antamista. Kiitos ja kannustus ovat aina paikallaan. Kokeiden tulokset



ilmoitetaan oppilaille joko pistemédrdnd, numerona tai kirjaimin. Myds tyokirjat
tarkistetaan aika ajoin ja siisteydestd saa sivun laitaan kukan tms. leiman.
Todistusarvioinnissa ei kahdella ensimmdiselld luokalla anneta numeroita lainkaan
vaan oppimisen edistymisestd kerrotaan sanallisesti ja kirjaimin.

Opettajan suorittaman arvioinnin lisdksi oppilaat arvioivat aika ajoin itse
itseddn vaihtelevilla menetelmilld. Silloin tdlldin oppilaita pyydetdén pohtimaan
pdivén péitteeksi, mitd siitd padivéstd jdi mieleen, mitd opin. Jokaisen viikon
pditteeksi oppilaat arvioivat omaa tyoskentelyddn: Miten selvisin? Miltd tuntui?
Kidytostd sen sijaan arvioidaan ryhmitilanteissa. Tédmén lisdksi kerran vuodessa,
yleensd tammi - helmikuussa, oppilaat tdyttdvét kirjallisen itsearviointilomakkeen.
Lomakeitsearviointia seuraa arviointikeskustelu, jossa ovat mukana opettaja, oppilas
ja vanhemmat. Kirjallinen itsearviointi ja arviointikeskustelut kuuluvat uusimpiin
arviointimuotoihin.

Hinnikdisen mukaan kehityksen ldhtokohtana on uusi oppimiskésitys, joka
suuntaa myds nykyistd opettajankoulutusta painottamaan arvioinnin merkitysté, sekd
Iuonnollisesti koulun oman opetussuunnitelman painopistealueet. Alussa muutokset
arviointimenetelmissd herédttivat epdilyd ja eridvid mielipiteiti vanhempien
keskuudessa. Kaikki eivét heti ymmarténeet lapsen térkeytté arviointikeskustelussa ja
lapsi jdtettiin kotiin. Vanhempia tuntui huolestuttavan my6s keskustelun
luottamuksellisuus.  Hénnikdinen ei itsekdin ole vield aivan varma
arviointikeskustelujen tirkeydestd mutta haluaa kuitenkin kokeilla ja harkitsee vasta
sitten, kuinka jatkossa tulee toimimaan.

Arviointi 3 - 4 luokassa. 3 - 4 luokkien opettaja Mielikki Kiuru toteaa jakso-
opetukseen siirtymisen aiheuttaneen huomattavia muutoksia oppilasarviointiin.
Nykyisin hdnen luokassaan korostuu oppilaiden itsearviointi. Oppilaat arvioivat
jokaisen jakson péitteeksi oman tyonséd. Oppilaiden oma arviointi on Kiurun mielesti
yllidttavian rehellistd ja saman suuntaista kuin opettajankin. Arviointikeskusteluja
yhdessd oppilaiden ja vanhempien kanssa kdydéén niin, ettd 3. -luokkalaisten kierros
kdyddidn jo syksylld jé 4. -luokkalaisten arviointikeskustelut ovat joulun jélkeen
kevitlukukaudella. Keskusteluaika perhettd kohden on n. 15 minuuttia. Itse todistus
jaetaan tammikuun viimeinen péivé ja kevitlukukauden lopussa. Vain matematiikan
arvosana ilmoitetaan numerona. Téstd Kiuru muistaakin, ettd aluksi vanhempien
vastustus numeroiden  vdhentdmistd kohtaan oli voimakasta. Vihitellen

vanhemmatkin ovat kuitenkin oivaltaneet minkélaista nykyinen opiskelu on ja mihin



se pyrkii. Yleisesti ottaen arviointi on kiurun mielesté ldhtenyt hyvin uusille urille.

Arviointi 5- 6 luokassa. 5 - 6 luokan opettaja Olli-Pekka Heinosen luokassa
korostuu jatkuvan arvioinnin seké itsearvioinnin periaate. Oppilaat kokoavat toistiin
portfolion, jonka perusteella tehddin yhteenvetoja pari kertaa vuodessa (ns.
arviointipdivit). Reaaliaineissa, projektitdissd yms. oppilas Kkirjoittaa itselleen
sanallisen itsearvioinnin johon opettaja liittdii oman palautteensa. Myos
yhteistoiminnallisuutta arvioidaan ryhmén itsearviointien kautta. Niin yksilotdissd
kuin ryhmiéprojekteissakin korostuu opettajan jatkuva havainnointi. Oppilaan
itsearviointia kidytetdin pohjana myds kerran lukuvuodessa jérjestettdvissi
arviointikeskustelutilaisuuksissa, joissa ovat ldsna opettajan liséksi oppilas ja hénen
vanhempansa. Tdmédn lisdksi opettaja keskustelee kerran lukuvuodessa myds
henkilokohtaisesti jokaisen oppilaan kanssa. Néistd kaikista muodostuvat lopulliset
numerot todistukseen, joka jaetaan kaksi kertaa lukuvuodessa: tammikuun lopussa ja
kevitlukukauden péétteeksi.

Heinosen mukaan hinen kdyttdménsd arviointimenetelmét ovat kehityksen
mukana muuttuneet entistd lihemmiksi oppilaan oppimisprosessin arviointia.
Oppilasarviointi on siis entistdi kokonaisvaltaisempaa, turhan mittaamisen ja
summatiivisuuden véhentyessd. Li#htokohtana kehitykselle Heinonen nikee
opetussuunnitelmauudistuksen ja sithen vaikuttaneet uudet tuulet: oppimiskésityksen,
tiedonkisityksen ja sitd kautta arviointitiedon merkityksen muuttumisen. T@mén
teoreettisen taustan vaikutus sekd halu jatkuvasti kehittdi omaa opetustaan ovat

itseasiassa pakottaneet kehittdméin samalla myds oppilasarviointia.

3 OPPILASARVIOINNIN KEHITYS

Oppilasarvostelun perusteista on mainintoja mm. vanhemmissa
opetussuunnitelmakomiteoiden mietinndissd. Niiden sekd myShemmin ilmestyneiden
oppilasarvioinnin uudistamistoimikunnan mietinnén (1973) ja opetussuunnitelman
perusteiden (1985 ja 1994) pohjalta tehty historiallinen tarkastelu valaisee kisitysten
muuttumista.

Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnén II osassa vuodelta 1952
on melko niukasti otettu kantaa oppilasarvostelun ongelmiin. Oppilaantuntemuksen

ja sitd palvelevan oppilastarkkailun merkitystd korostettiin kuitenkin jo tuolloin.



Kannanotot painottavat, tosin melko peitetysti, oppilasdiagnoosin merkitystd
oppilaiden yksilollisten edellytysten toteamisessa. Mietinndssd myds todetaan, ettd
opettajan pédtehtdvind on oppilaiden opintojen ohjaaminen eikd niiden tulosten
tarkistaminen. My0s oppilaiden yksilollisyyteen ja omatoimisuuteen kiinnitetdén
huomiota, kun todetaan, ettd oppilaille tulisi antaa valinnaisia tehtdvid, joita voidaan
suorittaa itsendisesti (vrt. nykyisin paljon puhuttu eriyttdminen). Myos tdméi
nikokohta kehotetaan ottamaan huomioon oppilaiden suorituksia arvosteltaessa.

Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinndssi (1973, 10) on mainittu
muutamia lakipykilid, jotka médrittdvit kansa- ja peruskoulun oppilasarvostelua.
Esimerkiksi  kansakoulun  oppilasarvostelua  koskevat  médrdykset ovat
kansakouluasetuksen (KkA) 107. ja 108. §§:ssi: “Kunkin lukukauden tydajan
lopussa on oppilaan lukukauden aikana osoittama kidytds sekd huolellisuus ja
tarkkaavaisuus ynnd tiedot ja taidot eri aineissa arvosteltava ja merkittdvi
oppilasluetteloon sekd hénelle annettavaan lukukausitodistukseen. Ensimméisen
luokan syyslukukauden lopussa voidaan arvostelu jéttdd antamatta.”

Peruskoulun arvostelua maédrittelevéssd peruskouluasetuksen (PeruskA) 98.
§:ssé todetaan edellisestd poiketen, ettd lukukauden tybajan lopussa on oppilaan

lukukauden aikana osoittama kéyttiytyminen ja huolellisuus ... arvosteltava.

Edelleen ensimmdisen ja toisen sekd kolmannen luokan syyslukukauden lopussa

voidaan arvostelu jittdd antamatta.

Arvosanoista sanotaan KkA:n 108. §:ssd ja PeruskA:n 98. §:ssd seuraavaa:
”Arvosanat merkitéiin numeroilla 4 - 10, jolloin numerot 10 ja 9 tarkoittavat
kiitettdvid, 8 ja 7 tyydyttdvid, 6 ja 5 vilttdvid sekd numero 4 heikkoja tietoja ja
taitoja.” Koulunuudistustoimikunta esittid vastaavasti mietinnossédin (1966), etteiviit
oppilas ja hénen vanhempansa saa nykyisti numerollista arvostelua kiytettdessi
riittéivésti tietoja kouluopintojen edistymisestd. Edelleen komitea painottaa, etti tieto-
ja taitosuoritusten ulkopuolelle jdidvit koulun tavoitteiden kannalta tirke&t oppilaan
kehityksen puolet jitetdfin nykyisessd kouluarvostelussa huomiotta. Jo tuolloin
numeroarvostelun tilalle ehdotettiin  kotiin annettavaa selostusta oppilaan
edistymisestd ja suoritusten tasosta. Komitean mielestd numeroarvostelua tarvitaan
vasta peruskoulun 6. luokasta alkaen oppilaan itsetuntemuksen ja jatko-opintojen
kannalta. Mietinndssd kehotetaan opettajia myds panemaan enemmén painoa
oppilaan saavutusten ja aikaisempien suoritusten viliseen vertailuun kuin hénen ja

muiden oppilaiden vertaamiseen.
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Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean I osamietinndn (1970) luvussa IX
on esitelty lihinnd oppilasarvostelun yleiset periaatteet. II osamietinndssd (1970)
esitetdéin edelleen erilaisia perusteita eri aineiden oppimistulosten arvioimisesta.
Esimerkiksi #didinkielen osalta arviointi pohjautuu siihen, mikd on opetustilanteissa
ollut lukemisen, suullisen ja kirjallisen esityksen osuus ja erityisluonne. Huomion
kiinnittiminen vain helposti mitattaviin oikeinkirjoitukseen ja kieliopin hallintaan
ohjaa sellaiseen yksipuolisuuteen, joka jdttdd liian vihille huomiolle ajattelun ja
ilmaisukykyd kehittdvian suullisen ja kirjallisen ilmaisun. Mittaamisessa tulee
péddasiassa olla diagnostinen luonne. My6s vieraitten kielten ja matematiikan
oppilasarvostelussa tulee padpaino olla diagnostisilla kokeilla. Esimerkiksi kasitydtd
komitea suosittelee arvioitavaksi numeron sijaan sanallisella tiedotteella, ja litkuntaa
sen mukaan ei tulisi arvioida 1 - 4 luokilla lainkaan.

Edelld mainituissa ldhteissd on havaittavissa eroja sen suhteen mité tehtivid
oppilasarvioinnille kulloinkin on annettu. Ajattelun kehittyminen kohti
oppilaskeskeisempéi ja oppilaan koko persoonan kehitykseen téhtédéivii arviointia on
havaittavissa. Kaikissa ldhteissd on kuitenkin havaittavissa yksi yhteinen piirre:
oppilaan edistymistid verrataan joko hénen ikétovereidensa tai omiin aikaisempiin
suorituksiin. Suhteellinen arviointi ndyttid olevan ajan hengen mukainen
arviointimuoto. Samankaltaisen havainnon teki oppilasarvostelun
uudistamistoimikunta mietinnossddn (1973). Tutustuessaan 70 - luvun alussa
silloisen koulun oppilasarvostelusta annettuihin ohjeisiin ja arvostelukiytidntoon se
havaitsi varsin oudolta vaikuttavan seikan: arvostelun tavoitteita on yleenséd tuona
aikana pohdittu niukasti. Pidetééin ik#finkuin itsestdéinselvénd, ettd oppilasarvostelua
on suoritettava, ja ettdi lukukausien péittyessd annetaan todistuksia, joilla on
vakiintunut muoto ja tietty arvosana-asteikko.

Oppilasarvioinnin uudistamistoimikunnan mietinndssd (1973, 49) komitea
pohtii silloisen arviointijirjestelmén yleisid puutteita. Heiddn mukaansa
oppilasarvioinnin pahimpana puutteena voidaan pitdd sitd, ettei arviointitoiminnan
tavoitteita ole - viimeisid komiteamietint6jd lukuun ottamatta - riittdvésti pohdittu
eikd lausuttu julki. Muiden puutteiden voidaan komitean mielestd suurelta osin
katsoa aiheutuvan tavoitteiden epdmaériisyydestd, erdisséd tapauksissa jopa ilmeisistéd
ristiriitaisuuksista.

Edelld esitetyistdi arvostelua koskevista  sdddoksisti tavoitteiden

epdméiriisyys kiy selvisti ilmi. Tavoitteet on joko kokonaan jétetty ilmoittamatta tai
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yleensi arvioinnin suorittamista ja siindkin nimenomaan arviointitulosten
ilmoittamista eli todistusten antamista.

Oppilasarvioinnin ~ uudistamistoimikunta (1973, 59) kyseenalaistaa
mietinnossddn senhetkisen oppilasarvioinnin pedagogisen merkityksen monessa
kohdin. Realistisen mindkuvan luominen on komitean mukaan vaikeaa, koska
oppilas saa riittdméttomésti tietoa omasta oppimisestaan. Aktiivisuus edellyttdd
motivaatiota, jota puutteellinen ja sirpalemainen arviointitieto ei kykene saamaan
aikaan. Komitea moittii myds arviointimenetelmisi: “Pedagogiselta kannalta
perinteiset | arviointimenetelmit ovat arveluttavia erityisesti niiden negatiivisten
seuraamustensa vuoksi, joita koetilanteet ja koko arvosanajirjestelmi ovat saaneet
aikaan.”

Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinndssd (1973) mainitaan
kisite absoluuttinen eli tavoitearviointi. Kuten aikaisemmin on tullut ilmi, arviointi
oli tuohon asti ollut pitkélti suhteellista. Suhteellisessa arvioinnissa oppilaan
suoritusta  tarkastellaan muiden oppilaiden suoritusten = muodostamassa
viitekehyksessd. Arvioinnin motivaatiotehtdvin kannalta parannettuna suhteellisen
arviointimenetelmén versiona voidaan pitdd menettelyd, jossa oppilaan suoritusta
verrataan hidnen omaan aikaisempaan suoritukseensa. Kysymyksessd on kuitenkin
edelleen suhteellinen arviointimenetelmi, koska edeltikisin asetetut tavoitestandardit
puuttuvat.

Nykyisen oppimiskédsityksen mukaan oppilasarvioinnin tulisi ehdottomasti
painottua etupéissd tavoitearviointiin. Jo oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan
mietinndssd vuonna 1973 mddritelldin tavoitearviointi aivan nykyisinkin
hyviksyttdvissi muodossa. Komitean mukaan absoluuttinen arviointi on
“absoluuttista” siind mielessd, ettd vertailukriteeri pysyy muuttumattomana, kun siitd
kerran on sovittu. Kriteerind kédytetidsin opetussuunnitelman tavoitteita, jotka pyritdin
madritteleméidn mitattavina olevina kdyttdytymismuotoina. Késitteelle annettu nimi
tavoitearviointi korostaa sitd, ettd kysymys on nimenomaan tavoitteiden
saavuttamista koskevasta arvioinnista, el mistid tahansa absoluuttiseksi katsottavasta
menettelystd. Komitea tihdentdd vield, ettd tavoitearvioinnissa oppilaan suoritusta
verrataan niihin tavoitteisiin, jotka tietyn opetusjakson tai muun kokonaisuuden
puitteissa on asetettu oppimisen kohteiksi.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1985, 29) madiritelldédn
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oppilasarvioinnin tehtdvit seuraavasti: ”Arvioinnilla eli evaluaatiolla ymmirretdén
kaikkea sitd toimintaa, jonka tarkoituksena on verrata koululaitoksen toimintojen
tuloksia niihin tavoitteisiin, joita yhteiskunta on koululaitokselle asettanut. Arvostelu
on yksittdisen oppilaan tai oppilasryhmén suoritusten vertaamista johonkin ennaita

asetettuun kriteeriin ja vertailutuloksen ilmoittamista arvosanana.” Miéritelma jatkuu

edelleen: ”Oppilaan kannalta arvioinnin tulee antaa palautetta hiinen edistymisestdin

asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa sekd kannustaa héntd jatkuvaan opiskeluun

ja itsensd kehittdmiseen.”

Nykyinen oppimiskésitys korostaa oppilaskeskeisyyttd ja oppilaan
yksilollisten taipumusten ja tarpeiden huomioonottamista. Oppilas nihdéin
vastuunalaisena yksilond, siis samanarvoisena ihmisené kuin héinen arvioitsijansa ja
ajatellaan, ettd hdnen toimintansa perimmdisind vaikuttimina ovat hénestd itsestéin
lahtevit tekijat. Oppilasarvostelua pyritdén kehittiméén siihen suuntaan, ettid se
kohdistuisi entistd enemmin oppilaan tydsuorituksiin, koko oppimisprosessiin, ei
vain lopulliseen tuotokseen. My0s oppilaan oma aktiivinen rooli on merkittdvissi
asemassa niin koko oppimisprosessissa kuin sen arvioinnissakin.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 24) oppilasarvioinnille
annetut tehtidvit heijastavat selvisti tdmidn hetkistd oppimiskésitystd: “Koulussa
tapahtuvan arvioinnin tehtivind on edistdd oppilaan kasvua opetussuunnitelman
tavoitteiden madrittdméssd suunnassa ja osaltaan tukea opetuksen jatkuvaa
uudistamista. Oppilaan tulee saada palautetta omasta edistymisestédén, sosiaalisesta
kasvustaan, opiskelutaidoistaan ja oppimistuloksistaan koko peruskoulun ajan.

Entisti enemmén tulee palautteessa kiinnittid huomiota oppimisprosessiin.”

Oppilaan osallistuminen omien tavoitteidensa asettamiseen tulisi olla keskeisessd
asemassa uutta opetusjaksoa aloitettaessa mutta myds arvioinnissa: “Arvioinnin
tehtivdnd on kannustaa oppilasta myonteiselld tavalla omien tavoitteiden
asettamiseen, tydskentelyn suunnitteluun ja itsendisiin valintoihin. Tédssd edistyminen
edellyttdd, ettd oppilas viéhitellen harjaantuu oman ja muiden opiskelun jatkuvaan
analysointiin itsearvioinnin ja ryhméarvioinnin eri muotoja kéyttamalla.”
Arviointitietoa voidaan vilittdd monella tavalla. Peruskouluasetuksen (PA)
47. §:n mukaisesti kunkin lukuvuoden péittyessd ja sen lisdksi véhintdiin kerran
lukuvuoden aikana on oppilaan osoittama kiyttdytyminen ja huolellisuus sekd tiedot
ja taidot eri aineissa arvosteltava joko numeroin tai sanallisina arvioina. Numerot

merkitdin koulun oppilasluetteloihin ja todistuksiin. Mikli sanallista arviointia on



13

kdytetty, tdsti on tehtdivd merkintd oppilasluetteloihin. Sanallista arviointia
kédytettdessd on my0s oppilaan vuosiluokalta siirtdminen merkittdvd todistukseen ja
oppilasluetteloon. Témaén lisdksi Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
25) mainitaan arviointikeskustelut osana oppilasarviointia: ”Oppilasarviointi liittyy
kiintedsti kodin ja koulun yhteistyohon. Huoltajien kanssa kéytdvit
arviointikeskustelut voivat olla merkittdva osa koulun arviointijdrjestelmad. Oppilaan
mukanaolo niissd tapaamisissa on monissa tapauksissa hyodyllistd.”

Oppilasarviointi on merkittivéd osa koulun opetustoimintaa ja sen tulisi olla
kiintedssd yhteydessd opetussuunnitelmaan. Se kuinka opetussuunnitelmassa asetetut
tavoitteet lopulta toteutuvat kéytdnnossd on tdysin riippuvainen yksittdisistd kouluista
ja viimekédessd niissd toimivista opettajista. Kuten katsaus historiaan osoittaa, ei
riitd, ettd tavoitteet on kirjattu asetuksiin, opetussuunnitelmiin ja mietint6ihin, ellei
niitd osata tai haluta toteuttaa kéytdnnOon tasolla. Tédssd kohdassa

opettajankoulutuksella ja opettajien jatkokoulutuksella on merkittévi rooli.

4 ARVIOINTIKASITTEEN MAARITTELYA

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1985, 29) kisite arviointi
madritelldfin seuraavasti. Arvioinnilla eli evaluaatiolla ymmérretddn kaikkea
toimintaa, jonka tarkoituksena on verrata koululaitoksen toimintqj\en tuloksia niihin
tavoitteisiin, joita yhteiskunta on koululaitokselle asettanut. Néin ollen arviointia
voidaan pitdd ylidkisitteend kaikille yksittdisille osatoiminnoille, jotka kohdistuvat
joko koululaitoksen kokonaistuloksiin, opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin tai
opettajien ja oppilaiden ty6hon. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994,
23) korostaa arvioinnin merkittdvii roolia osana kehittyvén kouluyhteisén toimintaa.
Oppilasarvioinnin  rinnalla  entistd tdrkeimméksi nousee  kouluyhteison
kokonaisvaltainen  arviointi.  Arvioinnin  kohteiksi sopivat sekd laajat
kokonaistavoitteet ettd suppeammat, yksittdisiin toimintoihin ja ilmidihin liittyvit
tavoitteet. Opettajan oman tyon arviointi seké opetuksen arviointi yhdessi oppilaiden
kanssa antaa perustan opetuksen kehittdmiselle.

Kisite arvostelu sitd vastoin maédritelldadn yksittdisen oppilaan tai
oppilasryhmén suoritusten vertaamiseksi johonkin ennalta asetettuun kriteeriin ja

vertailutuloksen ilmoittamisena arvosanana (Peruskoulun opetussuunnitelman
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perusteet 1985, 29). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukaan
opetussuunnitelmassa péitetdsin oppilasarvioinnin periaatteista ja menettelytavoista.
Valtakunnallisen oppilasarvostelun pohjalta laaditaan opetussuunnitelman osaksi
koulun oma arvosteluohjeisto. Opetussuunnitelmissa pédtetddn myos todistuksiin
tulevan arvosanan antamisen perusteista (ks. s. 13).

Oppilasarvioinnin tehtdvénid peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
(1994, 25) mukaan on tukea ja ohjata oppilasta myonteiselld tavalla sekd kannustaa
hintd opinnoissaan. Oppilaan tulee saada palautetta omasta edistymisestién,
sosiaalisesta  kasvustaan, opiskelutaidoistaan ja oppimistuloksistaan koko
peruskoulun ajan. Arvioinnin avulla tulisi vilittdd oppilaalle palautetta myos
oppimisprosessista. Liséksi oppilasarvostelun on oltava yksilollistd ja oppilaan
kehitysvaiheen ja  edellytykset = huomioon  ottavaa. = Oppilasarvostelun
uvudistamistoimikunnan  mietinngssd (1973, 73) selostettaessa  Ruotsin
oppilasarvostelun uudistamista esitetdin ns. Marklundin ty6ryhmidn késitys
oppilasarvostelun tehtdvisti. Tyoryhmén késityksen mukaan oppilasarvostelun
tehtivd voi olla diagnostinen, motivoiva, informoiva tai valintatehtidvi.
Oppilasarvostelun uudistamistoimikunta esittdi samat neljd arvostelun tehtdviid vain
hieman eri sanoin: 1) toteava, 2) motivoiva, 3) ohjaava ja 4) ennustava. Yhteistd on
kisitys, ettd arviointi ei saa rajoittua oppilasta arvostelevaan mittaamiseen vaan sen
tulee olla oppilaskeskeistd, oppilaan edistymistd ja kehittymistd myonteisesti tukevaa
laaja-alaista toimintaa (ks. my0s Rask 1982, 15 ja Korpinen 1978).

Kirsi Karhun ja Minna Keisalan (1993) pro gradu -tutkielmassa kysyttiin mm.
vanhempien mielipiteitd oppilasarvioinnin tehtivistd. Kyselyyn vastasivat 4. - 6.-
luokkalaisten vanhemmat (N = 151). Arviointi tapahtui kolmiasteikkoisella skaalalla
1 = ei lainkaan tdrked, 2 = vihin tiarked, 3 = erittiin tirked. Selkeisti tirkeimmaiksi
oppilasarvioinnin ~ tehtdvdksi  tuli = vanhempien @ mukaan  mahdollisten
oppimisvaikeuksien selvittiminen ja ennaltachkdiseminen. 92 % vanhemmista katsoi
tdmén arvioinnin tehtdvin erittdin tdrkedksi. Yli 80 % erittédin tirkeitd mielipiteité
saivat myds oppilaan innostaminen (82.2 %) ja totuudenmukaisen kuvan luominen
sekd oppilaalle ettd vanhemmille (82.1 %). Oppilaiden vilisen vertailun katsoi
erittdin tdrkedksi vain 4 % vanhemmista.

Ymmartidksemme paremmin oppilasarvioinnin lukuisia tehtdvid Nevo (1995,
83 - 87) ehdottaa, ettd jaamme ne ensisijaisiin (primaiy) ja toissijaisiin (secondary)

tehtdviin. Ensimmaéiseen luokkaan kuuluvat oppilasarvioinnin tehtivistd ne, joissa
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itse oppilas on arvioinnin kohteena. T#lloin arvioinnin tarkoituksena on hankkia
tietoa, jonka perusteella oppimista on mahdollista kehittéa tai joka todistaa oppilaan
henkilokohtaisia oppimistuloksia. Nevo méirittelee seuraavat kolme ensisijaista
arvioinnin tehtdvdd: vahvistava tai todistava, diagnostinen sekd formatiivinen
tehtdvd. Arvioinnin toissijaisten tehtdvien kohteena on oppilaan sijaan joko opettaja,
koulu tai jokin muu kohderyhmi. Arvioinnin tuottamia tuloksia k#ytetdfin koulun
tuloksellisuuden mittaamiseen, oppilaiden seurantaan tai heidén motivointiin. Nevon
mukaan oppilasarvioinnin tulisi keskittyd pé#iasiallisesti arvioinnin ensisijaisiin
tehtdviin, jdttdmittd kuitenkaan toissijaisiakaan tehtdvid tdysin vaille huomiota.

Oikein kdytettynd oppilasarviointi toimii samanaikaisesti sekd oppilasta motivoivissa

ettd oppimisen tuloksellisuutta arvioivissa tehtévissi.

Luottamuksen ja kunnioituksen ilmapiirissi arvioinnilla on oppilaan
itsetuntoa vahvistava, hdnen motivaatiotaan parantava ja iloisuuttaan lisddvi
vaikutus. Parhaimmillaan rehellinen arviointi lisdd motivaatiota. (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 16., ks. myds Korpinen 1978, 65.) Koska oppilasarvostelua
kidytetddn muun muassa oppilasta koskevia valintapdiitoksid tehtéessd, sen tulee olla
mahdollisimman luotettavaa ja tasapuolista. Témén tavoitteen saavuttamiseksi
koulun on kéytettdvd riittdvdin monipuolisia arviointimenetelmid erilaisen
arviointitiedon tuottamiseen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 25).

Teoksessaan Assesment and Testing in the Primary School Conner (1991,
131 - 132) mairittelee arvioinnille tiettyjd linjoja, joita opettajan tulisi ottaa
huomioon arviointia suorittaessaan:

- Arvioinnilla on kolme tirkedd tehtdvdd: auttaa oppilaita oppimaan, auttaa
arvioimaan omaa opetustamme ja tarjota tietoa muille, kuten vanhemmille.

- On tédrkedd, ettd kolme opetuksellista piadkohtaa ovat tasapainossa:
opetussuunnitelma, opetus ja arviointi.

- Arvioinnissa tulisi korostaa tunnustuksen antoa oppilaan osaamiselle.

- Oppilaiden tulisi saada osallistua omaan arviointiinsa, jotta he voisivat
tulevaisuudessa vaikuttaa oppimiseensa (vrt. keskustelut opettajan, oppilaan ja
vanhempien vililld)

- Arviointia ei saa tehdd vain arvioimisen vuoksi, vaan siitd pitdi olla jotain hyotyd
tulevaisuudessa.

- Arvioinnin tulisi ohjata oppilas huomaamaan opiskeltavan kurssin tarpeet ja

vaatimukset.
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- Asenteiden kehittyminen tulisi liittdd arviointiin.

- Arvioinnissa tulisi ottaa huomioon myo6s taustatekijdt: #idinkieli, kulttuuriset
taustatekijét jne.

- Oppilaille tulee antaa tilaisuuksia itsearviointiin ja rohkaista heitd

oppimisvastuuseen.

Arviointi voi olla joko laadullista tai mdiérillistd. Koppisen ym. (1994)
mukaan  silloin kun arvioinnilla pyritdsin havainnoimaan kokonaistilanteen
olennaisia osia tai tekemdin pidtelmid kerdtystd havaintoaineistosta, suoritetaan
laadullista arviointia. Oppilas, oppilasryhmé tai opettaja havainnoi oman tai
yhteistoiminnan laatua tai tuloksia. Médréllisti arviointi on silloin, kun mitataan
arvioitavaa kohdetta tai selvitetdin esimerkiksi missd médrin oppiminen on tai ei ole
edistynyt. (Koppinen ym. 1994, 9.) Lahdes (1994, 208) nidkee maddrillisen ja
laadullisen arvioinnin eron kuvastelevan tietylld tavalla erilaista ihmiské&sitysté.
Maiirillisessd arvioinnissa ihminen ndhdéén objektina, jonka persoonallisuus koostuu
ominaisuuksista, laadullisessa taas ihminen on arvioinnin subjekti ja jatkuvasti
kehittyvd persoonallisuus.

Parhaimmillaan oppilasarvioinnin tarkoituksena olisi saada myds oppilasta
ldhelld olevat sidosryhmiit, tirkeimpénd oppilaan vanhemmat, kiinnostumaan koulun
tyostd ja osallistumaan nykyistd aktiivisemmin sen seuraamiseen ja kehittémiseen.
(Lahdes 1994, 208.) Opettaja on luonnollisesti oman Iuokkansa arvioija, joka saa
tarkedd arviointitietoa oppilaistaan heidédn jatkuvan ndyttonsd perusteella. Kun
opettaja pyrkii arvioimaan oppilastaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, hénen
tyotddn helpottaa suuresti tiivis yhteistyd oppilaan vanhempien kanssa. Koska
oppilas on inhimillinen yksild, hdnen oppimiseensa ja kdyttiytymiseensd luokassa
vaikuttavat myos koulun ulkopuoliset tekijdt. Ndiden tekijoiden asiantuntemqs on

ehdottomasti oppilaan vanhemmilla.

5 PALAUTTEEN MERKITYS JA TEHTAVAT OPPIMISPROSESSISSA

Me tarvitsemme toisen ihmisen arvostelua niin kauan kuin elimme. Juuri siksi
Koppisen ym. (1994) mukaan olisi erityisen tdrkedd oppia ottamaan arvostelu

vastaan oikein. Ulkopuolisen arviointi voi parhaimmillaan tukea realistista
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itsearviointia. On myds taito osata myontdd erehtyneensd. Erityisen tdrkedd olisi
suhtautua vastaanottavasti sellaisten ihmisten esittimédin kritiikkiin, joilla ei ole
arvostelun avulla mitééin voitettavaa vaan ehkd pikemminkin jotain menetettdvia.
(Koppinen ym. 1994, 40 - 42.)

Koppinen ym. (1994) ovat pohtineet palautteen  merkitystd
yksityiskohtaisemmin koulussa suoritettavan arvioinnin n#dkokulmasta. Heiddn
mukaansa oppilaan vastaanottama arviointitieto antaa oppilaalle mahdollisuuden
kehittdd oppimistaan ja oppimistapojaan. Hédn voi myds luoda kokonaiskuvan
vahvoista ja kehittdmistd kaipaavista osaamisalueistaan. Arvioinnilla on myds toinen
puoli. Se antaa aina tietoa myds opetuksesta: nimenomaan siitd, miten opetus on
onnistunut tukemaan oppimista. Tédmén arviointitiedon varassa opettaja voi
suunnitella ja kehittdd opetustaan entistd paremmin kohdistuvaksi. ”Oppiminen on
vuorovaikutusta. Opettaja on tyOssddn sekd palautteen antaja ettd vastaanottaja.
Palaute on sitd tehokkaampaa ja helpommin késiteltdvdd, mitd paremmin se tukee
toisen itsehyvéiksyntdd ja auttaa héntd ratkaisemaan itse ongelmansa eikd vaikuta
tuomiolta.” (Koppinen ym. 1994, 37.)

Korpinen (1982) korostaa palautteen vilttimittomyyttd tehokkaan
suorituksen kannalta. Hin jakaa palautteen tehtdvét oppimisymparistossd ohjaaviin ja
motivoiviin. Eritellessiin ne toiminnot, jotka yksilon tulisi suorittaa eli
tdsmentdessdin oppilaan roolia luokkayhteisossd on palautteen tehtivd selvisti
ohjaava. Palautteen motivoiva tehtévd nousee esiin tilanteessa, jossa palaute tuottaa
suorituksia koskevaa palkitsevaa tietoa. Luvatessaan palkkioita tulevaisuudessa
palaute toimii kannustimena, mutta se voi myds olla itse palkkio tai rangaistus.
Silloin palautteeseen sisdltyy itsessdéin vahvistavia ominaisuuksia. (Korpinen 1982,

39.)

5.1 Palauteprosessin elementit

Korpisen (1982) mukaan palaute sekd ohjaa kéyttdytymistd etti joko vaikuttaa
tulevaisuuden tavoitteisiin tai palkitsee ja rankaisee. Palauteprosessin muodostaa
kolme piddelementtii: ldhde, sanoma ja sen informaatio seké vastaanottaja. Lihde voi
olla henkil6ldhde, esimerkiksi kouluympéristossd opettaja, jonka tehtdviin kuuluu
tarkkailla oppilaiden kdyttdytymistd ja antaa monipuolista palautetta. Muita téirkeitd

henkiloldhteitd ovat luonnollisesti oppilaan toverit ja vanhemmat. Tyotehtdva
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sellaisenaan voi toimia palauteldhteend samoin kuin yksil6 itse. Minén toimiminen
palautteena edellyttii oppijalta aikaisempaa kokemusta tehtdvén suorittamisesta seki
vahvaa itseluottamusta. Yksilon tdytyy pystyd hyvidksyméddn omat arvionsa
luotettavina. (Korpinen 1982, 40 - 41.)

Palautetta voidaan pitdi yksilon saamana informaationa, joka késittelee hidnen
ajkaisempaa kéyttdytymistddn (sanoma ja sen informaatio). Korpisen (1982) mukaan
tamédn  palautteen antaman informaation hyodyllisyys riippuu  suuresti
palautedrsykkeestd ja vastaanottajan (aikaisempaa suoritustaan késittelevdn
informaation muokkaajan, oppilaan) luonteenpiirteistd. Vastaanottajan tdytyy
muuntaa éanoma sellaiseen muotoon, ettd silld on hinelle merkitysti.
LuokkaympiristOsséd opettaja voi auttaa oppilasta tdssd prosessissa. (Korpinen 1982,

41.)
5.2 Palautteeseen liittyvid piirteitd

Korpisen (1982) mukaan sanoman luonteella on suuri merkitys sen perillemenoon.
Myénteinen palaute tiedostetaan, muistetaan ja hyviksytddn Kielteistd paremmin.
Myonteiselld palautteella on vastaanottajan itsetuntoa kohentava vaikutus. Thmisen
on vaikea hyviksyd itseensd kohdistuvaa kielteistd tietoa, ja siksi hiin helposti kieltdd
sen. Etenkin silloin, jos palaute on hyvin tunnepohjaista, korostuu myonteisen
palautteen hyvéksyminen. (Korpinen 1982, 42.)

Yleisen késityksen mukaan palautteen tulisi seurata vilittomaésti suoritusta.
Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd palautteen ja vastauksen vilinen aika ei
vaikuta tulokseen, ellei sitd kéytetd hdiritsevdidn toimintaan. Korpisen (1982, 43)
mukaan joissakin tapauksissa viivytetyn palautteen on todettu jopa parantavan
suoritusta, jos koehenkild muistaa alkuperdisen vastauksensa. Korpinen korostaa
myds palauteldheen luotettaviuden merkitystd palautteen lopulliselle arvolle. Mitd
luotettavampana vastaanottaja kokee ldhteen, sitd tarkemmin sen vélittimi tieto
tiedostetaan ja hyvaksytddn. Se palaute, jota yksilolle “tdrkeédt henkilot” (opettaja,
vanhemmat, toverit) antavat, on keskeisessd asemassa oppimisen tuloksellisuuden ja
viimekadessd yksilon myonteisen ja terveen minékésityksen kannalta.

Eritellessdin viestin vastaanottajaan liittyvid piirteitd Korpinen (1982) nostaa
esille erityisesti henkilon mindkésityksen ja omanarvontunnon. Ndmi kaksi piirretté

vaikuttavat siihen, miten myOnteiseen ja kielteiseen palautteeseen reagoidaan.
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Tutkimuksin on osoitettu, ettd voimakkaan itsetunnon omaavat oppilaat kohottavat
arviotaan menestyksen jilkeen ja alentavat siti vihemmin epidonnistumisen jdlkeen
kuin heikon itsetunnon omaavat oppilaat. Positiivinen palaute parantaa myos
suoritusta enemmaén niilld, joilla on voimakas itsetunto. Tdsti Korpinen esittda
pditelmin, ettd ihminen on motivoitunut kiyttdytymédin oman minékisityksensi
mukaisesti. Edelleen my®ds silld, kéyttdako henkilo sisdistd vai ulkoista kontrollia on
todettu olevan vaikutusta hdnen reaktioonsa eri palauteldhteisti saamaansa
palautteeseen. Kun yksilo itse tai tehtdvin tuottama palaute ovat ainoat
palautelihteet, saavuttavat sisédisesti kontrolloidut henkilt parempia suorituksia kuin
ulkoista kontrollia kiyttdvidt. Toisaalta ulkoista kontrollia kiyttdvit selvidvit
paremmin silloin, kun palautetta saadaan vain kokeen jérjestdjiltd. (Korpinen 1982,
43 - 44.)

Koppisen ym. (1994, 38 - 39) mukaan palaute tulisi kohdistaa ennen kaikkea
kayttdytymiseen, ei ihmiseen. Palautteen antajan tulisi puhua ennemminkin
havainnoistaan kuin pédtelmistién ja tuomitsemisen sijaan keskittyd kuvailemaan
tilanteita. Parhaimmillaan palaute on Koppisen ym. mukaan ajankohtaista ja
tilannesidonnaista. Palautteen antajan tulisi harkita tarkoin antamansa palautteen
merkitys toiselle ihmiselle: onko antamani palaute arvokasta, kehittdvdd ja
rakentavaa vai haluanko mahdollisesti vain osoittaa omaa osaamistani, ylemmyyttini
tai tyydyttdd muita tarpeitani. Eldytyminen toisen asemaan auttaa nidkemdién toisen
tarpeet.

Pyrittdessd  opetuksella koulutuksen keskeiseen tavoitteeseen, yhi
suurempaan sisdiseen motivaatioon, palautteen tulee Korpisen (1982) mukaan olla
positiivista. Lisdéntyvé palaute ei kuitenkaan valttdmittd johda suurempaan sisdiseen
motivaatioon vaan tehtivdn tulisi itsessddn tyydyttdd yksilon tarpeita. Kaikkein
varmin tapa, jolla oppilaan sisdistd motivaatiota voidaan kasvattaa, on ohjata hintd
oman kéyttidytymisenséd arviointiin ja palautteen hankkimiseen siitd. Itsearvioinnin
taidon kehittdminen edellyttds, ettd ulkoisen palautteen antamista vdhennetddn ja
luotetaan oppilaan omaan kykyyn arvioida itsedin ja oppimistaan. Ulkoista palautetta
ja arviointia opettaja voi kidyttdd luontevasti tukemaan oppilaan omaa
arviointiprosessia. Tami edellyttdd ulkoiselta palautteelta myOnteisyyttd ja

mahdollisimman suurta tarkkuutta. (Korpinen 1982, 48.)
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6 KAYTANNON ARVIOINTITOIMENPITEET

Korpinen (1982, 24) jakaa arvioinnin kolmeen eri arviointityyppiin sen mukaan
minkilaista tietoa arvioinnilla pyritdsn hankkimaan. Ndmi kolme tyyppid ovat
diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi. Seuraavassa lyhyt selostus

jokaisesta.

6.1 Diagnostinen arviointi

Diagnostisen oppilasarvioinnin paitehtdviksi katsotaan yleensi oppilaan kykyjen ja
oppimisvaikeuksien selvittiminen. Sen voi myos ndhdi ennen opetusta tai
oppimiskokonaisuuden alkuun ajoittuvana oppijoiden lihtstason selvittimisend,
jonka tulosten perusteella voidaan esimerkiksi kohdentaa ja eriyttid opetusta.
(Koppinen ym. 1994, 10.) Korpisen (1982, 26) mukaan diagnostisen arvioinnin
avulla saadaan tietoa ennen kaikkea oppilaan tietojen ja taitojen tasosta, fyysisisti
edellytyksistd, valmiuksista, kyvyistd, asenteista, persoonallisuuden piirteisti seki
oppilaan kotitaustasta. Formatiivisen oppilasarvioinnin puolesta puhuva Sauli Rask
(Rask 1982, 19) toteaa diagnostisesta arvioinnista kirjoittaessaan, etti formatiivinen
arviointi sisdltdd paljon diagnostisia elementtejd erityisesti silloin, kun oppilaan
tietosuoritukset ovat sen kohteena. Diagnostisia koemalleja on saatavissa joiltakin
oppikirjantekijoiltd, ja opettajat voivat luonnollisesti tuottaa niitd itse. Myos
kasvatustieteiden tutkimuslaitos on tuottanut malleja diagnostisista kokeista.

Diagnostinen oppilasarviointi eroaa formatiivisesta ja summatiivisesta
arvioinnista siini, ettei sen mittauksilla ole tarkoitus ainakaan huomattavissa méérin
vaikuttaa oppilaan arvosanaan. Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan (1973,
100) mukaan diagnostisen arvioinnin p#iasiallinen merkitys on sijoittelufunktio.
Kiytannon tasolla tAmd tarkoittaa esimerkiksi oppilaiden sijoittamista tukiopetukseen
tai muihin eriyttdmistilanteisiin. Téstd syystd oppilasarvioinnin yhteydessi
kannattaisi ehkd muuttaa varmasti kohtalokkaalta oppilaan korvassa kuulostava koe-
sana vaikkapa sanaksi testi.

Opettaja saattaa kdyttdd diagnostista oppilasarviointia usein myos jossakin
opetuksen kannalta merkittivissd vaiheessa. Talloin opettaja saa arvokasta tietoa
siitd, miten hénen oppilaansa ovat selviytyneet kyseiseen hetkeen mennessi ja voi

timin tiedon pohjalta suunnitella opetuksen jatko-osan. Teoksessaan Eldvi
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opetussuunnitelma Hunter ja Scheirer (1992) korostavat nimenomaan arvioinnin
suunnitelmallista merkitystd. Heiddn mukaansa opettajien tulee tarkistaa, mité lapset
ovat oppineet ja mihin seuraavaksi tulisi edetd. Taidot eivét kuitenkaan kehity vain
mittaamalla. Jos mittauksen tuloksena on kéytidntojen muuttaminen, voidaan odottaa
uuden kehityksen alkavan. (Hunter & Scheirer 1992, 144.) Miiritellessdédn
arvioinnin linjoja myds Conner (1991, 131 - 133) viittaa samaan ajatukseen:
arviointia ei saisi tehdd vain arvioimisen vuoksi, vaan silld tulisi olla jotain hyotyd

tulevaisuudessa.

6.2 Formatiivinen arviointi

Eniten erilaisuutta, epdvarmuutta ja jopa kritiikkkid kohdistuu formatiiviseen
arviointiin, jota voisi toisella nimelld kutsua vaikkapa havainnoinniksi. Heinosen
(1980) mukaan formatiivinen arviointi on usein vihemmén virallista havainnointia.
Se tapahtuu jokapdiviisen koulutyon yhteydessi, luonnollisissa olosuhteissa ja tahtdd
tiedon hankkimiseen oppimisprosessin tuloksellisuudesta sekd kartuttaa opettajan
oppilaantuntemusta. Télld tavoin voidaan hankkia tarpeellista ja kayttdkelpoista
tietoa kouluoppimisesta, sen edellytyksistd ja tuloksista sekd oppilaan
kokonaispersoonallisuuden samoin kuin erilaisten persoonallisuuden piirteiden
kehittymisestd. (Heinonen & Viljanen 1980, 82.)

Nevo (1995) nikee formatiivisen arvioinnin oppilasarvioinnin ensisijaisista
tehtdvistd hyodyllisimpénd sekd opettajalle ettd oppilaalle. Hin ehdottaa formatiivista
arviointia jopa kaiken arvioinnin perustaksi silld edellytykselld, ettd tietyt kriteerit
tdytetddn. Ensinnékin arvioinnin tulee olla erittdin yksityiskohtaista, jotta sen kautta
saadaan mahdollisimman tarkkaa tietoa opetuksen kehittimistd varten. Toiseksi
arviointi ei saa olla oppilasta uhkaava tilanne. Esimerkiksi ylldttden pidettidvit
pistokokeet tai punakynilld korjatut testitulokset eivit ole Nevon mukaan kovin
kéyttokelpoisia formatiivisen arviointitiedon hankinnassa. My®s palautteenannon
ajankohdalla on merkitystd. Palaute on annettava ajallaan, mikédli sen avulla on
tarkoitus kehittds oppimista. ”On melko hyodytontd kertoa oppilaalle vasta jakson
lopussa, ettd itseasiassa hin epdonnistui jo jakson alussa opetetuissa asioissa.”

Lapsen suoritusten ja valmiuksien arviointi on siis jatkuvaa. Se antaa tietoa
kdsilldolevan tehtdvin onnistumisesta ja sen avulla on mahdollista muuttaa

suunnitellun tydn toteuttaminen paremmin vastaamaan yksittdisten oppilaitten tai
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ryhmien tarpeita. Jatkuva arviointi edellyttdd opettajalta entistd suuremman huomion
kiinnittdmistd oppilaan oppimisprosessiin ja sen arviointiin. Kansainvélisen
matematiikanopettajien yhdistyksen julkaisussa Curriculum and Evaluation standards
for school Mathematics (1989, 191) miiritelldén asioita, jotka kuvastavat jatkuvan
arvioinnin k#ytt6d opetuksessa. Esimerkit liittyvét luonnollisesti matematiikkaan
mutta ovat varmasti yleistettdvissd mihin tahansa oppiaineeseen. Ensinnikin
opettajan tulee arvioida mitd oppilaat tietédvét mutta myds kuinka he ajattelevat
matemaattisesti. Arvioinnin olisi oltava kiinted osa opetusta, ei vain erillinen testi.
Standardoituja testejd tulisi kédyttdd vain yhtend osana arviointia, jos ollenkaan.
Edelleen arviointia tulisi suorittaa vaihtelevilla menetelmilld, jotka sisdltdvét
kirjoitettua, suullista ja esityksellistd ainesta. Myos opetusmenetelmissé tulisi nékyd
pyrkimys asioiden laaja-alaiseen hallintaan - kokonaisopetus.

Lahdes (1994, 206) muistuttaa, ettd arvioinnissa korostetaan helposti liikaa
kirjallisia kokeita. Niinpd formatiivisen arvioinnin osalta on muistettava, ettd
koulussa valtaosa tunnilla tapahtuvaa formatiivista arviointia tapahtuu suoraan, kun
opettaja seuraa oppilaittensa tyoskentelyd. Lahdeksen mukaan taitava opettaja on
jarkevd havainnoitsija, joka tuntee oppilaansa ja pystyy siftelemdéin tapahtumien
kulkua jo opetus-oppimis- tilanteessa. Edelleen Hunter ja Scheirer (1992) korostavat
ettei pdivittdisen arvioinnin tdrkeyttd voida yliarvostaa. Se auttaa pitkén aikavélin
evaluoinnissa. Oppilaantuntemus lisdéntyy jokapdivdisen vuorovaikutuksen ja
tarkkailun, sekid saavutusten kirjaamisen ja arvioinnin avulla. Ndin on mahdollista
sovittaa toiminta lapsen tarpeiden mukaisiksi. (Hunter ym. 1992, 141.) Myos
oppilasarvioinnin uudistamistoimikunta (1973, 109) pitédi formatiivista arviointia
peruskoulussa tapahtuvan arvioinnin keskeisimpénd osana. Edelld esitettyjen
asioiden lisdksi toimikunta korostaa formatiivista arviointia oppilaan
motivointikeinona.

Rask (1982, 16 - 19) nidkee formatiivisen arvioinnin kokonaisvaltaisena
koulutyon tuloksellisuuden arviointina. Hinen mukaan arviointi saa olla luonteeltaan
asiasisiltdjen ja mittauskohteitten kannalta epésystemaattinen, mutta prosessina tai
kidytdnteend sen tulisi olla systemaattinen. Tilld hiin tarkoittaa sitd, ettd opettajien
tulisi tottua tietoisesti jatkuvasti havainnoimaan omaa tyotddn ja ettd heidédn tulisi
tyskennelld nimenomaan oppilaitten parhaaksi, osin jopa heidén ehdoillaankin.

Vield toistaiseksi kouluissa kéytety formatiivinen oppilasarviointi kohdistuu

pédosin vain ns. vilineaineisiin (matematiikka, didinkieli, kielet) ja on ndin ollen



23

etupddssd kognitiivisen oppimisen ja ymmértimisen testaamista. Toiseksi
formatiivisten kokeitten kédyton médrd ja sddnnollisyys riippuu tdysin jokaisen
opettajan henkilokohtaisista tottumuksista ja mieltymyksistd. Oppilasarviointia
kehitettdessd tulisi erityisesti korostaa formatiivisen, jatkuvan arvioinnin ja siihen
liittyen jatkuvan kannustavan palautteen antamisen merkitystd oppilaan myodnteisen
ja realistisen itsetuntemuksen kehittymiselle sek& sitd kautta oppilaan

koulumotivaation kehittdmiselle ja tukemiselle.
6.3 Summatiivinen arviointi

Laajempi arviointi on tarpeen esimerkiksi silloin, kun jonkin aiheen késittely péittyy.
Opettajan on tarkistettava yksittdisten lasten saavutukset tai ongelmat niissd, jotta
seuraava tyodjakso voidaan rakentaa jo opitulle. Uusi jakso voi myos tdyttdd
oppimisessa havaittuja aukkoja. (Hunter ym.1992, 141.) Summatiiviset kokeet ovat
aina olleet ja ovat yhd vield merkittavissi asemassa maédriteltdessd oppilaan
arvosanoja. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1985, 30 - 31) mukaan
summatiivisella kokeella mitataan monipuolisesti eritasoista taitoa ja osaamista sekd
aineen eri osa-alueiden hallintaa. Se kohdistuu yleensé laajempaan opiskelujaksoon
kuin formatiiviset tehtdvit. Niisti kokeista oppilaan tulee saada tieto ennalta.
Opettajien tulee yhdessd ennakolta suunnitella kokeiden sijoittelu lukukauden eri
viikoille, jotta oppilaiden tyoméddrd pysyisi kohtuullisena. Lisdksi kokeen kesto on
suunniteltava niin, ettd hitaimmillakin oppilailla on mahdollisuus suoriutua
tehtdvistd. Summatiivisten kokeiden jérjestiminen ei kuitenkaan ole vilttdmétontd,
jos opettaja muulla tavoin saa riittédvisti luotettavaa tietoa oppilaiden edistymisesté.
Yleensdkin kokeiden méadrdssd olisi tyydyttivd vain palautteen kannalta
valttamattomadn.

Pyrkimyksend peruskoulussa télld hetkelld on véhentdd raskaiden
summatiivisten kokeiden miérdad. Téstd pyrkimyksestd huolimatta summatiivisten
kokeiden merkitystd oppilasarvioinnissa ei tule kokonaan sivuuttaa. Kuten Rask
(1982, 21) toteaa, summatiivisilla kokeilla on kuitenkin ehdottomasti oma téirked
tehtdviansd kokonaisuuden hallintaa painottavana ja tyOnteon pitkdjénteisyyttd ja
systemaattisuutta korostavana mittaustilanteena. Hunter ja Scheirer (1992)
muistuttavat, ettd testeilld on arvonsa, mutta niitd tulisi pitdd vain yhtend osatekijéni

arvioinnin ja seurannan kokonaisprosessissa. Jos koulussa kéytetdin erityisid testejd,
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on opettajien ehdottomasti oltava selvilld niiden kéyttimisen tarkoituksesta. Testien
valinta on aina voitava perustella koulun muun tydskentelyn kannalta. (Hunter ym.
1992, 143 - 144.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1985, 31) mukaan luokan
sisdinen eriyttdminen ja oppimistavoitteiden oppilaskohtaistaminen edellyttiviit, ettd
kokeiden laadintaan kiinnitetdén erityistdi huomiota. Koetehtdvien on Iliityttdva
opetukselle asetettuihin keskeisiin tavoitteisiin. Myds Hunter ja Sheirer (1992)
esittdvit, ettd testien tulisi nimenomaan lisdtd opettajan tietoja lapsesta. Jos
testaukseen kiytetddn liikaa aikaa, jdd sitd varsinaiseen tyoskentelyyn vihemmén.
Edelleen opetussuunnitelmassa voi silloin tulla midrdivimmaiksi suoritusten
mittaaminen kuin lasten tarpeet. Vaikka tulokset vain vahvistaisivat jo ennalta
tiedettyd, ovat ne tarpeen suunnitellun toiminnan tukijana. Jos ne vastaavasti ovat
odotusten vastaisia, on silloin syytéd jatkoselvittelyyn. Hunter ja Scheirer korostavat
erityisesti testien lisétietoa antavaa tehtévii, joka parantaa opettajan mahdollisuuksia
tukea yksittdistd lasta. He pidttavat arviointia koskevan lukunsa seuraavaan
toteamukseen: “Ei ole olemassa kaikille tietynikéisille lapsille sopivia standardeja.
Yksiloitten ja oppiaineitten suhteen tapahtuu vaihtelua. Arvioinnin tulisi johtaa
yksittédisten lasten saavutusten ja toimintojen tarkistamiseen. Koska arvioinnin eri
lajeissa keskitytddn eri osatekijditten seurantaan, on erityisesti juuri niiden

yhdistelmat otettava huomioon." (Hunter ym. 1992, 144.)

7 NUMEROARVOSTELUN ULKOPUOLELLE JAAVAT
ARVIOINTIMAHDOLLISUUDET

1980-luvulla alkunsa saanut voimakas pyrkimys muuttaa ala-asteen opetus- ja
tyoskentelytapoja vastaamaan paremmin nykyisti pedagogista ajattelua aiheutti
muutospaineita myos oppilasarviointiin. Muutosten seurauksena todettiin, ettd
ainejakoinen numeroarvostelu sopi yhd huonommin nykyiseen pedagogiseen
kehitysalaan. Numeroarviointi oli perinteisesti perustunut ndkemykseen méérillisestd
oppimisesta, jossa irrallisen muistitiedon osuus korostui. Uuden Kognitiivisen
ajattelun mukaan arvioinnin tulisi kohdistua tiedollisten tavoitteiden lisdksi my0s
koulun kasvatuksellisiin, sosio-emotionaalisiin ja persoonallisuuden kehityksen

tavoitteisiin (esim. Koppinen ym. 1994). Korpisen (1978) mielestd yksilotasolla
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arvioimisen tarkoituksena on ennen kaikkea oppimisen edistiminen. Tilldin

oppimisella tarkoitetaan paitsi oppiainekohtaisten tietojen ja taitojen kartuttamista,

myos oppilaan sosio-emotionaalista kehitystd. (Korpinen 1978, 5.) Mydskién
psykologiset syyt eivit siis tukeneet numeroarvostelua, silld tutkimusten mukaan
numeroarvostelu ei tukenut oppilaan persoonallisen kasvun kehittymistd. Huomattiin,
ettd oppilaan itsetuntemuksen, itsearvostuksen ja itseluottamuksen vahvistamiseen
pédstddn paremmin muunlaisilla arviointimenetelmilla.

Korpinen on eritellyt kymmenen pelkkdin numeroarvosteluun liittyvid

puutetta. Tdssd niistd muutamia (Korpinen 1978, 5 - 6):

D) Numeroérvostelu kohdistuu vain koulun tiedollisiin tavoitteisiin. Sen ulkopuolelle
ovat  jadneet peruskoulun  kasvatukselliset, sosio-emotionaaliset ja
persoonallisuuden kehityksen tavoitteet.

2) Todistusnumeroista ei ilmene, miten oppilas edistyy ajankohdasta toiseen: sama
arvosana saattaa tulla oppilaalle vuodesta toiseen.

3) Heikot arvosanat kasaantuvat usein samoille oppilaille ja huono numero masentaa
enemmaén kuin innostaa ponnistelemaan.

4) Huonot arvosanat vaikuttavat oppilaan itsetuntoa alentavasti. Toisaalta
myonteinen ja realistinen mindkisitys on térked oppilaan mielenterveyden ja
oppimisen kannalta. Oppilaan on n#htévi itsensd kykenevind oppimaan, jotta hén
jaksaisi ponnistella ja asettaa itselleen uusia tavoitteita.

5) Kaikkea edistymistd on mahdotonta kuvata numeroin, jolloin esimerkiksi koulun
kasvatukselliset tavoitteet saattavat jafida arvioinnin ulkopuolelle.

6) Numeroarvosana ei kerro oppilaalle eikd oppilaan huoltajalle, tyoskenteleekd

oppilas omien oppimisedellytystensd mukaisesti vai niiden ala- tai ylépuolella.

Useat syyt siis johtivat siihen, ettd maamme peruskouluissa aloitettiin
kahdeksankymmentédluvulla  oppilasarvioinnin  uudistamiskokeilu. Yhdeksi
vaihtoehtoiseksi malliksi perinteisen numeroarvostelun rinnalle nousi tuolloin

sanallinen arviointi.
7.1 Sanallinen arviointi

Sanallinen tiedote on Korpisen (1978) mukaan néhtévé yhtend tiedonvilityskeinona

samaan tapaan kuin perinteinen todistuskin. Tieto, jota vilitetdén, on pédasiassa eri
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keinoin hankitun arviointitiedon vilittimistd. Sanallisen tiedotteen vilittima tieto on
yhteenvedonomaista tietoa ja muodostuu suuresta médristd yksityiskohtaisia
havaintoja sekd erilaisin koulukokein ja testein hankittuja tietoja. (Korpinen 1978,
10.) Moni opettaja pitdd arviointia varmasti vaikeana tehtidvind. Jotta sanallinen
arviointi olisi mahdolisimman tiedottavaa, opettajan on uhrattava sen tuottamiseen
melko runsaasti aikaa ja vaivaa. Sanallisen arvioinnin sekd kodin ja koulun
yhteistydkokeilun (1978) tulokset osoittavat, ettd mitd enemmén opettajat arvioivat
sanallisen tiedotteen tuottamisen vievén aikaa, sitd suuremmaksi he arvioivat myos
sen tiedottavuuden (Korpinen 1978, 20). On hyvin ymmarrettivéd, etti numeerista
arviointia pidetdsn helposti vihemmin ty6llistividnd arviointimuotona, silld se voi
perustua yksinomaan numeroin arvosteltuihin kokeisiin.

Kun koulu tdlld hetkelld uudistaa arviointiaan, on sen pyrkimyksen&d aina
lisétd sanallista, kirjallisesti tai suullisesti oppilaalle annettavaa arviointia. Sanallisen
arvioinnin péétehtidvidnd yleensi opettajat ja huoltajat pitdvdat oppilaan
erityisvaikeuksista tiedottamista. Oppilaan tuntikdyttdytymisen kuvaaminen on
toisella sijalla ja vasta kolmantena tulee oppilaan edistyminen. (Koppinen ym. 1994,
47.) Jyvdskyldin normaalikoulun ala-asteella aloitettiin  oppilasarvioinnin
uudistamiskokeilu jo vuonna 1988. Yhtend uutena arviointimuotona otettiin kaytt6dn
sanallinen tiedote. Eri oppiaineista annettavien numeroarvosanojen sijaan oppilas
saakin sanallisen tiedotteen, jonka tarkoituksena on kertoa oppilaalle hinen
edistymisestdéin. Kirsi Karhun ja Minna Keisalan pro-gradu-tutkielmassa (1993)
kartoitettiin normaalikoulun 4. - 6. -luokkalaisten vanhempien kokemuksia uudesta
arviointimuodosta. Selked enemmistd vastanneista vanhemmista piti sanallista
todistusta innostavana, kannustavana, luotettavana ja tarpeellisena. 64.3 %
vanhemmista oli sitd mieltd, ettd sanallisen tiedotteen muodossa annettavaa arviointia
on liséttdvid. Siipolan (1994) suorittaman tutkimuksen mukaan myds opettajat ovat
melko yksimielisid siitd, ettd heiddn kirjoittamansa sanallinen todistus on
koulukasvatuksen kannalta kaikkein sopivin arviointimuoto. Vastausvaihtoehdot
pisteistettiin viiteen luokkaan (hyvin = 5 - huonosti = 1). Sanallisen arvioinnin
kohdalla kaikki opettajien vastaukset sijoittuivat vaihtoehtoihin melko hyvin ja hyvin
(52.6 % = melko hyvin, 47.4 % = hyvin).

Vaikka sanallisen arvioinnin kehittdmisté ja sen kédyton lisddmisté pidetédéinkin
yhtend keskeisend osana oppilasarvioinnin kehittdmisprosessia, se ei siitd huolimatta

ole ainoa ja ehdoton tie parempaan arviointiin. Mikdli opettajan taidot ovat
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puutteelliset sagﬂlxsen arvioinnin kaytossa s111a saatetaan tehda oppllaan 1tsetunnolle
ja_oppimiselle ;ﬁaromostelumn tuhmsampaa Jalkea Sanalhsen arvioinnin
lahtokohtana tulisi olla ennen kaikkea arviointitiedon tarvitsijan oma tiedon tarve. On
hyvin tdrkedd, ettd sanallisen tiedotteen vaikutukset ovat sopusoinnussa peruskoulun
tavoitteiden kanssa. Sanallista tiedotetta kehitettdessd on ldhtokohtana pidettdva
ennen kaikkea sitd, 1) ettd tiedotetaan tavoitteiden kannalta Kkeskeisistd
oppimistuloksista, 2) ettd tiedottaminen tdyttdd sille asetetut tehtidvdt ja on
vaikutukseltaan oppimista ja koulun tavoitteiden saavuttamista edistdvédd ja 3) ettd
arviointitiedon tarvitsija kykenee sanallisen tiedotteen vilittimidn tiedon varassa
tekeméén tarvittavat ratkaisut eri paétoksentekotilanteissa (Korpinen 1976, 12).

Korpinen (1978) jakaa kirjallisessa muodossa esitetyt sanalliset tiedotteet
seuraaviin ryhmiin: kuvailevat tiedotteet ja kirjeet, tapaustiedotteet sekid
arviointiluettelot. Tavallisimmin arviointiluettelot siséltdvét joukon luonteenpiirteiti,
tyoskentelytapoja sekd tirkeimmit oppiaineet, joissa on eritelty muutamia aineen
osa-alueita. Opettaja merkitsee rastin sopivan edistymistd kuvaavan sanan kohdalle
tai kuvailee edistymisti jollakin kirjainsymbolilla. Kyseistd tiedotetyyppid
kéytettdessd on kuitenkin vaara, ettd arviointi jad hyvin kaavamaiseksi. Tétd voidaan
osaltaan vélttdi varaamalla tilaa myos opettajan vapaille kommenteille tai
tdydentdimalld arviointilomakkeita vanhempien ja opettajan keskustelulla.
Tapaustiedotteissa opettaja kuvailee jokapdiviisen eldmén tapahtumien valossa
oppilaan kehitystd. Kiytdnnossd tapahtumaselosteet ovat keskittyneet piddosin
sosiaalisten suhteiden ja kehityksen arviointiin. Kuvaileva tiedote vaatii opettajalta
melko runsaasti ty6téd ja aikaa. Opettajan tdytyy kuvailla erikseen jokaisen oppilaan
kohdalla hidnen edistymistddn joko yleisesti kuten esimerkiksi kirjeessd tai
tarkeimmiltd osa-alueilta. Kuvaileva tiedote mahdollistaa hyvinkin yksilollisen
arvioinnin, mutta kuvaukset riippuvat melko paljon yksityisen opettajan kielellisestd
valmiudesta ja asiaan paneutumisesta. (Korpinen 1978, 44.)

Koppisen ym. (1994) mukaan tihén asti kdytossé olleet sanalliset todistukset
ovat olleet etupéiissd rastitodistuksia. Pienissé kouluissa ja opetusryhmissé arviointiin
on saattanut liittyd laajempaakin selvitystd oppilaan edistymisestd tiedoissa ja
taidoissa. Vapaasti kirjoitettavissa arvioinneissa tormétidéin kuitenkin usein siihen
ongelmaan, ettd kirjoitettavat arvioinnit saavat helposti kliseenomaisen muodon.
Arvioinneista tulee ympéripyoreitd toteamuksia, joilla ei saavuteta tavoitteena ollutta

padmadrdd. (Koppinen ym. 1994, 48.)
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Sanallinen tiedote on tarkoitettu l&hinnd palvelemaan ohjaavaa ja motivoivaa
tehtévid ja sen tulisi ennen kaikkea innostaa ja kannustaa oppilasta itsedén. Tarkedd
epdilemittd olisi sekin, jos vanhemmat olisi mahdollista saada kiinnostumaan
lapsensa koulunkdyntiin liittyvistd asioista. Kuten Rask (1982, 69) toteaa ”Oppilaan
kehittymisen tiedottamisen tulisi keinojen vaihtelusta huolimatta tdhditi siihen, ettd
kodeille pystyttéisiin vilittdméén riittivin monipuolinen kokonaiskuva oppilaan

edellytyksistd ja ominaisuuksista”.

7.2 Itsearviointi

Itsearvioinnilla on merkittdvd osa oppilaan oppimisprosessissa. Tdstd seuraa, ettd
itsearviointi on tullut koulun uudistusten mukana myd6s hyvin keskeiseksi arvioinnin
osaksi. Opettajat, kasvatustieteilijit ja tutkijat esimerkiksi ovat hyvin yksimielisid
siitd, ettd itsendiseksi ja vastuulliseksi oppijaksi kasvaakseen oppilaan olisi hyvd
hallita riittédvé itsearvioinnin taito. Itsearviointi ei kuitenkaan saa jaadd vain hienoksi
sanaksi arvioinninkehittimiskeskusteluihin, vaan pitiisi todella miettid, kuinka sen
saisi toimimaan jo peruskoulun ala-asteelta ldhtien. Seuraavaksi voidaankin kysy4,
mitd oppilas sitten arvioi.

Jélleen nousee keskeiseksi ajatukseksi se, ettd kaiken arviointitoiminnan tulee
palvella ensisijaisesti oppilasta itsedéin ja h#nen oppimistaan. Korpisen (1978)
mukaan tdmé on epdilemittd péddtavoite myos silloin, kun tietoa hankkii tai kiyttdd
jokin muu intressiryhmé (opettaja, oppilaan huoltaja jne.). Oppimisen kannalta on
erityisen tirkedd, ettd oppilas itse kykenee arvioimaan oman tyonsi tuloksellisuutta
jo oppimisprosessin kuluessa. Néin hankittu palaute palvelee ja edistdd vilittomasti
oppimista. Helja Robinson toteaa Pedaforum - lehdelle (1997, 27) antamassaan
haastattelussa, ettd oppiminen on oppimisen prosessista tietoiseksi tulemista. Kun
oppija kdy oppimisen prosessiaan ldpi, niin hdn huomaa tietdvinsd paljon.
Robinssonin mielestd oppimisen prosesseja tulisi kuvata ja tuoda esille. Perinteisesti
on korostettu tuotosta, mutta tuotokset ovat usein vanhentuneita jo syntyessdin.
Robinsonin mukaan kyky tarkastella oppimaansa kokonaisuutena ja yhteyksissdin
voi kasvattaa aivojen kéyton kapasiteettia. Erillisiksi paloiksi jadvé opittu tieto pyrkii
hdvidméin, mutta omaan kokemusmaailmaan liitetty oppiminen auttaa muistamaan.
Syvillinen oppiminen on hénen mielestddn juuri sitd, ettd osaa luoda kokonaisuuksia

ja tehdd kytkent6jd kokemuksiinsa. Edelleen Robinson painottaa opiskelijan oman
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mielipiteen esille nostamista ja arvostamista. Perinteisessi opettamisessa ja
oppimisessa on korostettu auktoritettien etsimistd. Kuitenkin kaikki siiviléityy
lopulta sen kautta, miti kukin on itse kokenut oppimisessa.

Sana itsearviointi johtaa oppilaan helposti viirille tielle. Tarkoituksena ei
suinkaan ole arvioida itseddin, vaan omaa oppimistaan, opiskelutekniikkaansa,
tehokkuuttaan, vastuullisuuttaan jne. On tirkedd painottaa juuri siti seikkaa, ettd
kaiken palautteen yleensdkin tulisi koskea tyotd, ei suinkaan persoonallisuutta.
Monesti saattaa kuitenkin kdydéd juuri péin vastoin.

Itsearviointi on taito, joka on opittava ja jota on harjoitettava. Tilloin
oppilaan tulee tuntea myds tavoitteet ja tavoitteiden saavuttamisen kriteerit. Miten
oppilas sitten kykenee asettamaan itselleen realistiset tavoitteet, joihin myShemmin
peilaa saavutuksiaan? Onko hinelld edes mahdollisuutta hallita sellaista tietoa
oppiaineen siséllostd ja tavoitteista, ettd hin pystyisi ndkemidn tiedolliset ja
taidolliset ddripddt sekd oman kehittymisensd? Tdmidn kaiken lisdksi hidnen tulisi
vield kyetd arvioimaan omaa kehitystdéin. Tédssd opettajan tuella ja ohjauksella on
merkittdvi osa.

Koppisen ym. (1994) mukaan opettaja on henkild, joka hallitsee laajasti
opettamansa aineen ja on ndin ollen kyvykés myos arvioimaan oppilaiden suorituksia
siind. Useimmiten oppilaskin luottaa opettajan tietoon ja asiantuntemukseen. Téstd
seuraa, ettd oppilas helposti muodostaa késityksensd omasta osaamisestaan opettajan
antaman palautteen ohjaamana, usein ehki liiankin vahvasti siihen nojautuen. Jos
opettaja ei tuo esiin myds mahdollista oman epédonnistumisensa osuutta
lopputulokseen, saattaa oppilaalle jddda védrd kuva tiedoistaan ja taidoistaan. On siis
lahdettédivd siitéd, ettd oppilas itse asettaa itselleen realistiset tavoitteet opintojaksoa
varten opettajan ohjauksen tuella. Koppinen ym. pitdvét erityisen tirkednd heti
jakson alussa tapahtuvaa vihimmdistavoitteiden selvittdmistd. Kun nidmé
vihimmadistavoitteet on saavutettu, tulee oppilasta kannustaa tdhtddméasn aina askelta
kahta ylemmads. Tavoitteiden asettamisessa voivat olla mukana opettajan ja oppilaan
lisdksi my6s vanhemmat, jolloin kodin ja koulun yhteistyé korostuu ja vanhemmat
voivat seurata paremmin lapsensa kehitystd. Tavoitteet voidaan kirjata muistiin
niiden myohempié seurantaa helpottamaan. (Koppinen ym. 1994, 85 - 88.)

Jo opintojakson aikana, mutta varsinkin sen lopussa oppilas pohtii yhdessd
opettajansa kanssa, miten jakson alussa asetetut tavoitteet on saavutettu. Opettaja voi

ohjata oppilasta pohtimaan erilaisia menestymiseensd vaikuttavia seikkoja (esim.
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huolellisuutta, kiinnostavuutta, vastuullisuutta), joista hin voi etsid yhteyttd huonoon
tai hyvdin menestymiseensd. Samalla on hyvd tehdd jatkosuunnitelma: kuinka
kehitdn oppimistani niin, ettd seuraavalla kerralla saavutan tavoitteeni paremmin, tai
mitd minun tulisi kehittdd, ettd voin asettaa itselleni vield vaativamman tavoitteen.
(Koppinen ym. 1994, 88.) Uusikyldn (1994, 195) mukaan arvioinnin tidrkeimmiét
kriteerit ovat juuri luovuus, omaperiisyys ja halu kokeilla uutta, ottaa riskeja.

Sen lisiksi, etti oppilas arvioi kokonaisuuksia, hdnen on Koppisen ym.
(1994) mielestd hyvd pysdhtyd joka oppitunnilla aina silloin télldin miettiméin
tyoskentelyddn. On hyvid palauttaa vililld mieleen itselleen asettamansa tavoitteet.
Jos oppilas huomaa jddvénsd niistd tavoitteista jatkuvasti jdlkeen, hén voi pohtia
opettajansa kanssa, mitd tehdd. ”Kun oppilas selvisti toteaa, ettd tavoite on liian
kaukana, on tarkoin eriteltdvd, mitkd ovat syyt ja miten huono menestys tai
epdonnistuminen siind kokonaisuuden osiossa vaikuttaa aiheen kokonaisuuden
oppimiseen. Epdonnistuva lapsi tarvitsee paljon tukea ja ohjausta, eikd hintd saa

koulussa sulkea yhteison ulkopuolelle.” (Koppinen ym. 1994, 92.)

7.3 Portfolio itsearvioinnoin tukena

”Kaiken sen, mikd minussa on, kannan mukanani, kuljetko kanssani?” Vanha viisaus
sisdltid metaforisesti paljon siitd, mitd portfolio parhaimmillaan voisi olla
tyoskentelymuotona opetuksessa. Portare merkitsee kantamista - portfolio onkin
mukana kannettava “salkku”, jonka tulisi heijastaa kohtaa, jossa omistaja kulloinkin
on. Linnakyldn (1994) mukaan portfolio-arviointi kehittyi aluksi yksittéisisséd
kouluissa oppilaan ja luokan opiskelun tukemiseen, mutta sen kidyttod on alettu
laajentaa my0s koulukohtaiseen, alueelliseen, jopa valtakunnalliseen oppimistulosten
seurantaan. Esimerkiksi Yhdysvalloissa portfolio-arviointia on kiytetty joissakin
osavaltioissa matematiikan ja #idinkielen opetuksen tuloksellisuuden arviointiin.
(Linnakyld, Pollari & Takala 1994, 27.)

Paulson, Paulson & Meyer (1991, 60) antavat portfoliolle seuraavan
madritelmédn: portfolio on oppilaan tekemd kokoelma, jossa hin esittelee
pyrkimyksiddn, edistymistdin ja saavutuksiaan yhden tai useamman oppiaineen
osalta. Kokoelman tulisi osoittaa, kuinka oppilas on osallistunut esilld olevien tdiden
valintaan, miksi hidn on valinnut juuri kyseiset ty6t, kuinka tyot on arvioitu ja mikd

on oppilaan oma kisitys toistddn. Kohonen ja Leppilampi (1994) puolestaan
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médrittelevit portfolion niin: portfolio on oppilaan itsensd kokoama tyoniyte, jossa
hin esittelee oppimisprosessinsa kehitystd. Heiddn mukaansa portfolio mm. tukee
oppimisprosessin ymmértdmistd sekd ohjaa oppijaa omien tdidensd kriittiseen
arviointiin. Se on oppijan omien téiden kokoelma, johon oppija itse on saanut valita
parhaat tyonsd ja kuvailee oppijan pyrkimyksid, edistymistd, epdonnistumisia ja
muita saavutuksia. Edelleen portfolio siséltid oppijan omakohtaisen kokemuksen
oppimisprosessista, antaa palautetta myos opettajalle sekd muodostaa pohjan
opetuksen kehittéimiselle ja suunnittelulle. (Kohonen & Leppilampi 1994, 187 - 188,
ks. my0s Linnakyld 1994, 29 - 40.)

Nevon (1995, 94 - 96) mukaan portfolio on kokoelma oppilaan suorituksista
kertovia asiakirjoja (esim. koetulokset, arvosanat, erityismaininnat) seki tuotoksia
(kirjeet, kirjoitelmat, kirja-arvostelut, piirustukset, nauhoitteet jne.), jotka oppilas on
itse koonnut oman oppimisprosessinsa aikana. Vaikka jakson lopussa opettaja kiy
ldpi portfolion ja kiyttdd sitd apuna arvioidessaan oppilaan suorituksia ja
oppimisprosessia, oppilaalla on suuri vaikutusmahdollisuus omaan arviointiinsa. Hin
saa pddttdd mitd kansioon tulee ja opettaja voi kutsua hidnet perustelemaan
valintojaan seki keskustelemaan valittujen toiden merkityksestd. Ndin myos oppilaan
mielipiteet ja kokemukset otetaan huomioon opettajan tehdessd lopullista péitosta
arvioinnista. Nevo pitdi portfolion yhteni keskeisimpéni etuna juuri tdtd arvioijan ja
arvioitavan vilille syntyvdd vuorovaikutusta, joka antaa oppilaalle mahdollisuuden
osallistua ja vaikuttaa arviointiprosessiin. Portfolion pohjalta syntyvd keskustelu
auttaa niin opettajaa kuin oppilastakin ymméirtiméin paremmin arvioinnin
lahtokohtia. (ks. myos Korpinen ym. 1994, 92.)

Myds Jeanne R. Paratore (1995) korostaa portfolioarvioinnin yksilollistivii
vaikutusta artikkelissaan Assessing literacy: Establishing common standards in
portfolio assesment. Paratore tutki kolme vuotta useissa eri kouluissa lukuisilla eri
luokilla suoritettua portfolioarviointia didinkielen opetuksessa. Tutkimustulostensa
perusteella hén pitdd hyvin merkittividnd portfolion etuna opettajien lisdéintyvid
mahdollisuutta tarjota entistd yksilollisempdd opetusta oppilailleen. Hin varoittaa
opettajia kuitenkaan pitdméstd portfolioarvicintia ainoana ja kaikkivoipaisena
arviointimenetelménd: “Mikili arvioinnin tarkoitus on verrata oppilaita keskenéin,
portfolioarviointi ei ole oikea vaihtoehto. Mikli arvioinnin tarkoitus on mitata
oppilaiden kasvun tilastollista merkitsevyyttd, portfolioarviointi ei ole oikea

vaihtoehto. Mikili arvioinnin p#iméiird on sijoittelufunktio, portfolioarviointi ei
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silloinkaan ole oikea vaihtoehto. Kuitenkin, jos padaméiidrd on herittdd keskustelua
siitd, kuinka yksittdinen oppilas sisdistdd tietoa ja kidyttdd lukemista ja kirjoittamista
sekd etsid tilanteita, joissa yksittdinen oppilas kykenee kehittim#dn kielitaitoaan,
silloin portfolioarviointi on todella paikallaan.”

Linnakyld (1994) muistuttaa, ettd oppilaan portfolion laadintaprosessi ja sen
loppuarviointi ovat eri asioita. Portfolion laatiminen sisiltdd koko itseohjautuvan
oppimisprosessin tavoitteiden asettelusta opiskelustrategioiden ja tehtidvien valintaan
ja toteutukseen sekd muiden tukemaan itsearviointiin. Arvioinnin alueella portfolion
luominen ja siihen liittyvd tehtévien itsearviointi edustavat Linnakyldn mukaan
lzhinnd formatiivista, valmis n#ytekansio ja sen arviointi taas summatiivista
nikokulmaa. (Linnakyld ym. 1994, 24.)

Portfolio on erinomainen keino rohkaista oppilasta itsearviointiin. Kun
oppilaalle annetaan mahdollisuus itse valita tyonsd ja laittaa ne haluamaansa
jérjestykseen sekd kommentoida opettajalle jotakin jokaisesta tuotoksestaan, hin
oppii samalla asettamaan itselleen ja tyOskentelylleen tavoitteita ja loytdimédin
tarpeellista itsekritiikkkid. Koppinen ym. (1994) esittivit, ettd myds ulospdin
suuntautuminen helpottuu portfolion kautta. Kun oppilas esimerkiksi vaihtaa koulua
tai myohemmin hakee toitd, hén voi viedd uusille opettajilleen tai tydnantajalle
portfolionsa. Siitd opettajilla ja tyonantajalla on mahdollisuus saada paljon enemmén
tietoa kuin pelkkien todistusten vilitykselld. Portfolio osoittaa toimivuutensa myds
esimerkiksi opettajan, oppilaan ja vanhempien yhteisisséd arviointikeskusteluissa. Sen
avulla vanhemmilla on mahdollisuus tutustua helposti lapsensa koulutyhon ja sen
tuloksellisuuteen. Ndin portfolio luo konkreettisen pohjan keskustelulle. Oppilas voi
myos muissa tilanteissa esitelld portfoliotaan vanhemmilleen, luokkatovereilleen,
ystdvilleen ja sukulaisilleen ja saada ndin tOistdnsd paljon kannustavaa palautetta.
(Koppinen ym. 1994, 93.)

Portfolion kdyttd yhtend arviointimuotona vaatii opettajalta melkoisesti aikaa
ja vaivanndkod, ainakin ennen kuin siitd muodostuu luonnollinen, rutiininomainen
osa oppilasarviointia. T#td viittdm#d tukee mm. Mary Roen ja Carol Vucelichin
(1994) suorittama tutkimus Yhdysvaltalaisten esikouluopettajien portfoliokokeilusta.
Tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajat kokivat kylld saaneensa huomattavasti
parempaa tietoa oppilastaan portfolioiden kautta, mutta olivat aivan uupuneita niiden
vaatiman tyOpanoksen takia. Erds opettaja puki ajatuksensa sanoiksi néin:

“Henkil6kohtaisesti koen tuntevani oppilaani paremmin nyt kuin vain kirjoittamalla
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kuukauden piitteeksi A, B, S tai O mutta olen silti todella huolissani ajankdytostad.”
Roen ja Vucelichin panivat tutkimuksen aikana merkille myds sen, kuinka eri tavoin
opettajat kdayttivit portfoilioita opetuksessaan. Toisille ndytti olevan hyvin selvii
mm. kuinka liittdd opetus ja arviointi toisiinsa. He kéyttivit useita eri
tiedonkeruumenetelmid ja liittivdt sujuvasti myos oppilaan itsearvioinnin osaksi
arviointiprosessia. Osa opettajista néytti kokevan prosessin vain lisdd tyotd
teettdvind. Heille portfoliot merkitsivit vain kansioita, joihin oppilaiden valmiit tyot
kerdtddn. (Roen & Vucelichin 1994.) Opettajan henkil6kohtaiset mieltymykset sekéi
halu kokeilla uutta vaikuttavat siis suurelta osin siihen, kuinka portfolioarviointi saa

jalansijaa kussakin luokassa.
7.4 Arviointikeskustelut

Useimmat vanhemmat ovat kiinnostuneita lapsensa opiskelusta. Vanhempien
osuuteen oppilasarvioinnissa tulisi kiinnittdd entistd enemmain huomiota, vanhempia
tulisi kannustaa osallistumaan yhdessd opettajan kanssa lastensa kehityksen
arviointiin ja heille tulisi tiedottaa mahdollisuuksista, joiden kautta he voisivat antaa
panoksensa. Téhidn tarjoavat erinomaisen mahdollisuuden opettajan yhdessd
vanhempien ja mahdollisesti myds oppilaan kanssa kdymat keskustelut. Seuraavassa
luvussa késitellddn arviointikeskustelua yksityiskohtaisemmin osana henkilokohtaista

keskustelua.

8 ARVIOINTIKESKUSTELU OSANA HENKILOKOHTAISTA KESKUSTELUA

Vanhempien ja opettajan vélinen henkilokohtainen keskustelu on todettu monissa
aikaisemmin suoritetuissa tutkimuksissa tehokkaaksi ja tdrkedksi kodin ja koulun
yhteistyomuodoksi (esim. Hertel 1977, Korpinen 1978, Korpinen & Korpinen &
Husso 1980, Husso & Korpinen & Korpinen 1980, Partanen 1985). Eira Korpinen on
tutkimuksissaan laajasti selvitellyt kodin ja koulun yhteisty6td ja henkilokohtaista
keskustelua erddnd yhteistydbmuotona peruskoulun ala-asteella. Mm. juuri Korpisen
tutkimuksissa opettajat ovat ilmaisseet pitdvénsd sitd hyvin tdrkednd myos
esimerkiksi yldasteelle siirryttdessd. Henkilokohtaisessa keskustelussa ovat

vanhemmat puolestaan halunneet tavata nimenomaan luokanvalvojan. Koska
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mtkjmgskohteenani olevassa koulussa opettajan, oppilaan ja vanhempien vilisessi
arviointikeskustelussa osapuolet keskustelevat oppilaan koulusaavutusten lisiksi
myds muista oppilaan koulunkiyntiin sekd kodin ja koulun yhteistyohén yleisesti
liittyvistd asioista, késittelen tistd eteenpdin arviointikeskustelua ja henkilokohtaista

keskustelua synonyymeini.
8.1 Henkilokohtainen keskustelu kodin ja koulun yhteydenpidon viyldna

Peruskoululain (PL) 14. § mukaan peruskoulun johtokunnan tehtivind on vastata
koulun kasvatuksen ja opetuksen Kkehittémisestd, koulun sisiisesté, kodin ja koulun
sekd koulun ja ympér6ivin muun yhteiskunnan vilisestd yhteistyostd seki tydrauhan
ylldpitimisestd. Kodilla eikd koululla on yleensi vastuu lapsen ja nuoren
kehittymisestd, vaikka yhteiskunta juuri koulun avulla onkin lisinnyt vaikutustaan
kouluikéisiin. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1985, 29 - 30) mukaan
kodilla ja koululla on osittain myds erilaiset tehtévit ohjatessaan lapsen kehittymisti.
Térkedd sen sijaan on, ettd kummallakin olisi yhteinen pyrkimys lapsen ja nuoren

| koko persoonallisuuden tasapainoiseen kehittymiseen ja opinnoissa edistymiseen
sekd mielenterveyden siilyttimiseen. Ihanteellinen tilanne Paanasen (1985) mukaan
olisi se, ettd koti ja koulu todella kédytinnossikin pyrkisivit samaan paiméiriin.
Lapsen peruskasvatus tulee kotoa. Hénen tapojaan, kéyttaytymistdin, mielipiteitéiin
ja asenteitaan koulu ei voi juuri muuttaa. Jos koti on kuitenkin katsonut parhaaksi
noudattaa yhteiskunnan yleisid normeja, lapsen on helpompi sopeutua kouluun kuin,
jos perhe suosii ympér6ivéstd yhteiskunnasta poikkeavia normeja. (Paananen 1985,
154 - 146.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 25) korostetaan
oppilasarvioinnin kiintedd yhteyttd kodin ja koulun yhteistyshon. Arvioinnin
tehtdvdnd on antaa huoltajalle tietoja opintojen edistymisestd. Arviointipalautteen
perusteella huoltajat voivat muodostaa kuvan lapsensa opintojen edistymisesti.
Huoltajan kanssa kiytdvit arviointikeskustelut voivat olla merkittivd osa koulun
arviointijdrjestelmid. Toteutetut kokeilut ovat jo osoittaneet, etti halukkuutta
yhteistybhon on olemassa - myds vanhempien taholta. On myés voitu todeta, ettd
kaytetyilld yhteistydmuodoilla on merkitystd vanhempien osallistumista ajatellen.
Koivumien ja Pekkalan (1981) mukaan perinteisid vanhempainiltojakin tarvitaan,

koska niilld on tirked merkitys koulun toiminnasta tiedotettaessa ja yleisluontoisessa
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valistustoiminnassa. Ongelmana niissé on kuitenkin se, ettd niihin saapuvat yleensd
vain aktiivisimmat huoltajat. Perinteisten vanhempainiltojen ja pienryhmitoiminnan
merkittdvin ero lienee siind, ettd pienryhmaéssé asioita ja ongelmia voidaan kisitelld
syvillisemmin kuin suurissa kertaluonteisissa joukkotilanteissa. Tdlloin myos
vaikutukset ovat olennaisesti tehokkaammat. (Koivuméki & Pekkala 1981, 2 - 3.)

Vanhempien keskeisin yhteistybodotus lienee keskustelu oman lapsen
asioista. Paanasen (1985) mukaan kodin kannalta on erityisen tirke#d, ettd opettajalla
on aikaa ja halua keskustella lapsista nimenomaan henkilokohtaisesti heidén
vanhempiensa kanssa. Perusteluna tille toteamukselle Paananen esittdd olettamuksen
siitd, ettd lapsilla on taipumus kiyttdytyd eri tavoin kotona kuin koulussa. Jos
vanhemmat tuntevat lapsensa vain tdmén kotitoiminnan perusteella, heidin on vaikea
aina uskoa, ettd heidédn lapsillaan olisi ongelmia tai ettd niméi esimerkiksi olisivat
arkoja ryhmdssi. (Paananen 1985, 152.) Vanhempien on kuitenkin monesti vaikea
keskustella lastensa ongelmista  ja kidytoshairiistd. Mikéli ainoa tilaisuus
keskustelulle tarjoutuu vain kaikkien vanhempien yhteisessd vanhempainillassa, asia
jéi varmasti ottamatta esille. Koivumden ym. (1981, 3) mukaan kokemus on
kuitenkin osoittanut, ettdi henkilokohtaisella keskustelulla ovat useimmiten
tavoitettavissa myos monet sellaiset vanhemmat, jotka jddvit pois ryhmitilanteista.
Erityisesti perheiden tukeminen lasten ongelmien selvittelyssd tapahtuu
luontevimmin juuri perhekohtaisissa keskusteluissa.

Jotta keskustelu tarjoaisi antoisan kokemuksen jokaiselle osallistujalle, tulee
Koivuméden ym. (1981) mukaan kunkin keskusteluun osallistujan omalta osaltaan
ottaa vastuuta keskustelusta ja pitdd sitd tirkednd. On tdrkedd, ettd niin vanhemmat
kuin oppilas ja opettajakin tuntevat olonsa turvalliseksi keskustelutilanteessa ja
voivat luottaa toisiinsa. Vain siind tapauksessa he voivat ilmaista my6s tunteitaan
vapaasti ja pohtia yhdessd esim. eri tilanteisiin soveltuvia ratkaisuja. Toimiva
keskustelutilanne tarjoaa tietojen vaihdon lisdksi mm. tilaisuuksia oppia niité tapoja,
joilla ihmiset vaikuttavat toinen toisiinsa. Tdémé puolestaan selkeyttdd tietoisuutta
omasta itsesté. Henkilékohtainen keskustelu kodin ja koulun yhteistybmuotona -
tutkimukseen (1981) osallistuneet vanhemmat pitivdt tdrkeimpind keskustelun
tehtdvind seuraavia kolmea asiaa: 1) keskustelu auttaa opettajaa ymairtdméin
oppilaan kayttdytymistd, 2) keskustelu auttaa oppilasta ymmaértdméin itsedin ja 3)

keskustelu auttaa vanhempia ymmaértdméén lastaan. (Koivumiki ym. 1981, 14 - 15.)
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8.2 Oppilaan osallistuminen keskustelutilanteeseen

Vanhempien kanssa kdytdviin keskusteluihin liittyy myds monenlaisia ongelmia.
Koppisen ym. (1994, 102) mukaan pahimmat ongelmat syntyvitkin juuri silloin, kun
oppija itse ei ole ldsnd, kun hénen opiskelustaan keskustellaan. Paananen (1985)
muistuttaa, ettei lapsi aina osaa selvidsti ilmaista kotia ja koulua koskevia
odotuksiaan. Yleistoivomus lienee kuitenkin, etti hin tietdisi, mitd opettaja ja
vanhemmat keskustelevat hinen asioistaan, jos hénelld on vaikkapa ollut vaikeuksia
koulussa. Paanasen mukaan lapsi kaipaa ennen kaikkea avoimmuutta ja rehellisyytta
kaikilta aikuisilta, joiden kanssa hén joutuu keskustelemaan ja tydskentelemédn.
Aikuisten tehtidvd on huolehtia siité, ettd lapsi tuntee itsensi tasavertaiseksi aikuisten
kanssa keskustellessaan ja toimiessaan. Erityisesti tim#d on tdrkedd huomioida
murrosikdisten lasten kohdalla, silld he usein pettyvét ja drsyyntyvit aikuisten
aliarvioivasta suhtautumisesta. (Paananen 1985, 155.)

Koppinen ym. (1994) nostavat esille huomionarvoisen seikan: jos oppilas
keskustelee yksin esim. kolmen aikuisen kanssa, hin tuntee olonsa usein
epamiellyttdviksi, koska tasapainoa ei ole. Hyvin usein aikuisten innostuessa
puhumaan, saattaa oppilaalle helposti jdidd vain kuuntelijan osa. Kauheinta
oppilaaseen kohdistuva torjunta on varmasti silloin, jos opettaja puhuu vieressé
istuvasta oppilaasta kuin tdmi ei olisi lainkaan edes paikalla, esim: ”Seppo on kylld
kova yrittdmiin mutta...” Opettajan tulisi, aina kun se suinkin on mahdollista,
kéyttdd sind-muotoa puhuessaan oppilaasta. Néin keskustelun pdikohdekin saadaan
osalliseksi keskustelun kulkuun. (Koppinen ym. 1994, 102.)

Keskusteluissa olisi tdrkedd saada oppilas itse puhumaan mahdollisimman
paljon. Hunter ym. (1991) puoltavat lapsikeskeistd ldhestymistapaa: "Kun myos lapsi
saadaan pohtimaan oppimaansa, voidaan nidkemystéd lapsen edistymisestd tismentidd
tdltd pohjalta.” (Hunter ym. 1991, 56.) Koppisen ym. (1994) mukaan monien
pitkienkin kasvatuskeskustelujen tulos on usein surkea: entisestdéin sulkeutunut,
ahdistunut oppija - mikédidn ei muuttunut, vain opettajan pessimismi kasvoi oppilaan
suhteen. Syyksi tdhdn he nékevit sen, ettd kasvatuskeskustelusta syntyy usein
opettajan ja vanhempien “saarna”, johon oppijalla ei ole sanansijaa. Aikuisten ohjeet
annetaan selkedsti, ja rajat ovat selvit. Selvittdmattd vain ehkd jad, miksi nitd rajoja
tarvitaan, miten ne auttavat ja mitd eri osapuolet ovat valmiita tekeméin oppijan

auttamiseksi, mitd oppija itse. Ratkaisun 16ytdmisen alkuun pé#istdéin vasta silloin,
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kun oppilas saadaan luottamaan auttajiinsa ja kertomaan, miksi hédn toimii omaa
parastaan vastaan niin, ettd yhteiskeskustelu kodin kanssa on tullut tarpeelliseksi.
(Koppinen ym. 1994, 103.)

Mikali keskustelun aiheena ei ole varsinaista ongelmaa, vaan opettaja haluaa
vain keskustella oppilaan arviointiin liittyvistd asioista oppilaan ja hénen
vanhempiensa kanssa (varsinainen arviointikeskustelu), voi oppilaan osallistumista
edesauttaa esim. portfolion ottaminen keskustelun pohjaksi. Portfoliota apuna
kédyttden oppilas voi helposti esitelld itse vanhemmilleen ja opettajalle tyonsd
tuloksia. Samalla hin saa mahdollisuuden perustella henkilokohtaisesti, miksi valitsi
kansioonsa juuri kyseiset tydt. Néin oppilas ja hénen tydnsi saavat keskeisen aseman

keskustelutilanteessa ja oppilas kokee myds oman osallistumisensa térkeiksi.

8.3 Kuinka opettaja valmistautuu keskustelutilanteeseen

Opettajan, oppilaan ja vanhempien vilistd keskustelutilaisuutta jirjestettdessd on
tirkedd luoda tapahtumalle mahdollisimman suotuisat olosuhteet. Ensinndkin
keskustelulle tulisi varata riittdvésti aikaa. Vanhemmille ei saisi jdddd sellaista
tunnetta, ettd opettaja ei ole varannut heille tarpeeksi aikaa. Silloin he saattavat
helposti kokea, ettd opettaja ei pidd juuri heididn tapaamistaan tirkednd. Se, mitd
voidaan pitdd riittdvini aikana, riippuu kustakin tapauksesta ja kisiteltdvéné olevasta
asiasta (Koivuméki, Korpinen & Pekkala 1980, 12). Useasti kéytetty 15 minuuttia
tuntuu monista vanhemmista varmasti lyhyelti ajalta. Koivumiki ym. (1981)
kehottavat huomioimaan, ettd monet vanhemmat tarvitsevat aikaa pelkéstéin
tottuakseen keskustelutilanteeseen. Opettajalle ympiristd on tuttu, mutta monille
vanhemmille jo koulumiljodkin on usein aivan outo. Opettaja osoittaa
kunnioittavansa ja arvostavansa vanhempia ja heiddn kiinnostustaan saapua
keskusteluun jo silld, ettd varaa heille riittdvidn ajan. (Koivumiki ym. 1981, 16.)
Toisaalta opettajan tulisi harkita tarkoin myos keskustelupaikan valintaa. Olisiko
keskusteluilmapiiri mahdollisesti avoimempi, jos keskustelu kdytdisiinkin oppilaan
kotona? Tilloin opettajalla ei olisi ns. koulumiljoon luomaa “kotikenttéetua”, jolla
saattaa olla kielteinen vaikutus vanhempien avoimuuteen. Té@mén kaltaisia asioita
harkittaessa on kuitenkin otettava huomioon se, ettd mitid enemmén aikaa keskustelua
kohti kiytetdin, sitd enemman opettajan tyOmiird lisdéintyy.

Vanhemmille on hyvd tehdd myos selviksi keskustelun tarkoitus, jotta he
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voivat jo etukdteen asennoitua keskustelemaan juuri tietyistd asioista. Koivumien
ym. (1980) mukaan vanhempien ja opettajan vélisestd keskustelusta onkin eniten
hy6ty4 juuri silloin, kun molemmat osapuolet tietdvit, mikéd on keskustelun tarkoitus
ja kun kummallekin on selvdid, mité tietoja he odottavat keskustelussa saavansa.
Vanhemmille on myds syytd tehdd selviksi, etté keskustelussa on kyse yhteistyosti,
joka on hyodyksi oppilaalle ja joka auttaa vanhempia itsedéin ymmirtdmiin
kouluty6td. Koivumiki ym. ehdottavatkin, ettd vanhemmille voisi tésséd
tarkoituksessa ldhettdd esim. kyselykaavakkeen, jossa selvitettdisiin heidéin
odotuksiaan tulevalta keskustelulta. (Koivumiki ym. 1980, 14.)

Vanhempien ja opettajan vilinen keskustelu on tietysti antoisinta silloin, kun
opettaja on huolellisesti valmistautunut tilanteeseen. Koivumiki ym. (1980)
kehottavat opettajaa pohtimaan etukéteen miten ja mistd hdn aikoo keskustella
vanhempien kanssa. Sitd varten he ovat koonneet opettajalle listan ohjeita
keskustelutilaisuuteen valmistautumista varten (ks. liite 1). Lista on pitkd joten tédssi
vain muutama esimerkki selventiméin sen sisdltéd. Koivuméki ym. kehottavat
opettajaa mm. omaksumaan luontevan asenteen opettavan ja neuvovan sijaan. He
kehottavat opettajaa auttamaan vanhempia tuntemaan olonsa mukavaksi,
kelvolliseksi ja hyodylliseksi silld, jos vanhemmasta tuntuu paremmalta, niin tuntuu
myOs lapsesta, ja jos lapsesta tuntuu paremmalta, niin tuntuu myds opettajasta.
Opettajan tulisi myds uskoa, ettd vanhemmat toimivat roolissaan yhtd
johdonmukaisesti kuin opettajakin omassaan, ja ettd heilld on varmasti yhtd paljon
uskoa ja hyvii tahtoa kuin opettajalla itselldsin. Opettaja ei saisi myoskéddn koskaan
sanoa suoraan, mitd lapsi on. Paremman vastaanoton vanhempien puolelta saa
kuvaus siitd, mitd lapsi tekee ja mitd hidn ei osaa tehdd. Tdméd antaa toivoa
ajatukselle, ettd asiaan voidaan vaikuttaa, se ei ole pysyvé tila. Kun oppilaan asiat
vaikeuksien jidlkeen menevit paremmin koulussa, opettajan tulisi muistaa antaa
vanhempien tietdd, miten hyvéii tyotd lapsi tekee. (Koivuméki ym. 1980, 9 - 10.)

”Vaikka opettaja ensisijaisesti onkin pedagogi, sisdltyy hénen
ammattikuvaansa monenlaisia tehtdvid. Opettajan ammatti on olennaisesti
ihmissuhdeammatti, kontaktiammatti. Se on ihmiskeskeistd tyotd, jossa ollaan
vuorovaikutuksessa oppilaiden, heiddn huoltajiensa ja koko kouluyhteisén kanssa.”
(Pekkala & Koivumiki 1982, 4.) Henkilokohtainen keskustelu vanhempien ja
oppilaan kanssa edellyttdd opettajalta Pekkalan ym. (1982, 5) mukaan tiettyd

valmiutta kohdata erilaisia ihmisid. Opettajan tulisi olla tasavertainen suhteessa
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oppilaansa vanhempiin keskustelutilanteessa heididn kanssaan, eiki asiantuntija tai
auktoriteetti. Kuitenkin esimerkiksi haastattelutaidoista on opettajalle niissd
tilanteissa apua. Artikkelissaan Kodin ja koulun yhteistyd koulukuraattori Leena
Nokelainen kertoo keskustelleensa toistuvasti opettajien kanssa aiheesta vanhempien
kohtaaminen. Myds vanhemmat ovat hidnen vastaanotollaan ottaneet esille
kysymyksen, miten kohdata opettaja - ihmisend. Nokelaisen mukaan opettajan
rooliin tuntuu edelleenkin sisdltyvdn sekd opettajien itsensd ettd erityisesti
ulkopuolisten ihmisten taholta monia ennakkoluuloja, toiveita ja pelkoja. (Tapaamme
koululla 1990, 4.) Pekkalan ym. (1982) mukaan henkilokohtaisessa keskustelussa
molempien'osapuolten tulisi tukea toisiaan ja molempien olisi osattava kuunnella ja
arvostaa toisiaan. Henkilokohtaisessa kommunikoinnissa sanat ilmaisevat sanoman
ldhettdjidn ajatusten sisdltdjd ja vastaanottajan tehtdvind on puolestaan tulkita nuo
sanat. Ajatussisiltdjen olisi oltava tulkinnan jilkeen ldhettdjille ja vastaanottajalle
yhteiset. Tastd syystd viestien selventidmiselle ja tarkentamiselle olisi annettava
keskustelun kulussa tarpeeksi tilaa. Ndin véltytdin monilta keskustelun etenemistid

jarruttavilta vadrinkdsityksiltd. (Pekkala ym. 1982, 6.)
8.4 Ongelmia

Nokelaisen (1990) mukaan keskeiseksi ongelmaksi neuvottelutilanteissa muodostuu
usein se, ettd viltellddn puhumasta asioista totuudenmukaisesti. Vaikeutena on saada
keskustelusta “aito”. Jokainen ldsnéolija pyrkii noudattelemaan kohteliaisuussdintoja
ja selviytymadin tilanteesta kohteliaalla sananvaihdolla. Keskustelun onnistumiseen
vaikuttavat osaltaan my0s osallistujien ennakko-odotukset. Opettaja toivoo
huoltajalta, ettd hdneen luotetaan ja hinet hyviksytddn sekd tdmén lapsen opettajana
ettd ihmisend ilman vertailua toisiin opettajiin tai ihmisiin. Hén odottaa my®os, ettéd
hinen mielipidettdén arvostetaan ja ettd hinti ei pidetd ”sylkykuppina”, jonka syyksi
laitetaan kaikki lapsen vastoinkdymiset. Vanhemmilla puolestaan on toive olla
hyviksytty kasvattaja. Erityisesti opettajalta odotetaan, etti hén hyviksyy lapsen
ihmisend huolimatta timédn mahdollisista vaikeuksista. Vanhemmilla on halu 18ytdd
“yhteinen kieli” opettajan kanssa. (Tapaamme koululla 1990, 6.) Mikili jokin néisti
odotuksista ei keskustelussa toteudu, esimerkiksi opettaja osoittaa kommenteillaan
epdilevinsid vanhempien kelpoisuutta kasvattajina, keskustelu on vaarassa ajautua

umpikujaan. Mikdli erimielisyyden syystdi ei kyetd keskustelemaan, jdd asia
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ratkaisematta ja keskusteluilmapiiri saattaa muuttua hyvinkin kielteiseksi.

Koppinen ym. (1994) kehottavat opettajaa tarkkailemaan erityisesti
keskustelussa kdyttimiinséd kielti. Heiddn mukaansa kaikkien vanhempien kanssa
keskusteltaessa on yhtd tidrkedd puhua heille selkedsti, pystyd heiddn “kielellddn”
selvittiméiin, millaiset tavoitteet opiskelulle on asetettu, mitd tehddén ja miksi, ja
mitd odotetaan oppilailta, mitd vanhemmilta. (Koppinen ym. 1994, 104.) Opettajan
tulisi vilttdd kdyttdiméstd kovin ammattimaista sanastoa, silli se saattaa haitata
viestin ymmarrettdvyyttd. Koivumiki ym. (1980) ovat koonneet listan asioita, jotka
haittaavat yhteistyotd (ks. liite 2). Siind kehotetaan mm. vilttdmaiin tilanteita, joissa
opettaja viittaa suoraan lapsen puutteellisuuteen dlylliselld tasolla, kiyttdd
puheessaan liian teknisid termeji tai suoraan arvostelee vanhempia isidni tai ditini.
Nimi ovat kovia paikkoja muutenkin varautuneille vanhemmille ja saattavat lukita
tilanteen tdysin. Edelleen Koivumiki ym. kehottavat opettajaa painottamaan
nimenomaan vanhempien roolin tdrkeyttd ja keventdvidt opettajan taakkaa
muistuttamalla, ettei opettajan tulisi yksin ottaa tdyttd vastuuta oppilaan
koulunkdynnistéd. (Koivumaki ym. 1980, 11.)

Lopuksi Koivumiki ym. antavat hyvidn neuvon: “Ajattele, miltd sinusta

itsestési tuntuisi vanhempana saapuessasi neuvotteluun itsesi kanssa!”
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9 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen ongelma-alueet, joihin kyselylomakkeiden avulla pyrittiin saamaan

selvitystd, ovat seuraavat:
1 MITEN OPPILAAT KOKEVAT ARVIOINTIKESKUSTELUN?

1.1 Onko oppilaan koulumenestykselld yhteyttd siihen, kuinka hén kokee tilanteen?

1.2 Onko oppilaan sukupuolella vaikutusta siihen, kuinka hén kokee tilanteen?
2 MITEN VANHEMMAT KOKEVAT ARVIOINTIKESKUSTELUN?

2.1 Onko lapsen koulumenestykselld yhteyttd siihen, kuinka vanhemmat kokevat
tilanteen?
2.2 Onko vanhempien koulutustaustalla vaikutusta siihen, kuinka he kokevat

tilanteen?

10 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka noudattaa péipiirteiltdéin
fenomenografisen tutkimuksen periaatteita ja menetelmié. Tutkimusaineisto keréttiin
kyselylomakkein, joka perinteisesti viittaisi kvantitatiiviseen tutkimukseen. Téssd
luvussa pyrin perustelemaan sen, miksi kyselylomakkeiden tuottama tieto téssd
tutkimuksessa kuitenkin analysoidaan kvalitatiivisin menetelmin.

Suurin syy siihen, miksi katson kyseisessd tapauksessa kvalitatiivisen
analyysin sopivimmaksi ldhestymistavaksi perustuu tutkimuksen taustalla
vaikuttavaan ihmiskéasitykseen. Tutkimuksen kohde, ihminen, n#dhdéén itsendisend
subjektina, joka itse muodostaa itselleen kuvaa maailmasta, jossa hén toimii. Syrjdld
ym. (1994) ilmaisevat saman asian néin: “Kvalitatiivinen oppimisen tutkimus ldhtee
nimenomaan siitd olettamuksesta, ettd ihminen on intentionaalinen olento. Thminen
mielellisend olentona ei ole ulkoisten drsykkeiden heijastuma, vaan autonominen
subjekti, joka itse pyrkii rakentamaan itselleen kuvan maailmasta. Hénelld on

tarkoitus (intentio) saada maailma jésenneltyd kartaksi, jonka avulla hin pystyy
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suunnistamaan eli  suhteuttamaan  kokemukset toisiinsa ja  tekeméin
tarkoituksenmukaisia toimintap#dtoksid.” (Syrjdld, Ahonen, Syrjidldinen & Saari

1994, 121).
10.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimukselle on vaikea 10ytdd yhtendistd médritelmad. Syrjdld ym. (1994, 11)
pitdvét tapaustutkimusta luontevana lahestymistapana opetuksen ja oppimisen
tutkimuksessa, jossa on kyseesséd kdytdnnon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu
ja kuvaus. Heidén mukaansa tapaustutkimuksen avulla opetusta tai muuta toimintaa
kyseisessd tilanteessa voidaan ymmaért4d entistd syvillisemmin kaikkien osallistujien
kannalta. Yin (1994, 23) puolestaan tarkoittaa késitteelld tapaustutkimus (case study)
“empiiristd tutkimusta, joka monipuolisia ja monilla eri tavoilla hankittuja tietoja
kédyttden tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmistd tietyssd ympéristossd.”
Monissa médritelmissd painotetaan myOs sitd, ettd tapaus on tietty rajallinen
kokonaisuus.

Ericksonin (1986) mielestd kvalitatiivinen tapaustutkimus on paikallaan
erityisesti silloin, kun ollaan esimerkiksi kiinnostuneita siitd, mitd tapahtui
nimenomaan tietyssd paikassa eikd yleisesti monissa eri paikoissa. Edelleen
kvalitatiivista tapaustutkimusta tulisi hdnen mukaansa kayttdd silloin, kun tietyissi
tapahtumissa mukana olleiden yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteet
kiinnostavat tai, kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida jirjestid
eksperimenteiksi. Tdsséd tutkimuksessa kiinnostus on nimenomaan Paimelan koulun
5. - 6. -luokkalaisten oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kokemuksissa. Tutkimuksen
tulokset on tarkoitettu palvelemaan timdn koulun arviointikeskustelujen
kehittdmisti, ei arviointikeskustelujen kehittédmistid yleisesti missé tahansa koulussa.

Merriam (1988) on analysoinut useiden eri tutkijoiden ndkemyksid
tapaustutkimuksesta  tutkimusmenetelmidnd. Témédn perusteella hidn pitdi
tapaustutkimuksen keskeisinéi ominaisuuksina mm. partikularistisuutta, heuristisuutta
ja induktiivisuutta. Partikularistisuudella hédn tarkoittaa tapaustutkimuksen
keskittymistd tiettyyn tilanteeseen, tapahtumaan, ohjelmaan tai ilmi66n. Tapaus on
ikddn kuin esimerkki jostain suuremmasta joukosta, josta se erottuu omaksi
rajalliseksi kokonaisuudeksi (esim. yksi oppilas, luokka tai opettaja ja tietyn

kokeiluohjelman tai kurssin toteutus). Tapaustutkimus keskittyy kuvaamaan tietyn
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ihmisryhmén yksittédisid ongelmia luoden tilanteesta tai ilmidstd mahdollisimman
kokonaisvaltaisen kuvan. Heuristisuus puolestaan  merkitsee sitd, ettd
tapaustutkimusten pitdisi lisdtd ymmérrystd tutkittavasta ilmidstd. Lopuksi
tapaustutkimus ~ mahdollistaa  induktiivisen  péittelyn. Kvalitatiivisessa
tapaustutkimuksessa ei pyritd tarkkojen, ennalta asetettujen hypotteesien
todentamiseen. Pikemminkin prosessin lopputuloksena voi olla entistd syvillisempi
todellisuuden ymmartiminen tutkimusaineistosta késin. (Merriam 1988, 11 - 21.)
Syrjdldan ym. (1994) mukaan tapaustutkimus on joustavaa siind mielessd, ettd
tietoja etsitddn sieltd, mistd niitd voidaan saada. Tapauksen valinta perustuu yleensd
harkintaan, jossa keskeisend valintaperusteena on mm. se, onko kyseiseen
tutkimuskohteeseen paidsy mahdollista ja voiko tutkija varmistua luottamuksellisten
suhteiden kehittymisestd. (Syrjdld 1994, 14 - 15.) Ottaen huomioon edelld esitetyt
seikat sekd edelleen sen, ettd jokainen ihminen omistaa itsedén koskevat tiedot ja ettd
hanelli on oikeus antaa tai olla antamatta niitd toisille ihmisille, p#idyin
suorittamaan tiedonkeruun kysymyslomakkein. Oma osallistumiseni observoijana
arviointikeskustelutilanteeseen olisi hyvinkin saattanut vaikuttaa osapuolten
avoimuuteen ja vapautuneisuuteen ja ndin védristdd tutkimustulosta. Vanhemmat
olisivat saattaneet aristella etenkin hyvin henkilokohtaisten asioiden kisittely.
Arviointikeskustelun pidasiallinen tarkoitus, tiedonvaihto kodin ja koulun vilillg,
olisi saattanut estyd, tai ainakin hdiriintyd. Varmistaakseni mahdollisimman
rehellisen tiedon saamisen vanhempien ja oppilaiden kokemuksista ja mielipiteistd,
pédddyin nimettoméind tdytettiviin kyselylomakkeeseen. Niin vastaajan yksityisyys
sdilyy koskemattomana ja hén voi rehellisesti vastata henkilokohtaisiinkin

kysymyksiin.
10.2 Fenomenografia kvalitatiivisena tutkimuksena

Fenomenografinen tutkimus ldhtee olettamuksesta, etti ihminen on tietoinen olento,
joka tietoisesti rakentaa itselleen késityksid ilmidistd ja osaa kielelldsin ilmaista
kisityksensd. Niinpé fenomenografinen tutkija ei pitdydy tutkimushenkilon ulkoiseen
tarkkailuun eiki kerdd haneltd pinnallisia vastauksia, vaan ryhtyy vuorovaikutukseen
hinen kanssaan, suuntana hinen tietoisuutensa. (Syrjdld ym. 1994, 121 - 122, ks.
my6s Gronfors 1982, 21 - 22.)

Syrjédldn ym. (1994) mukaan fenomenografinen tutkimus on empiiristd siind



mielessd, ettd siind hankitaan empiirinen aineisto, josta tehddén johtopa&toksid ja
lopulta kuvaus. Aineiston hankinta ja johtop#itdsten teko et heidin mukaansa
kuitenkaan noudata ulkoisesti havainnoivaa ja induktiivisesti pédttelevdd tapaa.
Fenomenografinen tutkimus ei osittele ihmisen ajattelua ja toimintaa pelkin
havainnoinnin  tai jonkin aikaisemman teorian perusteella muuttujiin ja tee
kvantitatiivisin menetelmin johtopéétoksid muuttujien suhteista pédtydkseen lopulta
kausaaliseen selitykseen: tietyistd muuttujista seuraa tiettyjd vaikutuksia. Syrjild ym.
korostavat, ettd ihmisen ajattelu ja toiminta ovat aivan liian kokonaisvaltaisia ja
subjektin tietoisuuteen kytkeytyvid tillaiseen analyyttiseen tutkimukseen. (Syrjdld
1994, 122.)

Teoria on erottamaton osa tutkimusprosessia. Ilman sitd tutkimus latistuu
Syrjdldn ym. (1994) mukaan rakenteettomaksi kuvailuksi ja raportti muodottomaksi
sitaattikokoelmaksi. Teoreettinen perehtyneisyys tekee tutkijasta
tutkimusinstrumentin: hinen mielessédédn on kysymysten ja erotteluperusteiden avoin
ja joustava rakennelma, joiden perusteella hin muodostaa syvillisid kysymyksid ja
vastausten luokittelujen perusteita. Teoriaa ei fenomenografiassa kuitenkaan kiytetd
kisitysten luokitteluun ennakolta ja teoriasta johdettujen valmiiden olettamusten
testaukseen. Ndin menetellesséddn tutkija hukkaisi suuren osan sitd informaatiota ja
uutta tietoa, jota hén voi avoimella kisittelylld saada aineistostaan. Vaikka tutkija ei
testaakkaan muiden teorioita vaan Iuo kaiken aikaa omaansa, hinen
teorianmuodostustaan tukee ratkaisevalla tavalla muiden teorioiden kanssa
seurustelu. “Omalla teorianmuodostuksellaan hén tyonsd mittaan ik&dn kuin
keskustelee muiden tutkijoiden kanssa.” (Syrjdld 1994, 123.) Tdssd yksi perustelu
sille, miksi tdssd tutkimuksessa kyselylomakkein hankittu tieto késitellddn
kvalitatiivisin menetelmin. Kysymyksesséhin on oppilaiden ja heididn vanhempiensa
kokemukset ja mielipiteet, joita ei voi ennalta luokitella teoreettisen viitekehyksen
perusteella. Jokainen yksild tuo oman henkilokohtaisen panoksensa tutkimukseen ja
mielipiteiden ja kokemusten kirjo voi olla todella runsas.

Laadullista tietoa tavoitellessaan tutkija pohtii tutkimushenkilonsé ilmaisun
merkitystd eli intentiota. Syrjélin ym. (1994) mukaan ilmaisun merkitys on
luonteeltaan kontekstuaalinen ja intersubjektiivinen. Se paljastuu usein vasta
ilmaisun asia- ja tilanneyhteydestd. Merkityksen intersubjektiivisuus tarkoittaa sit,
ettd ilmaisun merkitys riippuu paitsi ilmaisun tekijistd (tutkimushenkil6), myds sen

tulkitsijasta (tutkija), joka ymmartdd ilmaisun merkityksen oman asiantuntemuksensa
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ja henkilokohtaisen mielensiséltonsd avulla. Tdssd kohdin nousee esiin jilleen
teoreettisen viitekehyksen perusteellisuuden merkitys. Mitd vankempi tutkijan
teoreettinen perehtyneisyys on ja mitd paremmin hén tiedostaa oman viitetaustansa,
sitd objektiivisemmin h#n Syrjdldin ym. mukaan tavoittaa tutkimushenkilon
tarkoittaman merkityksen. (Syrjdld 1994, 122 - 124, ks. myds Patton 1990, 372.)
Tutkijan oman taustan vaikutusta tutkimustulokseen késitelldéin tarkemmin
pohdittaessa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.

Laadullisen aineiston ja siitd tulkinnan avulla l6ydettyjen merkitysten ja
merkityskategorioiden luotettavuus riippuu kahdesta asiasta: siitd miten ne vastaavat
tutkimushenkil6iden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksié ja toiseksi missd médrin
ne vastaavat teoreettisia ldhtokohtia. Aineiston kohdalla validiteetti merkitsee
ensinnékin aitoutta. Aineisto on aitoa silloin, kun tutkimushenkil6t puhuvat tai
ilmaisevat itsedén samasta asiasta kuin tutkija oletti. Toiseksi aineiston on oltava
relevanttia ongelmanasettelun taustana olevien teoreettisten kisitteiden suhteen.
(Syrjdld ym. 1994, 129.)

Fenomenografisen tutkimuksen tuloksena syntyneet johtopéitokset eli tulkitut
merkitykset ovat Syrjdldn ym. (1994) mukaan valideja silloin, kun ne vastaavat sitd
mitd tutkittavatkin tarkoittivat, ts. tutkija ei ole esimerkiksi ylitulkinnut aineiston
ilmaisuja. Tutkijan subjektiivisuus, hinen aikaisemmat tietonsa ja odotuksensa
vaikuttavat hiinen tahtomattaankin tutkimiseen. Mikdli tutkija ei tiedosta ja kéytd
hallitusti omia merkityksidén, timéd intersubjektiivisuus on yksi tulkinnan ja
paittelyn riskitekiji. Tutkimus tdyttdd siis aitouden kriteerin, mikéli aineiston
hankinnassa vallitsee intersubjektiivinen luottamus ja yhteisymmadrrys. Relevanssi
toteutuu, mikdli tutkija pitdd teoreettiset lahtokohtansa johdonmukaisesti mielessédan.
(Syrjdld 1994, 129 - 130.)

10.3 Yhteenveto

Edelld mainittujen perusteluideri vahvistukseksi vield muutaman tutkijan (Alasuutari
1993, Syrjdld ym. 1994 & Yin 1984) nidkemyksiéd kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen
tutkimuksen yhdistdmisen mahdollisuuksista ja perusteista.

Maidritellessddn  tapaustutkimuksen  kisitettd  teoksessa  Laadullisen
tutkimuksen tydtapoja Syrjdlda ym. (1994, 11) kirjoittavat, ettei tapaustutkimuksen

késite myoskddn sulje pois tapausta kuvaavan tilastollisen aineiston kéyttod, jos sen
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avulla voidaan merkittdvilli tavalla luonnehtia kyseisti tapausta. Edelleen Robert K.
Yin ilmaisee saman asian vain hieman eri sanoin: “Tapaustutkimus voi myds
perustua tdysin kvantitatiiviselle aineistolle; toisin sanoen, tapaustutkimuksen
aineiston ei tarvitse aina sisiltdd suoraa, yksityiskohtaista observointia.” (Yin 1984,
25)

Alasuutarin (1994, 173 - 183) mukaan my6s laadullista aineistoa
analysoitaessa voi argumentoida mirillisilld suhteilla, kuten prosenttiosuuksilla ja
tilastollisilla yhteyksilld eri tekijoiden vililld. Tdmi edellyttdd hdnen mukaansa vain
sitd, ettd tapauksia on riittdvdsti. “Muodostettiinpa muuttujat miten tahansa,
prosenttiosuuksia tai muuttujien vilisid keskimdirdisyhteyksid voi kiyttdd
johtolankoina  arvoituksen ratkaisemisessa.” Fenomenografista tutkimusta
esitellessdéin Syrjdlda ym. (1994) huomauttavat, ettd aineistoa ja kategoriointia on
usein tarkoituksenmukaista kuvata myos méirillisesti. Fenomenografisessa
tutkimuksessa tdméd aineiston tai johtopiitosten kvantitatiivinen Kuvaus rajoittuu
kuitenkin yleensd vain frekvenssi- ja prosenttitaulukoihin seki ristiintaulukoihin.
(Syrjald 1994, 151.) Tdssd tutkimuksessa on nimenomaan tarkoitus kvantitatiivisesti
madrittdd edelld mainitut taulukot sekd niiden perusteella suorittaa aineiston
kategorisointi ja tulkinta. "Numeroissa ja lukumirissd ei ole mitiin mystistd; ne

tarjoavat johtolankoja siind missd muutkin havainnot.” (Alasuutari 1994, 184.)
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11 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

11.1 Kohderyhmi

Tutkimuksen kohderyhménid olivat Hollolan kunnassa sijaitsevan Paimelan ala-
asteen 5. - 6. -luokkalaiset sekd heiddn vanhempansa. Kohderyhmi wvalittiin
harkinnanvaraisesti. Paimelan ala-asteella on oppilasarviointia pyritty kehittiméén
uuden opetussuunnitelman (1994) ilmestymisen jdlkeen maédritietoisesti.
Arviointikeskustelun liittiminen osaksi oppilasarviointia lukeutuu koulun uusimpiin
kehittdmiskokeiluihin. Ensimmaistd kertaa arviointikeskusteluja opettajan, oppilaan
ja vanhempien vililld kéytiin lukuvuonna 1996 - 1997. Uudemman kerran kodeille
tarjoutui mahdollisuus osallistua kyseiseen tilanteeseen tiénd kevddnid 1998 (5 - 6
luokka, muut luokat jo syksylld 1997).

Kohderyhmiksi valitsin 5. - 6.-luokkalaiset sekéd heidéin vanhempansa siksi,
ettd heilld on pitkdaikaisin kokemus oppilasarvioinnista ja siihen viime vuosina
vaikuttaneesta kehityksestd. Kohderyhméén kuuluu seitsemén (7) viidesluokkalaista,
kaksitoista (12) kuudesluokkalaista sekd yhdeksintoista (19) kotia. Oppilaista
kaksitoista (12) oli tyttdjad ja loput seitsemén (7) poikia. Tutkimuksen alkuvaiheessa
selvisi, ettd nykyiselle kuudennelle luokalle timénkevidinen arviointikeskustelu oli
ensimmdinen kerta. Heidén kohdallaan ei edeltdviné lukuvuonna ollut riittinyt aikaa
arviointikeskustelun jéirjestimiselle. = Niinpd seitsemille oppilaalle ja heidédn
vanhemmilleen tilanne oli jo tuttu, kahdentoista oppilaan vanhempineen osallistuessa
ensimmadistd kertaa uuteen tilanteeseen.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja heiddn vanhempiensa
osallistumisaktiivisuus oli erinomaista. Kaikki yhdekséntoista oppilasta ja kotia
vastasivat kyselyihin ennalta asetetussa aikataulussa. Kotien osalta didit ndyttivit
osoittavan huomattavasti suurempaa aktiivisuutta. Yhdeksistitoista
kyselylomakkeesta yli puoleen (N = 13) vastasi iti yksin, neljidn lomakkeeseen
vanhemmat vastasivat yhdessd  ja vain kahteen 1sd yksin.
Arviointikeskustelutilanteessa vastaavasti olivat ldsnd hieman yli puolessa kodeista
(N = 10) molemmat vanhemmat lapsensa kanssa, lopuista yhdeksistd kodista

osallistui vain diti yhdessé lapsensa kanssa.
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11.2 Kyselylomakkeen laadinta

Vanhemmille ja oppilaille laadittiin omat kyselylomakkeet (liitteet 3 ja 4). Oppilaille
tarkoitetun kyselylomakkeen laatimisessa kdytin apuna Koivumien ja Pekkalan
(1981) lomaketta, jota on kiytetty mitattaessa yldasteen oppilaiden suhtautumista
henkilokohtaiseen keskusteluun kodin ja koulun yhteistydbmuotona. Myds
teoriaosasta 10ytyy viittauksia kyseiseen tutkimukseen. Tutkimuksen mittari
jakaantuu kahteen osaan: 1 taustatekijét ja 2 arviointikeskustelu oppilaan kokemana.

Lomakkeen molemmat osat ovat miltei suoraan Koivumien ja Pekkalan
(1981) lomakkeen osioita vastaavat. Joitain kohtia on jitetty kokonaan pois tai
muutettu vastaamaan paremmin tdmén tutkimuksen tarpeita. Lomakkeeseen tehtyji
muutoksia pohdittiin yhteisesti projektiryhmidmme tapaamisissa. Tavoitteena oli
muodostaa sellaisia véittimid, jotka oppilas ymmértdisi helposti ja jotka entistéd
paremmin vastaisivat nimenomaan tutkimuksen pdiongelmaan: Miten oppilas kokee
arviointikeskustelun? Niinpi jétin epéolennaisina tétéd tutkimusta ajatellen kokonaan
pois esimerkiksi Koivuméen ja Pekkalan (1981) lomakkeen kohdat 23 ja 24, joissa
kasitellddn luokkahuoneen ilmapiirié.

Vanhemmille tarkoitetun kyselylomakkeen laatimisessa oli suurena apuna
Husson, Korpisen ja Korpisen (1980) laatima lomake, jota on kéytetty mitattaessa
ala-asteen vanhempien suhtautumista kodin ja koulun yhteisty6hon. Tutkimuksen
mittari jakaantuu kolmeen osaan: 1 taustatekijét, 2 arviointikeskustelu vanhempien
kokemana ja 3 ldhinnd koulun kéytt6on tarkoitettu osio, jonka tarkoituksena on
selvittdd arviointikeskustelun ajankohtaan ja paikkaan liittyvid mielipiteita.

Lomakkeen kaikki kolme osioita on johdettu melko suoraan Husson,
Korpisen ja Korpisen (1980) lomakkeesta. Joitakin kohtia on jétetty kokonaan pois
ldhinnd siitd syystd, ettdi ne eivit vastaa timin tutkimuksen tarpeita. Joidenkin
kohtien sanamuotoja on myds muutettu samasta syystd. Alkuperdisestd lomakkeesta
on jdtetty pois kokonaan mm. yksinomaan kodin ja koulun yhteistyotd selvittdavét
kysymykset 24.- 38. Tdmin lisiksi lomakkeeseen on lisdtty vertailun vuoksi oppilaan
lomakkeen kohdat 10 ja 11. Néiden kohtien tuottaman tiedon perusteella pyritéén
selvittimiin asioita, joita arviointikeskustelutilanteessa kisiteltiin (kohta 10) sekid
tilanteeseen osallistuvien henkildiden toivomuksia kisiteltdvistd asioista (kohta 11).
Myo6s vanhemmille tarkoitettuun lomakkeeseen tehtyji muutoksia pohdittiin

yhteisesti projektiryhmd@mme tapaamisissa. Tavoitteena oli saada aikaan
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mahdollisimman selked ja ymmairrettivd kyselylomake, joka parhaiten vastaisi

tutkimuksen toiseen piadongelmaan: Miten vanhemmat kokevat arviointikeskustelun?
11.3 Aineiston kerdéminen

Keskustelut kdytiin tammi-helmikuun vaihteessa 1998 (27.1. - 6.2.) kahta perhetti
lukuun ottamatta. Kaksi viimeistd keskustelua kiytiin alustavasta suunnitelmasta
poiketen vasta 9.2.1998 iltana. Témé mainittakoon erikseen, silld tiedot haluttiin
kerdtd mahdollisimman pian keskustelukierroksen jilkeen ja niinpé kyselyt oppilaille
suoritettiin suunnitelmien mukaan aamupdivélld 9.2.1998. Ne kaksi oppilasta, jotka
eivit vield tuolloin olleet osallistuneet arviointikeskusteluun vastasivat opettajan
ohjauksella seuraavana pdivind omiin lomakkeisiinsa. Muiden oppilaiden osalta
vastaaminen lomakkeisiin tapahtui seuraavasti: Tutkija oli itse ldsnd tilaisuudessa
varmistaakseen, ettd kaikki sujuu niin kuin oli tarkoitettu. Luokanopettaja antoi
vapaat kiidet ajankédyton suhteen. Tdméa varmisti sen, ettei hitaimpienkaan oppilaiden
tarvinnut kiirehtid vastatessaan kysymyksiin. Aluksi kéytiin yhdessd oppilaiden
kanssa ldpi kaikki lomakkeen kysymykset ja selvennettiin vieraalta tuntuvien
kisitteiden merkitykset. Tédssd vaiheessa korostettiin erityisesti lomakkeen vastausten
henkilokohtaisuutta ja nimettdménd vastaamisen tarjoamaa tietosuojaa. Téamén
jilkeen oppilaat saivat rauhassa vastata jokaiseen kysymykseen ja vield tarkistaa
vastauksensa. Luokanopettaja oli ldsnd tilaisuudessa, jotta osaisi valmistaa kaksi
seuraavana pdivand lomakkeensa tiyttidvid oppilasta samoilla ohjeilla.

Vanhempien lomakkeet toimitettiin koteihin 9.2.1998 oppilaiden mukana.
Kysymyslomakkeen mukana ldhetettiin kirjekuori, johon suljettuna lomake oli méérd
palauttaa kouluun. Lomakkeen ohessa vanhemmille ldhetettiin my0s saatekirje, jossa
toivottiin, ettd lomakkeet palautettaisiin samaisen viikon perjantaihin 13.2.1998
mennessd.  Huolimatta  vastausajan  lyhyydestd, kaikki  yhdeksintoista
kyselylomaketta palautuivat tdytettyind ja kirjekuoreen suljettuina méérdaikaan

mennessd. Téstd erityinen kiitos vanhemmille.
11.4 Aineiston kasittely

Aineistosta laskettiin suorat jakaumat, joista saatiin runsaasti oleellista kuvailevaa

tietoa. Vastausten tiydennykset sekid avointen kysymysten vastaukset kéytiin 14pi,
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luokiteltiin ja niistd laadittiin frekvenssitaulukot. Taulukot on esitetty liitteind 5 ja 6.
Kisiteltyjd avoimia kysymyksii oli vanhemmille 1 ja oppilaille 4.

Liitteind 1 ja 2 olevista lomakkeista ilmenevét eri kysymysten kunkin
vastauksen frekvenssit, prosenttiluvut sekéd kunkin kohdalla vastanneiden lukuméira
(=N). N- luvut vaihtelevat jonkin verran, silli jonkin kysymyksen puuttuvaa
vastausta tai johonkin kysymykseen annettua useampaa vastausta yhden sijaan ei ole
sisillytetty laskuihin. Tekstissd kiytetddn vastauksia tarkasteltaessa vain
absoluuttisia lukuja tai joukon suuruutta kuvaavia sanallisia ilmauksia, kuten
esimerkiksi “l1dhes kaikki” tai ”vain harvat”. Néin siksi, ettd kohderyhmi oli pieni ja
vain prosenttiluvuin ilmaistut tulokset olisivat saattaneet johtaa niiden virheelliseen
tulkintaan.

Ristiintaulukointien tuloksena syntyneitd lomakkeita ei esitetd erillisind
liitteind, koska se olisi vain turhaan paisuttanut tutkielman sivuméérii ja perustiedot
ovat nihtdvissd liitteistd 1 ja 2 (oppilaat ja vanhemmat). Ristiintaulukoinneissa
kdytetyt muuttujat médriteltiin tutkimuksen alaongelmien mukaisesti. Oppilaiden
lomakkeista ristiintaulukoitiin seuraavat muuttujaparit: tytdt / pojat sekd KA
(keskiarvo) 8.5 tai vihemmin / KA 8.6 tai enemmén. Vanhempien kohdalla
muuttujaparit olivat: ammattikoulu tai alempi koulutus / keskikoulu ja sitd ylempi
koulutus sekd lapsen KA 8.5 tai vihemmén / lapsen KA 8.6 tai enemmin.
Vanhempien ja oppilaiden ndkemyksid tarkastellaan sekd erikseen ettd rinnan.
Esitettyjd alueita pyritdédn eldvoittdmién ja selventiméin lainaamalla vanhempien ja

oppilaiden vastauksia tekstiin.

12 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Syrjdlin ym. (1994) mukaan fenomenografinen tutkimus tavoittelee laadullista,
henkil6iden ilmaisuista tulkittua tietoa  késityksistd. Ilmaisut tulkitaan
ajatusyhteyksidéin vasten. Aineistoa hankitaan pikemminkin syvyyssuunnassa kuin
laajalti. Tutkimushenkildiden miérd on pieni, usein vain parikymmentd henkil6a.
Fenomenografinen tutkimus ei voi tavoitella tilastollista yleistettdvyyttd. Sen sijaan
se tavoittelee tulosten yleisyyttd eli sitd, ettd kéasityksid kisitellddn teoreettisella,
universaalien kisitteiden tasolla. (Syrjdld ym.1994,152.) Juuri ndin tehtiin tdssd

tutkimuksessa. Kohderyhméd oli suhteellisen pieni, vain 19 oppilasta ja heididn
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vanhempansa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii kohderyhméin jisenten
kokemuksia arviointikeskustelusta yleiselld tasolla, ei siis keskittyd vain yhden
yksittdisen lapsen tai vanhemman kokemukseen.

Edelleen Syrjdld ym. (1994) muistuttavat, etti tutkimustulosten merkitys
perustuu johtopditOsten teoreettiseen yleisyyteen, tai siis ne liittyvét yleisiin
teoreettisiin ongelmiin eivitkd vain kuvaa vaan myos selittdvit kisityksid. (Syrjald
1994, 152.) Tidssd tutkimuksessa pyrittiin ennenkaikkea juuri téhén pa&ma&rdén.
Tuloksia esiteltdessd pyrittiin  paikoin viittaamaan tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen sekd hakemaan teoriasta selityksid aineistosta tehdyille
johtopéitoksille.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus perustuu aineiston ja
johtopéitodsten validiteettiin, jolla Syrjdldn ym. (1994) mukaan on kaksi ulottuvuutta:
aineiston ja johtopditosten tulee vastata tutkittavan ajatuksia (aitous) ja samalla
niiden tulee liittyd tutkimuksen teoreettisiin ldhtokohtiin (relevanssi). Téstd syystd on
aiheellista selvittdd lyhyesti aineiston hankintaprosessin, itse aineiston seké tehtyjen
johtopéitdsten luotettavuutta.

Aineiston hankintaprosessin luotettavuus. Tutkimuksen suorittamisen
kuvauksen yhteydessi luvussa 10  selvitettiin  melko seikkaperéisesti
tutkimushenkildiden valinnan perusteet sekd kyselyn suorittamista edelténeet
toimenpiteet. Tutkimusjoukko koostui siis Paimelan ala-asteen 5. - 6. luokan
oppilaista ja heiddn vanhemmistaan. Kaikki 19 oppilasta ja heidédn vanhempansa
osallistuivat tutkimukseen. Jo yksin tdmid seikkaa osoittaa, etti tutkimukseen
suhtauduttiin vakavasti. Viidennen luokan oppilaille (N = 7) arviointikeskustelu
jérjestettiin jo toista kertaa, kuudesluokkalaisille kokemus oli ensimméinen laatuaan.
T#lld seikalla saattoi olla vaikutusta jossain méérin tiettyihin tuloksiin. On
mahdollista, ettd viidesluokkalaiset eivit esimerkiksi jénnittidneet tilannetta etukiteen
yhtd paljon kuin kuudesluokkalaiset, joille tilanne oli aivan uusi.

Aineiston hankintaprosessin luotettavuutta yritettiin lisdtd myos tarkoin
suunnitellulla ajoituksella. Kyselyt pyrittiin suorittamaan mahdollisimman pian
arviointikeskustelutilanteen jdlkeen, jotta kokemukset olisivat vield tuoreessa
muistissa. Ne oppilaat, joiden keskuételut olivat aivan kaksiviikkoisen
arviointikeskustelurupeaman alkupééssd, laittoivat tilanteen heréttdmis tutemuksiaan
pdividkirjanomaiseti muistiin oman keskustelunsa jidlkeen. Niin yritettiin varmistaa,

etteivdt asiat pddse unohtumaan. Kyselyt suoritettiin vélittomaésti kaksiviikkoisen
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arviointikeskustelurupeaman piitteeksi maanantaina 9.2.1998. Samana péivini
oppilaat veivdt koteihinsa vanhemmille tarkoitetut kyselylomakkeet, jotka
palautuivat sovitussa aikataulussa saman viikon perjantaihin mennessa.

Kyselylomakkeiden tdyttimiseen oppilaat saivat kdyttdd niin paljon aikaa,
kuin kokivat tarpeelliseksi. Ndin viltettiin turhan kiireen aiheuttama huolimattomuus
ja hitaimmillakin oppilailla oli varmasti aikaa harkita vastauksiaan rauhassa.
Kiytettdvissd olevan ajan runsautta korostettiin vield muutamaan kertaan oppilaiden
jo tdyttdessd lomakkeitaan.

Aineiston luotettavuus. Syrjilin ym. (1994) mukaan aineiston aitous
edellyttdd, ettd aineisto koskee tutkijan ja tutkittavan kannalta samaa asiaa. Tutkijan
on osoitettava, ettd tutkimushenkilot ovat ilmaisseet kisityksensé juuri tutkittavana
olevasta asiasta. (Syrjéld 1994, 153.) Tutkimuksen luotettavuutta tistd ndkdkulmasta
pyrittiin vahvistamaan mm. silld, ettd tutkija itse oli ldsnd oppilaiden tidyttdessd
lomakkeitaan. Ennen lomakkeiden tiyttimisté tutkija kévi yhdessi oppilaiden kanssa
1api koko kyselylomakkeen ja vastasi lomakkeen heréttimiin kysymyksiin, kuitenkin
vilttden ohjaamasta itse vastauksia. Erityistd huomiota kiinnitettiin oudolta tai
epdselviltd kuulostaviin késitteisiin kuten esimerkiksi “keskusteluilmapiiri”,
“muodollinen” tai “asiallinen”. Niille kdsitteille pohdittiin yhteisesti selityksid
varmistaen, ettd jokaiselle muodostui ymmaérrys asiasta. Oppilaat esittivit hyvin
vapaasti kysymyksid. Témén avoimuuden mahdollisti se, ettd tutkija oli oppilaille jo
ennestdin tuttu.

Edellisen lisdksi Syrjdldn ym. (1994) mukaan tutkijan tulee osoittaa se, etti
tutkittavana olevat ovat ilmaisseet sen, mitd todella ajattelevat, eivitkd esimerkiksi
ole noudatelleet otaksumiaan siitd, mitéd haastattelija tai tehtédvén antaja haluaa heidén
sanovan (Syrjilda ym. 1994, 153.) Tét4 seikkaa korostettiin runsaasti itse lomakkeiden
tayttotilaisuudessa. Tutkija muistutti oppilaita useaan kertaan siité, ettd tarkoitus oli
selvittdd heiddn aidoimpia omia tuntemuksiaan ja kisityksidin asioista. Tdssd
yhteydessd muistutettiin myds tutkimuksen nimettdmyyden tarjoamasta tietosuojasta,
jotta kaikki varmasti uskaltaisivat ilmaista avoimesti omat ajatuksensa. Vanhempien
kohdalla samoja asioita korostettiin jo ennen arvointikeskusteluja jérjestetyssd
vanhempainillassa maanantaina 26.1.1998, jossa myos tutkija oli ldsnd. Téssa
tilaisuudessa tutkija valotti vanhemmille tutkimuksen taustaa ja tarkoitusta.
Vanhemmilla oli myds mahdollisuus esittdd kysymyksié.

Tissd yhteydesséd on syytd mainita erikseen luokan yksi oppilas, joka tarvitsi
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erityisti ohjausta lomakkeen tdytdssi. Hin oli ns. mukautettu oppilas (oma
opetussuunnitelma) ja kaipasi enemmin ohjausta kuin ikétoverinsa. Tutkija antoi
apua aina tarvittaessa, kuitenkin pyrkiméttd ohjaamaan itse vastauksia. Annettu apu
kohdistui lihinnd kysymysten siséltdmien kisitteiden selventdmiseen ja jopa
kokonaisten kysymysten entistd ymmarrettdvimpidin muotoon saattamiseen.

Johtopddtosten  luotettavuus.  Syrjdld ym. (1994) varoittavat tutkijaa
“ylitulkitsemasta” aineistoaan tai innostumasta 16ytdmdéin siitd merkityksid, jotka
eivit kuulu tutkittavan ongelman ja sen taustana olevien teoreettisten 1dhtSkohtien
piiriin. Lisdksi tutkijan tulee aineistoon perustuvien esimerkkien avulla osoittaa
kategorioin.nin aitous eli se, ettd tutkittavien ilmaisuissa todella oli riittdvid aineksia
hdnen rakentamiinsa merkityskategorioihin (Syrjdld ym. 1994, 154.) Tissi
tutkimuksessa aineistosta lasketut frekvenssit, prosenttiluvut sekd eri muuttujien
suhteen tehtyjen ristiinataulukointien tulokset ovat lukijan néhtdvissd raportin
liiteosassa. My®6s avoimista kysymyksistd luokitellut frekvenssitaulukot, joista on
suoria lainauksia tulosten raportointiosassa, 16ytyvit liitteind. Niin lukijalla on
mahdollisuus halutessaan verrata tutkijan tekemi#d johtop#itoksid suoraan siihen
lahdeaineistoon, johon johtopiitokset perustuvat. Myos tutkija itse viittaa jatkuvasti

johtopditoksiensd perustana olevaan aineistoon, ldhinnd vastausten frekvensseihin.
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13 TULOKSET

13.1 Tutkimusjoukon kuvailua

Oppilaat. Tutkimusjoukkoon kuului yhteensd yhdeksintoista oppilasta, joista
kaksitoista oli tyttojid ja seitsemén poikaa. Oppilaista seitsemin oli viidesluokkalaisia
ja loput kaksitoista kuudesluokkalaisia. Koulumenestyksen mukaan oppilaat
jakaantuivat seuraavasti: Suurin osa (N = 16) kuului ryhméin, jonka todistusten
keskiarvot vaihtelivat 7.6:n ja 9.0:n vélilldi. Yksi oppilas ilmoitti viimeisen
todistuksensa keskiarvoksi 6.6 - 7.0 ja kaksi oppilaista ylsi keskiarvoluokkaan 9.1 -
9.5.

Lomakkeen kohdan 4 mukaan kaikki yhdekséntoista oppilasta ilmoittivat
keskustelevansa vanhempiensa kanssa koulusta vihintdén pari kertaa viikossa. Yli
puolet téstd joukosta (N = 11) ilmoitti keskustelevansa vanhempiensa kanssa kouluun
liittyvistd asioista joka pdivd. Suurin osa oppilaista (N = 16) koki myds
vanhempiensa olevan paljon kiinnostuneita heidin koulunkédynnistidan. Loput kolme

oppilastakin olettivat vanhempiensa olevan ainakin vihén kiinnostuneita.

Vanhemmat. Kaikki kodit palauttivat kyselylomakkeet tdytettyind mééridaikaan
mennessd, joten lomakkeen tuoneiden lasten sukupuolijakauma (taustamuuttujat:
kohta 2) on sama kuin oppilaiden lomakkeiden yhteydessd. Reilusti yli puolet
tutkimukseen osallistuneista perheistd oli 2- tai 3- lapsisia (N = 15). Kahdessa
perheessé lapsia oli neljd ja yhdessd jopa viisi. Vain yksi perhe oli yksilapsinen.
Suurin osa lomakkeen kotiin tuoneista lapsista oli perheen kuopuksia (N = 9) tai
toiseksi vanhimpia (N = 5).

Taustamuuttujat 5 - 7 selvittivit vanhempien koulutusta ja tyon luonnetta.
Hiukan yli puolessa kodeista (N = 10) oli ansiotydssdé molemmat vanhemmat.
Kolmesta kodista vain isd ilmoitti olevansa ansioitydssd, samoin kolmesta kodista
vain diti. Kolmen kodin kohdalla kumpikaan vanhemmista ei ollut ansiotydssi.
Aideistd hieman yli puolet (N = 10) ilmoitti tyénsé luonteeksi kokopéivityon yhden
dideistd tehdessd kolmivuoroty6td. Loput kahdeksan iitid eivit olleet toissd kodin
ulkopuolella. Heistd kaksi ilmoitti olevansa tilld hetkelld ty6ttoménd, kaksi
perhehoitajana omassa kodissaan, kaksi dideistd oli maalaistalon eméntid ja yksi

dideistd oli eldkeldinen. Isistd vastaavasti suurin osa toimi joko kokopdivityossd (N =



55

8) tai ei ollut kodin ulkopuolella toissé (N = 6). Kaksi isdd tyOskenteli
puolipdiviisend ja yksi isé oli kolmivuorotydssid. Kahdessa perheessd ei lomakkeiden
mukaan ollut isdd lainkaan. Isistd, jotka eivit olleet tyosséd kodin ulkopuolella, kolme
ilmoitti olevansa maanviljelijoitd, yksi oli kyselyn suorittamishetkelld tyoton, yksi
toimi autonasentajana seké yksi ajojirjestdjédnd ja yhdistelméautonkuljettajana.

Koulutuksensa perusteella molemmat sukupuolet jakaantuivat melko
tasaisesti joko korkeintaan ammattikoulutason suorittaneiksi tai keskikoulun tai sitéd
ylemmiin koulutuksen hankkineiksi. Aideistd viisi oli kdynyt ammattikoulun ja nelji
vain kansakoulun tai kansalaiskoulun. Loput kymmenen olivat suorittaneet vahintidin
keskikoulututkinnon, kuitenkin niin, ettd vain kaksi &dideistd olivat suorittaneet joko
korkeakoulu- tai yliopistollisen tutkinnon. Isien kohdalla jakaumat olivat suunnilleen
samanlaiset, ottaen huomioon, etti isid kyselyyn osallistuneissa perheissd oli kaksi
vihemmain kuin &itejd. Isistd seitsemén oli kdynyt ammattikoulun ja vain kaksi
ainoastaan kansakoulun tai kansalaiskoulun. Suurin osa sitd korkeamman
koulutuksen hankkineista isistd oli kdynyt joko ammattiopiston (N = 4) tai hankkinut
itselleen ylioppilastutkinnon (N = 3). Vain yhdelld isélld oli korkeakoulu- tai
ylidpistotason koulutus.

Vanhemmat arvioivat lastensa koulumenestyksen hieman todellisuutta
paremmaksi. Heididn ilmoituksensa mukaan heikoimmankin todistuksen saaneen
oppilaan keskiarvo kuului vilille 7.1 - 7.5. Vanhempien lomakkeiden mukaan yksi
oppilz}s olisi myds yltdnyt keskiarvollaan ylimpéén luokkaan 9.6 - 10.0. Oppilaista
kukaan ei ilmoittanut kuuluvansa tihin luokkaan. Muuten keskiarvojakaumat olivat
hyvin toisiaan vastaavat oppilaiden ja heididn vanhempiensa lomakkeissa.

Vanhempien lomakkeen taustamuuttujat 11 ja 12 mittasivat kodin ja koulun
yhteistyotd yleensd. Yli puolet vanhemmista (N = 12) ilmoitti tavanneensa opettajan
kuluvan lukuvuoden aikana kaksi kertaa. Vain yhden kerran opettajan oli tavannut
kolme vanhemmista, samoin kolme vanhemmista ilmoitti tavanneensa opettajan
ainakin kolme kertaa, kuitenkin enintdin viisi kertaa. Yhden lapsen vanhemmat
ilmoittivat tavanneensa opettajan jopa kahdeksan kertaa. Henkilokohtaisen
tapaamisen liséksi suosituin yhteydenpidonvédyld néytti olleen puhelinsoitto
opettajalle (N = 8). Vain kaksi vanhemmista ilmoittivat opettajan soittaneen kotiin
pdin. Kahden lapsen vanhemmat olivat lihestyneet opettajaa kirjeitse, samoin kaksi
vanhemmista ilmoittivat vastaanottaneensa kirjeen lapsensa opettajalta. Muita

mieleen tulleita yhteydenpidonvidylid olivat vanhempainillat (N = 7), erilaiset
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tiedotteet (N = 2) seké joulujuhla (N =1).
13.2 Oppilaiden kokemuksia arviointikeskustelusta

Kyselylomakkeen kohdat 6 - 9 ja 12 - 20 mittasivat oppilaan kokemuksia
arviointikeskustelusta. Arviointikeskustelutilanne oli tarkoitettu yhtdlailla kaikille
osapuolille ja oppilaista kaikki 19 ilmoittivat osallistuneensa siihen. Lomakkeen
kohdassa 7 pyydettiin oppilasta kuvailemaan omia tuntemuksiaan hénen léhtiessd
tapaamaan opettajaa vanhempiensa kanssa. Oppilaiden tuntemukset on luokiteltu ja
niistd laaditut frekvenssitaulukot ovat nihtdvissd liitteesti 5. Hieman yli puolet
oppilaista (N = 11) kertoi jénnittdneensd tilannetta etukéteen. Kaksi oppilaista selitti
tdmidn jénnityksen johtuneen siitd, etteivdt he tienneet mitd opettaja kertoisi
vanhemmille. Kaksi oppilasta kokivat tilanteen mielenkiintoiseksi ja kolmen
vastanneen mielestd olo tuntui ihan tavalliselta. Yksi oppilas koki tilanteen
oikeudenmukaiseksi. Muita tuntemuksia olivat: rento (N = 1), rauhallinen ja hauska
(N = 1) sekd hyvéd olo, koska nikee opettajaa paljon. Yhtd oppilasta harmitti
tapamiseen 14hto kesken harrastusten. Hidn koki myds tilanteen turhanpiivéiseksi,
koska hinen isosiskonsa oli kertonut omia kokemuksiaan vastaavanlaisesta
tilanteesta.

Kaikki oppilaat kokivat oman mukanaolonsa tilanteessa joko melko tdrkedksi
(N = 8) tai erittdin tidrkedksi (N = 11). Téama tulos osoittaa selvisti oppilaiden halun
olla mukana péitettidessd heitd koskevista asioista. Oppilas on keskeinen henkilo
arviointiprosessissa ja néin ollen on tirkeis, ettd myds hénelle tarjotaan mahdollisuus
tuoda esille omat mielipiteensd ja olla mukana péitettdessd hinen koulunkdytiinsé
liittyvistd asioista.

Kohdassa 9 oppilaita pyydettiin luettelemaan asioita, joista keskusteltaessa he
kokivat oman ldsnédolonsa vilttiméttomiksi. Myds tdmén kohdan vastaukset 16ytyvit
frekvenssitaulukosta (ks. liite 5). Tarkeimmiksi keskustelunaiheeksi nousi tdssd
kohdin oppilaan koulﬁmenestys. Kuusi oppilasta ilmoittivat haluavansa olla
vilttdmattd mukana, kun opettaja keskustelee oppilaan vanhempien kanssa hinen
koulumenestyksést'aéin. Kuten kohdan 7 vastauksistakin on n#htédvissi, yksi syy tidhén
on varmasti pelko siitd, mité opettaja aikoo kertoa oppilaasta ja halu piisté itse
kertomaan oma kantansa asiaan. Neljdn oppilaan mielestd heidén tulisi olla mukana

yleensikin koulunkéyntiin liittyvistd asioista keskusteltaessa ja yksi oppilas niki
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lasndolonsa vilttamattomiksi kaikissa asioissa. Joukosta erottui selvisti yksi vastaus,
jossa viitattiin melko ajankohtaiseen, koulumaailmaakin koskevaan ongelmaan. Eris

kuudesluokkalainen tytt6 kirjoitti ndin:

” Jos kdyttdd huumeita tai jotain muuta vastaavaa ja siitd keskustellaan niin sitten se

on vilttamatontd. Ettd voitais auttaa, kato.” (tytto, 6. luokka)

Melko kypsii ajattelua. Koulukiusauksesta keskustelun néki yksi oppilas tirkeiksi,
lisdksi mainittiin mm. jatko-opinnot. Yhden oppilaan mielesti oppilaan mukanaolo ei
olisi vilttimitontd mistiddn aiheesta keskusteltaessa. Oppilaiden vastaukset tukevat
selvisti useiden tutkijoiden esittdmid kisityksid. Paanasen (1985, 155) mukaan
yleistoivomus lapsen osalta lienee se, ettd hén tietiisi, mitd opettaja ja vanhemmat
keskustelevat hdnen asioistaan, jos hénelld on vaikkapa ollut vaikeuksia koulussa.
Hinen mukaansa lapsi kaipaa ennen kaikkea avoimuutta ja rehellisyyttd kaikilta
aikuisilta, joiden kanssa hédn joutuu keskustelemaan ja tyOskentelemddn. Myos
Hunter ym. puoltavat lapsikeskeistd ldhestymistapaa: "Kun my0s lapsi saadaan
pohtimaan oppimaansa, voidaan niékemystd lapsen edistymisestd tdsmentdd taltd
pohjalta.” (Hunter ym. 1991, 56.)

Vaikeaksi keskustelunaiheeksi oppilaat kokivat mm. seuraavanlaisia asioita:
Kavereista keskusteleminen tuntui vaikealta kahden oppilaan mielesté, samoin kaksi
oppilasta ilmoittivat kokevansa hankalaksi keskustelun aiheesta “Keitd haluaisit
ryhméési?”. Kahden oppilaan mielestd vdhdn kaikesta oli vaikea keskustella, kun
taas kaksi ilmoittivat, ettei oikeastaan mistidéin keskusteleminen tuntunut erityisen
vaikealta. Liséksi lomakkeissa mainittiin mm. negatiiviset asiat ja oma koulunkdynti
(N = 1), kiroaminen ja nimittely (N = 1), nukkumaanmenoajat (N = 1), vanhemmat
(N = 1) seki tietokoneen pelaaminen (N = 1). Yksi oppilaista valitteli kiireisen

ilmapiirin vaikuttaneen siihen, ettd vihin kaikesta oli vaikea puhua.

"Asiat olivat vdhdn turhan pdivdisid, opettaja sanoi lopussa ettd “sitten onkin jo
seuraava tulossa’. Tuntui ettd keskustelumme oli hénelle yksi muiden joukossa, tdssd

ilmapiirissd oli vaikea puhua.” (tyttd, 6. luokka)

Keskustelutilanteen kestoon palataan myohemmin. Téssd kohdin on kuitenkin syytd

mainita, ettd arviointikeskusteluissa yleisesti suosittu puolituntinen ndyttdd olevan
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minimiaika. Etenkin monet vanhemmat toivoisivat varattavaksi keskusteluun
mieluummin jopa enemmén kuin puoli tuntia yhtd perhettd kohden (ks. myds mm.
Koivumiki, Korpinen & Pekkala 1980, 12).

Kohtaan 13 tuli hyvin hajanaisia vastauksia. Oppilaat kokivat keskusteltavien
asioiden tirkeyden hyvin eri tavoin eikd mainituista asioista yksikdin noussut
erityisen yleiseen asemaan. Oppilaiden vastaukset 16ytyvit luokiteltuina
frekvenssitaulukosta (ks. liite 13).

Kisittelen kohdat 14 ja 17 yhdesséd, koska ne hakevat vastausta lihes samaan
kysymykseen. Lisiéksi osa oppilaista oli ilmeisesti ymmirtényt, ettd jokaiseen
kohtaan saa vastata vain yhdelli rastilla ja olivat néin ollen merkinneet kohdassa 14
esimerkiksi vain opettajan olleen &dinessd, vaikka hiukan myohemmin kohdassa 17
jokaisen osallistujan kohdalla oli merkintd. Edelld mainittujen kohtien perusteella
voimme siis todeta, ettd tapaamisen aikana kaikki osallistujat saivat mahdolisuuden
ilmaista mielipiteitdin. Se, missd suhteessa henkilot kéyttivit puheenvuoroja
toisiinsa ndhden, ndytti seuraavan tiettyd kaavaa oppilaasta riippumatta. Tulokset
osoittavat, ettd yhtd keskustelutilannetta lukuunottamatta opettaja oli eniten dénessd
(N = 18). Vain yksi oppilas ilmoitti opettajan puhuneen tilanteessa vain jonkin
verran. Sen sijaan suurin osa oppilaista (N = 14) oli sitd mieltd, ettd huoltajat
puhuivat pédasiallisesti vain jonkin verran samoin kuin he itse (N = 13). Muutaman
oppilaan (N = 5) mielestd my0s huoltaja puhui paljon ja neljid oppilasta kokivat itse
puhuneensa tilaisuudessa paljon. Vain yksi oppilas oli sitd mieltd, ettei hdn puhunut
koko tilaisuuden aikana lainkaan. Yhdessd lomakkeessa sen sijaan ei ollut kohdassa

17 oppilaan sarakkeen kohdalla merkintéé lainkaan.

Taulukko 1
Kuka puhui mielestisi eniten?
Opettaja Huoltaja Sini itse
1. Ei lainkaan 0 0 1
2. Jonkin verran 1 14 13
3. Paljon 18 5 4

Kohdan 16 mukaan kaikki oppilaat olivat kuitenkin yhtd mieltd siitd, ettd
opettaja ja vanhemmat kuuntelivat oppilasta tarpeeksi ja ottivat hinen mielipiteensd

huomioon. Tdm& kokemus on erityisen tdrked oppilaalle. Aiemmin esitellyistd alan
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tutkijoista mm. Koppinen ym. nostavat esille juuri tihin liittyvén seikan: jos oppilas
keskustelee yksin esimerkiksi kolmen aiknisen kanssa, hidn tuntee olonsa usein
epdmiellyttiviksi, koska tasapainoa ei ole. Hyvin usein aikuisten innostuessa
puhumaan, saattaa oppilaalle helposti jiidd vain kuuntelijan osa. (Koppinen ym.
1994, 102.) Tutkimuksen kohteena olevassa arviointikeskustelukierroksessa ei
tdllaista oppilaaseen kohdistuvaa syrjintdd kuintenkaan tulosten mukaan ilmennyt
huomattavassa médrin, mikd voidaan katsoa hyvin myonteiseksi Iherkiksi
keskustelun onnistuneisuudesta.

Kohdan 15 perusteella pyrittiin selvittdiméin arviointikeskustelun ilmapiirii.
Vastausvaihtoehtoina olivat 0 = ei lainkaan, ! = jonkin verran ja 2 = paljon.
Parhaiten keskustelun ilmapiirid ndyttivit kuvaavan adjektiivit limmin (N = 15),
asiallinen ja avoin (N = 14) sekd myonteinen (N = 12). Tillaisessa ilmapiirissi
asioista kuin asioista on varmasti helppo puhua ja kaikille osallistujille jdi
mydnteinen kuva kodin ja koulun yhteistydstd oppilaan hyviksi. Kaikenkaikkiaan
adjektiivit avoin, leppoisa, limmin, myonteinen ja vapautunut saivat kaikki vain
arvosanoja jonkin verran tai paljon. Tdmid kuvaa keskustelutilanteen yleistd
myoOnteistd sdvyd. Vain yksi oppilas koki tilanteen paljon kielteiseksi. Paljon
jdnnittynyt tilanne oli vain yhden oppilaan mielestd. Lisiksi muutama oppilas (N = 6)
koki tilanteen jonkin verran jdnnittyneeksi. Tdssd kohdin tulee muistaa, ettd
keskustelutilannetta edeltivé tunnelma oli yhdentoista oppilaan mielests jdnnittynyt.
IImeisest: tilanteen myonteinen yleissidvy sai osan etukiteen jénnittdneistd oppilaista
rentouturnaan itse tilanteessa. Vain kaksi oppilasta koko joukosta kokivat tilanteen
jonkin verran tai paljon ahdistavaksi. Kielteisistd tunteista viiled nousi parhaiten
esille keskusteluilmapiirid kuvailtaessa. Hieman yli puolet (N = 10) oppilaista kuvaili
ilmapiirid jonkin verran (N = 8) tai paljon (N = 2) viileiksi. Mielenkiintoinen huomio
sithen ndhden, ettei adjektiivin limmin kohdalla kuitenkaan kukaan oppilaista
valinnut vaihtoehtoa “ei lainkaan”. Yksi oppilas oli lisdksi kuvaillut keskustelun
ilmapiirid humoristiseksi.

Oppilaita pyydettiin myds arvioimaan, kuinka heiddn vanhempansa
mahdollisesti kokevat arviointikeskustelut. Lidhes kaikki oppilaat uskoivat
vanhempiensa kokevan keskustelut melko miellyttivind (N = 7) tai erittdin
miellyttivind (N = 8). Vain yksi oppilas uskoi vanhempiensa kokemuksen olleen
melko epidmiellyttivi ja kolme ei osannut sanoa mitéin.

Lomakkeen kaksi viimeistd kohtaa mittasivat kdydyn arviointikeskustelun
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vaikutuksia oppilaan ja opettajan henkilokohtaiseen suhteeseen ja oppilaan
kouluviihtyvyyteen. Lihes kaikki oppilaat (N = 17) kokivat, ettd opettaja otti heidit
keskustelun jdlkeen huomioon yhtd paljon kuin ennenkin. Kaksi oppilaista kokivat
opettajan huomioivan heiti jopa enemmén kuin ennen keskustelua. Mahdollisesti
oppilaan myonteinen kokemus siitd, ettd hdnenkin mielipiteitdsin halutaan kuulla ja
niitd arvostetaan antaa hinelle kokemuksen siitd, ettd opettaja todella ottaa hénet
ihmisendi huomioon. Kolme oppilasta tunsi myOs viihtyvidnsd koulussa
arviointikeskustelun jilkeen aikaisempaa paremmin, suurimman osan oppilaista (N =
16) viihtyessd koulussa yhtd hyvin kuin ennenkin.

Kyéymysten 10 ja 11 perusteella oli tarkoitus selvittdd, mitd asioita
arviointikeskusteluissa késiteltiin ja mitd asioita oppilaat itse toivoisivat kyseisessd
tilanteessa kisiteltdvin. Vastausvaihtoehtoina olivat 0 = ei lainkaan, 1 = jonkin
verran sekd 2 = paljon. Vaihtoehto ”jonkin verran” osoittautui houkuttelevimmaksi,
silli se kerdsi yli puolessa ehdotetuista seitsemdstitoista asiasta suurimman
vastaajamééridn. Koulumenestyksesté oli vastausten perusteella keskusteltu jokaisen
lapsen kohdalla ainakin jonkin verran (N = 6), mutta useimmissa tapauksissa jopa
paljon (N = 13). Yli puolessa (N = 10 - 16) arviointikeskusteluista oli puhuttu
ainakin jonkin verran oppilaan harrastuksista, toverisuhteista, luonteesta, perheen
vapaa-ajan vietosta, oppilaan television katselutottumuksista, koulun ulkopuolisista
menoista, kotiintulo- ja nukkumaanmenoajoista, oppilaan tulevaisuudesta, opetuksen
sisdlloistd sekd arvioinnista. Perheen ongelmia ei kisitelty lainkaan eikd
koulukiusaamisesta puhuttu kuin neljin perheen kohdalla. Myds vanhempien
kdyttdimét kasvatuskeinot samoin kuin oppilaan mahdolliset oppimisvaikeudet
sivautettiin yli puolessa keskusteluista (N = 11). Ilmeisesti esimerkiksi juuri
vanhempien kéyttamét kasvatuskeinot koetaan yleisesti asiaksi, johon opettajalla ei
ole syytd puuttua kuin aivan d4rimmaisissi tapauksissa.

Ilmeisesti oppilaat ovat p#dasiallisesti olleet suhteellisen tyytyviisid
keskusteluissa esille otettuihin asioihin, koska kysymyksen “Mitd asioita itse

b4

haluaisit késiteltdvdn tapaamisissa...” vastaukset noudattelivat melko samaa linjaa
todellisessa tilanteessa késiteltyjen asioiden suosittuimmuden kanssa. Erojakin
kuitenkin l16ytyi. Esimerkiksi neljdn oppilaan mielestd perheen ongelmista olisi syytd
keskustella ainakin jonkin verran. Myds yli puolet oppilaista haluaisivat keskustella
vanhempiensa kéyttidmistid kasvatuskeinoista véhintéén jonkin verran (N = 9) ja kaksi

oppilaista jopa paljon. Omasta tottelevaisuudesta keskustelemiseen suhtauduttiin
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myos melko myoOnteisesti. Jopa 14 oppilasta olivat valmiita keskustelemaan
tottelevaisuudestaan jonkin verran tai paljon, kun todellisuudessa vain kymmenen
oppilaan kohdalla ndin meneteltiin. Lihes kaikki oppilaat (N = 16) toivoivat, ettd
keskusteluissa puhuttaisiin myds heidin terveydentilaansa koskevista asioista ainakin
jonkin verran. Tdmid on ldhes kaksinkertainen méédrd verrattuna siihen
oppilasjoukkoon, joiden kohdalla tdmi toivomus myds tiyttyi.

Tulevaisuus ja sithen liittyvdt asiat askarruttavat viides- ja
kuudesluokkalaisia. Kahta oppilasta lukuunottamatta kaikki haluaisivat keskustella
tulevaisuudestaan yhdessd opettajan ja vanhempien kanssa. Kuuden oppilaan
mielestd téstd aiheesta olisi syytd keskustella jopa paljon, kun vastaavasti vain kaksi
oppilasta ilmoitti ndin my0s tapahtuneen. Lihes puolet oppilaista (N = 9) toivoivat,
ettd my0s koulukiusaamisesta voitaisiin keskustella yhdessé, kun vain neljd oppilasta

ilmoitti keskustelleensa tisti tirkeidsti asiasta.

Taulukko 2.
Mit4 asioita itse haluaisit késiteltdvén tapaamisessa, jossa ovat mukana sind itse,

opettajasi ja vanhempasi? (Keskeisimmiit asiat)

Ei lainkaan Jonkin verran Paljon

Perheesi ongelmia 15 4 0
Vanh. kdyttdmat 8 9 2
kasv. keinot

Tottelevaisuus 5 12 2
Terveydentila 3 11 5
Tulevaisuus 2 11 6
Kiusaaminen 10 5 4

13.2.1 Koulumenestyksen yhteys oppilaan kokemukseen arviointikeskustelusta

Taustamuuttujat.

Oppilaat jaettiin koulumenestyksensid mukaan kahteen ryhmaéin, joita kutsun tulosten
raportoinnin yhteydessd nimilld kiitettdvét ja hyvit. Tdmé jako ei ole verrattavissa
todistusarvosanoista yleisesti kéytettdvdin jaotteluun, vaan on luotu vain titd

kyseistd tutkimusta varten. Ryhmiin hyvét kuuluivat kaikki oppilaat, joiden
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keskiarvo oli korkeintaan 8.5 (N = 12). Loput seitsemin oppilasta keskiarvoilla 8.6
tai enemmin muodostivat ryhmén kiitettdvéit. Ryhmien sukupuolijakauma vahvisti
perinteistd kisitystd siitd, ettd tdssd ikdryhmissd tytdt kerddvit valtaosan luokan
parhaista keskiarvoista: ryhmaén kiitettdvit kuului vain yksi poika. Sen sijaan hyvien
oppilaiden ryhmai jakautui tasan tyttdjen ja poikien kesken (50% - 50%).

Kiitettdvistda  oppilaista  yhtd lukuunottamatta  kaikki  ilmoittivat
keskustelevansa vanhempiensa kanssa koulusta joka péivd, yhden oppilaan
keskustellessa vanhempiensa kanssa pari kertaa viikossa. Hyvien oppilaiden kohdalla
sitid vastoin painotus ndiden kahden vastausvaihtoehdon vililld kallistui enemmiin
vaihtoehdon pari kertaa viikossa puolelle (N = 7), kaikkien keskustellessa kuitenkin
vdhintddn sen verran. Kiitettdvistd oppilaista jokainen oletti myds vanhempiensa
olevan paljon kiinnostuneita heiddn koulunkdynnistdéin. Vastaavasti hyvistéd
oppilaista neljdsosa (N = 3) arvioi vanhempiensa kiinnostuksen olevan vain

vihiinen.

Kokemukset arviointikeskustelusta.

Molemmista oppilasryhmistd kaikki oppilaat olivat henkilokohtaisesti ldsnd
arviointikeskustelutilanteessa. Lomakkeen kohdassa 7 oppilaita pyydettiin
kuvailemaan, miltd heistd tuntui ldhted tapaamaan opettajaa vanhempiensa kanssa.
Tidssd kohdin ei ollut havaittavissa suuria eroja vastanneiden koulumenestyksen
suhteen. Molemmissa ryhmissd jénnittyneisyys nousi keskeisimméksi tunteeksi;
hieman yli puolet niin kiitettdvistid kuin hyvistikin oppilaista myonsi jénnittineensi
tilannetta etukidteen. Muuten adjektiivit tavallinen, mukava ja mielenkiintoinen
kuvasivat etupéddssd molempien ryhmien vastauksia.

Kohdassa 8 oli jilleen ndhtdvissd kiitettdvien oppilaiden hieman suurempi
taipumus valita vastausvaihtoehdoista kaikkein myonteisin ja suurinta aktiivisuutta
osoittava vaihtoehto. Suurin osa Kkiitettidvistd oppilaista (N = 5) koki oppilaan
mukanaolon keskustelutilanteessa erittdin tirkedksi. Kahden oppilaan mielestd
mukanaolo oli vain melko tirkedd. Hyvien oppilaiden vastaukset jakautuivat tasan
melko tdrkedn ja erittdin tirkedn kesken niin, ettd kuusi oppilasta koki
osallistumisensa erittéin tirkeéksi ja loput kuusi vain melko tirkeéksi.

Siind, mistd asioista keskusteltaessa oppilaat kokivat mukanaolonsa
vilttimittomiksi, ei ollut merkittivid eroja kahden ryhmén vililli. Yleensd

koulunkéyntiin liittyvét asiat koettiin térkeiksi. Sen lis#dksi kiitettdvistd oppilaista
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yksi otti esille jatko-opinnot ja hyvistd oppilaista yksi mainitsi koulukiusaamisen.
Kavereista ja ryhmin kokoonpanosta keskustelemisen vaikeus oli yhdistdvina
tekijani koulumenestykseltiin eroavien ryhmien vililld. Muuten eri oppilaat kokivat
vaikeiksi keskustelun aiheiksi hyvin erilaisia asioita, ei kuitenkaan mitéédn kovin
toisistaan erottuvaa. Kohdassa 13 oppilaita pyydettiin luettelemaan asioita, joista
heiddn mielestiddn pitdisi puhua enemmin. Molemmissa ryhmissd mainittiin mm.
yldasteelle siirtyminen, sindnsd hyvin ajankohtainen aihe ottaen huomioon oppilaiden
luokkatason. Myos yleisesti koulunkéyntiin liittyvistd asioista haluttiin enemmén
keskustelua. Hyvien oppilaiden kohdalla niitd asioita eriteltiin vield tarkemmin,
esimerkiksi otettakoon mm. kielet (N = 2), ATK (N = 2) sekd liksyt (N = 1).
Mielenkiintoisin ero hyvien ja kiitettdvien oppilaiden vastauksissa oli
seuraavanlainen. Kiitettivistd oppilaista kaksi halusi enemméin keskustelua

nimenomaan hyvisti puolista:

” Millé tunneilla oppilas menestyy parhaiten, tai missd aineessa.” (tytto, 6. luokka)

" Hyvistd puolista, olla kannustava.” (tytto, 6. luokka)

Vastaavasti hyvien oppilaiden joukosta yksi oppilas toivoi enemmén keskustelua
nimenomaan “niistd asioista joissa et ole kovin hyvd.” (tyttd, 6. luokka)
Arviointikeskustelun ilmapiirid kuvattiin molemmissa ryhmissd etup#issi
melko myonteisilld adjektiiveilla. Kaikki oppilaat olivat yhtd mieltd siitd, ettd
ilmapiiri oli ainakin jonkin verran avoin, leppoisa, ldmmin, myOnteinen ja
vapautunut. Erojakin oli silti havaittavissa. Esimerkiksi adjektiivin myonteinen
kohdalla kiitettdvistd oppilaista yhtd lukuunottamatta kaikki valitsivat vaihtoehdon
paljon, kun taas hyvien kohdalla jopa puolet oppilaista (N = 6) koki tilanteen vain
jonkin verran myonteiseksi. Hyvistd oppilaista kaksi kuvasi ilmapiirid joko jonkin
verran (N = 1) tai paljon (N = 1) ahdistavaksi. Yhden oppilaan mukaan ilmapiirid
saattoi myos kuvailla jopa paljon kielteiseksi. Vastaavasti kiitettivien oppilaiden
joukossa kaikki valitsivat niissd kohdissa vaihtoehdon “ei lainkaan”. Reilusti yli
puolet (N = 10) hyvistd oppilaista koki tilanteen joko jonkin verran tai paljon
muodolliseksi. Kiitettdvistd oppilaista sen sijaan hieman yli puolet (N = 4) valitsi
tiassikin kohdin vastausvaihtoehdon ”ei lainkaan”. Sama toistui adjektiivin viiled
kohdalla. Puolet (N = 6) hyvistd oppilaista kuvasi ilmapiirid ainakin jonkin verran

viiledksi, heistd kaksi jopa erittdin viiledksi. Kiitettédvistd oppilaista vain vajaan
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kolmasosan (N = 2) mielestd ilmapiiri oli jonkin verran viiled.

Taulukko 3.
Arviointikeskustelun ilmapiiri: eroja aiheuttaneet adjektiivit (kiitetédvit oppilaat)
Ei lainkaan Jonkin verran Paljon

Myonteinen 0 1 6
Ahdistava 7 0 0
Kielteinen 7 0 0
Muodollinen 4 2 1
Viiled 5 2 0

Arviointikeskustelun ilmapiiri: eroja aiheuttaneet adjektiivit (hyvét oppilaat)

Ei lainkaan Jonkin verran Paljon
Myoénteinen 0 6 6
Ahdistava 10 1 1
Kielteinen 11 0 1
Muodollinen 9 1
Viiled 4 6 2

Kohdassa 17 oppilaat arvioivat tilanteeseen osallistuneiden henkil6iden
puheenvuorojen méirdd. Molempien ryhmien oppilaat olivat yhtd mieltd opettajan
suuresta puheosuudesta. Vain yhden hyvédn oppilaan mielestd opettaja puhui vain
jonkin verran. Sitd vastoin huoltajan ja oppilaan kohdalla ryhmien vastaukset
erosivat hieman toisistaan. Hyvisté oppilaista ldhes kaikki (N = 10) kokivat huoltajan
puhuneen vain jonkin verran. Vain kahden oppilaan mielestd my6s huoltaja puhui
paljon. Kiitettdvien oppilaiden kokemukset huoltajan puheen mééristi jakaantuivat
huomattavasti tasaisemmin vaihtoehtojen jonkin verran ja paljon kesken. Lihes
puolet kiitettdvéin arvosanan saaneista oppilaista (N = 3) koki huoltajansa puhuneen
jopa paljon. Hyvistd oppilaista kaikki vastanneet (N = 11) kokivat my®és itse
puhuneensa ainakin jonkin verran, heistd kaksi jopa paljon. Kiitettdvien oppilaiden
kohdalla mielipiteet jakaantuivat huomattavasti enemmin. Yksi oppilaista koki
tilanteen jopa niin, ettei hén mielestdén puhunut lainkaan. Lopuista kuudesta puolet

(N = 3) koki puhuneensa jonkin verran ja toiset puolet (N = 3) paljon.
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Hyvit oppilaat arvioivat vanhempiensa kokevan arviointikeskustelut jonkin
verran kielteisemmin kuin kiitettdvdt oppilaat. Hyvistd oppilaista yksi uskoi
vanhempiensa kokevan keskustelut jopa melko epamiellyttdvind, kolme ei osannut
sanoa mitéidn ja loput kahdeksan uskoivat kokemuksen olevan vihintdin melko
miellyttdvd (N = 5), kolmen oppilaan kohdalla jopa erittdin miellyttivi. Valtaosa (N
= 5) Kkiitettdvistd oppilaista uskoi vanhempiensa kokevan keskustelut erittdin
miellyttivini ja loputkin heistd (N = 2) melko miellyttévina.

Kuinka oppilaat sitten kokivat arviointikeskustelun vaikuttaneen heidin
suhteeseensa opettajan kanssa tai omaan kouluviihtyvyyteensi? Kiitettdvien
oppilaiden mielestd opettaja huomioi heitdi edelleen yhtd paljon kuin ennen
arviointikeskustelua. Se sijaan hyvistd oppilaista kaksi koki opettajan ottavan hinet
huomioon jopa enemmin kuin ennen keskustelua, loput kymmenen yhti paljon kuin
ennenkin. My&s kouluviihtyvyyteen arviointikeskustelulla ndytti olleen myonteisti
vaikutusta ainakin kahden hyvin ja yhden kiitettdvénkin oppilaan kohdalla. Loput
oppilaista kokivat viihtyvinsd koulussa yhtd hyvin kuin ennenkin.

Keskustelussa  kisiteltdvien asioiden osalta tutkimuksen kannalta
mielenkiintoiselta vaikutti 1dhinnd oppilaiden toivomukset késiteltdvien asioiden
suhteen ja se, oliko niissd eroja hyvien ja kiitettdvien oppilaiden vililld. Pddosin
ndytti siltd, ettd huolimatta oppilaan koulumenestyksestd, samoja asioita pidettiin
tirkeind. Huomattavimmat erot ndyttiviit syntyvin perheen ongelmien, vapaa-ajan
vieton, oppilaan terveydentilan, oppimisvaikeuksien, tulevaisuuden seki
koulukiusaamisen kohdalla. Hyvistd oppilaista kolmasosa (N = 4) koki perheen
ongelmista keskustelemisen jonkin verran tirkedksi, kun vastaavasti kiitettdvisti
oppilaista vain yksi vastasi nidin. Perheen vapaa-ajan vieton ollessa kyseessd
kiitettdvistd oppilaista kaikki valitsivat vihintdén vaihtoehdon jonkin verran, yksi
heistd jopa vaihtoehdon paljon. Hyvistd oppilaista jopa kolmasosa (N = 4) ei
halunnut keskustella aiheesta lainkaan. Hyvit oppilaat niyttivit pitdvin terveyteen
liittyvistd asioista keskustelemista huomattavasti tirkedmpénd kuin Kkiitettdvit
oppilaat. Toki kiitettdvistdkin oppilaista ldhes kaikki (N = 7) halusivat keskustella
aiheesta jonkin verran. Sitd vastoin hyvien oppilaiden joukossa oli vain yksi oppilas,
jonka mielestd aihetta ei tarvitsisi késitelld lainkaan. Loput yksitoista oppilasta
halusivat aihetta késiteltdvin joko jonkin verran (N = 6) tai paljon (N = 5).

Oppimisvaikeuksista kiitettdvistd oppilaista halusi keskustella vain vajaa

kolmannes (N = 2). Hyvien oppilaiden kohdalla tarve osoittautui merkittdvisti
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suuremmaksi. Heistd 1dhes kaikki (N = 10) toivoivat aihetta késiteltdvin joko jonkin
verran (N = 7) tai paljon (N = 3). Hiukan samalla tavalla lukemat jakaantuivat
koulukiusaamisen kohdalla. Jilleen vain kaksi kiitettivdd oppilasta ilmaisi
halukkuutensa aiheen késittelyyn, hyvien oppilaiden kohdalla sen sijaan reilusti yli
puolet (N = 8). Vastaavasti kiitettdvdt oppilaat osoitttivat suurta kiinnostusta
tulevaisuutta kasittelevddn keskusteluun. Heistd noin puolet (N = 4) toivoi
tulevaisuutta kisiteltdvin jopa paljon ja loput kolmekin oppilasta haluaisivat
keskustella tulevaisuudestaan jonkin verran. Hyvien oppilaiden joukosta kaksi eivit
halunneet keskustella aiheesta lainkaan, hieman yli puoletkin (N = 7) vain jonkin

verran.

13.2.2 Sukupuolen vaikutus oppilaan kokemukseen arviointikeskustelusta

Taustamuuttujat.

Oppilaat jakaantuivat sukupuolen mukaan seuraavasti: tyttGja oli 12 ja poikia
seitsemédn. Koulumenestykseltéin tytdt olivat odotetusti hieman poikia parempia
niin, ettd yli puolet tytdistd (N = 8) ilmoitti keskiarvokseen 8.1 - 9.5, kun vastaavasti
suurin osa pojista (N = 5) kuului keskiarvollaan vilille 7.6 - 8.5.

Sukupuolella ei ndyttinyt olleen merkitystd sithen, kuinka paljon oppilaat
keskustelivat koulusta vanhempiensa kanssa. Molemmissa ryhmissé kaikki oppilaat
keskustelivat vanhempiensa kanssa kouluasioista vahintddn pari kertaa viikossa.
Samoin néytti kdyvidn oppilaiden tehdessd oletuksia siitd, kuinka kiinnostuneita
heidén vanhempansa ovat heidédn koulunk&ynnistidén. Suurin osa oppilaista (N = 16)

sukupuoleen katsomatta oletti vanhempiensa olevan erittiin kiinnotuneita aiheesta.

Kokemukset arviointikeskustelusta.
Lomakkeen  kohdassa  seitsemidn  oppilaita  pyydettiin kuvailemaan
arviointikeskusteluun 14ht6d edeltéineitd tunteita. Suuria eroja sukupuolten vililld ei
tissd kohden ilmennyt. Sek#d tytoistd ettd pojista hieman yli puolet ilmoitti
jénnittdneensd tilannetta etukiteen. TytOistd kaksi kuvasi pojista poiketen
tuntemustaan mielenkiintoiseksi ja yksi pojista oli havainnut tilanteen
oikeudenmukaisuuden.

Tytot kokivat oman osallistumisensa arviointikeksusteluun huomattavasti

tirkedimmaiksi kuin pojat. Heistd valtaosa (N = 9) piti osallistumistaan erittdin
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tarke#nd ja loput kolmekin melko tirkednd. Enemmistd pojista (N = 5) sen sijaan
valitsi vaihtoehdon melko térkedi ja vain kahden mielestd osallistuminen on erittdin
tarkedd. Tdamid vahvistanee yleistd késitystd siitd, kuinka ainakin tdssd idssd tytot
kantavat yleissmmin enemmén huolta omasta koulunkdynnistdén ja suhteestaan
opettajaansa kuin pojat. Tyt6t ndyttivit olevan vastauksissaan myo6s poikia
valveutuneempia kohdassa yhdeksin, jossa kartoitettiin asioita, joista puhuttaessa
oppilaan ldsndolo olisi heiddn mielestddn vilttimitontd. Yhteisten kiinnostusten
kohteiden kuten koulumenestyksen ja yleensd kaiken koulunk#yntiin liittyvén liséksi
tyttdjen vastauksista oli néhtdvissd huoli tulevaisuudesta sekd ajankohtaisista
ongelmista; Jatko-opinnot, koulukiusaus sekd huumeiden kiyttd olivat asioita, joita
poikien vastauksista ei 10ytynyt.

Kohdassa 12 oppilaita pyydettiin luettelemaan asioita, joista oli vaikea puhua.
Tyttéjen vastauksista erottui selviésti kavereihin ja ryhmdéén liittyvét asiat. Kahden
tyton mielestd kavereista oli vaikea puhua yhdessé opettajan ja vanhempien kanssa.
Kaksi tytoistd sitd vastoin koki vaikeaksi vastata kysymykseen, ketd haluaisit
ryhmiési. Poikien lomakkeissa vastaavanlaisista vaikeuksista ei ainakaan mainittu.
Sen sijaan poikien vaikeudet 10ytyivit 1dhinnd kédytoksen ja vapaa-ajan alueelta:
kiroamisesta ja nimittelysti (N = 1), tietokoneen pelaamisesta ja
nukkumaanmenoajasta (N = 1). Kahdelle pojalle mistd tahansa puhuminen tutui
vaikealta ja yhtd monelle ei oikeastaan mistédin ollut sen vaikeampi puhua.

Tarkasteltaessa luetteloa asioista, joista oppilaiden mielestd pitdisi puhua
enemmin, voidaan tehdd mielenkiintoinen johtop#itds: Pojat kaipaavat selvisti
tytt6jd enemmain keskustelua kédyténnonlédheisistéd asioista kuten esimerkiksi ATK:sta
(N = 2), harrastuksista (N = 1) seké liikunnasta, vilitunneista ja ruokailusta (N = 1).
Sen sijaan tyttdjen tarpeet viittaavat enemminkin koulunkéyntiin ja oppiaineisiin
liittyviin keskustelunaiheisiin: ldksyistd (N = 1), koulumenestyksestd (N = 1), missd
on hyvd (N = 1), missd on huono (N = 1), opetuksen sisélldistd ja luonteesta (N = 1).
Lisdksi yksi tytoistd haluaisi puhua enemmén tulevaisuuden suunnitelmista, ja seké
yksi tytté ettd myds poika toivoisivat yldasteelle menosta puhuttavan nykyistéd
enemman.

Arviointikeskustelun ilmapiiri koettiin molemmissa ryhmisséd péiosin melko
myonteiseksi. Sekd tytot ettd pojat kuvasivat ilmapiirid ainakin jonkin verran
avoimeksi, leppoisaksi, ldmpiméksi, myonteiseksi ja vapautuneeksi. Tytot tuntuivat

kuitenkin kokeneen ilmapiirin vield hieman myonteisemmiksi kuin pojat.
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Esimerkiksi adjektiivin leppoisa kohdalla yli puolet tytdisti (N = 7) valitsi
vaihtoehdon paljon, kun vastaavasti lihes kaikki pojat (N = 6) kokivat ilmapiirin vain
jonkin verran leppoisaksi. Tytoistd kukaan ei kokenut tilannetta kielteiseksi, mutta
pojista yksi jopa erittdin kielteiseksi. Vain kolmasosa (N = 4) tytdistd mainitsi
ilmapiirin olleen jonkin verran viiled. Sitd vastoin ldhes kaikki pojat (N = 6) kokivat
ilmapiirin vdhintdén jonkin verran viiledksi (N = 4) ja kahden mielestd sitd saattoi

kutsua jopa paljon viiledksi.

Taulukko 4.
Arviointikeskustelun ilmapiiri: eroja aiheuttaneet adjektiivit
Tytot / Pojat
Ei lainkaan Jonkin verran Paljon
Leppoisa 0/0 5/6 7/1
Kielteinen 12/6 0/0 071
Viiled 8/1 4/4 0/2

Arvioidessaan tilanteeseen osallistuneiden henkildiden puheenvuorojen
médrdd, olivat oppilaat melko yksimielisid siitd, ettd opettaja puhui paljon. Vain
yhden pojan mielesti opettaja puhui ainoastaan jonkin verran. Sen sijaan eroja syntyi
siind, kuinka pojat ja tytot kokivat vanhempiensa ja itsensd osallistuneen
keskusteluun. Lihes kaikki pojat (N = 6) kokivat vanhempiensa osallistuneen vain
jonkin verran, kun periti kolmasosa (N = 4) tytdistd ilmoitti heididn keskustelleen
paljon. Loput kahdeksan tyttdd olivat poikien enemmistdn kanssa samaa mielt:
vanhemmat puhuivat vain jonkin verran. Miti oppilaisiin itseensé tulee, enemmisto
molemmista ryhmistd koki puhuneensa vanhempiensa tavoin vain jonkin verran.
Yllattden yksi tytto ilmoitti, ettei hdn kokenut osallistuneensa keskusteluun lainkaan.
Kohdassa 14 hén oli silti merkinnyt myds itsensd #ddnessd olleeksi. Emme siis
kiinnitd sen suurempaa huomiota téhén poikkeukseen.

Tytot arvioivat vanhempiensa kokemukset arviointikeskusteluista selvisti
poikia mydnteisemmiksi. Yli puolet tytdistd (N = 7) uskoi vanhempiensa kokevan
keskustelut erittdin miellyttdvind. Muista poiketen yksi tytté arvioi vanhempiensa
kokemukset melko epidmiellyttdviksi. Vastaavasti pojista miltei puolet (N = 3) ei
osannut sanoa tdssi kohtaa mitidéin ja lopuista vastanneista (N = 4) kolme uskoi

vanhempiensa kokevan keskustelut melko miellyttaviksi.
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Arviointikeskustelujen kauaskantoisemmissa seurauksissa ei ole havaittavissa
huomattavaa eroa eri sukupuolten vililld. Téssd tutkimusjoukossa kuitenkin pojat
nadyttivit kokeneen jonkin verran tyttdjd selvemmin keskustelujen vaikutuksen seké
opettaja - oppilas- suhteeseen ettd kouluviihtyvyyteen. Pojista nimittdin kaksi koki
opettajan huomioivan héntd nyt enemmin, kuin ennen arviointikeskustelua. Samat
kaksi poikaa tunsivat myos viihtyvinsd koulussa entistd paremmin. Tytoistd kukaan
ei kokenut opettajan huomioivan heitid sen enempii tai vahempéi kuin aikaisemmin,
mutta yksi tytdistd sen sijaan koki kouluviihtyvyyden parantuneen.

Sukupuolella ei ndyttinyt olevan merkittdvidn suurta vaikutusta myOskéén
sithen, mistd asioista oppilaat haluaisivat keskustella, mikili p#dsisivat itse
valitsemaan aiheet. Molemmissa ryhmissd enemmistd oli halukas keskustelemaan
ldhes kaikista annetuista vaihtoehdoista ainakin jonkin verran. Havaittavimmat erot
syntyivit sen suhteen, haluttiinko asioita kisitelld paljon vai ainoastaan jonkin
verran. Suurin ero syntyi koulumenestyksen kohdalla: Tyt6istd enemmisté (N = 10)
toivoi aiheen kisittelyd paljon ja vain kaksi jonkin verran. Sitd vastoin pojista vain
vajaa puolet (N = 3) halusi keskustella koulumenestyksestédin paljon. Loput neljid
tyytyisivit kyseisen aiheen kisittelyssd hieman vahempéin.

Perheen vapaa-ajan vietosta ldhes puolet (N = 3) pojista halusi keskustella
paljon ja yhtd moni ainakin jonkin verran. Tydistd kukaan ei pitdnyt aiheellisena
kasitelld aihetta paljon, kuitenkin hieman yli puolien halutessa keskustella aiheesta
jonkin verran. Sitéd vastoin ldhes kaikki tytot (N = 10 - 11) toivoivat tottelevaisuutta
ja menoja kodin ulkopuolella késiteltdivin ainakin jonkin verran, osa heistd jopa
paljonkin, poikien kohdalla méirén ollessa vain noin puolet (N = 3 - 4). Yhtd lukuun
ottamatta kukaan pojista ei halunnut késitelld perheen ongelmia keskusteluissa.
Tytoistd sen sijaan jopa neljannes (N = 3) néki tarpeelliseksi késitelld titdkin aihetta

ainakin jonkin verran.

13.3 Vanhempien kokemuksia arviointikeskustelusta

Kaikilla lomakkeisiin vastanneilla perheilld oli takanaan vihintdén yksi kokemus
arviointikeskustelusta. Nykyisten viidenluokkalaisten vanhemmille kokemus oli jo
toinen, joskin tilld kertaa eri opettajan kanssa. Lomakkeen kohdan 14 vastausten
mukaan vanhempien osallistumisaktiivisuus jakautui ldhes tasan kahden viimeisen

vaihtoehdon kesken. Kymmenestd perheestd olivat olleet ldsni tilaisuudessa isid, diti
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ja lapsi yhdessid, lopuista yhdeksistd perheestd vain #iti lapsensa kanssa. Tdssd
kohdin on syytd mainita, ettdi monessa lomakkeessa oli merkitty rastilla joko
vaihtoehto #iti yksin tai vanhemmat yhdessd. Ndiden lomakkeiden tdyttdjat eivit
ilmeisesti ole ajatelleet asiaa aivan loppuun asti, silld tosiasia on, ettd jokaisessa
keskustelussa oli opettajan antaman selvityksen mukaan yhtend osallistujana itse
oppilas. Nidin ollen, vastausten frekvenssejd laskettaessa, jokainen “#iti yksin”
vastaus on luokiteltu kohtaan ”joku muu, kuka?” ja vastausvaihtoehdolle on annettu
nimi “#iti ja lapsi”. Samalla tavoin kaikki vastukset vaihtoehtoon “vanhemmat
yhdessd” on laskettu yhteen vaihtoehdon “is4, diti ja lapsi” kanssa.

Kaikki vanhemmat olivat yhtd mieltd siitd, etti oppilaan mukanaolo
keskusteltaessa héntd koskevista kouluasioista on vihintdén melko tidrkedd. Suurin
osa vanhemmista katsoi sen jopa erittdin tirkedksi (N = 15). Tdstd huolimatta yhden
perheen kohdalla arviointikeskustelujen jérjestdminen koettiin vihdmerkityksiseksi.
Loput kahdeksantoista vastanneista vanhemmista kokivat keskustelut joko melko
hyo6dyllisiksi (N = 7) tai erittdin hyddyllisiksi (N = 11).

Keskustelulle varattu puoli tuntia perhetti kohden tuntui olevan ehdoton
vihimmadisaika. Lihes puolet vanhemmista (N = 9) ilmoitti sopivimmaksi ajaksi
enemmin kuin 30 minuuttia. Loput kymmenenkin varaisi keskustelulle edelleen
nykyiset 30 minuuttia. Ajan rajallisuudesta huolimatta vanhemmat kokivat
poikkeuksetta, ettd kaikilla tilanteeseen osallistuneilla oli mahdollisuus saada
ddnensd ja mielipiteensa kuuluville.

Lomakkeen kysymyksilld 22 ja 23 haluttiin selvittdd vanhempien mielipidettd
parhaasta mahdollisesta arviointikédytidnteestd (ks. frekvenssitaulukko, liite 6). Lihes
kaikki vanhemmat (N = 17) olivat sitd mielti, ettd aikaisempi pelkkd todistusarviointi
ei ole riittdvd. Vanhempien mairitellessd hyvii arviointikdytdnt6a nousi vastauksista
selvésti keskeisimmaiksi sanallisilla kommenteilla tdydennetty numeroarviointi (N =
6), jonka lisdksi tulisi liittdd myos oppilaan itsearviointia (N = 2). Lihes yhtd moni
(N = 5) vanhemmista piti nykyistd kdytdnt6d (numerot, sanallinen arviointi, oppilaan
itsearviointi + arvioiﬁtikeskustelut) hyvind, joskin yksi vanhemmista valitteli
keskustelulle varattua aikaa liian lyhyeksi. Yhden lapsen vanhemmat toivoivat
arviointikeskusteluja jérjestettdvin jopa kaksi kertaa vuodessa ja samalla esittivit
toivomuksen, ettd sama opettaja ohjaisi luokkaa useamman vuoden perikkdin.

Kaiken kaikkiaan yli puolet (N = 13) vanhemmista ilmoitti saavansa tietoa

lapsensa koulunkédynnisti vihintddn melko paljon. Heistd kolme koki saavansa tietoa
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jopa erittdin paljon. Téstd myoOnteisestd kuvasta huolimatta viiden oppilaan
vanhemmat kokivat saavansa tietoa vain jonkin verran ja yhden oppilaan vanhemmat
kdydystid arviointikeskustelusta huolimatta saivat mielestdéin tietoa edelleen melko
vihin.

Vanhemmat kuvailivat keskustelun ilmapiirid etupdissd hyvin myonteisilld
adjektiiveilla. Kukaan vanhemmista ei kuvaillut ilmapiirid ahdistavaksi, kielteiseksi
tai viiledksi. Jonkin verran jdykiksikin tilannetta kuvasi vain yhden oppilaan
vanhemmat. Nelji vastanneista koki tilanteen jonkin verran jédnnittyneeksi ja
muodolliseksi, loput eivit ainakaan myonténeet jénnittineensé lainkaan. Enemmistd
vanhemmista (N = 15 tai 16) piti tilannetta erittdin asiallisena, avoimena ja
myonteisend. Lihes yhtd monen (N = 12 tai 13) mielestéd ilmapiiri oli luonteeltaan
erittdin leppoisa, ldmmin ja vapautunut. Loppujenkin mielestd ilmapiiri oli ainakin
jonkin verran kaikkia edelld mainittuja.

Lomakkeen kohdassa 17 vanhempia pyydettiin arvioimaan heidén lapsensa
kokemuksia arviointikeskustelusta. Suurin osa vanhemmista uskoi lapsensa kokevan
tilanteen melko miellyttdvind (N = 13) neljin vanhemmista valitessa vaihtoehdon
erittdin miellyttivd. Melko epidmiellyttivind uskoivat lapsensa kokevan tilanteen
vain kahden oppilaan vanhemmat.

Kohdat 19 ja 20 vanhempien lomakkeessa vastasivat tdysin oppilaan
lomakkeen kohtia 10 ja 11 ja selvittivit siis keskusteluissa kasiteltyjd asioita sekd
asioita, joita vanhemmat haluaisivat késiteltdvian. Selvédsti tidrkeimmiksi
puheenaiheiksi keskusteluissa ndyttivit nousseen oppilaan koulumenestys ja luonne.
Yli puolet vanhemmista (N = 12) ilmoitti keskustelleensa ndisti asioista paljon. Yli
puolessa tapaamisista (N = 10 - 13) oli keskusteltu myds ainakin jonkin verran
oppilaan harrastuksista, toverisuhteista, vanhempien kéyttimistd kasvatuskeinoista,
oppilaan tottelevaisuudesta, menoista kodin ulkopuolella, kotiintulo- ja
nukkumaanmenoajoista, terveydentilasta sekd opetuksen sisdlldistd. Arvioinnista
keskusteltiin joka tapaamisessa niin, ettd seitsemésséd tapauksessa siitd keskusteltiin
jopa paljon ja lopuissakin ainakin jonkin verran. Perheen ongelmista ei keskusteltu
lainkaan ja perheen vapaa-ajan viettokin sivuutettiin useimmissa keskusteluissa (N =
13). Oppilaan tovereittensa taholta mahdollisesti kokemaa kiusaamista kisiteltiin
jonkin verran vain seitsemin perheen kohdalla ja lopuissa keskusteluissa se jétettiin
kokonaan sivuun.

Verrattaessa  arviointikeskustelussa  késiteltyjd asioita niihin, misté
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vanhemmat itse mieluiten keskustelisivat opettajan kanssa, oli muutamien asioiden
kohdalla havaittavissa melko suurtakin vaihtelua. Koulumenestyksen ja harrastusten
osalta oltiin melko samalla linjalla, samoin mm. oppilaan luonteen, vanhempien
kdyttdmien kasvatuskeinojen ja oppilaan tottelevaisunden suhteen. Esimerkiksi
oppilaan toverisuhteista ei kahden perheen kohdalla keskusteltu jérjestetyssid
tilanteessa lainkaan. Silti kaikki vanhemmat olivat yhtd mieltd siitd, ettd
toverisuhteista pitidisi puhua ainakin jonkin verran (N = 14), mutta viiden vastanneen
mielestd jopa paljon. Perhettd kohdanneista ongelmista haluaisi keskustella jonkin
verran hieman yli puolet vanhemmista (N = 11). Varsinaisissa
arviointikeskusteluissahan tdstd aiheesta ei keskusteltu yhdessék&in tapaamisessa.
Samoin perheen vapaa-ajan vietosta keskustelemisen néki tdrkeédksi 13 vastannutta,
kun vain noin puolet (N = 6) tdstd mairdstd ilmoitti todella keskustelleensa asiasta
ainakin jonkin verran. Seitsemédn perheen kohdalla oppilaan menoista kodin
ulkopuolella ei keskusteltu lainkaan; kuitenkin vain kahden vastanneen mielestd
niisti ei tarvitsekaan keskustella.

Oppilaan terveydentilaa, mahdollisia oppimisvaikeuksia, tulevaisuutta,
opetuksen sisdltdjd sekd arviointia vanhemmat pitdvét niin tirkeind asioina, ettd
niistd kaikista tulisi keskustella vihintddn jonkin verran. Kuitenkin esimerkiksi
oppilaan mahdolliset oppimisvaikeudet sivutettiin lihes puolessa (N = 9)
keskusteluista kokonaan. Koulukiusaaminen koetaan vanhempien keskuudessa
selvistikin tirkedksi keskustelunaiheeksi, silld ldhes kaikki vanhemmat haluaisivat
ottaa asian puheeksi keskustelutilanteessa joko jonkin verran (N = 8) tai paljon (N =

8). Vain kolmen vastanneen mielesté asiasta ei tarvitse puhua lainkaan.
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Taulukko 5.

Miti asioita haluaisit késiteltdvan arviointikeskustelussa? (Keskeisimmiit asiat)
Ei lainkaan Jonkin verran Paljon
Koulumenestys 0 5 14
Harrastukset 1 15 3
Toverisuhteet 0 14 5
Oppilaan luonne 1 9 9
TV:n katselutottum. 2 15 2
Tottelevaisuus 2 12 5
Kotiintulo- ja 2 16 1
nukkumaanmeno
Terveydentila 0 16 3
Oppimisvaikeudet 0 7 12
Tulevaisuus 0 10 9
Opetuksen sisillot 0 9 10
Arviointi 0 10 9
Koulukiusaaminen 3 8 8

Lomakkeiden tdyttdmisessd d&idit osoittautuivat odotetusti  selvisti
aktiivisimmaksi osapuoleksi. Yhdeksistitoista perheestd jopa kolmessatoista Hiti
yksin vastasi kyselyyn. Vain neljdssd perheessd paneutuivat vanhemmat yhdessi

tehtdviin ja kahdessa perheessi tehtdvi jéi yksin isélle.

13.3.1 Lapsen  koulumenestyksen = yhteys  vanhempien  kokemukseen

arviointikeskustelusta

Taustamuuttujat.

Vanhempien lomakkeet jaettiin oppilaiden koulumenestyksen mukaan samaa
kdytdntod noudattaen kuin oppilaiden lomakkeiden kohdalla. Vanhemmista
muodostettiin kaksi ryhmid: kiitettdvien oppilaiden vanhemmat, joiden lasten
keskiarvot vaihtelivat vililld 8.6 - 10.0 sekd hyvien oppilaiden vanhemmat, joiden
lasten keskiarvo oli korkeintaan 8.5. Muistutettakoon tidssd kohdin jélleen siitd, ettei
tima4 jaottelu ole verrannollinen normaaliin kouluarvosanojen luokitteluun vaan se on

laadittu palvelemaan ainoastaan téta tutkimusta.
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Hyvien oppilaiden méérd on sama kuin oppilaiden lomakkeiden perusteella
eli 12. Sen sijaan kiitettdvien oppilaiden lukuméiréd on yhtd pienempi (N = 6) kuin
oppilaiden lomakkeiden perusteella tehdyssd jaottelussa johtuen siitd, ettd yhdessd
vanhempien lomakkeessa oli oppilaan koulumenestystd koskeva kohta jitetty
tayttamattd. Hyvien oppilaiden ryhmaissé oli tasaisesti seki tyttoja (N = 6) ettd poikia
(N = 6). Kiitettdvien oppilaiden ryhmé koostui pelkéstidin tytoista.

Yhtd perhettdi lukuun ottamatta kiitettdvien oppilaiden perheistd olivat
molemmat vanhemmat ansiotydssd, vain yhdestd perheestd ainoastaan isd. Sitd
vastoin hyvien oppilaiden perheissé vaihtelu oli huomattavaa. Vain vajaassa puolessa
perheistd (N = 5) olivat molemmat vanhemmat ansiotydssd. Neljdsosassa perheistd
(N = 3) ei kumpikaan vanhemmista ollut ansiotydssé, samoin neljdsosassa perheistid
ansiotyOssd oli vain diti, yhdessd perheessd vain isd. Ryhmit erosivat toisistaan
jonkin verran my®ds vanhempien koulutuksen suhteen. Kiitettivien oppilaiden
vanhemmista yli puolella (N =4) oli vidhintdin ammattiopistotason koulutus. Hyvien
oppilaiden vanhemmista tasan puolet (N = 6) olivat kdyneet vain korkeintaan
ammattikoulun.

Hyvien oppilaiden vanhemmat osoittautuivat selvésti aktiivisemmiksi
yhteydenotoissaan lapsen opettajaan. Heistd suurin osa (N = 9) ilmoitti tavanneensa
opettajan kuluvan lukuvuoden aikana kaksi kertaa, yhden lapsen vanhemmat jopa
kolme kertaa. Sitd vastoin kaikki kiitettdvien oppilaiden vanhemmat ilmoittivat
tavanneensa opettajan annettuna ajanjaksona vain kerran. Se, miten muuten
vanhemmat olivat olleet yhteydessi opettajaan, ei poikennut huomattavasti ryhmien

vililld. Puhelinsoitto opettajalle osoittautui eniten kéytetyksi yhteydenpidon viyliksi.

Kokemukset arviointikeskustelusta.
Yli puolet (N = 4) kiitettidvien oppilaiden vanhemmista ilmoitti olleensa molemmat
 yhdessd lapsensa kanssa arviointikeskustelussa. Ainoastaan kahdesta perheestd oli
lahtenyt tilaisuuteen vain &iti yksin lapsensa kanssa. Hyvien oppilaiden vanhemmista
vain puolet (N = 6) ilmoitti osallistuneensa isd, 4iti, lapsi- kokoonpanolla
jérjestettyyn tilaisuuteen. Lopuista kuudesta perheestd osallistui vain iiti lapsensa
kanssa.

Molemmissa ryhmissd oppilaan osallistumista keskusteluun pidettiin ldhes
poikkeuksetta erittdin tidrkednd. Hyvien oppilaiden vanhemmista vain yhdet olivat

sitd mieltd, ettd oppilaan osallistuminen on melko tirke&dd. Kiitettdvien oppilaiden
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vanhemmista tdtd mieltdi oli kaksi. Myoskdin kysyttdessd vanhempien omaa
suhtautumista arviointikeskusteluun, ei ryhmien vélille syntynyt merkittdvidi eroa.
Lihes kaikki (N = 11) hyvien oppilaiden vanhemmista ilmoittivat kokevansa
arviointikeskustelut vihintddn melko hyoddyllisiksi (N = 4) ja suurin osa (N = 7)
heistd vieldpd erittdin hyodyllisiksi. Vain yhden oppilaan vanhemmat kokivat
tilanteen vidhdmerkityksiseksi. Kiitettdvien oppilaiden vanhemmat olivat yhtd mieltd
siitd, ettd arviointikeskustelut ovat ainakin melko hyddyllisid (N = 2) mielipiteiden

painottuessa voimakkaasti erittdin hyddyllisen puolelle (N = 4).

Taulukko 6.
Miten olette kokeneet arviointikeskustelut?

Kiitettdvien oppil. vanh. Hyvien oppil. vanh.
Hyo6dyton 0 0
Vihdmerkityksinen 0 1
Melko hyddyllinen 2 4
Erittdin hyodyllinen 4 7

Suurin osa (N = 4) kiitettdvien oppilaiden vanhemmista piti tarpeellisena
keskusteluajan pidentdmistd yli puolituntiseksi. Vain kaksi vanhemmista ilmoitti
nykyisen puolituntisen olevan riittdvi aika. Hyvien oppilaiden vanhempien kohdalla
mielipiteet jakaantuivat hieman tasaisemmin. Vain vajaa puolet (N = 5) toivoi
keskustelulle varattavan aikaa enemmin kuin puoli tuntia. Yli puolet (N = 7)
vanhemmista oli tyytyvéisid nykyiseen kédytdntoon.

Lomakkeen kohtien 22 ja 23 vastaukset osoittivat suurta yksimielisyyttd
vanhempien taholta siitd, ettei aikaisempi pelkkd todistusarviointi todellakaan ole
riittdvd. Molemmissa ryhmissd sanallisen ja numeerisen arvioinnin yhdistelmai
pidettiin hyvéni ja muutamat vanhemmat osasivat toivoa sen rinnalle myos oppilaan
itsearviointia. Nykyiseen kédytidntdon oltiin molemmissa ryhmissd melko tyytyvaisid.

Hyvien oppilaiden vanhemmista vain puolet (N = 6) ilmoitti saavansa tietoa
lapsensa koulunkédynnistd vihintdin melko paljon. Jopa kolmas osa (N = 4)
vanhemmista koki saavansa tietoa vain jonkin verran ja vain kaksi erittdin paljon.
Kiitettdvien oppilaiden vanhemmat n#yttivit olleen asteen verran tyytyvdisempid.
Heistd vain yhden lapsen vanhemmat kokivat saavansa tietoa vain jonkin verran.

Suurin osa (N = 4) sai tietoa mielestéin melko paljon.
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Vaikka molemmat ryhmit kuvailivat keskustelutilanteen ilmapiirid etupiissd
hyvin myonteisilld adjektiiveilla, niyttivat kiitettdvien oppilaiden vanhemmat
kokeneen ilmapiirin vield jonkin verran myonteisemmiksi kuin hyvien oppilaiden
vanhemmat. Todennékdisesti heiddn on helpompi kokea néin tietdesséin, ettei heidén
lapsellaan varmastikaan ole suurempia ongelmia koulunkdynnin suhteen.
Ennakkoasetelma jo tilaisuuteen ldhdettdessd on erilainen kuin hyvien oppilaiden
vanhemmilla. Joka tapauksessa ahdistavaksi, kielteiseksi tai viiledksi ei tilannetta
kokenut kukaan. Sen sijaan yleinen ilmapiiri ndytti olleen ainakin jonkin verran
asiallinen, avoin, leppoisa, limmin, myo6nteinen ja vapautunut. Kiitettdvien
oppilaiden vanhemmista jokainen koki ilmapiirin jopa erittdin asialliseksi, avoimeksi
sekd myonteiseksi. Heididn joukostaan ainoastaan yhdet vanhemmat kuvasivat
ilmapiirid jonkin verran jénnittyneeksi. Vastaavasti jopa neljdsosa (N = 3) hyvien
oppilaiden vanhemmista ilmoitti tilanteen olleen jonkin verran jannittynyt.

Kuinka vanhemmat sitten uskoivat lastensa kokevan arviointikeskustelut?
Ainoastaan kaksi hyvien oppilaiden vanhemmista uskoivat lapsensa kokemuksen
olevan melko epdmiellyttivi. Muuten molemmissa ryhmissd kaksi kolmasosaa
vanhemmista uskoi lapsensa kokevan keskustelut melko miellyttdvind. Erittdin

miellyttdviksi lapsensa kokemuksen uskalsi olettaa vain kahdet vanhemmat

molemmista ryhmisté.
Taulukko 7.
Miten uskotte lapsenne kokevan arviointikeskustelut?
Kiitettivien oppil. vanh. Hyvien oppil. vanh.
Erittdin epdmiellyttdvind 0 0
Melko epamiellyttavind 0 2
En osaa sanoa 0 0
Melko miellyttdvina 4 8
Erittdin miellyttdvind 2 2

Lomakkeen kohdat 19 ja 20 selvittivit asioita, joista arviointikeskustelussa
keskusteltiin seki sitd, mistd vanhemmat itse haluaisivat keskusteltavan. Samoin kuin
oppilaiden kohdalla, keskitytdin myos vanhempien lomakkeissa tarkastelemaan

lahinné asioita, joiden késittelemisen vanhemmat kokevat keskustelutilaisuudessa
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tarkedksi. Niin siksi, koska siihen, mistéd todellisuudessa keskusteltiin, ei ndyttinyt
oppilaiden koulumenestykselld olleen huomattavaa merkitystd. Oppilaan
koulumenestyksestd keskusteleminen koettiin tdrkedksi aiheeksi molemmissa
ryhmissé. Kiitettdvien oppilaiden vanhemmista kaikki pitivét sitd jopa tirkeimpéni
kaikista asioista. Hyvien oppilaiden vanhemmista jopa puolet (N = 6) halusi paljon
keskustelua lapsensa luonteesta. Myos kiitettdvien oppilaiden vanhemmat olivat
kiinnostuneita aiheesta, mutta suurin osa (N = 4) heisté kuitenkin vain jonkin verran.
Samoin ldhes kaikki (N = 9) hyvien oppilaiden vanhemmat halusivat ainakin jonkin
verran keskustelua perheen vapaa-ajan viettoon liittyvistd asioista, kun kiitettdvien
oppilaiden vanhemmista vain puolet (N = 3) oli samaa miltd. Edelleen hyvien
oppilaiden = vanhemmat poikkeuksetta pitivit oppilaan  kotiintulo- ja
nukkumaanmenoaikoja keskustelemisen arvoisina aiheina, kun kiitettidvien
oppilaiden vanhemmista kolmasosa (N = 2) ei halunnut keskustella aiheesta lainkaan.

Vastaavasti kiitettdvien oppilaiden vanhemmat ilman poikkeuksia olivat
halukkaita keskustelemaan ainakin jonkin verran kayttimistifin kasvatuskeinoista.
Hyvien oppilaiden vanhemmistakin hieman yli puolet (N = 8) oli samaa mielt4,
mutta kolmasosa (N = 4) ei kokenut aihetta lainkaan tirkedksi. Opetuksen sisdllostd
ja arvioinnista oltiin kiinnostuneita molemmissa ryhmissd. Vain asioiden
tarkeysjérjestys poikkesi ryhmien vililld. Hyvien oppilaiden vanhemmat osoittivat
hieman suurempaa kiinnostusta opetuksen siséltéon. Yli puolet (N = 8) heisté halusi
keskustella asiasta paljon, kun kiitettédvien oppilaiden vanhemmista vain puolet (N =
3) keskustelisi asiasta paljon ja loput puolet (N = 3) vain jonkin verran. Tilanne oli
ldhes pdinvastainen arvioinnin kohdalla. Molempien ryhmien vanhemmista puolet
piti koulukiusaamisesta keskustelemista erittdin tdrkednd. Loput Kkiitettivien
oppilaiden vanhemmista halusivat keskustella asiasta ainakin jonkin verran ja hyvien
oppilaiden vanhemmistakin vain kaksi ei osoittanut lainkaan kiinnostusta aihetta

kohtaan.

13.3.2  Vanhempien koulutustaustan  vaikutus  heiddn  kokemukseensa

arviointikeskustelusta

Taustamuuttujat.
Vanhemmat jaettiin jédlleen kahteen ryhméin, télld kertaa heidédn koulutustaustansa

mukaisesti. Alemmin koulutettujen ryhmién luettiin kuuluvaksi kaikki vanhemmat,
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joilla oli korkeintaan ammattikoulututkinto. Vastaavasti ylemmin koulutetuilla
vanhemmilla oli véhint4édn keskikoulutason tutkinto. Néin saatiin muodostettua kaksi
ryhméi, joihin vanhemmat jakaantuivat ylldttédvén tasaisesti. Alemmin koulutettujen
ryhmddn tuli yhdeksdn oppilaan vanhemmat ja loput kymmenen vastanneista
lukeutui ylemmin koulutettujen ryhmaéin. Jako onnistui odotettua helpommin johtuen
siitd, ettd yhtd perhettd lukuunottamatta saman perheen vanhemmilla oli aina samaan
ryhmééin lukeutuva koulutus. Vain yhden perheen kohdalla &iti kuului ylemmin
koulutettuihin isélld ollessa vain ammattikoulututkinto. Tédssd tapauksessa lomake
luokiteltiin ylemmin koulutettujen ryhméén silld perusteella, ettd kyseisestd perheestéd
oli vain iiti lapsensa kanssa ollut arviointikeskustelussa ldsnd ja samoin vain #iti
vastasi kyselyyn.

Ylemmin koulutetuilla vanhemmilla néytti olleen hiukan parempi tyollisyys.
Vastanneista perheistd yli puolessa (N = 6) oli molemmat vanhemmat ansioty6ssi ja
lopuista neljéstékin perheestd ainakin toinen vanhemmista. Ylemmin koulutetuista
vanhemmista valtaosa (N = d&didit 8 ja isdt 6) ilmoitti tydonsd luonteeksi
kokopiivityon. Aideistd vain kaksi ja isistd yksi eivit olleet lainkaan tydssi kodin
ulkopuolella. Vastaavasti alemmin koulutetuista vanhemmista jopa kolmasosa (N =
3) ei ollut ansioty0ssd ja kahdessa perheessd vain jompikunpi vanhemmista oli
ansiotyOssd. Jdljelle jadvissd neljdssd perheessi molemmat vanhemmat ilmoittivat
olevansa ansiotydssd. Témén ryhmén vanhemmista yli puolet niin #dideistd (N = 6)
kuin isistékin (N = 5) eivit olleet tydssd kodin ylkopuolella. Vain kahden perheen
vanhemmilla oli kokopdivityd ja yhden oppilaan vanhemmat tekivit
kolmivuorotyota.

Vanhempien koulutuksella ei ollut merkittdvdd vaikutusta heiddn lastensa
koulumenestykseen. Enemmistd molempien ryhmien jésenten lapsista kuului
keskiarvoltaan vilille 7.6 - 9.0. Vanhempien yhteistyoaktiivisuudessakaan ei
ilmennyt huomattavia eroja. Molemmissa ryhmissd enemmisto ilmoitti tavanneensa
opettajan kuluvan lukuvuoden aikana kaksi kertaa. Alemmin koulutettujen
vanhempien vastausten joukosta erottui selkedsti yksi vastaus, jossa vanhemmat
ilmoittivat tavanneensa opettajan noin kahdeksan kertaa. Tapaamisten lisdksi
puhelinsoitto  opettajalle sekd vanhempainillat osoittautuivat yleisimmiksi

yhteydenpidon viyliksi.
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Kokemukset arviointikeskustelusta.

Ylemmin koulutettujen vanhempien keskuudesta hieman yli puolessa (N = 6) olivat
molemmat vanhemmat yhdessd lapsensa kanssa ldsnd arviointikeskustelussa.
Lopuista neljistd perheestd osallistuivat vain &iti ja lapsi. Alemmin koulutettujen
vanhempien kohdalla vastaukset jakaantuivat melko tasan kahden edelld mainitun
vaihtoehdon kesken.

Hieman merkittivimpi ero kahden ryhmin vilille syntyi siind, kuinka
tirkedksi vanhemmat kokivat lapsensa ldsnédolon tilanteessa. Alemmin koulutetuista
vanhemmista ldhes kaikki (N = 8) kokivat lapsensa osallistumisen erittdin tirkedksi.
Vain yhden vanhemman mielesti lapsen osallistuminen on vain melko térkedd. Myos
ylemmin koulutuksen saaneista vanhemmista yli puolet (N = 7) koki lapsensa
osallistumisen erittdin tirkedksi mutta ldhes kolmasosan mielestd se on vain jonkin
verran téarkead.

Vanhempien mielipiteet keskustelulle varattavan ajan pituudesta jakautuivat
molemmissa ryhmissd tasan vaihtoehtojen 30 minuuttia ja enemmén kuin 30
minuuttia kesken. Puolituntia on siis vdhimmaéisaika olipa kyseessd minké tahansa
koulutuksen saaneet vanhemmat.

Ylemmin koulutetuista vanhemmista kukaan ei katsonut riittédviksi
aikaisempaa pelkkii todistusarviointia. Alemmin koulutettujen vanhempien joukosta
sen sijaan kaksi vanhemmista olisivat tyytyvdisid perinteiseen pelkkién todistukseen.
Ehdottomasti suositumpana vaihtoehtona molemmissa ryhmissi esitettiin sanallisella
arvioinnilla tdydennettyd numeroarviointia. Alemmin koulutetuista vanhemmista
jopa yli puolet (N = 5) olivat timén vaihtoehdon kannalla. Liséksi molemmissa
ryhmissd toivottiin oppilaan itsearviointia. Ylemmin koulutuksen saaneista
vanhemmista kolme ilmaisivat tyytyvidisyytensi nykyiseen k#yténtd6n, samoin
yhden  oppilaan vanhemmat alemman koulutuksen ryhméstd. Vanhempien
koulutuksella ei siis ndytd olleen merkittdvéd vaikutusta tdhdnkéén seikkaan.

Koulutustaustastaan riippumatta vanhemmat kaipaavat selvisti enemmén
tietoa lapsensa koulunkdynnistd. Alemman koulutuksen saaneista vanhemmista yli
puolet (N = 6) koki saavansa tietoa melko paljon, vain yhdet vanhemmat erittdin
paljon. Sen sijaan yhden oppilaan vanhemmat kokivat tiedon méérin jopa melko
vihiiseksi. Saman suuntaisia kokemuksia niytti olleen myds ylemmin koulutetuilla
vanhemmilla. Heistd vain kaksi ilmoitti saavansa tietoa erittdin paljon. Lopuista

kahdeksasta perheesti puolet (N = 4) koki saavansa tietoa ainoastaan jonkin verran ja
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loputkin vain melko paljon.

Kuten aikaisemmin on jo  todettu, vanhempien  kuvaukset
keskusteluilmapiiristd olivat etupédssd hyvin myonteisid. Merkittdvid eroja ei sen
tdhden syntynyt myoskddn koulutustaustan perusteella suoritetussa jaossa. Hyvin
samaa kaavaa noudattivat myds vanhempien vastaukset kohdassa 17, jossa heitd
pyydettiin arvioimaan lapsensa kokemusta arviointikeskustelusta. Reilusti yli puolet
niin ylemmin koulutetuista vanhemmista (N = 7) kuin alemmankin koulutuksen
saaneista vanhemmista (N = 6) olettivat lapsensa kokevan tilanteen melko
miellyttdvdnd. Samoin molempien ryhmien vanhemmista kaksi arvioi lapsensa
kokemuksen jopa erittiin miellyttividksi. Vain yhdet vanhemmat molemmista
ryhmisté olivat sitd mieltd, ettd tilanne on heidén lapselleen melko epémiellyttivi.

Lomakkeen kohdassa 20 selvitettiin asioita, joista vanhemmat mieluiten
haluaisivat keskustella arviointikeskustelussa, jos saisivat itse pdittdd. Vanhemmat
ndyttivit pitdvén tidrkeind hyvin samanlaisia asioita koulutustaustastaan riippumatta.
Itseasiassa ryhmien vilisessd vertailussa huomattavan moni keskustelun aihe naytti
saavan saman suuruisen kannatuksen molempien ryhmien enemmistoltd. Esimerkiksi
kekustelua  oppilaan  terveydentilasta, mahdollisista  oppimisvaikeuksista,
tulevaisuudesta sekd oppilaan mahdollisesti kokemasta koulukiusauksesta toivoivat
molempien ryhmien vanhemmat ldhes yhtd paljon. Sen sijaan perheen ongelmista
keskusteleminen erotti ryhmit toisistaan melko selvisti. Ylemmén koulutuksen
saaneista vanhemmista léhes kaikki (N = 7) kokivat aiheelliseksi perheen ongelmien
esille ottamisen yhteisesséd tapaamisessa. Sitd vastoin noin puolet (N = 5) alemmin
koulutetuista vanhemmista ei katsonut ongelmien kaésittelyd lainkaan tarpeelliseksi.
Vastaavasti alemmin koulutetut vanhemmat osoittautuivat huomattavasti
innokkaammiksi keskustelemaan perheen vapaa-ajan vietosta. Heistd yhtd perhettd
Iukuun ottamatta kaikki halusivat keskustella aiheesta jonkin verran, kun jopa puolet
(N = 5) ylemmin koulutuksen saaneista vanhemmista katsoi aiheen kaésittelyn tidysin
aiheettomaksi.

Keskustelua opetuksen sisdllostd ja arvioinnista molempien ryhmien
vanhemmat toivoivat poikkeuksetta vihintddn jonkin verran. Kuitenkin niin, ettd
ylemmin koulutetuista vanhemmista reilusti yli puolet (N = 7) toivoivat paljon
keskustelua aiheesta. Alemmin koulutettujen vanhempien keskuudessa painotus oli
piinvastainen. Opetuksen siséllosté toivoi vain jonkin verran keskustelua noin puolet

(N = 5) vanhemmista ja arvioinnista tyytyivét keskustelemaan vain jonkin verran
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ldhes kaikki (N = 7) alemman koulutuksen saaneet vanhemmat.

Taulukko 8.

Miti asioita haluaisit kisiteltdvin arviointikeskustelussa? Eroja aiheuttaneet aiheet.

Kiitett. / Hyvit
Ei lainkaan Jonkin verran Paljon
Perheen ongelmia 3/4 115 0/0
Vapaa-ajan vietto 5/1 4/8 1/0
Opetuksen sisdllot 0/0 3/5 774
Arviointi | 0/0 3/7 7/2

13.4 Eroja ja yhtﬁléiisyyksiéi vanhempien ja oppilaiden vastausten vililld

Oppilaiden ja heiddn vanhempiensa lomakkeissa oli muutama kysymys, joita
voidaan vertailla rinnakkain. Yleisesti ottaen oppilaat ja vanhemmat kokivat tilanteen
ja ajattelivat siihen liittyvistd asioista melko saman suuntaisesti. Erojakin silti syntyi
ja niistd suurimmat nimenomaan asioissa, joita tilanteessa vastaajan mielestd
késiteltiin seké asioissa, joita vastaaja haluaisi tilanteessa késiteltdvén.

Ensimmdinen ryhmien yhteinen kysymys koski oppilaan ldsndoloa
tilanteessa, jossa vanhemmat ja opettaja keskustelevat oppilasta koskevista
kouluasioista: Kuinka tirked# vastaajan mielesti olisi oppilaan mukanaolo kyseisessi
tilanteessa? Seké oppilaat ettd vanhemmat kokivat poikkeuksetta oppilaan ldsndolon
vihintddn melko térkedksi. Valtaosa molemmista ryhmistd valitsi vieldpd
vaihtoehdon ”erittdin tdrkedd”, kuitenkin niin, ettd vanhemmat (N = 15) valitsivat
tdmén vaihtoehdon vield useammin kuin oppilaat (N = 11).

Kohta 18 oppilaan lomakkeessa kehotti vastaajaa arvioimaan sitd, kuinka
hinen vanhempansa kokevat arviointikeskustelut. Vastaavasti vanhemmilta kysyttiin
heille jaetun lomakkeen kohdassa 17, kuinka he uskoivat lapsensa kokevan
arviointikeskustelut (ks. taulukko 7). Oppilaista kolme ei osannut sanoa mitéén.
Enemmist6é vastanneista (N = oppil. 15, vanh. 17) molemmissa vastaajaryhmissd
uskoi kokemuksen olevan vihintdin melko miellyttivd. Huomattavin poikkeus tissd
kohdin oli se, ettd oppilaista jopa kahdeksan uskoi vanhempiensa kokevan tilanteen
erittdin miellyttdvdnd, kun vastaavasti vain neljd vanhemmista uskoi lapsensa

kokemuksen erittdin miellyttdviksi. Samoin oppilaista vain yksi oletti vanhempansa
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kokemuksen olevan melko epidmiellyttivd; vanhemmista sen sijaan kaksi uskoi

lapsensa kokevan arviointikeskustelut melko epamiellyttdviksi.

Taulukko 9.

Miten uskot vanhempiesi kokevan arviointikeskustelut?

Erittdin epdmiellyttavini 0
Melko epdmiellyttidvéini 1
En osaa sanoa 3
Melko miellyttdvéand 7

8

Erittdin miellyttdvini

Molemmilta ryhmiltd kysyttiin myos sitd, ketkd heiddn mielestdéin puhuivat
tapaamisen aikana. Poikkeuksetta jokaisen oppilaan ja vanhemman kokemuksen
mukaan kaikki tapaamiseen osallistuneet saivat ddnensd kuuluville. Kiinnostavaa
olisi ollut my®s tietédd, erosivatko oppilaiden ja vanhempien késitykset toisistaan sen
suhteen, kuka tilanteessa puhui eniten. Oppilaathan olivat ldhes yksimielisid siit,
ettd eniten puhunut henkild oli opettaja. Tédtd emme kuitenkaan hankittujen tietojen
perusteella saa selville, silld vanhemmilta ei kyseisti asiaa tiedusteltu lainkaan.

Enemmist6 vanhemmista (N = 15 tai 16) ja oppilaista (N =12 tai 14) koki
keskusteluilmapiirin erittdin asialliseksi, avoimeksi ja myonteiseksi. Lihes yhtd
monen vanhemman (N = 12 tai 13) mielestd ilmapiirid saattoi kuvata erittiin
leppoisaksi, ldmpimiksi ja vapautuneeksi. Sitd vastoin oppilaista yli puolet (N =11
tai 10) valitsivat adjektiivien leppoisa ja vapautunut kohdalla vain vaihtoehdon
jonkin verran.

Yksikdin vanhemmista ei kuvannut ilmapiirid ahdistavaksi, kielteiseksi tai
viiledksi. Sen sijaan oppilaiden joukossa kielteisistd tunteista viiled nousi parhaiten
esille. Hieman yli puolet oppilaista (N = 10) kuvaili ilmapiirid jonkin verran (N = 8)
tai paljon (N = 2) viiledksi. Kaksi oppilaista koki tilanteen my0s jonkin verran tai
paljon ahdistavaksi ja yksi oppilas jopa paljon kielteiseksi. Jannittyneisyyttd oli
havaittavissa molemmissa ryhmissé jonkin verran. Vanhemmista neljd ja oppilaista
kuusi kuvailivat ilmapiirid jonkin verran tai paljon jinnittyneeksi. Liséksi ilmapiirin
muodollisuus erosi oppilaiden ja vanhempien vastauksissa. Tdsséd kohdin eroa saattaa
selittdd jonkin verran myos kisitteen moniselitteisyys, vaikka lomaketta tdytettdessd

oppilaille kylld annettiin selitys kyseiselle termille. Joka tapauksessa, oppilaista
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selvisti yli puolet (N = 13) kokivat ilmapiirin vihintéén jonkin verran muodolliseksi,

vanhemmista vain neljén kokiessa tilanteen jonkin verran muodolliseksi.

Taulukko 10.
Arviointikeskustelun ilmapiiri: eroja aiheuttaneet adjektiivit
Oppil. /
Vanhemmat
Ei lainkaan Jonkin verran Paljon
Leppoisa 0/0 11/6 8/13
Vapautunut 0/0 10/7 9/12
Ahdistava 17719 1/0 1/0
Kielteinen 18/19 0/0 1/0
Viiled 9/19 8/0 2/0
Jannittynyt 12/15 6/4 1/0
Muodollinen 6/15 11/4 2/0

Kohdat 10 ja 11 oppilaan lomakkeessa vastasivat tdysin vanhempien
lomakkeen kohtia 19 ja 20 ja selvittivit nédin ollen keskusteluissa kisiteltyjd asioita
sekd asioita, joita vastaaja haluaisi késiteltdvin. Mielenkiintoinen huomio
tarkasteltaessa rinnan sekd oppilaiden etti vanhempien kokemuksia siitd, mitd
asioista tilaisuudessa keskusteltiin, oli seuraavanlainen: Tiettyjen asioiden kohdalla
oppilaiden ja vanhempien kisitykset saattoivat poiketa huomattavastikin, vaikka
kyseessd oli yksi ja sama keskustelutilanne. Oppilaan koulumenestyksesti
keskusteltiin kaikkien vastanneiden mielestd véhintdin jonkin verran. Oppilaista 13
ja vanhemmista 12 ilmoittivat keskustelleensa aiheesta paljon. Enemmisto
vanhemmista (N = 12) ilmoitti keskustelleensa myds oppilaan luonteesta paljon, kun
vastaavasti yli puolet (N = 10) oppilaista keskusteli aiheesta mielestddn vain jonkin
verran.

Poikkeavaa oli myOs se, ettd useimmat vanhemmista (N = 13) eivit
maininneet keskustelleensa lainkaan perheen vapaa-ajan vietosta. Tdstd huolimatta
13 oppilasta ilmoittivat aiheen késittelyn liittyneen arviointikeskusteluun. Sitd
vastoin jopa viisi oppilasta ei maininnut keskustelleensa arvioinnista lainkaan,
vanhempien ilmoittaessa poikkeuksetta keskustelleensa aiheesta ainakin jonkin

verran. Vain neljad oppilasta ilmoitti keskustelun sivunneen myds koulukiusaamista.
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Vanhempien osalta luku oli hieman suurempi, jopa seitsemaén.

Kiinnostavampi tarkastelun kohde on varmasti osapuolten toiveet
kisiteltdvien asioiden suhteen. Tulokset osoittavat, ettd oppilaiden ja vanhempien
kiinnostuksen kohteet ovat hyvin saman suuntaisia. Muutamassa asiassa on kuitenkin
selvidsti  havaittavissa  vanhempien hieman suurempi  kiinnostuneisuus.
Tarkasteltaessa tarkemmin niitd poikkeuksia, tehdddn mielenkiintoinen havainto:
luettelo koostuu etupdiissi asioista, joilla saattaa olla ainakin hieman negatiivinen
merkitys oppilaalle. Tdémé saattaa hyvinkin olla syy siihen, miksi oppilaat eivit ole
aivan yhté innostuneita kuin heididn vanhempansa keskustelemaan kyseisisté asioista.

Suurimmat ja samalla yllattdvimmat erot liittyivdt oppilaan mahdollisiin
oppimisvaikeuksiin ja hénen tovereittensa taholta mahdollisesti kokemaansa
kiusaamiseen. Vanhemmista ldhes kaikki (N = 16) halusivat ottaa esille
koulukiusauksen ja jokaisen mielestd oppilaan mahdollisista oppimisvaikeuksista
tulisi keskustella yhteisesti. Sitd vastoin oppilaista yli puolet (NA = 11) jattdisi
oppimisvaikeuksista keskustelun tdysin keskustelujen ulkopuolelle ja ldhes kaikki (N
= 15) olivat yhtd mieltd siitd, ettei mahdollisesta koulukiusaamisesta ole tarvetta
puhua. Tulos on yllattdvd siind mielessd, ettdi molemmat em. aiheet ovat
esiintyessddn todellisia ongelmia ja saatavat hdiritd pahastikin oppilaan
koulunkéyntid. Siitd huolimatta yli puolet oppilaista ei koe tarpeelliseksi asioiden
yhteistd késittelya.

Yli puolet (N = 12) molemmista ryhmisté toivoi jonkin verran keskustelua
oppilaan tottelevaisuudesta. Adripait erosivat kuitenkin toisistaan. Oppilaista vain
kaksi halusi keskustella aiheesta paljon, sen sijaan vanhemmista jopa viisi.
Vastaavasti viiden oppilaan mielestd aihetta ei tarvitse Kkisitelld lainkaan,
vanhemmista vain kahden ollessa samaa mieltd. Vanhempien vastaukset kuvastivat
myos huolta lasten terveyden tilasta. Poikkeuksetta kaikki vanhemmat toivoivat
ainakin jonkin verran (N = 16) keskustelua aiheesta, kolme vanhemmista jopa paljon.
Myos oppilaista yli puolet halusi aihetta kisiteltdvéin véhintdéin jonkin verran (N =
11). Viisi oppilaista hélusi keskustella terveydestdén jopa paljon, loput kolme ei
lainkaan.

Perheen ongelmista keskustelun katsoi jonkin verran tdrkeédksi yli puolet
vanhemmista (N = 11), loppujen kahdeksan ollessa sitd mieltd, ettei aihetta ole syytd
kisitelld yhteisesséd keskustelutilanteessa. Sen sijaan huomattava osa oppilaista (N =

15) ei halua keskustella aiheesta lainkaan ja loput neljdkin vain jonkin verran.
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14 POHDINTA

Oppilaiden kokemuksia arviointikeskustelusta

Arviointikeskustelu, etenkin kun se ei vield ole muodostunut tutuksi kdyténteeksi
koulussa, koettiin oppilaiden keskuudessa melko jénnittavéksi tilanteeksi. Hieman yli
puolet oppilaista kertoi jénnitténeensd tilannetta etukéteen. Kaksi oppilaista selitti
tunteen johtuvan siitd, etteivdt he tienneet mitd opettaja tulisi heistd kertomaan.
Pienestd jdnnityksestd huolimatta kaikki oppilaat kokivat oman mukanaolonsa
tilanteessa vihintidin melko tdrkedksi. Tyttdjen ja poikien, samoin kuin kiitettdvien ja
hyvien oppilaiden vastausten vilille syntyi tdssd kohdin selvd ero. Niin tytt6jen kuin
kiitettdvien oppilaidenkin ryhmissd painottui vaihtoehto erittdin térked selvésti
poikia ja hyvien oppilaiden ryhméi enemmién. Joka tapauksessa tutkimuksen tulos
tukee vahvasti ajatusta opetuksen ja oppilasarvioinnin oppilaskeskeisyydesti.
Oppilaalle tulisi tarjota mahdollisuus tulla kuulluksi hénen arviointiinsa liittyvissid
asioissa ja olla mukana péétettidessd hidnen koulunkdyntiinsi liittyvistd asioista.

Paanasen (1985, 155) mukaan yleistoivomus lapsen osalta lienee, ettd hén
tietdisi, mitd opettaja ja vanhemmat keskustelevat hénen asioistaan, jos héanelld on
vaikkapa ollut vaikeuksia koulussa. Lapsi kaipaa ennen kaikkea avoimuutta ja
rehellisyyttd aikuisilta, joiden kanssa hén joutuu keskustelemaan ja tydoskenteleméén.
Saman ajatuksen puolesta puhuivat myos oppilaiden vastaukset kysymykseen, misti
asioista keskusteltaessa oppilaat kokivat oman ldsndolonsa vélttiméttomaiksi.
Koulumenestys ja yleensdkin kaikki koulunkdyntiin liittyvit asiat saivat eniten
kannatusta. Vertailtaessa tyttdjen ja poikien vastauksia toisiinsa voidaan todeta, ettd
tyttdjen vastaukset osoittivat jonkin verran suurempaa valveutuneisuutta. Tyttojen
vastauksista oli huomattavasti poikia selvemmin néhtéivissd huoli tulevaisuudesta
sekid ajankohtaisista ongelmista, esimerkiksi yldasteelle siirtymisestd ja huumeiden
kdytosta.

Oppilaita pyydettiin myds kertomaan misti asioista keskusteleminen tuntui
erityisen vaikealta. Tyttjen vastauksista erottui selvimmin vaikeus keskustella
kavereihin ja oman ryhmdn kokoonpanoon liittyvistd asioista. Pojista kaksi
ilmoittivat, ettd vihdn kaikesta oli vaikea keskustella, kun vastaavasti kahden
mielestd oikeastaan mistddn ei ollut erityisen vaikeaa keskustella. Keskiméirin
poikien vastaukset liittyivdit enemmin kidytokseen ja vapaa-ajan viettoon, tyttdjen

vastaavasti kaverisuhteisiin ja koulunkédyntiin yleisemmin. Yksi tyttd huomasi
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kiireisen ilmapiirin vaikuttaneen siihen, ettd vihin kaikesta oli vaikea puhua.

Tyttojen ja poikien vastaukset erottuivat toisistaan my6s sen suhteen, mistd
asioista he toivoisivat enemmin keskustelua. Tdhidn kysymykseen tuli hyvin
hajanaisia vastauksia, joista yksikdfin ei noussut huomattavaan asemaan toisiin
ndhden. Joka tapauksessa tyttojen toiveet liittyivit selvésti enemmén oppiaineisiin ja
koulunkidyntiin yleensd, kun taas pojat kaipaisivat enemmén keskustelua hyvin
kédytdnnonldheisistd asioista kuten esimerkiksi harrastuksista.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajalla oli
arviointikeskustelutilanteessa selvisti puheenjohtajan rooli. Oppilaiden vastausten
perusteella yhti keskustelua lukuun ottamatta opettaja puhui paljon. Sen sijaan suurin
osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd huoltajat puhuivat péiasiallisesti vain jonkin verran
samoin kuin he itse. Tytot osoittautuivat hieman poikia puheliaimmiksi, silld viidestd
mielestdin paljon puhuneesta oppilaasta neljd oli tyttdjd. Kaikki oppilaat olivat
kuitenkin yhtd mielt siitd, ettd opettaja ja vanhemmat kuuntelivat oppilasta tarpeeksi
ja ottivat hinen mielipiteensd huomioon. Tdmé kokemus on oppilaalle erityisen
tarked. Alan tutkijoista mm. Koppinen ym. ovat yhtd mielti siitd, ettd mikéli oppilas
keskustelee yksin esim. kolmen aikuisen kanssa, tuntee hdn olonsa usein
epamiellyttdvaksi, kun tasapainoa ei ole. Hyvin usein aikuisten innostuessa
puhumaan, oppilaalle saattaa jdddé vain kuuntelijan osa. (Koppinen ym. 1994, 102.)
Erityisesti opettajan tulisi kiinnittdi huomiota oman puheensa osuuteen. On toki
ymmarrettdvid, etteivit kaikki vanhemmat ole kovin puheliaita, jolloin opettajan on
vietdvi keskustelua eteenpdin. Térkeintd kuitenkin olisi saada nimenomaan oppilas ja
vanhemmat puhumaan, kyseleméédn ja kertomaan ajatuksiaan. Opettajan tulisikin
kaikin keinoin pyrkid tihdn pddmaédridan. Oppilaan osalta tilannetta edesauttaa mm.
portfolion kayttd keskustelun pohjana, jolloin oppilas voi esitelld toitddn ja
edistymistédin sen avulla.

Kaiken kaikkiaan oppilaat kokivat keskusteluilmapiirin suhteellisen
myonteiseksi, kuitenkin niin, ettd jdlleen kerran tytot ja kiitettdvien oppilaiden ryhmé
kokivat tilanteen jonkin verran vertailuryhmiéin myonteisemmaiksi. Parhaiten
keskustelun ilmapiirid kuvasivat adjektiivit lammin, asiallinen ja avoin sekd
myonteinen. Kaiken kaikkiaan adjektiivit avoin, leppoisa, limmin, mydnteinen ja
vapautunut saivat kaikki ainoastaan arvosanoja jonkin verran tai paljon. Téllaisessa
ilmapiirissd asioista kuin asioista on varmasti helppo puhua avoimesti ja Kkaikille

osallistujille jad myonteinen kuva kodin ja koulun yhteistydsté.
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Kielteisistd tunteista nousi voimakkaimmin esille viiled. Hieman yli puolet
oppilaista kuvaili ilmapiirid jonkin verran tai paljon viiledksi. Oppilaista, jotka
kokivat tilanteen jonkin verran viileiksi, kolme neljdsosaa kuului hyvien oppilaiden
ryhméin. Myds vaihtoehdon paljon viiled valinneet kaksi oppilasta olivat molemmat
em. ryhmaistd ja poikia. Koulumenestykseltiin parhaimmistoon kuuluvien oppilaiden
on ilmeisesti helpompi asennoitua keskustelemaan omasta oppimisestaan, kun siitd
todennikéisesti ei ole kovin paljon kielteistd sanottavaa. Niin he kokevat myds
keskusteluilmapiirin vapautuneemmaksi ja limpimadmmaéksi.

Mielenkiintoinen havainto oli se, ettdi oppilaiden jénnittyneisyys néytti
vihenevdn verrattaessa toisiinsa tuntemuksia ennen arviointikeskustelua ja itse
keskustelutilanteessa. Ennen keskustelutilannetta kaiken kaikkiaan 11 oppilasta
ilmoitti jénnittdneensd ainakin jonkin verran. Itse tilanteessa vain yksi oppilas jannitti
mielestddn paljon, kuuden oppilaan kokiessa tilanteen jonkin verran jinnittyneeksi.
Todennikoisesti arviointikeskustelutilanteen yleinen myonteinen ilmapiiri auttoi
oppilaita unohtamaan jénnittyneisyytensi.

Lihes kaikki oppilaat uskoivat my0s vanhempiensa kokevan keskustelut
ainakin melko miellyttdvind. Tytot ja kiitettdvien oppilaiden ryhmédn kuuluneet
oppilaat arvioivat vanhempiensa kokemuksen huomattavasti poikia ja hyvid oppilaita
myonteisemmiksi. Kahdeksasta vaihtoehdon erittdin miellyttdvd valinneesta
oppilaasta seitsemin oli tyttdjd, viisi ryhmdistd kiitettédvit oppilaat. Vain yksi oppilas
uskoi vanhempiensa kokemuksen olleen melko epidmiellyttavé.

Lomakkeella pyrittiin selvittdmién myds, mitd asioita arviointikeskustelussa
kisiteltiin ja mité asioita oppilaat itse toivoisivat kyseisessd tilanteessa kisiteltdvin.
Tutkimuksen kannalta on varmasti mielenkiintoisinta tarkastella l&hinni asioita, joita
oppilaat toivoisivat kisiteltdvdan. Ilmeisesti oppilaat ovat péiasiallisesti olleet
suhteellisen tyytyvdisid keskusteluissa esille otettuihin asioihin, koska kysymyksen

b

”Mitd asioita itse haluaisit késiteltdvdn tapaamisissa...” vastaukset noudattelivat
hyvin samaa linjaa todellisessa tilanteessa késiteltyjen asioiden suosituimmuuden
kanssa. Suosittuja aiheita olivat mm. koulumenestys, harrastukset, toverisuhteet,
luonne, vapaa-ajan vietto, oppilaan television katselutottumukset, koulun
ulkopuoliset menot, kotiintulo- ja nukkumaanmenoajat, oppilaan tulevaisuus,
opetuksen siséllot sekd arviointi. Erojakin kuitenkin 16ytyi. Esimerkiksi perheen
ongelmista ei itse tilaisuudessa keskusteltu lainkaan, mutta siitd huolimatta nelja

oppilasta toivoi aiheen kisittelyéd yhteisissd tapaamisissa. Myds yli puolet oppilaista
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haluaisivat keskustella vanhempiensa kayttdmistd kasvatuskeinoista. Lidhes kaikki
oppilaat toivoivat, ettd keskusteluissa puhuttaisiin myds heidédn terveydentilaansa
koskevista asioista ainakin jonkin verran. Vain noin puolessa téstd oppilasmédristi
toivomus my®os toteutui.

Tulevaisuus ja  sithen  liittyvdat asiat  askarruttavat viides- ja
kuudesluokkalaisia. Kahta oppilasta lukuun ottamatta kaikki haluaisivat keskustella
aiheesta yhdessd opettajan ja vanhempien kanssa. Samoin ldhes puolet oppilaista
toivoi, ettd my6s koulukiusaamisesta voitaisiin keskustella yhdessd, kun vain neljd
oppilasta ilmoitti todellisuudessa keskustelleensa tisté aiheesta.

Oppilaan koulumenestykselld ei ndyttinyt olleen merkittdvdd vaikutusta
sithen, mistd asioista keskusteleminen koettiin térkedksi. Hyvit oppilaat toivoivat
jonkin verran Kkiitettdvii enemmén keskustelua perheen ongelmista, oppilaan
terveydentilaan  liittyvistd asioista, mahdollisista oppimisvaikeuksista ja
koulukiusaamisesta. Vastaavasti kiitettdvien oppilaiden keskuudessa oltiin hieman
hyviid oppilaita innokkaampia kisitteleméddn myds aiheita perheen vapaa-ajan vietto
ja oppilaan tulevaisuus. Sukupuolten vililld eroja syntyi ldhinnd vain sen suhteen
toivottiinko samasta aiheesta paljon vai ainoastaan jonkin verran keskustelua.

Lomakkeen kaksi viimeistd kohtaa mittasivat kdydyn arviointikeskustelun
vaikutuksia oppilaan ja opettajan henkilokohtaiseen suhteeseen ja oppilaan
kouluviihtyvyyteen. Vain kaksi oppilasta kokivat opettajan huomioivan heitd nyt
jopa enemmin kuin ennen keskustelua. Molemmat oppilaat kuuluivat hyvien
oppilaiden ryhméin. Mahdollisesti oppilaan myonteinen kokemus siitd, ettd hdnenkin
mielipiteitddn halutaan kuulla ja niitd arvostetaan, antaa hinelle kokemuksen siitd,
ettd opettaja todella ottaa hénet yksilond entistd enemmin huomioon. Kaksi hyvii ja
yksi Kkiitettdivd oppilas tunsivat myOs viihtyvinsd arviointikeskustelun jilkeen

koulussa entistd paremmin.

Vanhempien kokemuksia arviointikeskustelusta

Vanhempien osallistumisaktiivisuus jakautui tasan kahden vastausvaihtoehdon
kesken niin, ettd kymmenestd perheestéd olivat olleet ldsni tilaisuudessa isd, diti ja
lapsi yhdessi, lopuista yhdeksdstd perheestd vain 4iti lapsensa kanssa. Kiitettdvien
oppilaiden vanhemmat osoittivat hieman suurempaa osallistumisaktiivisuutta, silld
heidén perheistédén yli puolet saapuivat tapaamiseen kokoonpanolla isd, diti ja lapsi.

Vanhempien koulutustaustalla ei sen sijaan ollut merkittivdd vaikutusta.
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Kaikki vanhemmat olivat yhtd mieltd siitd, ettdi oppilaan mukanaolo
keskusteltaessa hintid koskevista asioista on vihintddn melko tidrkedd, suurimman
osan mielestd jopa erittdin tirkedd. Yhden lapsen vanhempia lukuun ottamatta kaikki
vanhemmat kokivat keskustelut myds joko melko hyddyllisiksi tai erittdin
hyddyllisiksi.

Keskustelulle varattu puoli tuntia perhettd kohden osoittautui ehdottomasti
lyhyimméksi mahdolliseksi ajaksi. Lihes puolet vanhemmista toivoi keskustelulle
varattavan aikaa jopa enemmén kuin 30 minuuttia. Kiitettdvien oppilaiden
vanhemmat toivoivat keskimdirdistd enemmin pidempédd keskusteluaikaa. Ajan
rajallisuudesta huolimatta vanhemmat kokivat poikkeuksetta, ettdi kaikilla
tilanteeseen osallistuneilla oli mahdollisuus saada &#nensd ja mielipiteensd
kuuluville.

Lihes kaikki vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd aikaisempi pelkka
todistusarviointi ei ole riittivd. Vain kaksi vanhemmista tyytyisivdt pelkkddn
todistusarviointiin, molemmat vanhemmat alemmin koulutettujen ryhmaésta.
Madritellessdén hyvidd arviointikdytdnt6d vanhemmat kannattivat selvisti eniten
sanallisen arviointipalautteen liittdmistd numerotodistukseen, oppilaan itsearvioinnin
liittdmistd arviointiin sekd nykyistd kdytdntod, jossa numeroiden ja sanallisen
arvioinnin liséksi on oma osansa oppilaan itsearvioinnilla seké arviointikeskustelulla.

Myos vanhempien kuvaukset keskusteluilmapiiristd olivat hyvin myonteisié.
Kuitenkin verrattaessa toisiinsa Kkiitettivien ja hyvien oppilaiden vanhempien
vastauksia voidaan jilleen todeta, ettd kiitettdvien oppilaiden vanhempien vastaukset
antavat hieman hyvien oppilaiden vanhempien vastauksia myonteisemmén kuvan
keskustelutilanteesta. Erot eivdt ole kuitenkaan kovin merkittdvid. Kukaan
vanhemmista ei kuvannut ilmapiirid ahdistavaksi, kielteiseksi tai viiledksi.
Enemmistd vanhemmista piti tilannetta erittdin asiallisena, avoimena, myonteisend,
leppoisana, ldmpiméné sekd vapautuneena. Vain nelji vanhemmista koki tilanteen
jonkin verran jénnittyneeksi. Heistd kolme oli hyvien oppilaiden vanhempia ja vain
yksi kiitettdvin oppilaan vanhempi. Mahdollisesti heikommin menestyvien
sanomaan: tuleeko ruusuja vai risuja. Téstd syystd opettajan tulisi kiinnittda erityistd
huomiota siithen, milld tavalla asiansa esittdi. Oppilasta ja vanhempia ei milloinkaan
saisi nolata. Ikdvétkin asiat tulisi esittdd niin, ettd niille voidaan yhdessd tehdd

jotakin. Opettajan ei tulisi koskaan my0dskéidn sanoa suoraan, mitd oppilas on tai ei
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ole, vaan ennemminkin kuvailla, mitd oppilas tekee ja mitd hin ei saisi tehdd. (vrt
esim. Koiviméki ym. 1980, 9 - 10.)

Suurin  osa  vanhemmista  uskoi  my0s lapsensa  kokevan
arviointikeskustelutilanteen véhintdin melko miellyttivdnd. Vain kahden oppilaan
vanhemmat uskoivat lapsensa kokemuksen olevan melko epimiellyttivi. Molempien
lapset kuuluivat ryhméin hyvit oppilaat. Sen sijaan vanhempien koulutustaustalla ei
ollut merkittivid vaikutusta tidssd kohdin.

Mistd aisoista vanhemmat sitten haluaisivat keskustella ja kuinka kidydyt
keskustelut vastasivat ndihin toiveisiin? Verrattaessa arviointikeskustelussa
kisiteltyjd asioita niihin, mistd vanhemmat itse mieluiten keskustelisivat opettajan
kanssa, oli muutamien asioiden kohdalla havaittavissa melko suurtakin vaihtelua.
Oppilaan koulumenestyksestd, harrastuksista, luonteesta, vanhempien kéyttdmistd
kasvatuskeinoista ja oppilaan tottelevaisuudesta haluttiin keskustella ja niistd myos
keskusteltiin. Sitd vastoin esimerkiksi perhettd kohdanneista ongelmista haluaisi
keskustella ainakin jonkin verran hieman yli puolet vanhemmista. Varsinaisissa
arviointikeskusteluissahan téstd aiheesta ei keskusteltu yhdessédkédin tapaamisessa.
Samoin perheen vapaa-ajan vietosta keskustelemisen niki tirkedksi jopa 13
vastannutta, kun vain noin puolet tdstd méadrdstd ilmoitti todella keskustelleensa
asiasta.

Oppilaan terveydentilaa, mahdollisia oppimisvaikeuksia, tulevaisuutta,
opetuksen sisdltdjd sekd arviointia vanhemmat pitévit niin tirkeind asioina, ettd
niistd kaikista tulisi keskustella vi#hintds#in jonkin verran. Kuitenkin esimerkiksi
oppilaan mahdolliset oppimisvaikeudet sivutettiin ldhes puolessa keskusteluista
kokonaan. My6s koulukiusaaminen koetaan vanhempien keskuudessa selvistikin
tirkeidksi keskustelunaiheeksi, silld lihes kaikki vanhemmat haluaisivat ottaa asian
puheeksi keskustelutilanteessa vihintédén jonkin verran.

Kiitettdvien ja hyvien oppilaiden vanhempien toivomuksissa ei ollut suuria
eroja. Merkittdvimmét erot syntyivit ldhinnd puhuttaessa  vanhempien
kasvatuskeinoista, oppilaan koulumenestyksestd ja luonteesta sekd perheen vapaa-
ajan vietosta. Télloinkin erot olivat vain painotuseroja vaihtoehtojen jonkinverran ja
paljon vililld niin, ettd kiitettivien oppilaiden vanhemmat kokivat jonkin verran
hyvien oppilaiden vanhempia tirkedmmaiksi keskustelun kahdesta ensin mainitusta ja

péin vastoin.
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Yhteenveto

Kaiken kaikkiaan oppilaiden ja vanhempien kokemukset arviointikeskustelusta olivat
hyvin myonteisid. Enemmistd oppilaista ja vanhemmista koki esimerkiksi
keskusteluilmapiirin erittdin asialliseksi, avoimeksi ja myonteiseksi. Vanhemmista
kukaan ei kuvannut ilmapiirid ahdistavaksi, kielteiseksi tai viiledksi. Kuitenkin
hieman yli puolet oppilaista koki tilanteen ainakin jonkin verran viiledksi, kaksi
oppilaista myds jonkin verran tai paljon ahdistavaksi ja yksi oppilas erittdin
kielteiseksi. Oppilaat siis kokivat tilanteen hiukan kielteisemmin kuin heidén
vanhempansa, mahdollisesti siitd syystd, ettd tilanteessa késiteltiin nimenomaan
heihin liittyvid asioita. Rakentavan palautteen vastaanottamista tulisikin harjoitella
riittdvin usein (vrt. opettajan jatkuva palaute), ettei arviointikeskustelu jdisi ainoaksi
tilanteeksi, jossa oppilaalla on mahdollisuus saada suoraa sanallista palautetta
oppimisestaan ja edistymisestédan.

Molempien ryhmien myonteistd suhtautumista kuvaa edelleen se, ettd sekd
oppilaat ettd vanhemmat kokivat poikkeuksetta oppilaan  ldsnéolon
arviointikeskustelutilanteessa vihintdsin melko tdrkedksi. Valtaosa molemmista
ryhmistd valitsi tdssd kohdassa vielépd vaihtoehdon “erittéin tirked”, kuitenkin niin,
ettd vanhemmat valitsivat timén vaihtoehdon vield oppilaita useammin.

Molemmilta ryhmiltd kysyttiin my0s sité, ketkd heiddn mielestdéin puhuivat
tapaamisen aikana. Poikkeuksetta jokaisen oppilaan ja vanhemman kokemuksen
mukaan kaikki tapaamiseen osallistuneet saivat didnensd kuuluville. Kiinnostavaa
olisi ollut myds tietid, erosivatko oppilaiden ja vanhempien késitykset toisistaan sen
suhteen, kuka tilanteessa puhui eniten. Oppilaathan olivat lihes yksimielisid siité,
ettd eniten puhunut henkil6 oli opettaja. Tatd emme kuitenkaan hankittujen tietojen
perusteella saa selville, silld vanhemmilta ei kyseisté asiaa tiedusteltu lainkaan.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, etteivit vanhempien ja oppilaiden
toivomukset arviointikeskusteluissa késiteltédvistd asioista eroa kovinkaan suuresti
toisistaan. Tietyissd asioissa on kuitenkin havaittavissa selvésti vanhempien hieman
suurempi  kiinnostuneisuus.  Yleensidkin vanhempien vastaukset edustivat
voimakkaammin jompaa kumpaa &éripédtd (ei lainkaa - paljon), kun vastaavasti
oppilaat pddtyivit huomattavasti useammin valitsemaan vaihtoehdon jonkin verran.
Tarkasteltaessa tarkemmin em. poikkeuksia, pédddytdin mielenkiintoiseen
johtopdatokseen: luettelo koostuu etupidssé asioista, joilla saattoi olla ainakin hiukan

kielteinen merkitys oppilaalle. Tami saattaa hyvinkin olla padlimmadinen syy siihen,
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miksi oppilaat eivdt olleet aivan yhtd innokkaita keskustelemaan aiheesta, kuin
heidén vanhempansa.

Suurimmat ja samalla ylldttivimmat erot liittyivit oppilaan mahdollisiin
oppimisvaikeuksiin ja hédnen tovereittensa taholta mahdollisesti kokemaansa
kiusaamiseen. Lihes kaikki vanhemmat halusivat ottaa esille koulukiusaamisen ja
jokaisen mielestd oppilaan mahdollisista oppimisvaikeuksista tulisi keskustella
yhteisesti. Sitd vastoin oppilaista yli puolet jéttdisi oppimisvaikeuksista keskustelun
tdysin tilanteen ulkopuolelle, samoin yli puolet olivat yhtd mieltd siitd, ettei
mahdollisesta koulukiusaamisesta ole tarvetta puhua. Tulos on ylldttavd siind
mielessd, ettd molemmat em. aiheet ovat esiintyesséén todellisia ongelmia ja saatavat
hiiritd pahastikin oppilaan koulunk&yntid. Siitd huolimatta yli puolet oppilaista ei
koe tarpeelliseksi asioiden yhteistd késittelya.

Arviointikeskustelulle tulisi vanhempien mielestd varata vihintddn puoli
tuntia perhettd kohden. Enemmén kuin 30 minuuttiakaan ei olisi pahitteeksi
useamman vanhemman mukaan. My0Os erddn oppilaan kokemus osoitti, ettd
puolituntia kestdneessd tilaisuudessa Kiireinen ilmapiiri vaikeutti asioiden avointa
kasittelyd. Riittdvdn ajan varaaminen keskustelulle on siis yksi keskustelun
onnistumisen perusedellytyksisté.

Tytot osoittautuivat yleisesti jonkin verran aktiivisemmiksi ja avoimemmiksi
osallistujiksi. Tyttdjen kokemukset keskusteluilmapiiristd osoittautuivat jonkin
verran poikien kokemuksia myonteisemmiksi. He myds kokivat oman
osallistumisensa keskusteluun jonkin verran tirkedmmiksi kuin pojat. Erot eivit
kuitenkaan olleet kovin suuria. Samoin koulumenestyksen osalta Kkiitettdvien
oppilaiden ryhmdssd arviointikeskusteluun suhtauduttiin hieman hyvid oppilaita
myoOnteisemmin ja myds oppilaan osallistuminen katsottiin jonkin verran
tarkedmmaéksi.

Vanhempien osalta merkittdvimmit erot syntyivdt ryhmien Kkiitettivien
oppilaiden vanhemmat ja hyvien oppilaiden vanhemmat vilille. Kiitettdvien
oppilaiden vanhemmat kokivat keskustelun ilmapiirin jonkin verran mydnteisemmin
kuin hyvien oppilaiden vanhemmat ja he my®6s osoittivat asteen verran suurempaa
aktiivisuutta arviointikeskustelun ja kodin ja koulun yhteistydn osalta yleens#kin.
Tulokset siis tukevat yleistd késitystd siitd, etti hyvin menestyneiden oppilaiden
vanhemmat ovat monesti hyvinkin yhteistyohaluisia ja kiinnostuneita lapsensa

koulunkdynnistd. Niiden oppilaiden vanhemmat, joiden todella olisi tarpeellista pitdd
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enemminkin yhteyttd kouluun ja opettajaan, eivét néde tiivistd yhteydenpitoa niin

tarpeellisena kuin olisi ehki syyti tai kokevat yhteydenoton vaikeaksi.

"Mitdpd sanoa nyt endd. Koko syddmeni on tullut jo ulos suusta.”

Eeva-Liisa Manner 1980
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Ohjeita opettajalle keskustelutilaisuuteen valmistautumista varten (Koivumiki ym.

1980, 9 - 10).

1) Oleta, ettd vanhemmilla on yhté paljon uskoa ja hyvéi tahtoa kuin sinulla.

2) Oleta, ettd vanhemmat toimivat roolissaan yhtd johdonmukaisesti kuin sind
omassasi.

3) Omaksu mieluummin luonteva asenne kuin opettava ja neuvova.

4) Oleta, etti on monia kokemuksia totuudesta. Tuon totuuden lukeminen ja
ilmaisu riippuu painopisteesti, joka valitaan.

5) Houkuttele esiin vanhempien ndkokantoja, erityisesti heiddn nékokantojaan
lapsesta ja kokemuksistaan lapsen kanssa.

6) Hillitse halusi arvioida sitd, miten vanhemmat késittelevét lasta kotona.

7) Kun olet kuullut, mité lapsi tekee kotona ja mitd vanhemmat haluavat hinen
tekevdn, osoita jotain myonteistd, mitéd lapsi tekee koulussa. Sitten kerro jotain
muuta, mitd hin tekee ja mité siné haluaisit hidnen pystyvin tekeméén.

8) Ali sano, miti lapsi on. Kuvaa, mit4 lapsi tekee ja mitd hin ei saisi tehda.

9) Keskity sellaisen ihmissuhteen luomiseen, jonka avulla siné ja vanhemmat voitte
auttaa lasta oppimaan uutta, tuntemaan itsensé paremmaksi, pystyviksi.

10) Keskustele asioista, joita haluamme lapsen tekevdn. Houkuttele vanhempia
sanomaan, miten tdmaé voitaisiin toteuttaa.

11) Sano, mité sind opettajana yritédt koulussa tehdd auttaaksesi asiaa.

12) Kerro vanhemmille, milloin ilmoitat, kuinka suunnitelma on toiminut, ja pyydd
myo6s vanhempia silloin kertomaan, kuinka heidén yrityksensé ovat toimineet.

13) Jos vanhemmat kysyvit, miten he voivat auttaa kotona, kerro yksityiskohtaisesti.
Sano, missi tehtdvisséd he voivat auttaa ja miten.

14) Jos lapsi kdyttdd koulutyotd vélineend saadakseen huomiota kotona, ehdota, ettéd
sind tai joku muu voisi auttaa hintd kotitehtdvissd. Ehdota, ettd vanhemmat
sadstdisivdt lapsen kanssa viettdméidnsd aikaa toimintaan, josta molemmat
nauttivat.

15) Kun asiat menevit paremmin koulussa, anna vanhempien tietdd, miten hyvéa
tyotd lapsi tekee. Onnittele heitd ponnistuksista, joita he ovat tehneet ja heidin
onnistumisestaan yhteisessé yrityksessdnne. (Kerro lapselle samat hyvit uutiset

ja nimed ne asiat, joissa hin on onnistunut.)
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16) Kun asiat eivit ndytd paranevan, #ld vilitd. Jirjestd toinen neuvottelu. Parempi
vield, ettd jokaisen neuvottelun lopussa suunnittelet seuraavaa johonkin aikaan
tulevaisuudessa. Tavoitteena on ylldpitdd yhteistyotd ja 10ytdd uusia tapoja auttaa
lasta ja rohkaista hénté auttamaan itsedén.

17) Yritd auttaa vanhempia tuntemaan olonsa mukavaksi, kelvolliseksi ja
hyodylliseksi tilanteessa. Jos vanhemmista tuntuu paremmaita, samoin tuntuu
my0s lapsesta. Jos lapsesta tuntuu paremmalta, samoin tuntuu myds opettajasta.

18) Varmistu siitd, ettd lapsella on vastuuta itsestédin ja kokemusta kayttdytymisensd
seurauksista. Ald anna viime viikon vaiheiden en#i vaikuttaa tilld viikolla.
Lapsen idn ja valmiuden mukaan saattaisi olla hyvi ottaa sopivaan aikaa lapsi
mukaan vanhempien ja opettajan neuvotteluun.

19) Pidd kurissa luonnollinen tarpeesi saada myonteistd palautetta joko lapselta,
vanhemmilta, muilta opettajilta tai koulun johtajalta. Muista, ettd jos vanhemmat
eividt pysty antamaan titd palautetta, se ei merkitse sitd, ettdi he olisivat

vihamielisii tai ettd sind et ansaitsisi kiitosta.
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Lista asioista, jotka haittaavat yhteistyotd opettajan ja vanhempien kesken

(Koivumiki ym. 1980, 11).

1y

2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

Al4 puhu yksityiskohtaisesti mistizn lapsen puutteellisuudesta, jota ei voi
suoraan muuttaa kuten esim. dlykkyys.

Alé puhu muista opettajista, lapsista tai vanhemmista, ellei sanottavasi ole
myonteisté.

Ali vastaa vanhempien hallinnollisia p#téksiad koskeviin kysymyksiin, ellei
kyseessi oleva asia koske hyvin selviid ja pysyvii toimintapolitiikkaa;
varsinkaan, jos et ole varma, ettd tulkintasi tésté politiikasta on oikea. Ohjaa
vanhemmat mieluummin jonkun sopivan henkilon luo.

Al ota itsellesi tayttd vastuuta lapsen koulunkdynnistd.

Painota vanhempien roolin tirkeytté ja korosta sité, ettd lapsen edistyminen on
nopeampaa, jos seki koti ettd koulu tyoskentelevit yhdessi. Tunnusta osuutesi
vastuusta, ei enempii.

Ala kayti teknisid termejd (esim. kielellistd lahjakkuutta, dysleksiaa yms.
selittimatti niitd); jopa asiantuntijat ovat eri mieltd niiden merkityksesti, ja on
hy6dytontd odottaa vanhempien ymmaértdvin, mistd puhut, jos kaytit
ammattikielti.

Al4 istu pdydin takana, koska timi edustaa pikemminkin auktoritettia kuin
kumppanuutta.

Al viittele vanhempien kanssa, silld viittely syntyy usein kielteisisti tunteista
eiké ratkaise ongelmaa.

Al4 arvostele vanhempia heidin tehokkuudestaan #itin tai isénd. Sinun voi olla
vaikeaa todistaa, ettd heidin kyvyilldén tai kyvyttomyydelldin ei ole mitéiin
tekemisti lapsen koulusuoritusten kanssa ja siksi sinun tulee vilttis esittdmasti

syytoksid, jotka he voivat tulkita siten, ettd epéilet heidéin kykyjddn vanhempina.

10) Al4 oleta, ettd koska vanhemmat tulevat neuvotteluun, he aina tarvitsevat

neuvoja ja apua. Monet vanhemmat haluavat vain tietds lapsensa edistymisestd
ja tuntea luottamusta. Muut vanhemmat, jotka todella haluavat apua opettajalta,
saattavat tarvita sitd paljon enemmaén kuin pystyt antamaan 15 minuutin

neuvottelun aikana. Koska tuskin pystyt vastaamaan heidén kaikkiin tarpeisiinsa,
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on parasta, ettd viltit joutumasta tilanteeseen, jossa yritit méédritelld kaikki

ratkaisut ongelmiin lyhyen ajan kuluessa.

97
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Hyvi 5.-6.- luokkalainen

Opettajanne on jarjestanyt jo kaksi kertaa keskustelutilanteen (nykyisille kuudesluokkalaisille vain
kerran), jossa ovat olleet ldsnd opettajasi, vanhempasi seki Sind itse. Viimeisen kerran kyseinen
keskustelu (arviointikeskustelu) kaytiin vain jokin aika sitten, joten se on varmasti tuoreessa

muistissasi.

Tama kysely liittyy tuohon tapaamiseen ja kyselyn tarkoituksena on selvittdd Sinun ajatuksiasi ja

mielipiteitdsi siita.

Tutkimuksen onnistumisen kannalta on tirkedi, ettd vastaat jokaiseen kysymykseen. Sinulla on
tarpeeksi aikaa miettid vastauksiasi rauhassa ja tarkistaa vield jokainen kohta ennekuin palautat
lomakkeen kuoreen suljettuna opettajallesi tai suoraan tutkimuksen suorittajalle. Vastauksesi

kisitelldan luottamuksellisesti.

Vastaaminen tapahtuu useimpiin kysymyksiin merkitsemalld rasti (X) sen vaihtoehdon kohdalle, joka
parhaiten vastaa sinun késitystdsi tai jonka tieddt pitivin paikkansa. Joissakin kysymyksissa vastaus

kirjoitetaan annetuille viivoille. Omat ndkemyksesi vastausten yhteydessa ovat tervetulleita.

. . .. / 4 \
Vastauksistasi kiittien /4@ y//ff’«’z'/ v -

Kati Méittinen
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ARVIOINTIKESKUSTELU/OPPILAAN LOMAKE
Oppilaat yhdessa

1. Oletko %
1. it = e

2. poika 7 .

19 100

2. Milla luokalla olet téllé hetkelld?

3. Mika on todistuksesi kaikkien aineiden keskiarvo?

en ole saanut numerotodistusta 0
alle 6.0 0
6.1-6.5 0
6.6-7-0 1
7.1-7.5 0
7.6-8.0 5
8.1-8.5 6
8.6-9.0 5
9.1-9.5 2
9.6- 10.0 0

19 100
4. Keskusteletko vanhempiesi kanssa koulusta %

1. joka péiva 11

2. pari kertaa viikossa 8

3. kerran viikossa 0

4, hyvin harvoin 0

19 100
5. Ovatko vanhempasi mielestési kiinnostuneita koulunkédynnistasi?

1. paljon 16

2. vdhéan 3

3. ei lainkaan 0 iU

19 100

6. Olitko mukana opettajasi ja vanhempiesi tapaamistilanteessa (arviointikeskustelu)?
Jos et ollut, kerro miksi.
1. kyila 19
2.en 0

7. Kuvaile, milta sinusta tuntui l&hted tapaamaan opettajaa vanhempiesi kanssa?

8. Kuinka tarkeda mielestasi on/olisi oppilaan mukanaolo silloin, kun vanhemmat ja
opettaja keskustelevat oppilasta koskevista kouluasioista?

1. ei lainkaan tarkeda 0
2. melko tarkeda 8
3. erittéin tarkeaa 11
19 100

9. Misté asioista keskusteltaessa oppilaan mukanaolo olisi mielestési valttamatonta?

Sivu 1
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10. Mita seuraavista asioista késiteltiin arviointikeskustelussa?
Vastausvaihtoehtoina ovat:

NGO WN =

-t ek el ok aa
HWN 2+ O 0

15.
16.

17

11. Mita asioita itse haluaisit kasiteltdvén tapaamisessa, jossa ovat mukana sina itse,

0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran
2 = paljon

. Sinun koulumenestystasi

. Sinun harrastuksiasi

. Sinun toverisuhteitasi

. Sinun luonnettasi

. Perheesi ongelmia (avioero, kuolema)
. Vanhempiesi kayttdmié kasvatuskeinoja
. Perheenne vapaa-ajan viettoa

. Sinun television katselutottumuksiasi

. Sinun tottelevaisuuttasi

. Menojasi koulun ulkopuolella

. Kotiintulo- ja nukkumaanmenoaikojasi

. Sinun terveydentilaasi

. Sinun mahdollisia oppimisvaikeuksia

. Sinun tulevaisuuttasi (ammatinvalinta,

jatko-opinnot)

Opetuksen sisaltdad (mita opetetaan)

Arviointia (arvostelua)

. Sinun tovereittesi taholta mahdollisesti
kokemaa kiusaamista

opettajasi ja vanhempasi?

Vastausvaihtoehtoina ovat:

ONOOA~WN =

©

10
11
12
13
14

15
16
17

0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran
2 = paljon

. Sinun koulumenestystési

. Sinun harrastuksiasi

. Sinun toverisuhteitasi

. Sinun luonnettasi

. Perheesi ongelmia (avioero, kuolema)
. Vanhempiesi kayttamia kasvatuskeinoja
. Perheenne vapaa-ajan viettoa

. Sinun television katselutottumuksiasi

. Sinun tottelevaisuuttasi

. Menojasi kodin ulkopuolella

. Katiintulo- ja nukkumaanmenoaikojasi

. Sinun terveydentilaasi

. Sinun mahdollisia oppimisvaikeuksiasi

. Sinun tulevaisuuttasi (ammatinvalinta,

jatko-opinnot)

. Opetuksen sisaltod (mité opetetaan)

. Arviointia (arvostelua)

. Sinun tovereittesi taholta mahdollisesti
kokemaa kiusaamista

Sivu 2
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12. Mista asioista puhuminen tuntui sinusta vaikealta?

13. Mista asioista mielestasi pitdisi puhua enemman?

14. Tapaamisen aikana puhui

1. opettaja 19
2. vanhempasi 19
(tai muu huoltaja)
3. sina itse 19 0y
57 300

15. Milla tavoin kuvailisit arviointikeskustelun ilmapiiria (osallistujina sina
itse, vanhempasi ja opettajasi)?

Vastausvaihtoehtoina ovat: 0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran
2 = paljon

0 1 2
1. ahdistava 17 1] 1
2. asiallinen 2| 3] 14
3. avoin 0] 5| 14
4. jannittynyt 12 6] 1
5. jaykka 18] 1| O
6. kielteinen 18] 0] 1
7. leppoisa of 11| 8
8. lammin 0] 4] 15
9. muodollinen 6] 11| 2
10. myonteinen ol 7] 12
11. vapautunut 0|l 10f 9
12. viilea 9] 8| 2
13. jotakin muuta, mita? 3] 0] 1

Humoristinen

16. Tuntuiko sinusta, ettd vanhemmat/opettaja kuuntelivat sinua
tarpeeksi ja ottivat mielipiteesi huomioon?

1. kylla 19
2. ei 0
19 100

17. Kuka puhui mielestési eniten?
Opettaja Huoltaja Siné itse

1. Ei lainkaan 0 0 1

2. Jonkin verran 1 14 13

3. Paljon 18 5 4

: 19 19 18

18. Miten uskot vanhempiesi kokevan arviointikeskustelut? %
1. Erittdin epamiellyttdvana 0
2. Melko epamiellyttavéana 1
3. En osaa sanoa 3
4. Melko miellyttavana 7
5. Erittain miellyttdvana 8

19 100

Sivu 3
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19. Ottaako opettajasi mielestasi sinut nyt huomioon

1. vahemman kuin ennen arviointikeskustelua 0
2. yhta paljon kuin ennen arviointikeskustelua 17
3. enemman kuin ennen arviointikeskustelua 2
19 100
20. Tunnetko viihtyvasi koulussa yhteisen arviointikeskustelun jalkeen
1. paremmin kuin ennen 3
2. yhta hyvin kuin ennen 16
3. huonommin kuin ennen 0
19 100

Kiitos vastauksistasi!

Kati Maattanen
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Arvoisa huoltaja

Oppilasarviointia pyritddn peruskoulussa kehittdmaan. Erds tapa monipuclistaa
oppilasarvicintia on jarjestaa ns. arviointikeskusteluja, joissa ovat Idsna vanhemmat,

oppilas seka opettaja.

Taman kyselyn-tarkoituksena on kartoittaa arvicintikeskustelutilannetta vanhempien
kannalta. Sen avulla pyritddn selvittdmaan Teid4n mielipiteenne tapaamisesta ja ta-

paamistilanteiden kehittdmisesta: mista haluaisitte keskustella, milloin keskusteluja

tarvittaisiin, miten koette tapaamistilanteen, entd sen, ettd myds oppilas on lasna

keskusteltaessa hanen koulunk&yntiinsa liittyvista asioista jne.

On tarkeda, ettd vastaatte jokaiseen kysymykseen. Kaikki omat nakemyksenne vas-
tausten ohessa ovat enttdin tervetulleita. Vastauslomakkeenne voitte sulkea oheiseen

kirjekuoreen, jonka oppilas palauttaa opettajansa kautta tutkimuksen suarittajalle,

kasvatustieteen ylioppilas Kati Maattaselle.

Vastaaminen tapahtuu useimpiin kysymyksiin merkitsemalla rasti (X) sen vaihtoehdon
kohdalle, joka parhaiten vastaa Teiddn késitystdnne tai jonka tiedatte pitdvan paikkansa.
Joissakin kysymyksissa vastaus kirjoitetaan annetuille viivoille.

Esimerkiksi: Miten usein keskustelette lapsenne kanssa koulusta?

"1. En juuri koskaan
2. Harvoin
3. Kerran viikcssa X
4. Useita kertoja viikossa
5. Joka paiva

Vastauksistanne kiittden %gz/,j—/ e
S Sl

Kati Maattanen
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ARVIOINTIKESKUSTELU/HUOLTAJAN LOMAKE
Kaikki vanhemmat yhteensa

1. Milla luokalla on lapsi, joka lomakkeen toi?

2. Lapsion %
1. tyttd 12
2. poika 7
19 100

3. Montako lasta perheeseenne kuuluu? 1(1),2(11),3(4),4(2),5(1)

4. Monesko ikdjarjestyksessa lomakkeen kotiin tuonut lapsi on?

1. ainoa 1
2. vanhin 4
3. 2.vanhin 5
4. 3.vanhin 0
4. __vanhin 0
6. nuorin 9
19 100
5. Onko teistd ansiotydssa
1. molemmat vanhemmat 10
2. vain isa 3
3. vain aiti 3
3. ei kumpikaan 3
4. muu huoltaja 0
19 100
6. Vanhempien ty6n luonne
A.aiti B.isa
1. ei tyossa kodin ulkopuolella 8 6
2. puolipaivatydsséa 0 2
3. kokopaivatyd 10 8
4. 2-vuorotyd 0 0
5. 3-vuorotyd 1 1
Vanhempi kuollut tai eronnut 0 0
19 17 100 89
7. Vanhempien koulutus (merkitk&a rasti jokaisen sopivan vaihtoehdon kohdalle).
A éiti B.isé %
1. kansakoulu/kansalaiskoulu 4 2
2. ammattikoulu 5 7
3. keskikoulu 2 0
4. ammattiopisto 3 4
5. ylioppilastutkinto 3 3
6. korkeakoulu tai yliopisto 2 1
19 17

8. Isan ammatti
Kuvailkaa alla olevilla riveilld isin ammattia tarkemmin.
(esim. asema ja tehtavat)

9. Aidin ammatti
Kuvailkaa alla olevilla riveilld didin ammattia tarkemmin
(esim. asema ja tehtavét)

Sivu 1



LIITE 4 105

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Mik& on lomakkeen tuoneen lapsen kaikkien aineiden keskiarvo?

lapsi ei ole saanut numerotodistusta 0
alle 6.0 0
6.1-6.5 0
6.6-7.0 0
7.1-7.5 1
7.6-8.0 5
8.1-8.5 6
8.6-9.0 4
9.1-9.5 1
9.6-10.0 1 ,
18 95
Montako kertaa olette tavannut lapsenne opettajan kuluvan lukuvuoden
(syys 97, kevat 98) aikana? _____ kertaa 1(3),2(12),3-5@3),yli5(1)

Miten olette kuiuvan lukuvuoden (syys 97, kevat 98) aikana ollut
yhteydessa lapsenne opettajaan?
(Merkitkaa rasti jokaiseen soveltuvaan kohtaan.)

. henkilékohtainen kdynti opettajan luona 1

. puhelinsoitto opettajalle

. puhelinsoitto opettajalta

. kirje opettajalle

. kirje opettajalta

. opettajan suorittama kotikaynti

. reissuvihko (vihko, johon opettaja ja
huoltaja voivat tehda merkint6ja) 29 153

8. jotenkin muuten, miten?

Vanhempainillat (7), tiedotteet (2), joulujuhla (1)

QORI

~NOoO s WN

Lapsemme luokalla on jérjestetty tilaisuus kodin ja opettajan véliselle
tapaamiselle (arviointikeskustelu) kertaa.

Kuka tai keitd perheenne jasenisté on ollut tilaisuudessattilaisuuksissa lasna?
(Merkitkaa yksi rasti.) %o

1. aiti yksin 0

2. isa yksin 0

0

0

3. vanhemmat yhdessa
4. isa, aiti ja lapsi 1
5. joku muu, kuka? 9 Aitija lapsi 547
19 100
Kuinka tarkeda mielestédnne on/olisi oppilaan mukanaolo silloin, kun

vanhemmat ja opettaja keskustelevat oppilasta koskevista kouluasioista?

1. ei lainkaan tarkeaa 0 . %
2. meiko tarkeaa 4
3. erittdin tarkeda 15 3
19 100
Miten koitte tai olette kokeneet arviointikeskustelut? (Merkitkaa yksi rasti.)
1. hyddyton 0
2. véhamerkityksinen 1
3. melko hy&dyllinen 7
4, erittain hyodyllinen 11
19 100

Sivu 2
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17. Miten uskotte lapsenne kokevan arviointikeskustelut? (Merkitkaa yksi rasti.)

1. erittdin epamiellyttavina 0 )
2. melko epamiellyttavina 2
3. en osaa sanoa 0
4. melko miellyttavina 13
5. erittain miellyttavina 4 i
19 100
18. Saatteko mielestanne tarpeeksi tietoa lapsenne koulunkaynnista?
(Merkitkaa yksi rasti.) %
1. en juuri ollenkaan 0
2. melko vahan 1
3. jonkin verran 5
4. melko paljon 10
5. erittdin paljon 3
19
19. Mita seuraavista asioista kasiteltiin viimeisessa arviointikeskustelussa?
Vastausvaihtoehtoina ovat: 0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran
2 = paljon
0 1 2
1. Oppilaan koulumenestysta 0| 6] 12| 1
2. Oppilaan harrastuksia 1] 10] 8] 1
3. Oppilaan toverisuhteita 21 13| 4] 1
4. Oppilaan luonnetta 1] 6] 12} 1
5. Perheen ongeimia (avioero, kuolema) 18] 0Of O] 1
6. Vanhempien kayttdmia kasvatuskeinoja 8{ 11] O] 1
7. Perheenne vapaa-ajan viettoa 13] 4] 2| 1
8. Oppilaan television katselutottumuksia 5/ 9] 5] 1
9. Oppilaan tottelevaisuutta 5| 12 2] 1
10. Oppilaan menoja kodin ulkopuolella 7] 11 0] 1
11. Oppilaan kotiintulo- ja nukkumaanmenoaikoja 1} 13] 5] 1
12. Oppilaan terveydentilaa 5{ 11| 3| 1
13. Oppilaan mahdollisia oppimisvaikeuksia 9] 9 1] 1
14. Oppilaan tulevaisuutta (ammatinvalinta, 5 9] 4] 1
jatko-opinnot)
15. Opetuksen sisaltdéa (mita opetetaan) 4 11| 4
16. Arviointia (arvostelua) of 12 7
17. Oppilaan tovereittensa taholta mahdollisesti 12| 70 O

kokemaa kiusaamista

Sivu 3
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20.

21.

22.

23.

24,

Mita asioita haluaisit kdsiteltadvan arviointikeskustelussa?
Vastausvaihtoetoina ovat: 0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran

2 = paljon
0 1 2
1. Oppilaan koulumenestysta 0| 5| 14
2. Oppilaan harrastuksia 1] 15| 3
3. Oppilaan toverisuhteita 0]l 14f 5
4. Oppilaan luonnetta 1] 91 9
5. Perheen ongelmia (avioero, kuolema) 8| 11} 0Of
6. Vanhempien kayttamia kasvatuskeinoja 5| 12 2
7. Perheenne vapaa-ajan viettoa 6f 111 2
8. Oppilaan television katselutottumuksia 2| 15| 2
9. Oppilaan tottelevaisuutta 2] 12| 5
10. Oppilaan menoja kodin ulkopuolella 2] 14] 2
11. Oppilaan kottiintulo- ja nukkumaanmenoaikoja 2] 16] 1
12. Oppilaan terveydentilaa 0|l 16] 3
13. Oppilaan mahdollisia oppimisvaikeuksia 0f 7| 12
14. Oppilaan tulevaisuutta (ammatinvalinta, 0| 10] 9
jatko-opinnot)
15. Opetuksen sisaltda (mita opetetaan) 0| 9] 10
16. Arvicintia (arvostelua) 0l 10] 9
17. Oppilaan tovereittensa taholta mahdollisesti 3 8] 8

kokemaa kiusaamista

Tapaamisen aikana puhui

1. opettaja 19
2. vanhemmat 19
(tai muu huoltaja)
3. oppilas 19
19 100
Mielesténi aikaisempi pelkka todistusarviointi on riittava.
1. kylla 2 %
2.¢ei 17
19 100

Mink&lainen arviointikdytanté on mielestanne hyva?
Seka numerot ettd sanallinen arviointi (7), liséksi oppilaan itsearviointia (3), nykyinen

kaytantd hyva (7) mutta keskusteluaika liian lyhyt (1), mahdollisimman avointa lapsen

itsearviointia (1), arviointikeskustelu 2 kertaa vuodessa ja sama opettaja useamman

jukuvuoden (1), perinteinen/uusi kaytanté (1)

Mika olisi mielestédnne sopiva aika arviointikeskustelulle?
(Merkitkaa yksi rasti.)

1. 15 min 0
2. 30 min 10
3. védhemman kuin 15 min 0
4. enemman kuin 30 min 9

19
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25. Milla tavoin kuvailisitte keskustelun ilmapiiria?

26.

27.

28.

29.

30.

Vastausvaihtoehtoina ovat:

. ahdistava

. asiallinen

. avoin

. jannittynyt

. jaykka

. kielteinen

. leppoisa

. lammin

. muodollinen
10. myonteinen
11. vapautunut

12. villed

QOO ~NOOOOhAWN -

13. jotakin muuta, mita?

0 = ei lainkaan
1 = jonkin verran

2 = paljon
0 1 2
19| 0] O
0] 4f 15
0| 3] 16
15| 4] O
18] 1] O
19] 0] O
0] 6] 13
0l 71 12
15 4 O
0| 4] 15
ol 7] 12
19] 0] O
18] 1] O

Mika olisi mielestanne paras ajankohta arviointikeskustelulle lukuvuodesta

(esim. missé kuussa)?

Mika viikonpaiva sopii teille yleensa parhaiten koulun jarjestamiin tilaisuuksiin

osallistumiseen?
1. Parhaiten

2. toiseksi parhaiten

Mika olisi mielestanne paras ajankohta arviointikeskustelulle?

(Merkitk&a yksi rasti.)
1. klo 8-12
2. klo 12-16
3. klo 16-18
4, kio 18-20

(Merkitkaa yksi rasti.)

19

%

100
Missa haluaisitte tavata opettajan mieluiten?

1. koulussa 16
2. kodissani 3
3. jossain muualla, missa? 19 100
Lomakkeeseen vastasi
1. aiti 13
2. isd 2
3. vanhemmat yhdessé 4
4. joku muu, kuka? 19 100

Kiitos vastauksistanne!

Kati Maattanen

Sivu 5
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Oppilaiden vastaukset avoimiin kysymyksiin

7. Kuvaile, milté sinusta tutui ldhted tapaamaan opettajaa vanhempiesi kanssa?

Jannitti 9
Jannitti, koska ei tiennyt mité opettaja kertoo 2
Jannitti, koska pelkisin kauheita kysymyksia 1
Mukavalta 2
Tavalliselta 3
Mielenkiintoiselta 2
Rennolta 1
Rauhalliselta ja hauslalta 1
Hyviltd, kun nékee opettajaa niin paljon 1
Oikeudenmukaiselta 1
Vihin oudolta 1

Vihin hermostutti 1
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9. Misti asioista keskusteltaessa oppilaan mukanaoli olisi mielestisi vilttdimatonta?

Koulumenestyksesti 7
Kaikista koulunkéyntiin liittyvisti asioista 5
Kaikista oppilaaseen liittyvisti asioista 2
Kaikissa asioissa 2
Jatko-opinnoista 1
Kéaytoksestd 1
Koulukiusauksesta 1
Oppilaan huollellisuudesta 1
Harrastuksista ‘ 1
Englannista 1
Jos kéyttdd huumeita, niin se on vilttimitonti, 1
ettd osataan auftaa.

12. Misti asioista puhuminen tuntui sinusta vaikealta?

Kavereista 2
Keti haluaisit ryhméési? 2
Kaikesta 2
Ei mistéén 2
Kiroamisesta, nimittelysti 1
Nukkumaanmenoajasta 1
Vanhemmista 1
Negatiivisista asioista/omasta koulunkiynnisti 1
Miksi pidét jostakin aineesta? 1
Tietokoneen pelaamisesfa 1

Kiireisessd ilmapiirissi ei ollut helppo puhua mistéin 1
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13. Misti asioista mielestisi pitiisi puhua enemmaén?

Oppiaineista2

ATK:sta

Yliasteelle siirtymisesti
Tulevaisuuden suunnitelmista
Kielista

Enkusta

Opetuksen sisdlloistad
Liksyistd

Luonteesta
Koulumenestyksesti

Hyvisté puolista, olla kannustava
Missi ei ole kovin hyvi?
Harrastuksista

Opettajan luokassa olosta

Liikunta, vilkki, ruokailu

111
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Vanhempien vastaukset avoimeen kysymykseen 23.

23. Minkdélainen arviointik#ytidnté on mielestdnne hyvi?

Sekéd numerot ettd sanallinen arviointi

Seki numerot ettd sanallinen arviointi, lisiksi

oppilaan itsearviointia

Nykyinen kdytinto hyvi

Nykyinen kiyténto hyvd, mutta keskusteluaika liian lyhyt
Mahdollisimman avointa lapsen itsearviointia

Nykyisen lisdksi ennakoivaa itsearviointia

Perinteinen/uusi kéytinto

Arviointikeskustelu 2 kertaa lukuvuodessa ja sama opettaja

useamman lukuvuoden

e T T Sy w—y
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27.02.1998
Jyviskyld

Hei taas Paimelan koulun opettajat,

Gradu- prosessi etenee hyvii vauhtia. Itseasiassa, jos voisin paneutua yksin graduni
tyGstdmiseen, olisi se jo pian valmis. Joka tapauksessa kevéin kuluessa olisi tarkoitus saattaa se

kansiin.

Nyt pyytiisin teiltd pientd palvelusta. Johdanto-osuuteen on kirjoitettava selostus koulunne
arviointikulttuurista. lman Teidén apuanne se on mahdoton tehtidvd. Niimpé toivoisin, etté
uhraisitte yhdestd tyontdyteisestd péivistinne pienen hetken omien arviointikdyténteidenne ja
niissé tapahtuneen kehityksen pohtimiseen ja analysointiin. Tarkoitus on siis muodostaa
mahdollisimman luotettava ja kokonaisvaltainen kuva luokassanne kéytossé olevista
arviointikdyténteisti ja siitd kehityksestd, joka on uranne aikana johtanut timén hetkiseen
tilanteeseen. Pohdintanne tueksi olen koonnut muutamia suuntaa antavia kysymyksié.

Vastaaminen tapahtuu kirjoittamalla vapaamuotoinen selostus oheisille lomakkeille.

* Kuinka oppilasarviointi kdytdnnossi toteutuu luokassani?

* Miten nykyisin kdyttdméni arviointikdytéintd on muuttunut/kehittynyt vuosien saatossa?

* Mitk4 asiat ovat vaikuttaneet kehityksen suuntaan?

* Voinko nimeti joitain tiettyjd tilanteita/ajan jaksoja, jolloin olen erityisesti kiinnittdnyt
huomiota arviointimenetelmiini tai niihin mahdollisesti kohdistuviin muutospaineisiin? (vrt.
opetussuunnitelma uudistukset, muutokset koululaeissa, vanhempien suunnlta kohdistuvat

paineet...)

Kiitos aktiivisuudestasi ja yhteistyOsti!

Keviisin terveisin,

Kati Miiittinen
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1-2 LK

3-41LK

5-6 LK
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OPPILASARVIOINTI

- jatkuva arviointi
- itsearviointia
- kokeet

sanallinen arviointi

arviointikeskustelu ennen joulua opettaja-oppilas-van-
hemmat

vilitodistus

lukuvuositodistus

- jaksoarviointi (jatkuvaa + lomake)
- itsearviointia
- matematiikassa summatiiviset kokeet

opettaja-oppilas-vanhemmat arviointikeskustelu

kerran lukuvuodessa

vilitodistus

lukuvuositodistus

- jatkuvan arvioinnin periaate;
seuranta,tarkkailu,jaksoarviointi (lomake), itsearviointi

prosessin arviointi, salkkuarviointi

- opettajan ja oppilaan vilinen arviointikeskustelu
kerran Tukuvuodessa

- opettaja-oppilas-vanhemmat arviointikeskustelu
kerran lukuvuodessa

vilitodistus

lukuvuositodistus
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?‘MMW OPalet

ARVIOINTI

Arvioinnin pohjana:

- ongelmakohtiin puuttuminen
- arviointi motivointi kehittyminen
- pddmidritietoisuus

- oppilaan kehitystid monipuolisesti
- opettajien oman tyon arviointi

- johtajan tydn arviointi

- koulun toiminnan arviointi

- jatkuvasti

- kannustavasti

- yksilollisesti

- itse

- yhdessa

-numeroin

- sanallisesti
-arviointikeskustelut

- oppilaat

- vanhemmat

- opettajat

- henkil6kunta
- luokkatoverit

MIKSI?

MITA?

MITEN?

KETKA?

115
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