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Tassa tutkielmassa tarkastellaan luokanopettajeendigdinkielen ja kirjallisuuden
aineenopettajien kasityksia kirjoittamisesta, spat@mmisesta ja arvioinnista koulussa.
Liséksi tutkittiin sité, millaisia huomioita opejta tekevat teksteista niita arvioidessaan
ja miten opettajat perustelevat teksteille antamiaameroarvosanoja. Kyseessa on
laadullinen tutkimus, ja sen aineiston analyysigsiifenomenografinen tutkimusote.

Taman tutkielman teoreettisessa viitekehyksessdatuo esille kirjoittamaan oppimisen
malleja seka kuvataan kirjoittamisen eri l[Ahestyageja. Arviointia tarkastellaan seka
yleensa oppimisen ettd erityisesti Kirjoittamisenpettamisen nakdkulmista.
Tutkimusaineisto koostui viiden luokanopettajarkgdgmen aidinkielen ja kirjallisuuden
aineenopettajan teemahaastattelusta. Lisdksi @pettalahetettin  etukateen
arvioitavaksi kuusi mielipidetekstid. Opettajia @Bjettin arvioimaan nama
viidesluokkalaisten kirjoittamat tekstit myods numisesti Numeroarvosanoja
tarkasteltaessa huomio kiinnitettiin erityisesthen, millaisilla ilmauksilla opettajat
perustelivat antamiaan arvosanoja.

Analyysissa selvisi, etté opettajien kasityksejoiitamisesta ja sen arvioinnista olivat
moninaisia. Kirjoittamiskasitykset heijastavat dppén Kirjoittamisen ohjaamisen
kaytanteitda. Teksteissa huomio  kiinnitettin ~ si6@h, rakenteeseen ja
oikeinkirjoitukseen. Opettajat perustelivat ard@ih samansuuntaisilla ilmauksilla,
mutta yksittdisten tekstien kohdalla numeroarvosaaattoi vaihdella jopa kolmen
arvosanan sisélla. Toisaalta myds yksittdinen aj@efaattoi toisessa tekstissa arvottaa
enemman sisdltbd ja toisessa oikeinkirjoitusta. kiosarvioinnin tulisi olla
mahdollisimman oikeudenmukaista, olisi tarpeen ipohniitd keinoja, joilla
kirjoittamisen arviointia voitaisiin yhdenmukaistealtakunnallisesti.
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1 Johdanto

Kirjoittaminen on tarkeé taito, joka yhdessa luksem kanssa ennustaa ratkaisevalla
tavalla menestymistd myéhemmisséa opinnoissa jdaytissa (Luukka 2004c). Liséksi
kirjoittamisen merkitys on suurempi kuin koskaamtiftd enemman asioita hoidetaan
nykyaan sahkopostitse, ja kenella tahansa on mighdd julkaista tekstinsa kaikkien
luettavaksi internetissa. (Opetushallitus 2005.) OMly Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa kirjoittamisen asemékeskeinen aidinkielessa ja
kirjallisuudessa. Kuitenkin esimerkiksi Lappalaig@®08) tutkimustulokset osoittavat,
etta sekd tytoilla ettd pojilla aidinkielen ja kiljsuuden osa-alueista juuri
kirjoittaminen on heikointa. Tutkimuksen kokeessitattu osaamisen yleistaso oli
tytoilla keskim&arin hyva, mutta Kkirjoittamisen @sa taitotaso oli kuitenkin
keskimaarin tyydyttava. Pojilla aidinkielen ja lkiljsuuden osaamisen yleistaso oli
keskimaarin kohtalainen, mutta kirjoittamisen cmakso jai keskimaarin valttavaan.

(Lappalainen 2008.)

Koulussa kirjoittamaan oppiminen alkaa mekaanisemdoh opettelusta. Kun
kirjoittaminen alkaa sujua mekaanisesti, voidaaskkeya sisallollisiin ja ilmaisullisiin
seikkoihin. Toisaalta yhdenlaisten tekstien kitgoihisen osaaminen ei enaa riitd, vaan
tana paivana kirjoittamisen taito ndhdaan yha evésssi maarin kykyna ymmartaa ja
hallita erilaisia tekstilajeja. Vaikka kirjoittamés pidetaan yleisesti tarkeéana taitona, on

sita tutkittu verrattain vahdn Suomessa alakoulumékstissa.

Kiinnostuksemme taman tutkielman teemaa kohtaaséshérdinkielen ja kirjallisuuden
sivuainekokonaisuuden kirjoittamisen jaksolla. &gtksolla tehtdvandmme oli muun
muassa arvioida alakoulun oppilaiden kirjoittamigksteja. Tehtavan purkamisen
yhteydessé syntyi mielenkiintoista keskusteluai simillaisia huomioita kukin arvioija

oli teksteista tehnyt ja millaisilla perusteillakstien arvosanat oli maaritelty. Koska



7

kirjoittamisen arviointiin ei ole olemassa mitadmenaista kriteeristéa, kiinnostuimme
erityisesti siité, millaisten teksteista tehtyjemomioiden ja kasitysten kautta arvosanat
maaritelladan. Taméan pohdinnan lopputuloksena padtintutkia pro gradussamme

kirjoittamisen arviointia.

Emme olleet aiemmin opinnoissamme juuri perehtyndgbittamisen arviointiin.
Kokemuksemme Kkirjoittamisen arvioinnista perustuivéhinnd siihen, miten
kirjoittamiamme teksteja on koulussa arvioitu. Migkiintoista kuitenkin oli huomata
se, kuinka samansuuntaisesti olimme oppilaidentiteksjoittamisen opintojaksolla
arvioineet. Tutkimusprosessin aikana koimme hyaastavaksi kahden moniulotteisen
teeman, kirjoittamisen ja arvioinnin yhdistelmai|astutkimusmahdollisuuksia olisi
ollut monia. Pitkan pohdinnan jalkeen paatimme itntkksessamme keskittya siihen,
millaisia kasityksia opettajilla on naista moniaéasista ilmidistd. Naiden nakoékulmien
lisdksi paadyimme tutkimaan sitd, millaisiin kakgiyn ja teksteistd tekemiinsa

huomioihin opettajat perustavat arviointinsa kitginisessa.

Kirjoittamisen lisédksi tadméan tutkielman toinen Idkbdhta on arviointi, jonka
moniulotteisuutta kuvaa esimerkiksi se, ettd seikuvaksia voidaan tarkastella niin
yksildllisistd, koulutuksellisista, poliittisista,sosiaalisista  kuin taloudellisistakin
nakokulmista. Arvioinnin yksilolliset vaikutuksewat kaikkein lapinakyvimpia, koska
ne koskettavat meita jokaista, vaikka emme oligikaasta aina tietoisia. Kasityksen
juuret omasta osaamisesta, esimerkiksi matemagekdskemisessa, kirjoittamisessa ja
kuvataiteessa, johtavat usein kouluaikana saatualaufteeseen ja arvosanoihin.
Osaamisesta saatu arvio koe- ja todistusarvosagiseka sanallisine ja sanattomine
palautteineen vaikuttaa yksilon itsetuntoon ja rkésitykseen. Yksilon kasitykseen
itsesta oppijana ja eri taitojen hallitsijana vatka hanen saama arvioinnin laatu,

kaytetty arviointitapa ja se, kuka toimii arvioignTarnanen 2002b.)

Arvioinnin koulutukselliset, poliittiset, sosiaadisja yhteiskunnalliset vaikutukset eivat
valttamatta ole niin lapinakyvid kuin yksilollisetutta toisaalta niilla voi olla painavia
seurauksia seka positiivisesta ettd negatiivisegikokulmasta (Tarnanen 2002b).
Egglestonin (1990, 59) mukaan se, miten yhteis@siidaan tietoja, kuvaa myos

vallan jakaantumista ja sosiaalista kontrollia. Kibuksellisesti ja poliittisesti arviointi
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voidaan ndhda keinoksi kontrolloida ensinnakin ksibsaamista ja hdnen valintojaan
(Linnakyla 1998). Toisaalta laajemmasta kontetastigrkasteltuna arvioinnilla voidaan
seurata myos koko koulujarjestelman toimintaa ja s$eloksellisuutta (Tarnanen

2002b).

Koska arvioinnin kaikkiin ulottuvuuksiin ja vaikutgiin on mahdotonta paneutua
yhdessa tutkielmassa, olemme valinneet keskiGoitagae kirjoittamisen arvioijana.
Tiedostamme kuitenkin sen, etta opettajan arviyiddésa ovat |asnd niin
yhteiskunnalliset ulottuvuudet kuin arvioinnin vaikkset oppilaaseenkin. Jalkimmaista
nakokulmaa on tutkinut muun muassa Elina Torma 1p04itoskirjassaar utkivana
opettajana arvioinnin olemusta etsimassa. Kertommgpilaan kasvua tukevan

arvioinnin kehittamisesta yksilollisena ja yhteistnallisena prosessina

Kirjoittamisen opetusta ja arviointia on kansalietutkittu vahan ja suurin osa
naistakin tutkimuksista sijoittuu ylakouluun taikiaon (ks. esimerkiksi Murtorinne
2005; Ranta 2007; Hovila 2009; Mikkonen 2010). Alakin kontekstissa
Kirjoittamisen opetusta on tutkittu lahinna pro dwessa (ks. esim. Rintela 2009).
Liséksi Kirjoittamisen ulottuvuus tulee esille mydgtkimushankkeesséuuttuvat
teksti- ja mediamaisemat. Oppilaat ja opettajattkie ja tekstien kayttdjind koulussa ja
vapaa-ajalla Tassa hankkeessa yhdistettiin didinkielen jaauem kielten opetuksen
nakokulmat ja tutkittiin kielten opetusta kokonaiftaisesti. (Luukka, Péyhoénen, Huhta,
Taalas, Tarnanen & Kerénen 2008.) Kirjoittamistasga arviointia on tutkittu myos
suomi toisena kielend -ndkdkulmasta. Mirja Tarnaséarnostutkimuksessarvioija
valokeilassa: suomi toisena kielena -kirjoittamisarviointia (2002a) tarkasteltiin
suomi toisena kielena -opettajien kirjoittamisevi@intiin liittyvia kaytanteita (ks. liséa
opettajan arviointiprosessista luku 5.3). Tamaakks aihetta on tarkasteltu my6s pro

gradu -tutkielmissa (ks. esim. Lindell 2008).

Aiempien tutkimusten ohjaamina ja kiinnostuksemmeohjalta kiteytimme

tutkimuksemme opettajien kasityksiin kirjoittamiteega sen arvioinnista. Lappalaisen
(2003; 2008; 2011) tutkimuksiin perehtyminen vatividinnostustamme opettajien
antamien numeroarvosanojen samansuuntaisuudessatga milla tavoin opettajat

perustelevat antamiaan arvosanoja.  Tutkielmassammerehdymme  seka
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luokanopettajien etta aidinkielen ja kirjallisuudeaineenopettajien kasityksiin
kirjoittamisesta ja sen arvioinnista koulussa. k&atutkimme luokanopettajien ja

aineenopettajien kirjoittamisen arvioinnin samamgaisuutta.

Olemme valinneet ndma kaksi opettajaryhméaé, koskeneskiksi suomen kielen
tulevaisuutta kasittelevassa kielipoliittisessa miotaohjelmassa kyseenalaistetaan
luokanopettajien osaaminen aidinkielen ja kirjalliden opetussuunnitelman mukaisten
taitojen opettamiseen kuudennella luokalla (Kotsten kielten tutkimuskeskus 2009).
Vaikka suomalaiset oppilaat ovatkin parjanneet hykikutaitoa mittaavissa PISA-
tutkimuksissa (Sulkunen ja Valijarvi 2012), on dpjen kirjoitustaidon heikko taso
herattanyt huolta ja keskustelua (Lappalainen 2@&I8;1; Luukka 2004c). Syksylla
2007 seitsemansien luokkien oppilaille teetetyn tinesperusteella oppilaiden
kirjoitustaito oli heikko 34 prosentilla oppilaistaytdilla kirjoitustaito oli keskimaarin

tyydyttava ja pojilla valttava. (Lappalainen 2008.)

Luokanopettajien koulutuksessa aidinkielen ja Kigauden opintojen osuus on hyvin
suppea. Esimerkiksi Jyvaskylan yliopistossa opeskalvoi selvitd luokanopettajaksi
opiskelemalla koko tutkinnon vaatimasta 300 opirgigesta vahimmillaan vain kuusi
opintopistettéa aidinkieltd ja kirjallisuutta. Raikamalliksi Kotimaisten Kkielten
tutkimuskeskus esittdd luokanopettajien koulutukssiéimista. Toisena vaihtoehtona
esitetddn aineenopettajien siirtymistd opettamadatinkdelta ja kirjallisuutta jo

viidennelta luokalta I&htien. (Kotimaisten kieltertkimuskeskus 2009.)

Tassd tyossa tarkoitamme tutkielmalla pro graduammekonaisuudessaan.
Tutkimuksella viittaamme sen sijaan tutkielmammekitnusosaan. Tutkielmamme
rakentuu perinteisen tutkimusselosteen perusragenteukaan (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2010, 250). Tutkielmamme alussa keséitykérjoittamisen teoriaan. T&man
jalkeen kasitellaan arviointia seka yleisella thsobttd tarkentaen sita erityisesti
kirjoittamisen. Luvussa 6  esitelladan  tutkimuskysksst ja  kaytetyt

tutkimusmenetelmat. Luvussa 7 esitellaan tutkinlokset pitkalti teoriaosuuden
kanssa samaa jarjestystd noudattaen. PaatantGuydslitaan taman tutkimuksen
keskeisia tuloksia, tutkimuksen eettisyytta ja di@Evuutta sekd esitelldaan

jatkotutkimusaiheita.
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2 Kirjoittamaan oppiminen

Tassa luvussa kasitelldaan lyhyesti kirjoittamaapimpsta. Ensin kaydaan lapi seikkoja,
jotka vaikuttavat lasten Kkirjoitustaidon kehitykeee Taman jalkeen esitellaan
Ahvenaisen ja Holopaisen (2005) sanatasoisen #ajoisen malli, jolla pyritddn
havainnollistamaan sitd, kuinka monisaikeinen mssghden sanan kirjoittaminen on.
Taman jalkeen esitellaéan lyhyesti, mitd Perusosstnlopetussuunnitelman perusteissa
sanotaan kirjoittamisesta. Liséksi luvun lopusséastellaan tutkimuksissa ilmennytta

eroa tyttdjen ja poikien kirjoittamisen valilla.

2.1 Leikkikirjoituksesta tuottavaan kirjoittamiseen

Lapset kirjoittavat sanoja usein jo ennen kuin wabddukea. Aluksi heilla on oma
leikkikirjoituksensa, joka pikkuhiljaa vaihtuu ykgiisten Kkirjainten ja sanojen
kopiointiin. N&itd omia viesteja lapset taydentapéhutulla kielella. Kirjoitustaidon
oppimisen taustalla vaikuttavat lapsen varhaisekeRwkset kielesta, kielellinen
tietoisuus, kirjaintuntemus ja ortografinen eli @ikkirjoituksellinen prosessointi.
Kielellinen tietoisuus tukee oppimista, silla kittaessaan lapsi purkaa kokonaisia
sanoja osiin, kun taas lukiessaan han kokoaa oslstadnteistéd kokonaisia sanoja.
(Lerkkanen 2006, 24—-29.)

Kirjoittamaan oppiminen voidaan jakaa kahteen osaaskaaniseen Kirjoittamisen
taitoon ja tekstin tuottamiseen (ks. kuvio 1). Maehisella eli teknisella kirjoittamisella
tarkoitetaan esimerkiksi kirjainmerkkien tuottaraista oikeinkirjoitusta. Naihin
vaikuttavat lapsen kirjaintuntemus, fonologinentdisuus ja visuomotoriset taidot.
Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan taito&ag puhetta erikokoisiksi yksikoiksi

kuten danteiksi ja tavuiksi ja seké vastaavasttkodista osista kokonaisuuksia, sanoja
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(Niilo Maki Instituutti 2007). Visuomotorisilla tdoilla taas tarkoitetaan silméan- ja
kaden yhteistyota vaativia taitoja. Teknisten kitponisen taitojen lisaksi tekstin
tuottamiseen vaikuttavat kodin kieliymparisto, lels kertynyt sanavarasto, muisti,
lukemisen sujuvuus ja luetun ymmartaminen (Lerkka®@06, 29). Maki (2002) liséa
tadhan vield lapsen motivaation ja tyoskentelytavBtis Lerkkanen (2006) viittaa tahéan
muistuttaessaan, etta kirjoittamisen perusluonneiestia muille ja tasta syysta myos
koulussa tulee kirjoittaa teksteja eri tarkoitukga julkaista ne. (Lerkkanen 2006, 128—
136.) Kun kirjoittamisen tarkoituksellisuus ja hydldyys on lapsille selvilla, voidaan

ajatella myds motivaation kasvavan tarvittavietojan kehittdmiseen ja harjoitteluun.

Kirjaintuntemus Teknisen kirjoittamisen taidot:
Fonologinen tietoisuus kirjaimien tuottaminen ja
Visuomotoriset taidot sanojen oikeinkirjoitus

\
Sanavarasto Tekstin tuottamisen taidot:
Muisti sujuvuus, koherenssi, rakenne

Lukemisen sujuvuus

Luetun ymmartaminenr

+ TyoOskentelytavat

+ Motivaatio

Kuvio 1. Kirjoitustaidon kehitykseen vaikuttavigiita. (Lerkkanen 2006 mukaellen.)

Kirjoittamaan oppimisen kaksiportaisuuden lisakgijoiktamista voidaan tarkastella
myo6s esimerkiksi taitokehityksen yleisen mallin raak. Lehmuskallio (1983) on
soveltanut lapsen taitokehityksen yleista vaihearsah mallia lukemiseen. Han jakaa
taidon kehittymisen neljgéan vaiheeseen, joita owat kognitiivinen vaihe, 2)
harjaantumisvaihe, 3) automatisoitumisen eli yliogpen vaihe ja 4) taidon luovan
kayton eli ilmaisun vaihe. Airaksinen (1997) somealtLehmuskallion (1983) oppeja
lukemisesta kirjoittamiseen. Tamé&n mukaan ensimesa#eli kognitiivisessa vaiheessa
lapsi oppii ymmartamaan kirjoitustaidon merkityksd@ifissa vaiheessa lapsi omaksuu

kirjaimien perusmuotoja ja kirjoittamisen tekniikkaKirjoittamisen tekniikkaan han



12

lukee liikeradat, vetosuunnat, rytmin, Kkynanpitoas®s ja Kirjoitusasennon.
Kognitiivinen vaihe voidaan tiivistaa kahteen kysgseen, eli miksi kirjoitetaan ja

miten.

Toinen vaihe eli harjaantumisvaihe on pitk&, jopasia jatkuva vaihe. Se sisaltda myds
hitaan edistymisen jaksoja, jolloin taitoa harjlitan arsyke-tuotos-palaute -mallilla.
Tama vaihe vaatii karsivallisyyttd. Harjaantumiswssa olevan lapsen
automatisoitumaton  kirjoittaminen vaikeuttaa lastdmaisemaan ajatuksiaan
kirjoitetussa muodossa. Kolmas vaihe on automatisosen vaihe. TAassa
automatisoitumisen eli ylioppimisen vaiheessa Kkigmista ei tarvitse enda ajatella
koko aikaa, vaan taito alkaa toimia ikdan kuindstdmatta ja itsestaan. Lehmuskallion
(1983) tavoin Airaksinen lukee neljanneksi vaihedksaisun. Tassa vaiheessa huomio
voi siirtya teknisestd osaamisesta lopputulokseénlagpsella vapautuu energiaa

varsinaisen viestin laatimiseen. (Airaksinen 1997.)

Lapsi ei opi kirjoittamista automaattisesti, va@hen tarvitaan systemaattista opetusta.
Tekniikan harjoitteleminen on Kirjoittamisen opéite alussa keskeistda. (Koponen
2006.) Kirjoittamisen teknista opettelua tukevatrraolaiset karkea- ja hienomotoriset
harjoitteet. Toisaalta mielikuvat ja visuaalisenvdigsemisen taidot ohjaavat lasta
muistamaan kirjainmuotoja ja kirjoitussuuntia. Ktekninen Kirjoitustaito kehittyy,

tulee kirjoittamiselle antaa aikaa. (Lerkkanen 208-136.)

Vaikka Lerkkanen (2006) edustaakin kirjoittamaan piopsen valtavirtaa, on
perinteiselle ndkemykselle esitetty myds vaihtoesido toimintatapoja. Norjalainen
Arne Trageton (2007) on kehittéanyt kirjoitamaarett@misen menetelm&& perustaen
sen tutkimuksiin, jotka osoittavat, etta kirjoitten@n on lukemista helpompaa. Trageton
lahtee siitd, ettd lukemaan oppii kirjoittamallaapset kirjoittavat tietokoneella
ensimmaiset vuodet ja vasta kolmannella luokallary&ian Kkirjoittamaan kasin.
Menetelmé&n ydin on se, ettd kun tietokonetta kagettuottamisen valineend, eivat
mahdolliset motoriset puutteet ole samalla tavaltan Kkirjallisen ilmaisun esteena

kuin kasin kirjoitettaessa. (Ks. lisda Trageton2)0
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2.2 Sanatasoinen kirjoittamisprosessi

Ahvenainen ja Holopainen (2005, 67-70) ovat hahleste sanatasoisen
kirjoitamisprosessin mallin (ks. kuvio 2) KATS-nial (ks. Karppi 1983) ja
kaksikanavaisen lukemisen prosessimallin (ks. H&erLundberg 1989) pohjalta.
Ahvenainen ja Holopainen (2005) toteavat kirjoitits@m olevan varsinkin alkuun
melko hidasta, jolloin opettajalla on hyva mahdunllis puuttua Kkirjoittamisen
prosessiin korjaavalla opetuksella. Sanan kirjoitteen eli kirjoittaminen sanatasolla on
perustaito. Kirjoittaminen voi lahteda liikkeellekio ulkoisen &rsykkeen, kuten sanelun
tai oman ajattelun, pohjalta. Arsyke, kuten puhsthma, otetaan vastaan auditiivisesti
eli kuulohavaintona. Pitkdaikaista muistia hyvakayttden kuultu sana tunnistetaan
fonologisesti. Tutusta sanasta tunnistetaan sarsalamerkitys eli sana tunnistetaan
myOs semanttisesti. Toisaalta epasanoja kirjogeta ei semanttista tunnistamista
tarvita.

Taitava Kirjoittaja hyddyntda seuraavassa vaiheegmsstavasti ortografista ja
fonologista strategiaa. Tuttujen sanojen kohdalgtétédan ortografista tunnistamista,
josta siirrytddn suoraan merkkien tuottamiseenldirakirjoittaminen on hyvin pitkalti
automatisoitunutta eika kirjoitettavaa sanaa taevikoodata fonologisesti. Fonologista
prosessia tarvitaan vaikeampia sanoja kirjoitetime®yds aloitteleva kirjoittaja etenee
usein fonologisen prosessin vaylad, jolloin turamssesta edetddn sanan
segmentointiin eli sen jakamiseen pienempiin ogiiien tavuihin ja danteisiin. Aanne-
erottelu onkin Ahvenaisen ym. (2005) mukaan fonsleg prosessin ydin. Nama
adanteet muutetaan sitten kirjainmerkeiksi, jollpuhutaan fonologisen koodaamisen
vaiheesta. Fonologista koodaamista seuraa fon@aoginsynteesi, jolloin
kirjainmerkeista kootaan tavuja ja sanoja. Kokospssissa keskeisessa roolissa on

my0s tyomuisti. Tydmuistissa pitda pystya pitamj@ga neljaa yksikkéad melko kauan.
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Kuvio 2. Sanatasoinen kirjoittamisen prosessim@fhvenainen ja Holopainen 2005.)

2.3 Kirjoittamaan oppiminen opetussuunnitelman perustegsa

Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelmantpesses (Opetushallitus 2004, 46)
kieli néhdaan yhteisollisesti rakentuvana ilmion&hteisén kielenkayttbtapojen

sisdistaminen rakentaa yhteison jasenyytta. Lisgiklankielen ja kirjallisuuden taustalla
vaikuttaa laaja tekstikasitys, jolloin teksteilltngnarretadan myods muut kuin kirjoitetut
tekstit. Oppilasta tulisi ohjata tutustumaan moagiih teksteihin, silla tuotettu teksti

voi koostua useistakin tekstityypeistd. Opetussiiaiman perusteissa lahdetaan
kuitenkin siité kasityksesta, ettd lapsen pitadneappia tekninen Kirjoitustaito. Taman
jalkeen voidaan oppimisella tavoitella muita oppéslle opetussuunnitelmassa

laadittuja sisaltoja.
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Toisen luokan jalkeen hyvat taidot hallitseva oggilosaa opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2004, 48) mukaan ilraaisseaan Kirjallisesti arkisissa
kirjoitustilanteissa. Toisaalta my6s mielikuvitukseayttoa kirjoittamisessa arvostetaan.
Oikeinkirjoituksen odotetaan onnistuvan jo laheheettomasti. Oppilas on tutustunut
koneella kirjoittamiseen, mutta teknisend kirjoituona opetussuunnitelmaan on

kirjattu myos kirjainten sitominen toisiinsa kaginjoitettaessa.

Vuosiluokilla 3-5 aidinkielen opetuksessa painatatperustaitoja, joita on esimerkiksi
sujuva kirjoitustekniikka. Oppilas tutustutetaanghjataan myos tuottamaan erilaisia
teksteja. Lisaksi tavoitteena on oppilaan itseiButdidon kehittdminen, sanavaraston
laajeneminen ja tasmentyminen sekad itsearviointtottuminen. My6s nailla

vuosiluokilla tavoitteena on sujuvan kasin kirjaittisen ohella kokemuksien saaminen

tekstinkasittelyohjelman monipuolisesta kaytostpdtushallitus 2004, 49-50.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeisiksisalliksi on vuosiluokille 3-5

maaritelty opetussuunnitelman perusteissa (Opdtitaba2004, 50-51) muun muassa
oman tekstin suunnittelu, muokkaus ja viimeistghalautteen vastaanottaminen ja
antaminen seka otsikoinnin ja kappalejaon opettéigsdksi keskeisind sisaltéina
pidetdan selkedn ja sujuvan kasialan opetteluakj@inkirjoituksen perusasioiden ja
yleiskielen kayton harjoittelua. Naiden lisaksi Ikie tehtdvien ja rakenteen osalta

oppilasta tulee ohjata vertaamaan puhuttua jaitétjoa kielta.

Viidennen luokan paattyessa oppilaan hyvaa osaarkistastaa taito tuottaa suullisesti
ja kirjallisesti erilaisia teksteja. Han pystyy smittelemaan ja ideoimaan teksteja ja
kayttamaan erilaisia lahteita tekstinsa tietopohjafirjoittajan oma &éani ja laajeneva
sanavarasto nakyvat teksteissa. Oma &ani on terkiinAostanut myo6s eri alan
tutkijoita. Kuitenkin Harjunen ja Juvonen (2011)tgavat esimerkiksi psykologis-
kognitiivisissa malleissa oman aanen tarkasteld@vga vahemmalle huomiolle. He
arvelevat taméan johtuvan siitd, et@é@&ni on hankalasti maariteltava, tekstissa

konkreettisesti nékyva henkinen ominaisuies jatkavat &anen maarittelya:

Kirjoittaja ei 10ydd omaa &antéa jarkeillen eikdeitsa ulkopuolelle asettuen, vaan

pikemminkin itsestddn. Aani yhdistad &lyn ja tunteenuistot ja kuluvan hetken
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aistimukset — seké& yksityisen ja sosiaalisen tiekoten sen, mitd yhteisd on asiasta

puhunut. Siind on mukana myds tahtoa: mitd minddaha mitd minun taytyy sanoa?

Oma aani voidaan yksinkertaistaen ajatella kykynéohkeutena kirjoittaa aidosti juuri

siitd, mista ja mité kirjoittaja haluaa sanoa. rfdiaen & Juvonen 2011, 5-6.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muf@petushallitus 2004, 52)

viidennen luokan paattava, hyvat taidot omaavalappi

ymmartdad lauserakenteiden ja kappalejaon merkityksg&stin jasentdmisessa ja osaa

kayttaa tietoaan kronologisesti etenevaa tekstiaagitellessaan ja tuottaessaan.

Oppilas osaa tekstinkasittelyohjelmien liséksi taat tekstid sekd tekstaten etta
sidosteisella kasialalla. Vaihtelevien lauserakigieie liséksi oppilaalla on hallussaan
oikeinkirjoituksen perusasiat, kuten alkukirjaiméoko, yhdyssanat seka vali- ja
lopetusmerkit. (Opetushallitus 2004, 52.)

Jo opittua syvennetaan vuosiluokilla 6-9. Tavoitee@ailla vuosilukilla on kehittya
tuottamaan monipuolisia teksteja, joista kuuluu ilE@m oma aani ja nakyy opittu
kielitieto. Oppilasta rohkaistaan tuomaan esille abmmielipiteensd, mutta myos
kommentoimaan rakentavasti muiden teksteja. Sueinmatlisuus ja tavoitteellinen
eteneminen seka tilanteen, viestintavalineen jaasasttajan huomioiminen teksteissa

on myos kirjattu tavoitteisiin. (Opetushallitus 2083.)

2.4 Tyttojen ja poikien kirjoittaminen kehittyy eri tav alla

Kirjoitustaidon kehityksessé on eroa tyttojen jakpmm valilla, vaikka he oppivatkin
kirjoittamaan samojen vaiheiden kautta. Ero onéjgtt eduksi. Lerkkanen (2006)
perustelee tata eroa silla, ettd kodin lukutottusilléds vanhempien tuella ja omalla
motivaatiolla on suurempi merkitys poikien kuintéjen kirjoitustaidon kehittymiseen
varsinkin ensimmaiseltd neljannelle luokalle. Tytdtvat tutkimusten mukaan

keskimaarin parempia seka tuottamaan tekstia gjtittamaan oikein kuin pojat (Maki
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2002, 38). Samansuuntaisia tutkimustuloksia onusagtis ulkomaisissa tutkimuksissa

(esim. Berninger ja Fuller 1992).

Myds Huisman (2006) tuo vuonna 2005 tehdyn selttithgmuksen pohjalta esiin, etta
kirjoittamisessa on suuri ero kolmasluokkalaistewikien ja tyttdjen valilla.
Opetushallituksen oppimistutkimuksessa tehtavietkarsuosuus erosi poikien ja
tyttojen valilla 17 prosenttiyksikk6ad tyttdjen hysl. Poikien kirjoittamisen taso on
selvasti heikompaa kuin tyydyttavaa, eli he satesteistd keskiméaarin 50 % oikein.
Kun oppilaat jaettin taitojensa perusteella nelgksiin, oli aidinkielen ja
kirjallisuuden osa-alueista kirjoittamisessa suur@ro parhaan ja heikoimman
neljanneksen valilla. Heikoin neljannes selvisinvkblmasosasta kirjoittamistehtavista.
Kirjoittamisen osaamisessa ei ollut eroa pientensjarten koulujen valilla, eika
toisaalta luokassa samaa luokkatasoa opiskelevégmatté ollut vaikutusta osaamiseen.
(Huisman 2006.)

Lappalainen (2008) on tutkinut seitsemasluokkadaist oppilaiden osaamista
aidinkielessa. Tassa tutkimuksessa tyttdjen kigaiisen taidot arvioitiin keskimaarin
tyydyttaviksi, mutta poikien kirjoitustaitojen ykaso osoittautui valttavaksi. Tytot
saivat kirjoitustehtavissa keskimaarin 57 % eningpigtemaarasta, kun pojilla vastaava
luku oli 35 %. Kirjoitustaidoissa ainakin tyydyt#n tason saavutti 60 % tytdista ja 28
% pojista. Vastaava tutkimus (Lappalainen 2003)dalia 2002 antoi samankaltaisen
tuloksen. Yleisesti kirjoitustehtavissd menestyttiyydyttavasti. Kuitenkin ero tyttéjen
ja poikien valilla oli selkea. Tyttt saivat keskiémidn 61 % enimmaispisteista, kun pojat
vain 41 %. Tyttdjen kirjoitustaito oli siis keskidén hyva, poikien kohtalainen.
Poikien kirjoitustaidossa hajonta oli huomattavamurg. Kirjoittaminen eriteltiin
pienempiin osa-alueisiin. Tekstien luettavuus, IBisfa sanakayttd arvioitiin yleenséa
tyydyttaviksi. Sen sijaan lauserakenteiden ja aikigjoituksen taso oli kohtalaista tai

valttavaa. (Lappalainen 2003.)

Yhdeksannen luokan paattbvaiheessa ero kirjoitlsssa oli edelleen selva tyttéjen
hyvaksi. Yleisesti tyttdjen kokeessa osoittamaptigd taitotaso oli 13 prosenttiyksikkda
poikia parempi. Kirjoittamisen osalta ero oli kunkén 19 prosenttiyksikkda tyttéjen

eduksi. Kun tytot ratkaisivat kirjoitustehtavist@&skimaarin 68 % oikein, oli pojilla



18

vastaava luku 49 9%. Tyttéjen kirjoittamisen taigma oli keskimaarin lahella
tyydyttavaa, pojilla valttavaa. Kirjoitustaito dtieikko joka kolmannella pojalla. Kun
kirjoitustaitoa tarkasteltin tarkemmin, todettiineron olevan suurimmillaan
oikeinkirjoituksen perusteissa, tekstin sidosteilssa, viittaussuhteissa ja

lauserakenteiden ja asiatyylisen kirjakielen hakissa. (Lappalainen 2011.)

Peterson (2008) on tarkastellut tutkimuksia, joissgittamista on tutkittu sukupuolen
mukaan maaraytyvand sosiaalisena toimintana. Nanmkimukset voidaan karkeasti
maaritelld seuraavien teemojen ymparille. Ensimtaéistkimusten ryhmaa maarittaa
ajatus, jonka mukaan kehityksellinen sukupuoli m&dh kirjoittamisen luonnetta,
teemaa ja oppilaan kirjoituksen lingvistisia piitde Toisen ryhmén tutkimukset ovat
kasitelleet oppilaiden itsearviointeja ja opettajimakemyksid poikien ja tyttdjen
kirjoittamisosaamisesta. Naiden tutkimusten mukajettajien pisteytysmallit suosivat
tyttokirjoittajia. Lisdksi on tutkittu ideologioitajotka muovaavat tyttbjen ja poikien
kirjoittamista ja kirjoituskayttaytymista kirjoittaisen sosiaalisen tarkoituksen mukaan
ja luokkahuoneen sukupuoliroolien dominointia (doarice of singular gender models

in classrooms).

Yhteenvetona kaikista naista tutkimuksista Pete(@298) kirjoittaa, etta sukupuolen
vaikutus Kirjoittamisen kehittymiseen on sosiaatinmiminto (practise), joka seka
muokkaa ja muokkaantuu sukupuolen mukaan. Sukupoakyy kaikenikaisten
kirjoittajien teksteissd. Sukupuolinen jakautunasuon nahtéavissa niin oppilaiden
kirjoituksissa, Kirjoitusprosessissa kuin myds &jiimita pojilta ja tytdilta odotetaan
kirjoittajina. Naissa tutkimuksissa feminiinineniv@aminen ja siihen liittyvat teemat
seka taipumus Kkirjoittaa opettajaa miellyttavallavaila nahtiin vastakohtana
maskuliinisille patemisen ja itsendisyyden teerroilla taipumukselle Kkirjoittaa

piittaamatta niista seikoista, joita opettajan ¢igith arvostavan hyvana tekstina.

Tassé luvussa 2 on kasitelty kirjoittamista erégis sen oppimisen nakdkulmasta.
Kirjoittamisen oppimista kuvaavien mallien lisdkshetta on lahestytty tarkastelemalla
kirjoittamisen osuutta aidinkielen ja Kkirjallisuudeoppiaineessa eri vuosiluokilla
valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteisgeti@hallitus 2004). Luvun lopussa

on esitelty viela tyttdjen ja poikien kirjoittamisevalilla havaittuja eroja. Seuraavassa
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paaluvussa Kkirjoittaminen nahdaan laajempana il&iojota voidaan tarkastella
erilaisista nakokulmista kasin. Naitd nakdkulmiaawalla halutaan tuoda esiin se, etta
kenties alkuun yksinkertaiselta kuulostava asigoikiaminen, onkin moniulotteinen

iimio, jota voidaan myds koulussa lahestya monirtasoin.
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3 Kirjoittaminen eri nakdkulmista

Kirjoittaminen on monitahoinen ilmid, jota voidatarkastella useista eri ndkdkulmista.
Tassa luvussa esitelladn muutamia erilaisia luglkih ja ndkokulmia. Jaottelu voi
auttaa hahmottamaan Kirjoittamista, mutta toisaa#aon aina yksinkertaistavaa ja
hieman ongelmallista, koska harvoin tutkittava dnaisettuu suoraan jonkin jaottelun
mukaiseen luokkaan. (Svinhufvud 2007.)

Luukan (2004a) mukaan kirjoittamista voidaan tardes joko tekstin tai ilmion
pohjalta. Teksti voidaan nahda joko tuotteena tas@ssina. Mikali taas kirjoittamista
l&hestytaén ilmiona, voidaan Kkirjoittaminen kuvatko yksilbllisena taitona tai
yhteisollisten kirjoittamiskéaytanteiden hallintari&aksijakoisuuden sijaan Svinhufvud
(2007) jakaa kirjoittamisen kolmeen osa-alueeseaekstiksi, prosessiksi ja
kirjoituskulttuuriksi. Tekstilla tarkoitetaan tasgdjoittamisen lopputuotetta, valmista
sanoista koostuvaa Kkirjoitusta, tekstid. Teksti kakonaisuus, joka edustaa jotain
tekstilajia, genred. Teksti valmiina produktina merinteisesti ollut se, mita on tutkittu
ja arvioitu. Prosessiin ja kirjoituskulttuuriin péhan tuonnempana (Svinhufvud 2007,
15-19.)

Englantilainen Kielitieteilija Roz Ivadi(2004) on tutkinut ihmisten yleisesti jakamia
kirjoittamiskasityksid ja luokitellut ne kuuteenokkaan, joista tassé tutkielmassa
kaytetaan Svinhufvudin (2007) esittamida suomenrokdKirjoittaminen voidaan
Ivani¢cin mukaansa ajatella taitona, luovuutena, prosassekstilajin tuottamisena ja
seka sosiaalisena etté sosiopoliittisena toimintdi#ssa tutkielmassa edetaan taméan
Ivani¢in esittdman jaottelun pohjalta taydentden kuitenkaitd luokkia muullakin

kirjoittamista kasittelevalla tutkimuskirjallisuulti.
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Luvun lopuksi esitelldadn norjalaisten kehittelemigjoktamisen kehamalli (Writing
Wheel), jolla pyritddn kuvaamaan Kirjoittamista rudotteisena ilmiona (ks. lisaa
Fasting, Thygesen, Berge, Evensen ja Vagle 20G@nharmalli on kehitetty erityisesti
kouluymparistdon ja siksi se nahdaan tarpeelliselssiella myos tdssa tutkielmassa
Ivanic¢in (2004) jaottelun rinnalla. Iva&in jaottelu sisdltdd osin samoja piirteitd kuin
kirjoittamisen keha, mutta toisin kuin Ivani norjalainen malli pyrkii nakemaan

kirjoittamisen moniulotteisuuden kokonaisuutena.

3.1 Kirjoittaminen on taito

Kouluopetuksen perinteinen kasitys on se, ettéoikigminen on taito, joka opitaan
aanne-kirjain-vastaavuuden kautta. Kirjoittaminem r@hty yksil6llisena taitona, jolla
esimerkiksi koulussa osoitetaan kirjoitetun kielballintaa. Niin myds perinteinen
opetus on perustunut pitkalti autonomiseen tekatkielikasitykseen. (Luukka 2004a,
9-10.) Koulussa kirjoitustaitoa onkin tavallisestarkasteltu kykyna tuottaa
kieliopillisesti oikeita sanoja ja lauseita sek&heetonta tekstid. Oikeakielisyytta
korostettaessa sisaltd ja muut tekstin ominaisujiiatat varjoon ja oppilaan saama

palaute keskittyy virheisiin. (lva&i2004.)

Niin maailmalla kuin Suomessakin kirjoittamista tgig@in aina 1960-luvulle asti tasta
nakdkulmasta, jonka mukaan kirjoittamiseen pateaiéia samat mallit ja saannot
riippumatta ymparistosta. Suomessa painotus jdiuin vahvana aina 1980-luvulle
(Svinhufvud 2007). Yhéa edelleen kasitys kirjoittapsta taitona eldd vahvana seka
kouluissa ettéa kasityksena koulussa annettavasjaitidmisen ohjauksesta (Ivani
2004). Taman lahestymistavan mukaan opetettaelssia déetetaan kirjoitettavan yksin
ja sen oletetaan valmistuvan yhdella kertaa. Otn& on toiminut hyvan Kirjoittajan
kyky kirjoittaa hyvin tilanteesta, aiheesta ja kehghmasta rippumatta hyvakielinen,
hyvin jasennelty teksti. (Luukka 2004a, 10-11.viAron perinteisesti annettu vasta
valmiista tuotoksesta. Kasitys kirjoittamisestadaa on saanut viime aikoina paljon
kritiikkia yksioikoisuutensa ja oikeakielisyydenadlilisen korostumisen takia. (lvani
2004.) Svinhufvud (2007) kuitenkin muistuttaa oikietisyyden olevan yha yksi osa
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kirjoittamista ja kirjoittamisen opettamista ja eistaa ndin olevan tulevaisuudessakin,
silla ilman taitoa kirjoittaa oikeakielisesti ei rkiittajan sanomaakaan valttamatta

ymmarreta oikein. (Svinhufvud 2007.)

3.2 Kirjoittaminen on luovuutta

Lahestymistapa kirjoittaminen on luovuutta korostdgoittamisessa yksilon omaa
luovuutta. Tamé& nakokulma syntyi 1960- ja 1970-llau Yhdysvalloissa
vastareaktiona kirjoittaminen on taitoa -suuntall&s®©ikeakielisyyden sijaan tekstissa
arvostetaankin sen sisaltoa ja tyylid. Omaperditesti on hyva. Kirjoittamista
opetellaan itse paljon kirjoittamalla. Myos kaunghiisuuden lukemisella ajatellaan
olevan positiivista vaikutusta kirjoittamiseen.gh& 2004.) Liséksi omaa aanta etsitéan
pyrkimalla eroon erilaisista estoista (Svinhufvu@02). Taman Kkirjoittaminen on
luovuutta  -lahestymistavan  kannattajat  puhuvat  @keskusteluiden ja

vertaispalautteen puolesta. (Iv&2i004.)

Myds Luukka (2004a) puhuu luovasta kirjoittamisedti@in ndkee sen vastakohtana
ajatukselle kirjoittamisesta kirjoitetun kielimuadballintana. Luovassa kirjoittamisessa
korostuu yksiléllinen itseilmaisu, jossa yksilo tiaa luovan prosessin tuotteena tekstin.
Itseilmaisu ja omaperdisyys korostuvat tassa psis®s joskin tuotos nahdaan
prosessia merkityksellisempana. Taman nakokulmakaamu kirjoittaminen vahvistaa
luovan ajattelun kehittymistéd. Koulussa opettajaaliron luoda positiivinen ja vapaa
ilmapiiri kannustamalla oppilaita. Sen sijaan kaddtisia tyOkaluja siihen, miten
kehittdé lasta luovana kirjoittajana, ei ole. (Lkak2004a, 11-12.) Jaaskelainen (2002)
lahestyy luovaa Kkirjoittamista taiteena. Han komest ettei taiteen tekemista opi
teoriassa vaan vain tekemalla. Lisaksi hanen médestaiteen syntymiseksi tarvitaan

joitain pohjatietoja taiteenalasta, mutta enneklea vuorovaikutusta ja elamystietoa.
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3.3 Kirjoittaminen on prosessi

Kolmas, 1970-luvulla kehittynyt kirjoittamisen |&tgmistapa pohjaa kasitykseen
kirjoittamisesta prosessina. Lahestymistavan tasta seka tyytyméattomyys kahteen
edelliseen malliin, mutta myos kognitiotieteellinakdkulma. Prosessindkdkulmasta
kirjoittamista tarkasteltaessa oleellista ei olkste lopputuotteena vaan se prosessi,

jonka kirjoittaja kay lapi kirjoittaessaan.

Myo6s kirjoittamaan oppiminen voidaan ndhda prosessimutta tavallisemmin
prosessikirjoittamisesta tai Kirjoitusprosessistdyitaessa tarkoitetaan sita prosessia,
jonka tavoitteena on tuottaa yksittainen tekstosessin nakdkulmasta tarkasteltaessa
huomio ei kiinnity niinkdan valmiiseen produktiivaan siihen, miten tama tuotos
syntyy. (Svinhufvud 2007, 17-18.) Prosessindkokualnhaojina pidetddn kaksikkoa
Flower ja Hayes, jotka 1980-luvun alkupuolella ltivnallin kognitiivisen psykologian
ja tekoalytutkimuksien pohjalta (Luukka 2004a, 13Prosessikirjoittamisesta
puhuttaessa voidaan tarkoittaa Kkirjoitusprosessitvaiheita tai sitd kognitiivista
prosessia, jonka kirjoittaja kay lapi tekstia tyiegsaan. Ajattelun kognitiiviset prosessit
ovat abstraktimpia ja ehka vaikeammin kielenness#i kuin tytvaiheiden kautta
hahmotettava prosessi. Nama prosessit ovat dfjllisiutta limittyvat tydskentelyn
aikana jatkuvasti toisiinsa. (Svinhufvud 2007, 1931

Luukka (2004b) nékee prosessikirjoittamisen syr@mgen maailmalla innostuksen ja
ymmarryksen siita, etta kirjoittamista voi todetipettaa. Prosessikirjoittamisen mallien
myota tehtiin nakyvaksi se, ettd kirjoittamisen iopippen vaatii systemaattista ohjausta.
Opettaja mallintaa kokeneiden Kkirjoittajien tekkénsittelytaitoja ja toisaalta ohjaa
oppilasta kohti tiedostavampaa kasitystd omistajoikisprosesseista ja itsesta
kirjoittajana. (Luukka 2004a, 13-15.) Koska progfiegeittaminen herattdd yha

kiinnostusta opettajien keskuudessa, esitellaasatésvussa tarkemmin Hayesin ja
Flowerin alkuperdinen malli. Mallin avulla voidaggmmartaa sitd monimutkaista
prosessia, jonka Kirjoittaja kay lapi. Taman jalkeeesitellaan Iyhyesti

prosessikirjoittamisesta koulussa.
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Kirjoittaminen kognitiivisena prosessina

Flower ja Hayes (1981) tutkivat kirjoittamista ohyéa kognitiivisia, ajattelullisia

prosesseja. Tama viisivuotinen tutkimus oli al@isimmainen ja siihen viitataan yha
edelleen paljon, vaikkakin se on saanut myos srdamalleja rinnalleen. Flowerin ja
Hayesin (1981) prosessimallin (ks. kuvio 3) etu sem yksityiskohtaisuuden lisdksi
siing, ettd sen avulla voidaan verrata heikkojahyaia kirjoittajia. Tutkimuksessa

kirjoittajille annettiin aiheeksi kirjoittaa omasteyostaan artikkeli nuortenlehteen.
Kirjoittajia pyydettiin tydstamaan kirjoitustaan moaalien kaytanteiden mukaan, mutta
ajattelemaan &aneen kirjoitusprosessin aikanaa Mdikikirjoitettuja 4aneenajatteluja ja
lopullisia kirjoituksia tutkiessaan Flower ja Hayksvat seuraavan mallin. Termien

suomennosten apuna on kaytetty mukaellen Sarmav@o@7) suomennoksia.

TEHTAVAYMPARISTO
TEHTAVANANTO
JO
Aihe KIRJOITETTU
Yleiss TEKSTI
Tarve
KIRJOITUSPROSESSI
KIRJOITTAJAN SUUNNITTELU MUUNTAMINEN | |MUOKKAAMINEN
PITKAKESTOINEN
MUISTI #
- —— - -
Tiedot 2 & ORGANISOINTI LUKEMINEN
¢+ aiheesta E E
" ylesdstija h 54 - KORJAAMINEN
U, 22| TAVOITTEEN !
¢ kirjoitt: =t
sxll?lfllmiglf:; Eg ASETTAMINEN
ARVIOINTI

Kuvio 3. Kirjoittamisen kognitiivinen prosessima(flower & Hayes 198)L
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Malli koostuu kolmesta eri laatikosta, joita ovaghtéavaymparistd, Kirjoittajan
pitkakestoinen muisti ja varsinainen kirjoituspresie Kirjoitusprosessia ei taman mallin
mukaan voi olla ilman tehtavaymparistdd, joka ohHfapitusprosessia, eika toisaalta

kirjoitustyota voida tehda ilman pitkakestoista stiai. (Flower & Hayes 1981.)

Luomisprosessin tarkein elementti on tehtavananipoé rhetorical problem) ja sen
maaritteleminen. Tama vaihe sisadltda varsinaisatévénannon liséksi yleison, jolle
kirjoitus kohdennetaan sek& kirjoittajan omat téeeit. Koska vaatimus on vaativa,
kirjoittaja usein yksinkertaistaa ongelman. Kirfgjan liiallinen tehtavanannon
yksinkertaistaminen saattaa kuitenkin johtaa siibettei kirjoittaja tayta alkuperdisen

tehtdvanannon vaatimuksia kirjoituksellaan. (Flo&e#ayes 1981.)

Otsikko ja tehtdvananto rajaavat sitd, mista Kigga voi kirjoittaa. Flower ja Hayes
(1981) nakevat myds jo kirjoitetun tekstin, sanggeilauseiden maarittavan sita, mita ja
mihin suuntaan Kirjoittaja voi tekstidan vieda. Jaalta tama sisdinen rajoittaminen ja
ohjautuminen vaihtelee kirjoittajien valilla. Taita kirjoittajaa jo Kirjoitettu teksti
ohjaa enemman, jolloin tekstista tulee yhtendindnsaksi huomiota vaatii
tehtavanannon tayttaminen ja pitkékestoisessa isgasbleva aines, jonka kirjoittaja

haluaa tekstissaan tuoda esiin.

Pitkakestoinen muisti ymmarretéaan tassa mallisgasé. Se voi ihmisen pitkédkestoisen
muistin lisaksi tarkoittaa myos esimerkiksi kirjgg@amuita lahteita, joita hyddyntamalla
kirjoittaja luo sisaltéd tekstiinsd. Pitkdkestosesmuistissa asiat ovat suhteellisen
pysyvia ja jarjestaytyneet verkostoksi. Usein ong®la on juuri sen vihjeen
[6ytaminen, jolla hyddynnettavissd oleva tieto s@ad yhdistettyd kasiteltdvaan
aiheeseen. Toisaalta vaikeus voi olla ylipaataématénannon vaatiman tiedon

kaivaminen esiin pitkakestoisesta muistin verkastoi(Flower & Hayes 1981.)

Varsinainen kirjoitusprosessi koostuu tassa mallissunnittelusta, muuntamisesta ja
muokkaamisesta. Ne kaikki ovat koko ajan yhteydessitviointiin.
Suunnitteluprosessilla tarkoitetaan tassa mallisamsti sitda, kun kirjoittaja muotoilee

sisdisen mallin siitd tiedosta, jota han kayttagoitiaessaan. Tama sisdinen malli on
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kirjoitettua huomattavasti abstraktimpi ja se vdiaokirjallisen muodon sijaan
esimerkiksi visuaalinen. Suunnitteluprosessi vaatinia rinnakkaisia prosesseja, joista
ilmeisin on ideoiden ja ajatusten tuottaminen (gatieg). Myods téahan ideoiden
tuottamisprosessiin vaaditaan pitkdkestoista nauigklower & Hayes 1981; ks. lisaa
ideoiden tuottamisen prosessista Hayes & FlowepD)198sa ajatuksista ja ideoista voi
olla suoraan haettavissa muistista ja kirjoitetsai N&in ei kuitenkaan ole aina, vaan
talloin ajatukset on ensin organisoitava merkitylksgen jarjestykseen. Tama on luovan
ajatustyon kannalta merkityksellinen vaihe, sililfos ideoita ryhmitellaén ja naista
saattaa muodostua taysin uusia malleja. ToiseHallta organisointi voi olla tekstin
osien muokkaamista haluttuun jarjestykseen. Orgartia ohjaa tietysti tehtavananto ja
aiempi suunnittelu, mutta myos tavoitteen asettamigFlower & Hayes 1981; ks. lisaa
organisointiprosessista Hayes ja Flower 1980). é&mtat tavoitteet ovat
samanaikaisesti seké osa prosessia etta itsergiskeinta Flowerin ja Hayesin (1981)
mukaan kuitenkin on se, etta tavoite on kirjoittajisensa asettama. Tavoite tAsmentyy

matkan varrella, silla se kdy samanlaisen prosdggirkuin ideoiden kehittyminen.

Muuntamisvaiheessa (translating) ideat ja ajatuk$étlellistetddn nakyviksi.
Suunnitteluvaiheessa ajatukset ja mielikuvat oeatitaneet olla millaisessa muodossa
tahansa. Vaikka ideat olisivatkin olleet sanalligaajattelu silti kulje lausemuodossa
ihmisen paassa, vaan vasta muuntamisvaiheen jaieeenadaan lauseina ja virkkeina
tekstimuotoon. (Flower & Hayes 1981; ks. lisaa édidtamisen prosessista Hayes ja
Flower 1980.) Muuntamisvaihe on hyvin vaativa,&siirjoittajan on tasapainoteltava
samanaikaisesti kaikkien kirjoitetun kielen osadtanssa. Tallaisiksi osiksi Ellen Nold
(Flowerin ja Hayesin 1981, 373 mukaan) maadrittabia yleiset kuin muodolliset
vaatimukset, lauseopilliset ja sanastolliset vainkuin myds motorisen kyvyn ja
osaaminen tuottaa kirjaimia. Tama vaatimusten palpdittdd usein erityisesti lasten ja
kokemattomien Kkirjoittajien tydmuistin kapasiteetimalloin kirjoittaja jattaa usein
huomiotta esimerkiksi kieliopilliset tai oikeinkaitukselliset asiat. (Flower & Hayes
1981.)

Muokkaamisvaihe (reviewing) koostuu kahdesta alsgssista, lukemisesta (myos
evaluating) ja korjaamisesta (revising). Muokkaasmise voi olla tietoinen prosessi,

jolla kirjoittaja tarkastelee jo tuottamaansa tekdtikeakseen tai korjatakseen sita.
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Harvoin kirjoittaja palaa tastéa vaiheesta enaa wsiti@u- tai muuntamisvaiheisiin.
Toisaalta muokkaamista tapahtuu koko ajan muidersgssien aikana. (Flower &
Hayes 1981.)

Kirjoittamisen prosessissa arviointi (monitor) askk ajan lasné. Kirjoittaja arvioi seka
prosessia etta edistymistddn. Arviointi yhdess@itiaen ja kirjoittajan oman tyylin
lisdksi ohjaa kirjoittajaa siirtym&an prosessinhessta seuraavaan. (Flower & Hayes
1981.)

Méki (2003) on muokannut mallia paremmin lastefjokitamista kuvaavaksi (ks. kuvio
4). Toisin kuin useat muut tutkijat, han on kuitenksailyttanyt suunnittelun ja
arvioinnin keskeisina kirjoitusprosessiin kuuluvinasina. Han perustelee mallin
lagjuutta seuraavasti: "Vaikka joudutaan toteamaattd pienten Kirjoittajien
toiminnasta tavallisesti puutuu useita kokeneidenrjoiktajien  kayttamia
ajatteluprosesseja, ei malli silti ole soveltumat@e antaa oivan lahtokohdan sen
arvioimiseksi, mitd pienet Kkirjoittajat tavallisesbsaavat tehdd, mita osataitoja
kirjoittamisvaikeuksissa olevilta lapsilta viela yituu ja mikd on tavoite, kun
suunnitellaan Kkirjoitustaidon opettamista”. (Makiod3.) Malli sisdltdéda samoja
elementteja Flowerin ja Hayesin (1981) kanssa. M2603) mallissa kirjoittaminen on
jaettu kolmeen osaprosessiin, joita ovat suunmitt&lrjoituksen muodostaminen ja
tarkastelu. Lisdksi mukana ovat koko ajan toimirofgaus eli metakognitiiviset tiedot

ja taidot.



KIRJOITTAMISEN OSAPROSESSIT

SUUNNITTELU

1. Tavoitteiden asettelu
2. Sisillon tuottaminen

3. Sisdllon jarjestely

KIRJOITUKSEN
MUODOSTAMINEN

1. Sisillén kddntdminen

kirjoitetun kielen
muotoon

2. Tekstin tuottaminen

*  Kirjainmerkkien
tuottaminen

TARKASTELU

1. Arviointi
* Dekoodaus
(tekninen lukutaito)
*  Luetun
ymméirtdminen
2. Muokkaaminen
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*  QOikeinkirjoitus

TOIMINNANOHIJAUS /
METAKOGNITHIVISET TIEDOT JA -TAIDOT

Kuvio 4. Kirjoittamisen osaprosessit (Maki 2003).

Suunnittelu koostuu kolmesta osasta, joita ovatoiteeiden asettelu, sisallon
tuottaminen ja sisallon jarjestely. Suunnitellesskajoittaja miettii tekstin sisaltéa ja
sSitd, missa jarjestyksessa han asiat haluaa efgitté@#ien ne lukijalle kannattaa esittaa.
Kirjoituksen muodostaminen voidaan jakaa kahteersgssiin, joista ensimmainen on
siséllén "kaantdminen” mielessa Kirjoitetun kielanuotoon. Téatd seuraa tekstin
tuottamisen eli varsinaisten kirjainmerkkien tuottaen ja oikeinkirjoitus. Kolmas eli
tarkasteluvaihe koostuu arvioinnista ja muokkaast&e Arvioinnissa korostuvat
dekoodaus eli tekninen lukutaito ja luetun ymmaitém, silla kirjoittajan on todella

luettava kirjoittamansa, kuten sen lukisi joku m(Maki 2003.)

Prosessikirjoittaminen koulussa

Prosessikirjoittaminen toi uuden tavan koulujenokitamisen opettamiseen. Opettajan
ymmarrys siitd prosessista, jonka oppilas kirjestsaan kay lapi, auttaa hanta
ymmartamaan oppilasta ja ohjaamaan tata prosestissapain. Prosessikirjoittamisen

opetuksessa kaydaan lapi erilaisia tyoskentelywaih@ -tapoja. Tavoitteena tassa
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lahestymistavassa on Luukan (2004a) mukaan tiealasilaisista tydskentelytavoista,
joista loytaa itselle sopivin vaihtoehto. Prosesgiktamisessa keskeisintd on siis
tekstin  tekemisen,  tydskentelytavan  opettelu. Kebitsaan  kirjoittajan
tydskentelytapavalikoima monipuolistuu ja prosessgat automatisoituvat. (Luukka
2004a.)

Tekstia tyostetdan pidemman aikaa ja palautettalymtéen. Ideoinnin ja suunnittelun
kautta paastdan luonnostelemaan tai kirjoittamamsmenaista versiota tekstista. Tata
versiota lahetdaén kehittdmaan saadun palautteestpelia. (lvari 2004.) Palautteella
on keskeinen osa prosessissa. Palaute voi ollaispalautetta, tai sen voi antaa
opettaja. Opettajan rooli korostuu prosessin aikahpajana ja tukijana. (Luukka
2004a.) Ivaniin (2004) tavoin myds Svinhufvud (2007, 34) nosta&siin
prosessikirjoittamisen arvioinnin vaikeuden. Hameokaansaekstin kehittymista eri
vaiheiden kautta on mahdollista seurata, muttarseakeaa ja tydlastédHe molemmat
esittavat tarkean kysymyksen siitd, onko prosesgiga arvioida. Onko lopullinen

arvioitava kuitenkin prosessin kautta valmisturmbisti?

Vaikka  prosessikirjoittamisen  ajateltin  tuovan taut virtaa  koulujen
kirjoittamisenopettamiseen, selvida Lappalaisen0820selvitystutkimuksesta, etta
alakoulussa prosessikirjoittamista kaytetaan eeelhan. Oppilaiden mukaan heilta
oli edellytetty luonnosta ennen varsinaisen tekkiijoittamista joka kerta (alle 3 %),
joskus (21 %) tai harvoin (37 %). Luonnostelua #utokoskaan vaadittu 39 %
oppilaista. Muutosehdotuksia sen sijaan opettdjaatooppilaiden teksteihin kirjanneet
hieman useammin, silla vastanneista 28 % kertaiesrssa muutosehdotuksia aina tai
useimmiten, silloin talléin muutosehdotuksia olasat 37 % ja melko harvoin 23 %.

Nain siis vain 13 % ei ollut saanut teksteihinséutogehdotuksia. (Lappalainen 2008.)

3.4 Kirjoittaminen on tekstilajin tuottamista

Neljas lahestymistapa on genreen eli tekstilajiottamiseen pohjaava kirjoittaminen.

Se perustuu M.A.K. Hallidayn, Bernsteinin ja Vydots ndkemyksiin oppimisesta
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yleensa, mutta erityisesti kielen oppimisesta. T@amidhestymistavan mukaan
aidinkielen oppiminen nahdaan kypsymisena ja kghigena, teksteihin kasvamisena.
(Luukka 2004b, 148.) 1980-luvulla Australiasta aika saanut lahestymistapa keskittyy
produktin eli valmiin tuotoksen tarkasteluun. Kitista ei kuitenkaan arvioida sen
oikeakielisyyden mukaan, vaan arvo annetaan tekssalldlle sen mukaan, mikéa
tarkoitus kirjoituksella on. Kirjoituksella on metksta siind tarkoituksessa ja siina
ympéristossa, johon se on kirjoitettu. Koulun kitegmisenopetuksessa on siis tarpeen
ensin tutustua erilaisille teksteille ominaisiinrigisiin, minka jalkeen voidaan lahtea
tuottamaan omia teksteja. Arviointi tapahtuu veriaka oppilaan tekstia naihin

opetettuihin, kullekin tekstilajille tyypillisiin jrteisiin. (lvanic 2004.)

Lukemaan ’

valmistautuminen Yksityiskohtainen
lukeminen
Itsendinen Kirjoittamaan
kirjoittaminen valmistautuminen
Yhdessa
Itsendinen uudelleen-
uudelleen- kirjoittaminen

kirjoittaminen

Kuvio 5. Genrepedagoginen malli. (Acevedo & Ros87)0

Genrepedagogiikassa kirjoittamista lahestytaan titejsn pohjalta. Opetuksen
tavoitteena on sosiaalistaa oppilaat tiettyihinstidjeihin. (Luukka 2004b, 150).
Teksteja kirjoitetaan erilaisiin sosiaalisiin jaltkuurisiin tarkoituksiin yhteiskunnassa.

Yhtend genrepedagogiikan perusajatuksena on, ditemista, Kirjoittamista ja
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kielitietoa voi erottaa toisistaan. Niitd on opetaksakin kasiteltava yhdessa
tekstitaitoina. Opetus jaetaan kolmeen perusvad@es mallintamiseen, yhteiseen
neuvotteluun ja oppilaan omaan tydskentelyyn. (Ma%t Rose 2007). Malli (ks. kuvio
5) lahtee liikkeelle lukemisesta, kuhunkin tekgiiita tutustumisesta. Tekstilajiin
tutustuminen alkaa upottamalla teksti sen kaytwéyteten. Ensin tekstid luetaan ja sitten
tutkitaan muun muassa sita, miksi teksti on kigtiit, mika tehtava tekstilla on, kuka
tekstin on tuottanut ja missa se on julkaistu, kes#@ien teksti on tuotettu ja misséa
térmaa samanlaisiin teksteihin. (Luukka 2004b, 1%%:- Acevedo & Rose 2007.)

Kirjoittamaan valmistautuessa kerédtddn yhdessa ytaalitekstin piirteita, joita

kirjoitettavassa tekstissa tullaan kayttamaan. &amwivat olla tietotekstin faktat tai

tarinallisen tekstin kertomukselliset ja juoneltispiirteet. Tamén jalkeen teksti
hahmotellaan ja kirjoitetaan yhdessd ndiden maosinojen pohjalta. Tietotekstista
tulee siis hyvin pitkalti alkuperédisen kaltainemynktaas tarinassa runko sailyy, mutta
kaikkea muuta voidaan vapaasti muuttaa. Ennen kuyipilas péésee itsenaisesti
tuottamaan tekstia, han kdy samanlaisen uudellgeitidmisen prosessin itsenaisesti

lapi kuin luokka on yhdessa opettajan johdolla kdy(Acevedo & Rose 2007.)

Genrepedagogisessa lahestymistavassa opettajan i roalttajana on

prosessikirjoittamiseen verraten nakyvampi. (Luuk¥@04b, 155.) Kyvykkaammat
oppilaat etenevat itsendisemmin, ja opettajalle gag@gmman aikaa tukea heikompia
kirjoittajia. (Acevedo & Rose 2007). Ennen itsee@&is tydskentelyyn ryhtymista
kerrotaan oppilaille arviointikriteerit, joilla tdettua tekstia arvioidaan.

Genrepedagogisen ajattelun mukaan opettamista yeirdia leimaa avoimuus.

Oppilaiden tulee tietdd, mita harjoitellaan ja miksita tavoitellaan ja mitéa arvioidaan.
(Luukka 2004b, 155-156.)

3.5 Kirjoittaminen on sosiaalista toimintaa

Jo tekstilajien kautta Kkirjoittamista lahestyttdes®n nahtavissa Kkirjoittamisen

sosiaalinen aspekti, ja Luukka (2004a, 16) nakeejdnrepedagogiikan olevan yksi
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esimerkki sosiokulttuurisesta kirjoittamiskasitykse Ivané (2004) esittaa kuitenkin
my6s mahdollisuuden tarkastella kirjoittamista dsajnin sosiaalisena toimintana.
Kirjoittamisella on aina tarkoituksensa sosiaakses kontekstissaan. Talldin
kirjoittamaan oppimisella ei tarkoiteta pelkastéékstin tuottamiseen liittyvien taitojen
omaksumista, vaan myo6s laajemmin ymmarrysta esikerkiitd, kuka on tuottanut
tekstin, miksi ja miten teksti on tuotettu sekd élén se on tarkoitettu. Toisaalta
kirjoittamaan oppiminen ei valttaméatta vaadi ogatatai ohjaajaa, vaan kirjoittamaan
opitaan tarkoituksenmukaisen osallistumisen kauttana tarkoittaa mahdollisimman
paljon autenttisia teksteja, vuorovaikutusta jarikita, joissa oppilaat huomaavat

tarvitsevansa tiettyja kirjoittamisen taitoja.

Luukka (2004a) esittdd sosiaalisen kontekstin hresranakokulmasta kayttaen termia
kirjoittaminen yhteisdllisten puhetapojen hallianSen sijaan, ettda kirjoittaminen
nahtaisiin yksilollisend taitona, sen ja tekstiesigalista ja kulttuurista luonnetta
tarkastelemalla hahmotetaan uudenlainen ulottuviéista ndkokulmasta tarkasteltuna
yksild kasvaa yhteison kirjoituskaytanteisiin jekgd# on enemman Kkirjoittajan tapa
osallistua ympardivaan yhteiséon. Teksti liittyynai tiettyyn tilanteeseen, se on
osoitettu tietylle lukijakunnalle ja silla on jokiavoite. Teksti heijastaa myo6s
kirjoittajaansa ja toisia teksteja, eli silla onisstietty funktio. Koska kussakin

kulttuurissa on omat tekstikdytdnteensa, on kigaigan oppiminen naiden
kaytanteiden hallinnan omaksumista. Taitava Kiggdt siis hallitsee monipuolisesti

yhteison tavat ilmaista ja tuottaa tekstid. Hanokiaa aina kuhunkin tilanteeseen ja
tavoitteisiinsa sopivia teksteja, jotka huomioikadijan. (Luukka 2004a.)

Svinhufvud (2007) kuvaa kirjoittamisen kolmanteaadna kirjoituskulttuuria. Teksti-
ja prosessitasojen rinnalla on monitasoinen kugkulttuuri. Kirjoituskulttuuri voi olla
esimerkiksi kansallinen tai jonkin tiedekunnan ftaarrastepiirin oma. Jokaisessa
kirjoituskulttuurissa on omat normit ja tavat, pitkyseisessa kirjoittajayhteisdossa
arvostetaan. Téllaisia tapoja voi olla esimerkilkgisin kirjoittaminen tai jonkin

tiedekunnan sisainen tapa kirjoittaa raporttejan(®@vfvud 2007, 18-19.)

Vaikka Ivantin (2004) jaottelussa sosiaalinen toiminta ymmaéekin koulussa

tapahtuvaa sosiaalista toimintaa eli yhteistyotajelmmin, on tassa yhteydessa
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kuitenkin mainittava Lappalaisen (2008) tutkimustul siitéd, ettd kouluissa
kirjoittaminen on yha pitkalti yksinpuurtamista.i¥d3 % opettajista vastasi kouluissa
suosittavan Kirjoitusharjoituksina yksin Kkirjoitatia kertomuksia, kuvauksia seka
mielipideteksteja ja esimerkiksi kirja-arviointielaatimista. Sen sijaan aidinkielen
aineenopettajien kasitysten mukaan vuorovaikutieise s&hkdiset kirjoittamisen
tyotavat eivat sovellu kaytettaviksi vuosiluokilld—9. Esimerkiksi novellin tai
romaanin laatimista pari- tai ryhmatyona piti hywaveltuvana tyoskentelytapana 20
%, opiskelukeskusteluun osallistumista verkossgoikimmalla 30 % tai jonkin

esityksen kasikirjoituksen laatimista 34 % opettaji (Lappalainen 2008.)

Néakokulma kirjoittamisesta sosiopoliittisena toitaina on hyvin lahella edella esitettya
nakokulmaa kirjoittamisesta sosiaalisena toimint&wnhufvudin (2007) mukaan taméa
nakékulma huomioi kylla kirjoittamisen sosiaalispoolen laajentaen sitéa kuitenkin
vallan, poliittisuuden ja ideologiasidonnaisuudemrgaan. Kirjoittamista tarkastellaan
esimerkiksi vallan nakokulmasta. Kirjoittajaan sekéhdistuu valtaa ettd hanella
itselladn on sitd. Nakokulman mukaan oleellista tulla tietoiseksi naista

kirjoittamiseen kohdistuvista voimista sekad sitgoittavista tekijoistd ettd omasta

vastuustaan kirjoittajana. (Ilvan2004.)

3.6 Kirjoittaminen moniulotteisena ilmiéna

Edellisissa alaluvuissa on esitelty Iv&ni (2004) mallin mukainen jaottelu
kirjoittamisen l&ahestymistavoista kuudeksi erilkseluokaksi. Tama jaottelu on hyvin
moniulotteinen ja samalla eritteleva. Ivanf2004) esittaa kunkin lahestymistavan
yksittaisend ja muista erillisené. Kirjoittaminenidaan myds ndhda moniulotteisena
iimiobnd, jota tarkastella erilaisten osa-alueideruodostamana kokonaisuutena.
Esimerkki tallaisesta mallista on norjalaisten yesgsti koulumaailmaan suunnattu

kirjoittamisen keha -malli, joka esitelladn seuraiesi.

Norjalaiset Fasting, Thygesen, Berge, Evensen gle/@2009) kuvaavat kirjoittamisen

moniulotteisuutta kirjoittamisen kehan avulla (kswvio 6). Heidan tavoitteenaan oli
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kehittda teoreettinen malli, joka kuvastaa sitdiasdista ja kulttuurista todellisuutta,
jossa oppilaat kirjoittavat teksteja, toisin san&eunlua ja jonka avulla voidaan arvioida
kirjoittamisen taitoa niin ala- kuin ylakoulussakiiirjoittamisen kehan taustalla
vaikuttaa ajatus siita, ettda kirjoittaminen on séddinmunikointia ettéd kognitiivinen
prosessi. Kirjoittaminen on kulttuuriin sulautuniwimintatapa, johon seka kirjoittaja
ettd vastaanottaja vaikuttavat kokemustensa, tlenen tietdmystensa ja keskustelujen

kautta myds luokkahuonekirjoittamisen aikana.

Kirjoittamisen ydinprosessina pidetdan luovaa eja#t, joka taas kehittyy muun
muassa omien kokemusten reflektoinnin ja nakokuingehtimisen avulla. Erilaisten

prosessien, kuten ortografisten konventioiden jafohagian koodaaminen (Encoding
processes) vaikuttavat myods kokonaisuuteen. Kigwiisen kehan teoreettinen
viitekehys muodostuu siis ajatuksesta, ettéd kigaiinen on kognitiivista prosessointia
vaativaa kulttuurista ja sosiaalista toimintaa.jitamisen ytimen muodostavat luova
ajattelu ja erilaisten prosessien koodaaminen.oKigmisen kehan avulla pyritaan
turvaamaan kirjoittamiseen kohdistuva asiantuni@wéointi, jossa on huomioitu niin

kasitteelliset nakemykset kuin konstruktioiden didiettikin. (Fasting ym. 2009.)

Kirjoittamisen kehan uloin keha kuvaa kirjoittammsiehtavia ja merkityksia erilaisissa
tilanteissa (Situated acts of writing) ja ennerkkaa sita, etta jokainen kirjoitustuotos
voidaan ymmartaa ilmauksena. Nama Kkirjoitustuotbk#enaisevat Kkirjoituksen

perustehtavia (Basic functions of writing), jotkmigsevat kirjoittamisen kehan toiseksi
uloimmassa kehassa. Kirjoituksen perustehtavat tkava kirjoittamisen kehassa

kuuden ulottuvuuden kautta. Naita ulottuvuuksiatpva

1. Vuorovaikutus ja informaatio (Interaction anébmmation)

2. Identiteetin muotoutuminen ja reflektointi (Fation of identity and
self-reflection)

3a. Tiedon varastointi ja jasentely (Knowledgeistpand structuring)
3b. Tiedon kehittyminen

4. Tekstimaailmojen rakentaminen (Constructioreaf-tvorlds) ja

5. Merkitysten muodostaminen ja vaikuttaminen (Megrformation and
persuasion). (Fasting ym 2009.)
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Naista kirjoittamisen perustehtavistd korostuu kesh erityisesti vuorovaikutus ja
informaatio (ulottuvuus 1), tiedon varastointi jas¢ntely (ulottuvuus 3a) ja
tekstimaailmojen rakentaminen (ulottuvuus 4). Kitpmisen kaikki perustoiminnot
ovat riippuvaisia semioottisista tydkaluista (setmsidools) kuten oikeinkirjoituksesta,
morfologiasta, sanavarastosta, lauseopista ja e#ikren kaytosta. (Fasting ym. 2009.)
Naista semioottisista tydkaluista kaytetdan jathosmitysta kielioppi Kun oppilas osaa
kayttdd automaattisesti naitd edella mainittujakéjdja, han pystyy suuntaamaan
huomionsa korkeatasoisempiin toimintoihin. Seurkiavahavainnollistetaan naita

kolmea edella mainittua ulottuvuutta. (Fasting 2909.)

Kirjoittamisen uloimmassa kehédssa (Situated actariting) kuvataan siis sita, milla
tavalla nama kirjoittamisen perustoiminnot ilmerteeélaisissa tilanteissa. Esimerkiksi
vuorovaikutusta ja informaatiota (ulottuvuus 1) &staa muun muassa kommunikointi,
tiedottaminen ja yhteydenpitaminen. (Fasting ym.02p Vuorovaikutukseen ja
informaatioon liittyvia oppisiséltdja on Kirjattualtakunnalliseen opetussuunnitelman
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteigo 1. ja 2. luokalta alkaen. Jo nailla
luokka-asteilla oppilaan tulisi oppia niin kirjata kuin suullistakin ilmaisua erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. (Opetushallitus 2004.)in€a koulumaailmassa korostuva
kirjoittamisen perustehtava liittyy tiedon sailytigseen ja rakentumiseen (ulottuvuus
3a). Tata ilmentaa tapa hyddyntéa kirjoittamistadmea, jonka avulla sailytetaan tietoa
ja tuetaan kognitiivisia operaatioita, kuten muaisfia tiedon jasentamista. Tama
tarkoittaa  kaytannossa esimerkiksi  kirjallisten  stinpanojen  laatimista.
Muistiinpanojen tekeminen mainitaan myos valtakllisessa opetussuunnitelmassa
aidinkielen ja Kkirjallisuuden 3.-5. ja 6.-9. luokhi oppisisalldissa (Opetushallitus
2004).

Vuorovaikutuksen ja informaation seka tiedon stilytisen ja rakentumisen liséksi
koulumaailmassa korostuu tekstimaailmojen rakemamiulottuvuus 4), jota ilmentéaa
kertominen, kuvittelu, luovuus, viihdyttdminen jeotetisointi. Tasta esimerkking on
juonellisen  tarinan  kirjoittaminen, joka  maaritélla valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa 3.-5. luokan oppisisalldisgdinkielen ja Kkirjallisuuden

oppiaineen kohdalla (Opetushallitus 2004). Lisat&@nan tutkielman kannalta on

perusteltua tarkastella kirjoittamisen kehan wulaititta 5 eli merkitysten
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muodostamista ja vaikuttamista. Tama ulottuvuusenee arviointina (evaluate),
arvosteluna, mielipiteiden ilmaisuna, vaittamisengrkitsemisena, neuvon antamisena
ja suostutteluna. Tasta ulottuvuutta kuvastavanesiiksi mielipidekirjoitukset, jotka
ovat myods tassa tutkimuksessa osa tutkimusaineistika Fasting ym. (2009) eivat
listaakaan tata kirjoittamisen perustoimintoa, nitgsken rakentamista ja vaikuttamista
koulussa painottuviin taitoihin, niin on kuitenkimuistettava, ettd Suomessa
valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa aidinkiglekirjallisuuden yhtena yleisena
tavoitteena on se, etté oppilas paésee vaikuttagtgarskuntaan. Liséksi 6.—9. luokalla
tavoitteena on, etta oppilas kehittyy tekstientelijiinad ja kriittisena tulkitsijana seka
pystyy tuottamaan erityyppisissa viestintatilargaigarvitsemiaan teksteja. Nain ollen
on perusteltua, ettd suomalaisessa koulumaailm&&sel viides ulottuvuus eli
merkitysten rakentaminen ja vaikuttaminen on, taakin sen tulisi olla, keskeisessa

asemassa aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineg$sesting ym. 2009.)

Kirjoittamisen kehan ympaérille on koottu niita tgkid, jotka vaikuttavat

koulukirjoittamiseen, kuten ulkoinen ja sisainentivaatio. Lisaksi kehan ymparilla
kuvataan Kkirjoitusprosessiin liittyvia tekijoitd,oifa ovat ideoiden tuottaminen
(generation of ideas), suunnittelu (drafting), wast (response), uudelleen
kirjoittaminen (rewriting), julkaiseminen (publisig) ja siihen liittyvat prosessit.

Kirjoittamisen kehan niin sanottu kantava voimakgomuodostaa ytimen, on ajatus
kirjoittamisesta valityksend (written mediationpk@ koulussa toteutetaan erilaisten

tehtavien ja tekstituotosten avulla. (Fasting yo02)

Tassa luvussa esitellyn tutkimuskirjallisuuden msésti kirjoittamista voidaan
tarkastella monesta eri ndkokulmasta. Kirjoittaragtys edustaa harvoin selkeasti vain
yhté edella esitetyista kategorioista, vaan uséisitis koostuu naiden nakokulmien
yksilollisesti painottuvasta yhdistelmasta. Se,lamen kirjoittamiskasitys opettajalla
on, vaikuttaa myods hanen tapaansa opettaa ja dhijgadtamista. Lisdksi se yhdessa
opetussuunnitelman kanssa ohjaa opettajaa valitsemarilaisia sisaltoja ja

tehtavatyyppeja tunneille, joilla kirjoittamistarfatellaan
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4 Lahtokohtia kirjoittamisen arviointiin

4.1 Arvioinnin maarittely

Tassa paaluvussa tarkastellaan oppimisen arvioamtiaakokulmista ja pyritddn nain
jasentamaan sitd moniulotteisena ilmiona. Alukgeb#an sita, millaisia merkityksia ja
rooleja arvioinnilla on oppimisprosessissa yleenkisdksi tarkastellaan arviointia
kasitteend ja kuvataan, miten arviointi tdssd totkisessa maaritellaan. Lisaksi
oppimiseen liittyvaa arviointia havainnollisteta@m jaotteluiden kautta. Luvun lopuksi
esitelldadn hyvan arvioinnin peruskriteerit. LuvusSateoreettinen katsaus kiteytyy
kasittelemaan kirjoittamistaidon arviointiin  liiitia  arviointikytanteitd. Tassa
yhteydesséd kuvataan kirjoittamisen arviointia opstwnnitelman perusteiden
nakokulmasta ja sita, millaisissa yhteyksissa @@l kirjoitustaitoa koulussa
arvioidaan. Naiden lisaksi tarkastellaan opettajkinoitustaidon arviointiin ja

palautteen antamiseen liittyvia kaytanteita ja iniikaikuttavia tekijoitd aikaisemman

tutkimustiedon ja eri teorioiden pohjalta.

Tassa luvussa kasitellddn oppimiseen liittyvaa oamtin, joka kasitteena saa
kayttaytymistieteissa ja koulumaailmassa useitakitydsia. Arviointi voi ensinnakin
tarkoittaa jonkin asteikon tai tiettyjen kriteeriavulla paateltavad laadun tai maaran
erittelyd. Toiseksi se voidaan ndhda systemaadtismmn epasystemaattisena tietyn
kohteen havainnointina, ja kolmanneksi arvioinnill@aidaan tarkoittaa arvioinnin
luotettavuuden ja pysyvyyden arviointia eli metsi@ntia. Yleensa arvioinnin
merkitys selvida siitd yhteydestd, jossa arviantitia kulloinkin kéaytetaéan. Arviointi
kuuluu osaksi oppimista ja opettamista, ja sen eiérkiehtdva on oppimisen ja
opettamisen tukeminen ja edistaminen. (Koppinenypken, Pollari 1994, -8.)
Tynjala (2002, 169) korostaa oppilasarviointia @aiéa mahdollisuutena motivoida

oppilaita ja toisaalta taas tuottaa tietoa oppikdistymisesta.
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Arviointia voidaan kuvailla erdanlaiseksi kattotéksn kaikenlaiselle arvioinnille, koska
se viittaa niin oppimisen, opetuksen kuin kouludygsistelmienkin arviointiin.
Kasitteilla arvioida ja arviointi voidaan viitatanginnakin arviointiin yleensa seka
toisaalta oppimiseen liittyvaén arviointiin, jonkahtavand on tarkastella osaamista
jonkin sitéd osoittavan nayton perusteella. Suomesegsa kaytetaan arviointi-sanan
rinnalla joissain yhteyksissa termia arvostelu (iBaen 2002a, 11, 13). Tutkittaessa
kasitteiden arvioida ja arvostella eroa sanakinojautta voidaan havaita, ettéa eri
sanakirjoissa naiden kasitteiden maaritelmissaiwahde-eroja. Kielikone Oy:n (2012)
MOT Gummeruksen Uudessa suomen kielen sanakimag&atellaan verbit arvioida ja

arvostella seuraavasti:

arvioida: 1 tehda arvio (1) jostakin, laskea, paatella likimaaraisesti,
evaluoida Arvioimme matkan pituuden oikein. Hantd pyydettiin
arvioimaan varallisuutensa2 antaa palautetta, arvostel(d) Lehtori

arvioi iltaisin opiskelijoiden tenttivastauksia.

arvostella 1 antaa palautetta, maarittdd jonkin arvo, arvidhaostella
konsertti, tutkimustyd, koepaperi. Yrittda arvdsteltasapuolisesti.
Lahettaa teos arvosteltavak&i.antaa kielteista palautetta, moittia, ruotia,
repostellaark. haukkua, kritisoida  Arvostella  esitysta, kirjaa.

Epé&onnistujaa on helppo arvostella.

Sanakirjan mukaan Kkasitteiden arvioida ja arvostethdaritelmat ovat osittain
limittéaisia. Ylla olevien sanakirjamaéritelmien pala tassa tutkimuksessa kéasite
arviointi kattaa arvion tekemisen ja arvostelumdsdsin, kuin silla tarkoitetaan jonkin
arvon maarittamistdrvion tekeminerkasittéaa tutkimuksessa sen, miten opettaja arvioi
oppilaan osaamista oppilaan kirjoitusnaytén perllstga milla keinoin han ilmaisee ja
tuo arvioinnin nakyvéaksi. Tassa tutkimuksessa ajmtt arviointiprosessia kuvataan
termilla arviointikéytanne. Edella esitetyissa daramaaritelmissa nayttaytyy myos
kasite palautteenantaminen. Tassa tutkimuksesdaupddo on erityisesti arvioinnissa

ja palautteen antaminen nahdaan seuraukseksi ramsta ja yhdeksi opettajan
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ohjauskaytanteeksi. Palautteen antamista ja semvjainnin eroa kasitellaan luvussa
5.2.1.

Niin kuin edellisessa kappaleessa tuli esille, @ntia ja erityisesti arvostelua voidaan
l&hestya arvon maarittamisena. Se, miten esimermisilaan opiskelua ja siitéa saatuja
tuloksia arvioidaan, viestii aina myods siitd, mpéidetaan arvokkaana, tarkedna ja
suotavana ja toisaalta taas siitd, mika tallaistale (Linnakyla & Valijarvi 2005.)

Tasséa tutkimuksessa tamé& nékdkulma tulee esillg,skun selvitetddn opettajien
perusteita arvioinnille, erityisesti numeroarvodknad.ienee sanomattakin selvaa, etta
kiitettavan arvosanan saaneen oppilaan tekstindiytepettajan mielesta tyydyttavan
arvosanan saanutta suotavampi ja jopa arvokkaaNgin ollen arvioinnin kautta

saadaan selvyytta siitéd, millaista kirjoitustaitopettajat arvostavat. Arviointia arvon
maarittdmisen nakokulmasta kasitellaan tarkemminettafan arviointiprosessin

yhteydessa.

4.2 Oppimiskasitykset arvioinnin taustalla

Oppilaan arvioinnin taustalla vaikuttaa aina k&sibppimisesta, silla se mita ja miten
arvioidaan, ohjaa vahvasti seka opiskelua ettanoigpa (Linnakyla & Valijarvi 2005;
Opetushallitus 2011). Oppimistutkimuksen painopist@ sen seurauksena
oppimiskasitykset ja arvioinnin rooli ovat muutt@nheruosikymmenien kuluessa. 1960-
luvun alusta lahtien behavioristista oppimistutketau alkoi syrjayttéd ihmisen
kognitiivisiin  prosesseihin kohdistuva tutkimusstaus. Nyky&an vallalla olevat
oppimiskasitykset perustuvat konstruktivismin eruustauksiin ja oppiminen
ymmarretadn oppijan aktiiviseksi kognitiiviseksiniinnaksi. (Shepard 2000; Tynjala
2002.)

Vuoden 2004 valtakunnallisessa opetussuunnitelmasssgitelladn, ettd opetuksen ja
arvioinnin taustalla oleva oppimiskasitys on sosimdtruktiivinen ja se korostaa niin
oppijan omaa roolia ja vastuuta kuin yhteistoimihisauttakin (Luukka ym. 2008,

Opetushallitus 2004). Oppiminen nahdaan siis ybli&snd prosessina, jossa
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tutustutaan sosiaalisesti konstruoituihin tiedorotaihin kulttuuristen véalineiden, kuten
kielen, valityksella. Talléin arvioinnissa huomid@nittyy muun muassa siihen, miten

naita kulttuurisia valineita osataan kayttaa. (@ian2002.)

Konstruktivististen oppimiskasitysten mukaan amibikuuluu olennaiseksi osaksi
opetusta ja oppimisprosessia, kun taas perinteigenointikasityksen mukaan
arvioinnin kohteena on ollut prosessin loppususrifynjala 2002; Rauston
Wright, Von Wright ja Soini 2003, 179). KonstrukBmiin pohjautuvaa arviointia
voidaan kuvailla p&&osin kvalitatiiviseksi, jolloarvioinnin huomio kiinnittyy tiedon
maaran sijasta sen laatuun ja siihen, minkalais@ddllisia muutoksia oppilaan
tietorakenteissa ja tuotoksissa ajan myo6ta tapafifymjalda 2002). Atjonen (2005)
tarkentaa, ettd vaikka nykykasitysten mukaisesthdeéainetaankin laadullista,
tilannesidonnaista ja oppimisprosessiin kohdistueme@iointia, sen pitdd kuitenkin
sitoutua aina oppimistavoitteisiin eli oppimisen ap@ariin. Konstruktivistisessa
ajattelussa painotetaan liséaksi oppijan kannustamisetakognitiiviseen ajatteluun,
itseohjautuvuuteen, oppimaan oppimiseen, vuorovakseen ja
yhteistoiminnallisuuteen. Arviointikaan ei ole filh yksin opettajan tehtava, vaan
oppija itse arvioi omaa ja myds tovereidensa opgtimi(Tynjala 2002.) Perusopetuksen
yhdeksi tehtavéksi luetaankin oppilaan itsearvitaitbjen kehittyminen (Luukka ym.
2008; Opetushallitus 2004, 264).

4.3 Arviointi erilaisissa konteksteissa

Seuraavaksi kuvataan koulutukseen ja oppimiseetyviida arviointia erilaisten
jaotteluiden kautta. Talla tavalla havainnollisgetaarvioinnin tehtavia ja merkityksia.
Yleisella tasolla tarkasteltuna oppimiseen ja ktukeeen liittyvaa arviointia voidaan
tarkastella kahdesta nakokulmasta, ik&d&n kuin smilke olisi kahdet kasvot.
Ensinnakin parhaimmillaan arviointi tukee oppilaaponteista kasvua ja kehitysta seka
osoittaa keskeisimmat opiskeluhaasteet. (LinnakyNalijarvi 2005, 5.) Esimerkiksi
Torma (2011) korostaa, ettéa laadullisen oppilaan @gettajan valisessa

vuorovaikutuksessa tapahtuvan arvioinnin  avulla daan tukea oppilaan



42

minakasityksen kehittymista ja elamantaitoja. Taem(2002a, 48) mukaan tallaisessa
yksildarvioinnissa on tyypillista, etta yksilo edas ensisijaisesti itseddn ja arvioinnin

tavoite on nain antaa yksilolle palautetta.

Toisaalta taas arviointi voi toimia niin kontrollikuin kilpailuttamisenkin vélineena
yhteisdjen tasolla esimerkiksi tilanteessa, jossadpgaan, miten oppilaat pannaan
jarjestykseen jatko-opintoihin valittaessa tai kkerataan tietoa esimerkiksi kunnan
koulutustavoitteiden toteutumisesta johtopaatost&mmista varten (Atjonen 2007, 19;
Linnakyla & Valijarvi 2005, 5). Tarnanen (2002a,)4&ivaa, etta tallainen arviointi on
otantapohjaista, jolloin arvioitavat valitaan nigtta he muodostavat mahdollisimman

edustavan joukon kokonaisjoukosta tai jollakinedestavalla maaritellysta joukosta.

Opetuksen nakokulmasta arviointia voidaan luokitgl eritella ryhmiin eri tavoilla.
Esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman fgesaa 2004 oppilaan arviointi
jaetaan opintojen aikana tehtavaan arviointiin patmarviointiin. Nailla kahdella
ulottuvuudella on erilaiset tehtavat. Opintojenagsien arvioinnin tehtavana on ohjata ja
samalla kannustaa opiskelua seka kuvata totuudemisasti sitd, miten hyvin oppilas
on saavuttanut kasvulle ja kehitykselle asetetubiteeet. Arvioinnin tulee perustua
oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen sd-alueilla ja naistd saatuihin
monipuolisiin nayttdihin. Paattdarvioinnin tehtaggouolestaan on kuvata, miten hyvin
oppilas on opintojen paattyessa saavuttanut peetisikgen oppimaaran tavoitteet eri
oppiaineissa. Paattdarvioinnin tulee olla valtalallsesti vertailukelpoista ja kohdella
kaikkia oppilaita tasavertaisesti. (Opetushall2094, 262, 266.)

Oppimisen arviointia voidaan perinteisesti jaotgdahavainnollistaa esimerkiksi sen
mukaan, missd vaiheessa arviointi tehdaan. Arviouwai olla joko diagnostista,

formatiivista tai summatiivista. Diagnostisen armign tavoitteena on arvioida
lahtbtasoa, ja se toteutetaan ennen jonkun oppikiskaisuuden alkua. Formatiivisella
arvioinnilla puolestaan seurataan oppilaan oppanistpetuksen edetessd ja
summatiivinen arviointi taas toteutetaan oppimisktkisuuden lopussa. (Koppinen,
Korpinen, Pollari 1994, 10.) Edella esiteltyjen ktmktivististen oppimiskasitysten
mukaan arviointi nahdaan olennaiseksi osaksi ofgetjgs oppimista, jolloin ndméa

arvioinnin kolme eri aspektia pyritdan yhdistamatisiinsa opetuksen kuluessa
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(Tynjala 2002, 169170). Myo6s Luukka (2004a) toteaa Kkirjoittamisen i@innin
yhteydessa, ettd arviointia tarvitaan prosessinvaifieissa ja arvioinnin kohteet ja

muodot vaihtelevat sen mukaisesti.

Taman tutkimuksen kannalta keskitéssa on Kkielitaiganerityisesti Kirjoittamisen
arviointi peruskoulussa. Kun arviointia tarkastefla peruskoulun oppiaineiden ja
oppisisaltéjen nakokulmasta, on tarkeaa tiedostased eri oppiaineiden olemukset
eroavat toisistaan. Esimerkiksi Perusopetuksetuspaunnitelman perusteissa (2004)
aidinkieli ja Kkirjallisuus kuvataan tieto-, taitoja taideaineeksi, joka saa
siséltoaineksensa kieli- ja kirjallisuustieteestiigsviestintatieteista, kun taas puolestaan
ympaéristo- ja luonnontieto on biologian, maantiediysiikan, kemian ja terveystiedon
tiedonaloista koostuva aineryhma. Nain ollen ludiisesti eri oppiaineiden
oppimistavoitteet, oppisisallot ja arviointikritéeeroavat myos toisistaan. Esimerkiksi
kirjoittamisen opetukseen liittyvat tavoitteet mltaan usein oppilaille yksildllisesti,
kun taas matematiikassa tai muissa luonnontieteggdimistavoite voi olla luokalle
yhteinen. Liséksi eri oppiaineiden tyypilliset opsthenetelmat eroavat toisistaan.
Esimerkiksi matematiikan laskukaava voi olla suaragpetettavissa ja tiedollisesti
siirrettavissa, mutta taas Kkirjoittamisen opettaminvaatii tyypillisesti toisenlaisia

opetusmenetelmia. (Black, Harrison, Lee, MarslkaWjlliam 2003, 6#69.)

Taitotaso- ja luokkahuonearviointi

Tassa tutkimuksessa selvitetddn muun muassa ditaisissa konteksteissa opettajat
arvioivat oppilaidensa kielitaitoa, erityisesti jhittamista. Tassa alaluvussa luodaan
katsaus kahteen arvioinnin ulottuvuuteen: opetuksdityvaan arviointiin ja
testiarviointiin, jotka Tarnanen (2002a, 48) mdél#e luokkahuonearvioinniksi ja
taitotasoarvioinniksi (Grabe & Kaplan 1996, 395-B9@petukseen liittyvalla
arvioinnilla eli luokkahuonearvioinnilla ja testiaoinnilla eli taitotasoarvioinnilla
voidaan havainnollistaa arvioinnin taustalla vai&uien teoreettisten viitekehysten eroa

ja arvioinnin suhdetta niin opetuksen sisaltoomlaen tavoitteisiinkin.

Taitotasoarvioinnissa pyritdan vastaamaan kysyngyksmita oppija osaa ja kykenee

tekem&an esimerkiksi jossakin kirjoittamiseenyhiissa kielenkayttotilanteessa. Sen
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sijaan luokkahuonearvioinnin tavoitteena on selditedellisen lisaksi sitd, mita oppija
haluaa ja pystyy tekemé&an. Taidon hallinnan lis&ksioinnissa huomioidaan muun
muassa oppijan asenne, motivaatio, persoonallisittesh ja sosiaalinen ymparisto.
Luokkahuonearvioinnin taustalla voi vaikuttaa teasmarviointia erittelevampi kasitys
taidon hallinnasta esimerkiksi niin, etta opettaaaviointi on jatkuvaa ja etta opettajalla
on kaytdssddn monenlaista nayttba oppilaan osastaisérviointi on siis osa
oppimisprosessia, eikd sitd maaritella pelkastgseitajan tehtavéaksi, silla oppija itse
on aktiivisessa roolissa oppimisprosessissaanngindisaksi oppilaat arvioivat myos
toistensa taitoja. Téllainen opetukseen liittyvéi@nti tukee parhaimmillaan oppimista
monin eri tavoin. Sen sijaan taitotasoarviointi wlia taysin irrallaan jostakin tietysta
oppimaarasta tai kurssista tarjoten tietoa sendetid osaamisesta. (Tarnanen 2002a,
49; 2010.) Tastd esimerkkina ovat muun muassa kaulisn 9. luokkalaisille
suunnatut valtakunnalliset tasokokeet, joiden té®eha on mitata tietyn oppiaineen
oppimaaran hallintaa koko peruskoulun ajalta. Naitesokokeiden avulla opettajat

voivat arvioida oppilaittensa menestysta myos kifineHa tasolla.

Taitotasoarvioinnin tarkastelussa lahtdkohtana oima ajossakin maarin sen
mittauksellinen viitekehys, jota kuvaa esimerkikéile arviointityypille ominaiset

arviointikeinot (Tarnanen 2002a, -48). Taitotasoarvioinnin mittauksellinen tausta
ilmenee myds siing, milla tavalla arviointitestiarkoitus maaritelladn, miten sen
luotettavuus maaritellaan, milla perusteella anticehtavat valitaan, miten ne
pisteytetdan ja miten arviointituloksia tulkitaanmillaisia johtop&atoksia niista tehdaan
(Tarnanen 2002a, 49). Nain ollen huolellisesti tedhilla testilla saadaan luotettavaa,

tilastollisesti patevaa tietoa (Grabe & Kaplan 1,987).

Mittauksellisen taustan sijaan luokkahuonearvi@eai ollaan kiinnostuneita muun
muassa autenttisuudesta (authenticity), rakengesth validiteetista (construct validity),
vaikutuksesta (impact) ja vuorovaikutteisuudestae(activeness). Naihin teemoihin
voidaan paasta kasiksi pohtimalla muun muassa rsitén varmistetaan, etta testi tai
jokin muu arviointikeino heijastaa kurssin tai jaksoppimistavoitteita (rakenteellinen
validiteetti) ja vastaa oppilaiden henkilékohtaisé@joittamistarpeeseen (autenttisuus).
Liséksi voidaan pohtia, missd maarin oppijat ov@&usuneet kirjoittamisprosessiin

(vuorovaikutteisuus) ja auttaako kirjoittamisessats palaute oppijaa tunnistamaan ja
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parantamaan omia heikkouksiaan (vaikutus). Naidsiksi luokkahuonearvioinnissa
kiinnitetddn huomiota arvosanojen antamisen johdd@isuuteen (reliabiliteetti) ja
riittéviin palautteenantokaytanteisiin, jotka eikdiitenkaan vaadi kohtuuttomasti aikaa.
(Weigle 2002, 175176). Arviointikeinoista esimerkkeja ovat yksittém
kirjoitustehtava tai niista koostuva tehtavasakjajoittamisprosessi tai Kirjoittamisen
portfolio. Luokkahuonearviointiin liittyvia arviotikeinoista voidaan kayttadd nimitysta
luokkahuonepohjainen suora arviointi (Classroonmebtagirect assessment) (Grabe &
Kaplan 1996, 406407).

Luokkahuonearvioinnin  voidaan néhda vastaavan ritkyavallalla oleviin

konstruktivistisiin  oppimiskasityksiin, joiden muda oppiminen n&hdaan tiedon
rakentamisena. NAaiden oppimiskasitysten myodta emtéo on alettu tarkastella
laajemmin ja se nahdaankin olennaisena o0sana d&petas oppimisprosessia.
Konstruktivismiin perustuva arviointi on paaosirektatiivista, tiedon ymmartamista ja
muunnoksia korostavaa. Arviointitilanteet pyritagarjestamaan mahdollisimman
luonnollisiksi, ja arvioijana voivat olla opettajdisaksi oppilas itse ja oppilastoverit.
(Tynjala 2002.)

Tarnanen (2002a, 49-51) toteaa kuitenkin, etta osntiyyppien kahtiajako ei
kuitenkaan ole aina selvarajainen ja etta naiddmdéa arviointikontekstin liiallinen
polarisointi saa ne nayttAmaan toistensa &aaripéitan, ettd niiden valilla ndhdaan
mink&anlaista  liukuma-aluetta.  Vaikka  mittaamisen erigatteet  liittyvat
taitotasoarviointiin, ne ovat lasnd myo6s luokkaresmioinnissa. Esimerkiksi jokin
testi, joka toimii mittaamisen periaatteiden mukats voi olla myos oppijakeskeinen,
tavoitella autenttisuutta ja siséltdaa arvioitavatherkityksellisia tehtavia. Perinteinen
testitilanne voi saada laadullisia piirteita niattd oppilailla on kaytdéssaan oppikirjat ja
-vihot, jolloin kysymykset testiin on laadittu njirettd oppilas joutuu yhdistelemaan
erilaisia tietoja, arvioimaan niité ja tekemaan edtmksia ja paatelmia (Tynjala 2002,
175). Lisaksi taitotasoarviointitestiin voi sis&ltymyds itsearviointiosuus (Tarnanen
2002a, 51).

Yhteenvetona taitotasoarvioinnista ja luokkahuoviearmista voidaan todeta, etta

niiden erot pohjautuvat nakyvimmin arviointikeinmihtaitotasoarvioinnissa tyypillisia
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ovat testitehtavat, kun taas luokkahuonearvioirmnisgviointikeinojen spektri on
monipuolisempi. Erilaiset arviointikeinot kuvastavayods arviointivallan ja -vastuun
jakaantumista: oppijalla on enemman vastuuta omaaaroisensa arvioinnista
luokkahuonearvioinnissa. Tahan  vaikuttavat  erigtise naiden kahden
arviointikontekstin erilaiset tavoitteet, jotka ki@huonearvioinnissa perustuvat
oppimisprosessiin ja taitotasoarvioinnissa puoestaetynhetkiseen tilaan. (Tarnanen
2002a, 5651). Tarkeda on se, etta arviointikeinot valitaawottteenmukaisesti, jotta

arviointi olisi mahdollisimman validia (Weigle 200277).

4.4 Hyvan arvioinnin kriteerit

Hyvan arvioinnin peruskriteerit ovat Messickin (#9913) mukaan samalla myds
sosiaalisia arvoja ja nain ollen kuuluvat kaikkesmiointiin. Hyvalle arvioinnille on

olemassa useita peruskriteereitd, joista kaytetyksimvoidaan luetella validius,
reliaabelius, vertailtavuus ja eettisyys. On kuiienhuomioitava, ettd vaikka hyvalle
arvioinnille voidaan esittda kriteereja, arvioinnihyvyyteen vaikuttaa myos
arviointitlanne ja sen ajankohta, arviointiin tyivat yksilot ja kaytetyt metodit.
(Messick 1994.)

Hyvan arvioinnin kriteereistd ensimmadinen eli valgd kuvaa nakokulmaa siita,
arvioidaanko sita, mita on tarkoitus arvioida. Hitjamisen arvioinnissa validiudella
viitataan esimerkiksi siihen, missd maarin jokinrjditustehtdva mittaa sita
kirjoittamistaidon osa-aluetta, jota sen oletetadttaavan. Toisella hyvan arvioinnin
kriteerilla eli reliaabeliudella puolestaan tarkdian arvioinnin johdonmukaisuutta.

Reliaabeliudella voidaan ajatella olevan kaksi rmdkiaa, joista toinen liittyy

viittaa siihen, kuinka yhdenmukaisesti arvioijat skenddn arvioivat ja miten

johdonmukaisesti kukin arvioija arvioi. (Messickam®)
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Arvioijan sisaisella johdonmukaisuudella tarkoitetasita, ettd arvioijan antamat arviot
perustuvat systemaattisesti samoihin kriteereihoritiksesta toiseen (Tarnanen 2002a,
67). Opettajan arvioinnin  sisdiseen johdonmukaesemt vaikuttaa hanen
arviointityylinsa ja suhtautumistapansa arvioitavaaotokseen. Arviointityyli viittaa
tassa opettajan pysyvaan piirteeseen, esimerkikens ettd hanta voi toistuvasti kuvata
ankaraksi tai lempedksi arvioijaksi suhteessa muiharvioijiin. Opettajan
suhtautumistapa arvioitavaan tuotokseen vaihtale&ik arvioitavan suorituksen ja sen
herattdmien mielikuvien mukaan. Suhtautumistapaan vaikuttaa esimerkiksi
kirjoittajan k&siala tai taman tapa kasitella aitagoko miellyttamalla tai arsyttamalla
arvioijaa. Arvioijien toimintaa koskevan reliaah&len saavuttamiseksi pyritddn ennen
kaikkea siihen, ettd vahennetddn niita tekijoitétkg aiheuttavat arvioijien
erilaisuudesta aiheutuvaa vaihtelua. (Tarnanen £2062Z.) Jotta arvioijien sisaista
johdonmukaisuutta olisi ollut relevanttia tarkakstefissa tutkimuksessa, olisi tutkimusta

varten pitanyt pyytaa opettajia arvioimaan useamsp@ituksia pidemmalla aikavalilla.

Arvioijien ty6ta kuvaavaa yhdenmukaisuutta on yhaimin mitattu yksimielisyyden
prosentteina tai korrelaatioina (Hayes & Hatch )9%®ska tassa tutkimuksessa on
vain kahdeksan arvioijaa, jotka kaikki arvioivatusi kirjoitelmaa, ei ole relevanttia
tarkastella yhdenmukaisuutta edella mainittujentaugtapojen avulla. N&in ollen
opettajien yhdenmukaisuutta kuvataan tassa tutkiesga vain laadullisesti kasilla
olevan aineiston kautta ja sen takia kasitteen iyfmidkaisuus sijasta kaytetaan termia

samansuuntaisuus.

Vertailtavuus on hyvan arvioinnin kolmas peruslaitga se puolestaan liittyy siihen,
miten saman testin eri versiot ovat vertailtavikgegkendan. Neljas peruskriteeri eli
eettisyys toteutuu silloin, kun arviointitehtavailgiaan eettisesti hyvaksyttavana ja
oikeudenmukaisena. Naméa eettiset kriteerit tayttysiloin, kun testin validius ja
reliaabelius nojaavat eettisesti hyvaksyttaviinigegteisiin ja kun myo6s suorittajan
nakokulma on huomioitu. (Messick 1994.) Muita hyvéiviointiin liittyvia kriteereita
ovat muun muassa tehokkuus ja kaytanndllisyysjajdiuvataan sitd, miten laaja
arviointivalineen pitaa olla tai miten laaja senjérkevaa olla suhteessa siihen, miten
paljon esimerkiksi aikaresursseja joudutaan kaytEmsen suunnitteluun, toteutukseen,

pisteyttamiseen ja tulosten prosessointin (Wei®3)9 Tehokas ja kaytanndllinen
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arviointitehtava tarjoaakin mahdollisimman runsaastormaatiota mahdollisimman
vahilla resursseilla (Tarnanen 2002a, 52).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd luvussa 4 oetgsitiitd I1ahtokohtia ja tekijoita,
jotka vaikuttavat oppimisen arvioinnin taustall@nian liséksi on kuvattu koulutukseen
littyvaa arviointia eri jaotteluiden kuten opetussnitelman sekad taitotaso- ja
luokkahuonearvioinnin nakokulmista. Liséksi luvussa maaritelty se, mitad arviointi
kasitteend kattaa téssd tutkimuksessa. Seuraallaasssa siirrytddn tarkastelemaan

opettajan arviointityota erityisesti kirjoittamisanvioinnissa.
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5 Opettajan kirjoittamisen arvioijana

5.1 Opetussuunnitelma opettajan arviointitydn ohjaajana

Tassa luvussa esitelladn Perusopetuksen opetustslonam perusteita arviointia
ohjaavana asiakirjana. Perusopetuksen opetussalmait perusteet (Opetushallitus
2004) on virallinen opetuksen jarjestamista nowlwdtasiakirja, jonka asema ja tehtavat
seka rakenneperiaatteet vaihtelevat valtioittairkgalutusjarjestelmittain (Kauppinen
2010, 20). Perusopetuksen valtakunnallinen opetusstelma maarittelee
oppilasarvioinnin yleiset suuntaviivat ja periaatfe mutta arvioinnin kaytannon
toteutus, arviointitavat ja tarkemmat painotukseiantelldan tarvittaessa kunta- ja

koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa (Luukka yo038255).

Opetussuunnitelman arviointiohjeilla on  merkittav&oulutuspoliittinen  rooli.

Oppilasarvioinnin avulla luokitellaan ja ohjataappdaita jatkokoulutukseen ja eri
ammattialoille. Vuoden 2004 opetussuunnitelman steri ohjaavat oppilasarviointia
hyvan osaamisen kriteereilla ja paattdarvioinniitelereilla arvosanalle 8. (Kauppinen
2010, 33.) Suomessa opetussuunnitelmassa maadattaoppimistavoitteiden

saavuttamisen arvioinnista vastaavat ensisijaigestuskoulut ja yksittaiset opettajat
opetussuunnitelmassa maariteltyjen kriteereideraashjna. Opetushallitus toteuttaa
lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman tawgitiei kohdistuvaa kansallista
arviointia peruskoulun péaattévaiheessa 9. luokallaman kansallisen arvioinnin
kohteena vaihtelevat vuosittain matematiikan sekdinkielen ja kirjallisuuden

oppimistavoitteet. Ajoittain kansallista arviointiavzoidaan toteuttaa muissakin
oppiaineissa. Kansallisen arvioinnin tavoitteenasaada selville sellaista tietoa, jonka
avulla voidaan kehittad niin paikallista kuin véitanallistakin koulutushallintoa ja
edelleen opetussuunnitelmia. (Kupiainen, HautamakiKarjalainen 2009; Sarjala

1999.) On kuitenkin huomioitava, ettd peruskouluéatpvaiheessa toteutettava
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kansallinen arviointi ei kata ylioppilaskokeen tavdkoko ikaluokan oppilaita eika
kaikkia Suomen peruskouluja. Ylioppilaskokeen avgllioritettavaa ylioppilastutkintoa
voidaan kuvata kansalliseksi high-stakes -arvioiksip jolla on valiton vaikutus

oppijan jatkokoulutukseen (Sarjala 1999; Tarnar@®Ra, 51; Kupiainen ym. 2009).

Opetushallitus (2011) on arvioinut, ettd suomalaigeruskoulun olemassaolon aikana
oppilaan arviointia koskevat maaraykset ja mengttelvat vaihdelleet suuresti.
Arviointikaytanteet ja todistusarvosanojen muodostgn periaatteet ovat olleet
hyvinkin erilaisia eri aikoina, vaikka arvioinnin epustehtava on nahty melko
samantyyppisend l&pi vuosikymmenten. Opetushallilmgdntad, ettd arviointiin
littyvassa valtakunnallisessa ohjauksessa on eglelepaselvyyttad. Arvioinnin kirjava
perinne ja historia vaikuttavat viel& vahvasti talls, vaikka ongelmaan on kehitetty
selkeampia ratkaisuja viimeisten vuosien aikanaorvia 1999 taydennettiin 1994
laadittuja opetussuunnitelman perusteita valtakilisitla paattéarvioinnin kriteereilla.
Tahan asti oppilaan arviointi oli perustunut sutaredsin paikallisiin ratkaisuihin ja

paatoksiin. (Opetushallitus 2011.)

Niin kuin on jo tullut ilmi, perusopetuksessa opjih arviointi luokitellaan arviointiin
opintojen aikana ja paattdarviointiin ja nailla della arviointikaytanteella on erilaisia
tehtavia (Opetushallitus 2004, 260). Seuraavassatian erityisesti opintojen aikaista
arviointia, koska se on taman tutkimuksen kannakakeisemmassa roolissa kuin
perusopetuksen paattdarviointi. Opintojen aikaigenoinnin tehtdvana on ensinnakin
ohjata ja kannustaa opiskelua seka toiseksi kuvaiten hyvin oppilas on saavuttanut
kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Lisakgintojen aikaisen arvioinnin
tehtdvdnd on auttaa oppilasta muodostamaan reafistkuva oppimisestaan ja
kehittymisestddn ja nain tukea oppilaan persoanaitien kasvua. Perusopetuksessa
arvioidaan paaasiassa kaikki oppiaineet erillisifdkuun ottamatta muutamia
poikkeuksia koskien alakoulun ympaéristd- ja luontieto -aineryhmaa. Oppilaan

tyoskentelyn arviointi on osa oppiaineen arvioinf@petushallitus 2004, 261-264.)

Opintojen aikaisen arvioinnin pohjana on kuvaus ilapp hyvasta osaamisesta.
Numeroarvostelua kaytettdessd hyvan osaamisen &uvad@drittelee arvosanalle

kahdeksan (8) kriteerit. Sanallisessa arvioinnigsalestaan kuvaus oppilaan hyvasta
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osaamisesta tukee opettajaa hanen arvioidessaadtaasppedistymista seka toimii
arvioinnin  perustana, kun tarkastellaan sitd, mit@ppilas on saavuttanut
oppimistavoitteet. Kuvaus oppilaan hyvasta osaastasen laadittu jokaisen oppiaineen
osion paatteeksi tuntijaon nivelkohtaan. Aidinkielga kirjallisuuden oppiaineessa
kuvaus oppilaan hyvastd osaamisesta maaritelladsentoja viidennen luokan
paattyessa. Hyvan osaamisen kriteerien liséksilagupiedistymista, tydskentelya ja
kayttaytymistd arvioidaan suhteessa opetussuunmatsa maariteltyihin tavoitteisiin.
(Opetushallitus 2004.)

Opetussuunnitelman  kriteeriviitteisen  arvioinnin rktatuksena on  arvioida
mahdollisimman selkeasti maariteltyjen kriteeriemysteella sitd, mitad oppilas tietda ja
osaa vertaamatta hantd muihin oppilaisiin. Kritegteinen arviointi eroaa perinteisesta
eli normiviitteisestd arviointindkemyksesta, josdahtokohtana on oppilaiden
suoritusten vertaaminen toisiinsa. Normiviitteisessvioinnissa on pidetty toimivana
periaatteena sitd, ettd annetut arvosanat jakautu@aussin kayran eli
normaalijakauman mukaisesti niin, ettd hyva ja lj@rarvosanoja annetaan vahan ja
keskitason arvosanoja enemman. Tarkein syy kntéégisen arvioinnin kayttdon on
se, etta kriteeripohjainen arviointi tuottaa enemntidtoa oppilaasta kuin vertailuun
pohjautuva arviointi. Vertailu kertoo vain oppijaijoituksen verrattuna muihin, mutta
ei valttamattd paljoakaan siitd, mitd tama osaaetabsaa. (Luukka ym. 2008, 55;
Tarnanen 2010.)

Valtakunnallisen opetussuunnitelman mukaan peruskpen yhtena tehtavand on
kehittd& oppilaan edellytyksia itsearviointiin, rikheijastaa nakemystd oppilaasta
aktiivisena toimijana myds arvioinnissa. ltseamtdaitojen kehittymiseksi oppilasta
tulee ohjata tarkastelemaan oppimisprosessiaan @ekéimaan niin oppimis- kuin
tyoskentelytaitojaankin. Taman edellytyksena ot§ eppilas saa sdanndllista palautetta
tyoskentelystdan. (Opetushallitus 2004, 262.) Laukkm. (2008) toteavat, etta
opetussuunnitelmassa puhutaan myos yleisella sasotf, ettéd oppijan pitaisi pystya
arvioimaan edistymistddn suhteessa opetukselleetagbin tavoitteisiin, mika voisi
viitata summatiiviseen arviointiin. Kuitenkin Luukaym. (2008) mukaan merkille
pantavaa on se, ettei opetussuunnitelmassa kerroii@dn oppijan roolista

todistusarvosanoja annettaessa, mika ilmeisestiofgttajan ja koulun harkintaan.
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Rauste-Von Wright ym. (2003) tuovat esille sen,a eiisearviointia on yleisesti

painotettu nimenomaan oppimisprosessiin liittyvéaséoinnissa.

Kiteytyksena todetaan, ettd oppilasarvioinnin poajaaikuttavat opetussuunnitelmassa
maaritetyt hyva osaamisen kriteerit ja oppiainel®t tavoitteet. Oppilasarvioinnin
tulee olla totuudenmukaista ja perustua monipuelisaayttéon ja lisdksi sen tulee
kuvata oppilaan oppimista ja edistymisestd oppimise osa-alueilla. Esimerkiksi
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa 5. luskamadritetyt hyvan osaamisen
kriteerit kohdistuvat vuorovaikutustaitoihin, teoto tulkita ja hyddyntdad erilaisia
teksteja, taitoon tuottaa ja hyddyntaa tekstejé sgipilaan ja kielen, kirjallisuuden seka
muun kulttuurin valisen suhteen kehittymiseen. Qgstunnitelmassa maaritellaan
liséksi todistuksiin, numeroarvosanoihin ja sasalin arviointiin liittyvia kaytanteité.
Liséksi korostetaan, ettéd opettajan on annettattavésti ja monipuolisesti palautetta
oppimisen yhteydessa. Oppilaalla ja hdnen hud#ajil on oikeus tietdd etukéateen
arvioinnin perusteet ja pyydettdessa opettajanetudelvittdd jalkikateen, miten

arvioinnin perusteita on oppilasarvioinnissa satall. (Opetushallitus 2004.)

5.2 Opettaja kirjoittamisen arvioijana ja palautteen antajana

Taman luvun tavoitteena on selventdd niitd arvtgjajohtuvia tekijoita, jotka
vaikuttavat oppilasarviointiin. Ensinnakin konsttivistiseen oppimiskasitykseen
perustuvan arvioinnin voidaan ajatella ainakin gassmaarin olevan subjektiivista ja
arvosidonnaista, opettajan tekemaé tulkintaa (Tena2002a, 17). Guba ja Lincoln
(1989) ovat erottaneet arvioinnin historiasta nsijiupolvea, joista viimeinen perustuu
konstruktivismiin. Tamé& konstruktivistinen arvidint pohjautuu relativistiseen
ontologiaan, jonka mukaan arviointi on aina tul&et merkitysten rakentamista, jossa
todellisuus ja yksilon sekda omat ettd hantd ympéeii sosiaalisten yhteison arvot

liittyvat yhteen.

Opettajan arviointitybhan vaikuttaa aina kulttuatisrormit, odotukset ja kaytannot.

Koulussa opettajan arviointitydta maarittavat opstwnnitelman lisaksi erilaisille
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oppijoille maaritetyt tavoitteet, odotukset niigtidoista, jotka tulisi saavuttaa tietyssa
vaiheessa, arviointiin liittyvat strategiat, mitdiateikot ja arvioinnin kaytannot. (Fasting
ym. 2009.) Petersonin, Childs’n & Kennedyn (2004irjoittamista koskevan
tutkimuksen mukaan myds tehtavatyyppi vaikuttaattapen arviointikaytanteisiin.
Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opettajat arvioivagipdaiden kirjoittamat vaikuttavaan
pyrkivat (persuasive) tekstit korkeammilla arvosaduin kerronnalliset (narrative)
tekstit. Tehtévatyyppi vaikutti myOds opettajien @ntan kirjalliseen palautteeseen.
Kerrontatyyppisissa teksteissd palaute kohdistityisesti tekstin muotoon (editive
comments) kun taas vaikuttamaan pyrkivissa teksiessaltoon (revisional comments).

(Ks. lisaa myos Kennedy & Stagg Peterson 2006.)

Arviointiin  liittyy myo6s tekijoitd, jotka ovat su@an arvioijasta johtuvia.
Kirjallisuudessa naita tekijoitd kuvataan arvioigagohtuviksi mittausvirheiksi, jotka
tulee huomioida pohdittaessa arvioinnin luotettdtaiu Arvioijasta johtuvia
mittausvirheita voidaan erotella viiteen luokkadéparvioijan ankaruuteen (severity) tai
lempeyteen (leniency), 2) sadekehavaikutukseero (bffect), 3) asteikon keskivalin
painottamiseen (central tendency), 4) arvioijierskiediseen yhdenmukaisuuteen tai
yksimielisyyden puuttumiseen (interrater reliapiitgreement), 5) samojen
tasoarvioiden tai pistemaarien kayttamiseen (aetti variability). Joissain
tutkimuksissa kolmas ja viides kategoria on yhdigtesamaksi luokaksi. (Saal, Downey
& Lahey 1980.)

Ensimmainen kategoria eli arvioijan ankaruus tangeys vaikuttaa siihen, miten
arvioija hyodyntda arviointiasteikkoa. Ankara aij@o antaa arvosanoja asteikon
alemmilta tasoilta, kun taas lempeé arvioija d#ait suoritukset asteikon ylemmille
tasoille. Sadekehéavaikutuksella puolestaan tare@ite sitd, ettd arvioija perustaa
arvionsa johonkin tiettyyn piirteeseen tai huomipeika kiinnitd huomiota kaikkiin

arviointiasteikon edellyttamiin tekijoihin. Sadelkéfaikutuksesta on kyse silloin, kun
arvioijan henkilokohtaiset mieltymykset ohjaavanéé arviointiaan. (Saal ym. 1980.)
Kirjoittamisen arvioinnissa téllaisia tekijoita wdvat olla esimerkiksi kirjoittajan

késiala tai tekstin pohjalta syntyvat mielikuvatrjdgittajan taustatekijoistda, kuten
sukupuolesta. Sadekehan vaikutusta voidaan pienemEimerkiksi peittamalla

suorittajan henkiléllisyys, mutta usein suoritusté&nkin itse puhuu puolestaan. Arvioija
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pystyy kuitenkin tekemaan useita paatelmia kiggatsta pelkén tekstin perusteella.
(Tarnanen 2002a, 68-69.) Tassa tutkimuksessa daledikutusta ei ole pyritty
minimoimaan, silla suoritukset on nimetty ja serrugéeella arvioijilla on selvilla
kunkin Kirjoittajan sukupuoli. Liséksi arvioijateiavat, minka luokka-asteen oppilaita
tekstien kirjoittajat ovat. Nailla tekijoilla arviatitilanteesta on pyritty tekem&an
mahdollisimman autenttinen. Liséksi on huomioitae#tid opettajan arviointitydssa
sadekehéavaikutuksen poissulkeminen on lahes mamdotosilla oppilaat ovat

useimmiten opettajalle tuttuja.

Saal ym. (1980) erottavat kolmannen ja viidenneted@rian eli asteikon keskivalin

painottamisen ja samojen tasoarvioiden tai pistei@kayttamisen toisistaan, mutta
joissain tutkimuksissa niitd tarkastellaan samafisakassa. Asteikon keskivalin

painottamisella tarkoitetaan sita, etta arvioijyti&a vain tasoja asteikon keskivalilta
hyodyntamatta asteikon kumpaakaan aaripaata. Sartegearvioiden tai pistemaarien
kayttaminen puolestaan kuvaa sitd, miten arvioipemamat arviot eroavat toisistaan.
Neljas kategoria liittyy taas arvioijien véliseermmdgnmukaisuuteen, jota pidetddn

laadukkaan arvioinnin tunnusmerkkina.

Kirjoittamisen arvioinnin luotettavuuteen liitty\d& tutkimuksissa on osoitettu, etta
esimerkiksi arvioijan mielialalla tai suhtautumisehrvioitavan tekstin aiheeseen on
vaikutusta hanen tekemaan arviointipdattkseen. @isrtehty paatelmia siita, etta eri
arvioijat edustavat erilaisia arviointikulttuurgg@nain ollen heilla on erilaisia kasityksia
arvioitavasta taidosta: jotkut tarkastelevat esigti tekstin muodollisia piirteitd, kun

taas toisten huomio kiinnittyy tekstin jasentammsge sisaltoon (Berge 2002; Tarnanen
2010).

5.2.1 Arvioinnin ja palautteen antamisen eroista

Kirjallisuudessa arviointi ja palautteen antamingkittyvat usein yhteen. Palautteen
antamista voidaan kuvata oppimisen moottoriksiajelitataan oppimisen ohjaamiseen,
tavoitteisuuteen ja itseluottamuksen lisddmiseemjof®n 2007, 88). Kuitenkaan
palautteen ja arvioinnin ero ei ole aina selvda gikalaute sisaltdd usein arviointia ja

arviointi taas voi joskus olla ainoa Kkirjoittajamasna palaute (Svinhufvud 2007).
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Murtorinne (2005, 89) kayttaa termid arviointipresie jonka tavoitteena on ohjata,
tukea ja kehittdd oppimista. My6s Linnakyla (1998) kuvaa, etta arviointi voi olla
usein opettajalta saatua palautetta, joka voi Igthdi tavoitteiden, prosessin tai

lopullisen tuotoksen arviointiin.

Elbow (2000, 397) taas erottaa toisistaan arvioinnpalautteen ja numeroiden
antamisen. Palaute (feedback) on néista suuringé&sate Arviointi (evaluation)

luokitellaan palautteen yhdeksi alalajiksi tai t@fta se voi olla myds yhdenlaista
palautetta. Numeroiden antaminen (grading) on u@és arvioinnin kapea alalaji.
Naista palaute on kaikkein valttamattomintd oppéniskannalta. Sen sijaan
summatiivisen arvioinnin yhteydessa itsearvioindi pumeroiden antaminen ovat
palautetta merkittAvdmmasséa roolissa. Svinhufvi@D{2 64) toteaa, ettd palautteen
antamisen ja arvioinnin valinen ero on tarkea yméa#mutta niitd ei voi taysin erottaa
toisistaan. Han tarkentaa, etta kirjoittamisen @nviissa palautteen ja arvioinnin
perustavanlaatuinen ero on se, ettd palaute koldigeensa keskenerédiseen tekstiin.
Palaute on siis usein kirjoitusprosessin yksi vajaesen tavoitteena on Kirjoittajan ja
prosessin tukeminen seka tekstin kehittdminen. dmtii puolestaan kohdistuu yleensa
kirjoitusprosessin jalkeen valmiiseen tekstiin. Stvoitteena on arvioiminen ja

arvottaminen, hyvien ja huonojen puolien eritteleem.

Murtorinne (2005) tuo esille sen, ettd kirjoittagms arviointi kohdistettiin usein
lopulliseen tekstiin ennen kuin prosessinomainemnjoikiaminen valtasi alaa.
Prosessinomaisen kirjoittamisen myota oppilaallanaidollisuus saada arvio jo tekstin
luonnosteluvaiheessa ja nain jo tydskentelyvaileeepshtia omia kirjoittamisen
strategioitaan ja niita valintoja, jotka han hywiikyiimeisteltyyn tekstiinsa. Talla
tavalla oppilas oppii tiedostamaan sen, millaispeosessien kautta han on paatynyt
lopulliseen tekstiin ja pystyy nain seuraavallaréba hyodyntamaén oppimaansa.
Arvioinnin  kohdistaminen Kkirjoittamisprosessiin @3 my6s konstruktivismiin

perustuviin arviointikasityksiin.

Koulukirjoittamiseen liittyvaa palautteen antamista tutkittu etenkin kansainvalisesti
paljon. Tutkimustulosten viesti pelkistettyna on sgd oppijan saamalla palautteella on

keskeinen merkitys hanen oppimisprosessissaareéis. Hattie & Timperlay 2007;
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Parr & Timperlay 2010). Esimerkiksi Petersonin ja®layn (2010) tutkimustulokset
osoittavat, etta erityisesti positiivisella ja kastavalla suullisella palautteella on
vaikutusta oppilaiden itsetunnon ja motivaation wstumiseen. Lisaksi palautteen
avulla on mahdollista tukea ja kehittda oppilaarjokustaitoa. Myds Nugrahenny
(2007, 38) tuo esille sen, ettd oppilaan saamaumalaikuttaa hdnen suhtautumiseensa
ja motivaatioonsa kirjoittamista kohtaan. Oppimistiistavasta palautteen antamisesta
voi saada kokonaiskuvan tutustumalla esimerkiksitieta & Timperlayn (2007, 87)
kehittamaan palautemalliin. Tassa mallissa palagietehtavan ja suoritusprosessin
lisdksi koskea myOs positiivisessa mielessd opppansoonaa ja itsesaatelykykya.
Mallin mukaan tehokas palaute huomio aina kolme Okéknaa: tavoitteiden
asettamisen (Feed Up), palautteen suoritetustaadty@eed Back) ja jatkoa varten

ohjaavan palautteen (Feed Forward).

Huomionarvoista on toki myos se, ettd palauttegstaolla oppijalle hytdyn sijasta
haittaa. Askew & Lodge (2000, 7) kuvaavat "tappajaptteeksi” sellaista, tyypillisesti
kirjoittamisesta saatua palautetta, josta oppijalfe enemman haittaa kuin hyotya.
Tallaisen palautteen siséltd ei linkity oppijan @magjatteluun, eika palautteen antaja
keskustele palautteen saajan kanssa. Lisaksi tgppajtetta kuvaa sen runsas maara.
Elbow (2000, 358) kommentoi myds palautteen magrdéteaa, etta oppija ei kykene
sisaistamaan kuin muutaman kriittisen kommentiritéumoastaan yksittaisesta tekstista.
Samansuuntaisia ovat myods Svinhufvudin (2007721 ndkemykset liiallisesta
palautteesta. Ektsrom (2011) puolestaan on seilyiitéetta opettajan on hallittava
tunnedlyyn liittyvid taitoja ja osattava arvioideyinka paljon han voi antaa tekstista
palautetta niin, etta opiskelijan motivaatio teksprosessointiin sailyy. Ekstromin
mukaan hyva palaute keskittyy tarkasti tekstin didgsprosessin vaiheen kannalta

oleellisiin huomioihin.

Tassa tutkimuksessa opettajan antama palaute oausga arvioinnista, ja se ndhdaan
yhdeksi opettajan ohjauskaytanteeksi, jonka avyliaitdéan edistdméan oppilaan
oppimista. Tassa tutkimuksessa opettajan antamaenmmamvosana on arvioinnin

nakyvaksi tuomista ja kuvastaa sita, millaiseksttgja on tekstin arvottanut, vaikkakin
numeroarvosanan itsessaan voidaan ajatella sigaltbgtynlaisen palautteen. Tassa

tutkimuksessa mielenkiinto palautteen antamisess$aliktuu siihen, missd muodossa
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opettaja antaa oppilaille palautetta kirjoittamiaedNain ollen huomiot, joita opettajat

ovat kirjanneet oppilaiden teksteihin, ndhdéaan Ybedkirjallisen palautteen muodoksi.

Palaute voi liséaksi olla suullista, jonka on tutkitolevan kirjallista palautetta

tehokkaampaa. Suullisen palautteen teho perustlautpgen nopeuteen ja siihen, etta
oppilas kykenee hyddyntamé&an sitd jo oppimispraseagana. Suullinen palaute

mahdollistaa myds vastavuoroisen viestinnan, kagkailas voi nain ollen kysya tai

kommentoida h&nelle annettua palautetta. (Atjon@@72 89-90; Stagg Peterson &

McClay 2010.)

5.2.2 Tekstien arviointia ohjaavien huomioiden jaottelua

Richard Straub ja Ronald F. Lunsford (1995) ovéktiheet Svinhufvudin (2007, 76-81)
mukaan kattavasti opettajien antamaa kirjallistlaygetta ja kehittdneet aikaisempien
tutkimustuloksiin ja teorioihin perustuvan malljonka avulla voidaan luokitella niita
tekstin piirteitd, joista palautetta voi antaa. dksi he ovat analysoineet
palautekommenttien muotoilua. Palautekommentit abitdman mallin mukaan
kohdistua tekstissa kolmeen tasoon: tekstiin liitty paikallisiin ja tekstinulkoisiin.
Naiden kolmen paaryhman alle voidaan jokaiseeniteltk kolme alaluokkaa. Tassa
tutkimuksessa sovelletaan Svinhufvudin (2007, 7§-t8lkinnan mukaan Straubin ja

Lunsfordin luokittelua, kun tutkitaan sita, mihipettajien huomio teksteissa kohdistuu.

Tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd |0ytamaan vastasiinen, minka tyyppista tai
milla keinoin muotoiltua opettajan antama palautdlakin tasolla on. Sen sijaan
tutkimuksen tavoitteena on tarkastella sitd, miteikstin piirteisiin opettaja kiinnittéa
huomiota lukiessaan ja arvioidessaan oppilaidetoksta. Oletuksena on, etta oppilaan
saama palaute liittyy niihin huomioihin, joita ofsga on tekstistd tehnyt. N&ain ollen
mallia on perusteltua soveltaa tdssa tutkimuksdssaksi Svinhufvud (2007, 76-81)
toteaa, ettd tama malli on yksityiskohtaisempi kesimerkiksi perinteinen tekstiin
littyva jaottelu, joka kohdistuu sisaltbén ja maoh tai painottaa liikaa jotain
yksittaista osa-aluetta, kuten oikeinkirjoitustaufaava taulukko havainnollistaa tAman

tutkimuksen jaottelua opettajan tekemien huomiokigneista.
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Taulukko 1. Huomion kohteet tekstissa. (Vrt. Svinhdvud 2007.)

Tekstiin liittyvat huomiot

Sisaltd
Kokonaisrakenne

Paikalliset huomiot

Paikallinen rakenne
Sanavalinnat
Oikeakielisyys ja konventiot

Tekstinulkoiset huomiot

Tehtavananto
Kirjoittajaan kohdistuvat huomiot

Tekstiin liittyvat huomiot

Tahan luokkaan kuuluvat huomiot liittyvat koko teks kokonaisuutena tai ainakin
virkkeitd ja kappaleita laajempiin kokonaisuuksiigisaltoon liittyvat huomiot
kohdistuvat  tekstissa ilmaistuihin  ajatuksiin,  t&igiin, argumentteihin,
ajatuksenkulkuun ja paatelmiin. Huomio ei talldiohklistu yksittaisiin sanavalintoihin
vaan ylipaataan tekstissa esille tuotuihin ilmdisui Esimerkiksi mielipidetekstissa
lukijan huomio voi siséllon osalta kohdistua Kkitjajan vaitteisiin ja niiden
perusteluihin. Kokonaisrakenteeseen liittyvat humtmkohdistuvat koko tekstin
rakentumiseen, kuten kappaleiden jarjestykseenpdtajgen valisiin suhteisiin seka
aloitukseen ja lopetukseen. Kokonaisrakenteesetyvdit huomiot voivat kohdistua
tekstin koherenssiin, johdonmukaisuuteen ja paksiito. (Straub & Lunsford 1995,
Svinhufvudin 2007, 76—-81 mukaan.)

Paikalliset huomiot

Koko tekstin tason liséksi opettajan huomio voi #igkua tekstin paikalliseen tasoon,

jolloin kyseessa on kappale-, virke-, lause- tpjsanataso. Ensimmainen paikallisen
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huomion kohde voi liittyd paikalliseen rakenteeseg@oka tarkoittaa virkkeiden,
lauseiden ja kappaleiden sisdista rakennetta. Hudkinnittyy usein lauseiden ja
virkkeiden rakentumiseen seké lause- ja virkerakdeh valiseen yhteyteen, josta on
esimerkkind muun muassa lauseiden rinnastaminatig@minen. Toinen paikallisen
tason huomion kohteet liittyvat puolestaan sanat@ihin: sanojen valintaan lauseessa
seka niiden selkeyteen, taloudellisuuteen tai sapgeen. Kolmantena paikallisen tason
huomion kohteena ovat oikeakielisyyteen ja konwehiin liittyvat piirteet. Tahan
luokkaan kuuluvat ne huomiot, joihin liittyy usedikein-vaarin-jaottelu. Sitd kuvastaa
oikeinkirjoitus, valimerkit sek& monet Kkielioppiitittyvat piirteet. Lisaksi t&han
ryhmé&én lukeutuvat kaikki tekstin konventioihin ttiivéat ominaisuudet, joilla
tarkoitetaan esimerkiksi otsikointia ja tekstin adisua, kuten kasialaa. (Straub &
Lunsford 1995, Svinhufvud 2007, 76—81 mukaan.)

Tekstinulkoiset huomiot

Edella kuvattujen kahden ryhman lisaksi voidaanniatella myds kolmas ryhma,
johon kuuluvat tekstinulkoiset huomiot. Tahén luaik siséaltyvat sellaiset huomiot,
jotka ovat luettavan ja arvioitavan tekstin ulkofalia. (Straub & Lunsford 1995,
Svinhufvudin 2007, 76-81 mukaan.) Tassa tutkimwaseshan luokkaan kuuluvat
tehtdvananto ja kirjoittajaan liittyvat huomiot.séiksi tahéan luokkaan voisivat kuulua
esimerkiksi huomiot liittyen Kirjoittajan tai opimkokonaisuuden tavoitteisiin, mutta
koska tassa tutkimuksessa arviointi suoritettimaliaan opintokokonaisuudessa, tahan
ryhm&an ei ole tarkoituksenmukaista sisallyttaatanaialuokkia. (Straub & Lunsford
1995, Svinhufvud 2007, 76—81 mukaan.)

Edella kuvatun palautteen antamiseen liittyvan imajd tassa tutkimuksessa siita
tehdyn sovelluksen perusteella voidaan olettad kijoittamisen ohjaajalta, tassa
tapauksessa opettajalta, odotetaan laaja-alaistgoiteimisen asiantuntijuutta.
Opettajalta vaaditaan yksityiskohtaista asiantuotgen muun muassa kielesta ja sen
piirteistd, tekstin rakenteeseen liittyvistéa uletiuksista ja oppilaan kirjoitustaidon
kehityksesta. (Parr & Timperlay 2010,-7R). Lienee itsestaan selvaa, etta teknista
kirjoitustaitoa opettelevan oppilaan ei oletetdits@van esimerkiksi tekstin paikallisiin

huomioihin liittyvia sisaltja, kuten virke- ja laerakenteita tai kappalejakoa (ks.
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taulukko 1). Lisaksi opettajalta itseltddn vaaditagelkedd ja ymmarrettavaa
artikulointi- ja kirjoitustaitoa arvioinnin ja paldteenannon ilmaisemisessa (Parr &
Timperlay 2010, 7472).

5.3 Kirjoittamisen arviointitavat

Perusopetuksen arvioinnin tavoitteista ja perigdteseka arvioinnin luokitteluista
siirrytdan tarkastelemaan tutkielman kannalta kisgkeilmiota eli kirjoittamisen

arviointia, jota lahestytdan kolmen kirjoittamisarviointitavan nakokulmasta. Naita
arviointitapoja ovat piirrearviointi, analyyttinaarviointitapa ja holistinen arviointitapa.
(Cooper & Odell 1977; Tarnanen 2002a.) Na&itd anti@poja kuvataan ja
havainnollistetaan my6ds mielipidekirjoituksen kautt koska tutkielman toinen
tutkimusaineisto koostuu 5. luokan oppilaiden kitfonista mielipidekirjoituksista.

Arviointiesimerkkeihin  liittyvat kriteerit puoleséa viittaavat Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitust200

Ensimmainen arviointitapa eli piirrearviointi petus siihen nékdkulmaan, etta
kirjoittamisella on aina jokin tarkoitus, kuten kattaminen, opastaminen,
viihdyttaminen tai tiedottaminen. Arvioinnin teh&n& on silloin arvioida sitda, miten
teksti tayttdad tarkoituksensa. (Tarnanen 2002a,-798 Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus )20@&ritellddn, ettéd vuosiluokilla
6-9 aidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteena on &@#pa oppilaan tekstitaitoja
[&hipiirissa tarvittavista taidoista kohti uusieekstilajien vaatimuksia. Nama taidot
merkitsevdt muun muassa tekstilajitaitoa, joka nodltstaa eri tarkoituksiin

suunnattujen tekstien tunnistamisen, kirjoittamigankriittisen erittelyn (Shore &

Mantynen 2006, 12). Nain ollen piirrearvioinnissai@idaan oppilaan tekstilajitaitoja.

Esimerkiksi arvioitaessa mielipidekirjoitusta péarvioinnin nakokulmasta voitaisiin
tarkastella sitd, kuinka hyvin tekstissa tuodaaleem perustellaan nakemyksia seka

kommentoidaan toisten ajatuksia.
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Toisen Kkirjoittamisen arviointitavan eli analyy#is arviointitavan lahtokohtana on
kirjoittaminen taitona. Analyyttiselle arviointitalle on tyypillista kirjoittamistaidon
yksityiskohtainen analysointi ja maarittely, johokirjoitustaito puretaan kriteereiksi,
kuten sanastoksi, rakenteiksi ja ymmarrettavyydekgima arviointitapa tarjoaa
yksityiskohtaista palautetta kirjoittajan vahvuudtaija heikkouksista. (Tarnanen 2002a,
81.) Arvioitaessa mielipidekirjoituksia analyyttsge arviointikriteereind voisivat olla
esimerkiksi sanasto, tekstin jasentaminen, kigg@tt aanen kuuluminen, sidosteinen
kasiala ja oikeinkirjoituksen perusteet. Talloin orahdollista luoda oppijan taidoista
eraénlainen profiili, jonka perusteella voidaan yam@&a paremmin Kirjoitustaidon
kokonaisuutta (Tarnanen 2002a, 81). Jos tekstiisrsanastoltaan rikas, jasennelty ja
selkedlla kasialalla, kieliopillisesti oikein kifjettu, mutta lukijan oma &aani ei juuri
kuulu, voidaan opetusta kohdentaa jatkossa omidemygsten esille tuomiseen ja

niiden perusteluun.

Kolmatta Kkirjoittamisen arviointitapaa kuvataan iktibeksi arviointitavaksi, josta
joissain yhteyksissa kaytetaan nimitysta silmailem&iointitapa (Tarnanen 2002a
84-89). Kun analyyttisessa arviointitavassa tekstidioidaan Kkirjoittamistaidon eri
kriteerien pohjalta, holistisen arviointitavan maka taas tekstia arvioidaan
kokonaisuutena (Cooper 1977, 4). Holistinen antioini tukeutua siihen, etta arvioija
perustaa arvionsa tekstin yleisvaikutelmaan, thesj ettéd han arvioi jokaisen kriteerin
erikseen. Holistinen arviointitapa eroaa kuitenkimalyyttisesta arviointitavasta siina,
ettei arvioija esimerkiksi laske tai pisteyta tékstahvuuksia ja puutteita. Kriteerilista
on ikdan kuin yleinen ohje, joka ohjaa arvioijaankittamaan huomiota tekstin eri
piirteisiin, mutta han ei kuitenkaan tarkastele sték kriteeri kriteeriltd. Vaikka
holistisen arviointitavan mukaan arvioijaa rohkast luottamaan yleisvaikutelmaansa
ja lukemaan tekstit nopeahkosti lapi, tekstista tysyd yleisvaikutelma perustuu
subjektiivisuuden sijaan arviointiasteikossa tahjetssa esitettyihin vaatimuksiin.
(Tarnanen 2002a, 885.) Esimerkiksi Huhta (1993) tuo esille, etta bidta arviointia
voidaan kuvata pelkilla numeroilla tai sanallisiliemauksilla, esimerkiksihyva —
kiitettava jolloin arvio perustuu arvioijan subjektiiviseekésitykseen hyvasta tai

kiitettavasta suorituksesta.
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Opettajan arviointiprosessi

Arvioinnissa on kyse arvottamisesta: jotakin pidetgparempana suhteessa toiseen
(Tarnanen 2002a, 112; Linnakyla & Valijarvi 2005irjoittamisen arvioinnissa
arvioinnin kohteena ovat ne taidon ulottuvuuddtgjpidetdan suoritusta parantavina tai
heikentavina. Oppilasarviointi ei kuitenkaan oldtwaanvaraista, vaan yleensad se
perustuu yhteisesti sovittuihin kriteereihin, esikiesi hyvan osaamisen kriteereihin.
(Tarnanen 2002a, 112.) Niiniluodon (1994, 178) nawkayksilon luotettavimmat
arvostukset tulevat nékyviin niissa valinnoissatajcdhan joutuu tekemaan elamansa
todellisissa tilanteissa. N&in ollen opettajan te&e arviointipddtokset esimerkiksi
hyvan osaamisen kriteereihin vedoten ovat perasiska ja selkeammin osoitettavissa
kuin jokapaivaisen elaman valintap&atokset, vaikkaointiin liittynee paljon myos
sellaista, mik& arvioijalle on tiedostamatonta maitd han ei yhteisista kriteereista

huolimatta pysty sanallistamaan (Tarnanen 20022), 11

Opettajan arviointiprosessissa, taman tutkimuks@&kbdkulman mukaan kirjoittamisen
arviointiprosessissa, tavoitteena on tehda paatétun tekstin arviosta. Tekstin
mekaaninen lapilukeminen tai silmaily ei viela jphé paatokseen, vaan opettaja kay
arviointiprosessissaan lapi monia vaiheita. Opetta)i lukea tekstia jaksoissa, koko
tekstin useaan kertaan, joitakin osia uudelleenolaiseen lukemisjaksoon voi liittya
paatoksia valmistelevia, vahventavia tai heikerdtawertailuja. Ensimmaisella
lukukerralla opettaja voi kiinnittdéd huomiota jolkam tiettyyn tekstin piirteeseen siita
huolimatta, arvioiko han holistisella vai analygtila tyylilla. Tallainen piirre voi olla
esimerkiksi k&siala. Jos opettaja ensimmaisen leikak jalkeen ei ole vakuuttunut
omasta arviostaan, han todennakodisesti lukee tekstidelleen ja keskittyy talla
lukemiskerralla johonkin muuhun, esimerkiksi kaggakoon tai siséllon osalta

mielipiteiden perusteluun. (Tarnanen 2002a, 115.)

Toisen lukemiskerran jalkeen opettaja voi ajatedl#& oppilas hallitsee kappalejaon ja
osaa perustella mielipiteensa niin, ettd hyvan rogsen kriteerit tulevat taytettya.
Toisaalta opettaja voi olla sitd mieltdq, ettd oa@il oikeinkirjoitukseen liittyva
osaaminen ei Kirjoitetun tekstin perusteella yllamsan. Jos opettaja arvottaa

oikeinkirjoituksen muita tarkeammaksi piirteeksinhsaattaa laskea oppilaan arvosanaa
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hyvasta tyydyttavaan. Toisaalta opettajan kaytamellakin se, ettéd han lukee tekstin
viela kerran lapi, koska ei ole varma paattksestaimannella lukukerralla opettaja
ehk& huomaa, etta teksti tayttaa erinomaisestivéniannon, jolloin oikeinkirjoitus ei
painotu niin merkittavasti ja han paatyykin arvasam kahdeksan. Lukemiskertojen
maaraan vaikuttaa esimerkiksi se, kuinka kokenuvioga on. Arviointiin
rutinoituneella opettajalla arviointiprosessi onpeampaa ja han saattaa myds tuntea
paatdoksensd varmemmaksi kuin vasta tyonsé aloitapeitaja. Kuitenkin kokeneenkin
arvioijan tyohon ainakin jossain méaarin kuuluu mygsvarmuus, joka kaytdnndssa
nakyy esimerkiksi siind, ettd opettajat kayttaviéispia ja miinuksia numeroarvosanan
perassa. (Milanovic, Saville ja Shuhong 1996, manen 2002a, 115.)

Opettajan arviointiprosessiin nayttaa liittyvan akim nelja epavarmuustekijad. Naista
ensimmainen kuvaa ajatusta siita, etta arvioitavalisi olemassa vain yksi oikea arvio.
Jos arviointikriteerit eivat yksiselitteisesti kw@aasuoritusta, opettaja voi kokea
vaikeuden henkilokohtaisena osaamattomuutena reBdribikea arvio” tai sitten han
kenties asettaa kriteereille likaa vaatimuksig@gik kuin niiden avulla voitaisiin kuvata
tarpeeksi tarkasti kaikkia mahdollisia suorituksiBoinen epavarmuustekija liittyy
opettajan huoleen siitd, pysyykd han linjassa muidevioijien kanssa. (Tarnanen
2002a, 115116). Tallainen epavarmuus voi syntya opettajgdlea arvioi ensimmaista
kertaa ylioppilaskokelaiden teksteja. Kolmantendvepmuustekijand ndhdaan arvion
oikeudenmukaisuus, joka liittyy eettisiin kysymyiksi Oikeudenmukaisuus korostuu
erityisesti sellaisissa arviointitilanteissa, j@sarvioija ei tiedd mitaén arvioitavasta.
Neljds epavarmuustekija puolestaan koskee arvioijdietoisuutta omista
mieltymyksistaan seké tunne- ja vireystiloistaannkopettaja tiedostaa vasymyksensa
tai arsyyntymisensa vaikutuksen, sen paremmin h&remmahdollista estdé niiden
vaikutus arvioon. Toisaalta niiden tiedostaminem myds aiheuttaa epavarmuutta ja

voimattomuutta. (Tarnanen 2002a, $15%6.)

Tarnanen (2002a) on tutkinut suomi toisena kielen@ettajien kirjoittamisen
arviointiprosessia. Tutkimuksessa oli mukana Viogaa ja 247 aikuista suomi toisena
kielené -oppijaa, joista jokainen Kkirjoitti kolmekistia. Arvioijat arvioivat samojen
kirjoittajien suorituksen kolmesti. Ensimmaisell@viaintikierroksella arvioijilla oli

kaytossaan kuusiportainen asteikko, jonka sisélt@ioijat itse maarittelivat. Toisella ja
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kolmannella arviointikierroksella arvioijat kayttiv Euroopan neuvoston viitekehykseen
perustuvaa holistista kirjoittamisen asteikkoagjan niin ikaan myos kuusiportainen.

Arvioijat haastateltiin kunkin arviointikierroksep@atyttya.

Tarnasen (2002a) tutkimuksen aineisto koostui méréllisestéa kuin laadullisestakin
osuudesta. Kvantitatiivisin metodein tarkasteléinvioijien vélistd yhdenmukaisuutta ja
johdonmukaisuutta heidan arvioidessaan suomi taigélena -oppijoiden kirjoittamia
teksteja. Kvalitatiivisessa osassa puolestaan stgkén arvioijien kasityksia niin
arvioitavista teksteistd, arviointiprosessista kuanvioijien omasta toiminnastakin.
Lisaksi tutkimuksessa tarkasteltin kvantitatiivisga kvalitatiivisen n&kokulman

keskinaista vuorovaikutusta.

Tarnasen (2002a) tutkimuksen mukaan arvioijat @rato suorituksia varsin
yhdenmukaisesti riippumatta arviointiasteikosta, ttemu arvioijien sisdisessa
johdonmukaisuudessa oli kuitenkin jonkin verranht@ua. Tutkimuksesta kavi ilmi,
ettd arvioijilla on ikdan kuin kaksi kasitystasoarjdittamisesta: 1) yleinen
kirjoittamiskasitys ja 2) rakennekeskeinen, araatirjoittamiskasitys. Rakenteisiin
tukeutuminen ei liene Tarnasen (2002a) mukaan kigem epatavallista, koska niihin
on helppo ottaa kantaa niiden konkreettisuudemahikisuuden ja opetuksessa olevan
aseman vuoksi. Tutkimuksessa selvisi myds, ettiig@sta on l0ydettavissa erilaisia
lukijatyyppeja: toisessa paassa on asiantuntijeigaly joka perustelee arviointiaan
tiedolla ja kokemuksella kirjoittamisesta ja sermi@nnista, kun taas toisen paan
lukijatyypin arviointiperustelu nojaa enemmankimietilaan, muun muassa siihen,
kuinka mielekkaana arvioija kokee tekstin lukemis&ihen, mika lukijatyyppi on
etualalla, vaikuttaa arvioijan vireys- ja tunnetit®k&d se, miten han pystyy sita

ohjaamaan.

Tarnasen (2002a) tekemat tutkimushaastattelut st kasitysta siitd, ettéa arviointiin
littyy aina epé&varmuuden tunteita arvioinnin oilemmukaisuudesta — arvioijaa voi
nain kuvata inhimilliseksi lukijaksi. Naiden epénaruden tunteiden takia
arviointiprosessin aikana ja sen jalkeenkin aresgp voi ilmeta pientd stressia.

Toisaalta epavarmuus voi myos yllapitaa arvioijarkkaavaisuutta. Tarnasen (2002a)
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mukaan epavarmuuden kasitteleminen luonnolliseaaaarviointiprosessia voi auttaa

kdantamaan sen negatiiviset vaikutukset arvioiosipssia tukevaksi.

Luvussa 5 on kuvattu niita tekijoita, jotka ovasia opettajan arviointitydssa. Nama
tekijat voivat olla niin kulttuurisia, koulutuksedla kuin arvioijasta itsestaankin
johtuvia. Lisdksi on tuotu esille arvioinnin ja patteenantamisen eroja ja
yhtalaisyyksia seké esitetty tutkimustulosten peeeita sitd, millaista on oppimista
edistava palaute. Tarkastelun kohteena on myo6st adpettajan kirjoittamisen

arviointiprosessi ja ne teksteista tehdyt huomjoitla opettajat perustelevat arviotaan.
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sidlaisia kasityksia luokanopettajilla
ja aidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajiba kirjoittamisesta ja sen arvioinnista.
Tata selvitettiin tutkimalla opettajien arviointiitiittyvida kaytanteitda, kuten miten
opettajat arvioivat oppilaiden teksteja, millaisiekstin piirteisiin opettajat kiinnittavat
huomiota ja milla keinoin opettajat ilmaisevat aiatinsa oppilaalle. Liséksi tutkittiin
sitd, miten opettajat perustelevat tekstille antmsa numeroarvosanaa. Tutkimuksen
tavoitteena oli selvittad sitd, miten opettajat &lewvat antamiaan arvosanoja
kouluasteikolla 4-10. Liséksi tavoitteena oli vielzertailla luokanopettajien ja
aidinkielen ja Kkirjallisuuden aineenopettajien k@ssia kirjoittamisesta ja sen

arvioinnista.

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset tarkentuivattkimusprosessin aikana.
Tallaisessa laadullisessa tutkimuksessa tutkimussteima voi elda tutkimusprosessin
aikana. Se tarkoittaa osittain sitda, etta laadldlisnenetelmilla saavutetaan ilmididen
prosessiluonne. Laadullisessa tutkimuksessa talkakautuu koko tutkimusprosessiin,
eikd sitd ole aina helppo pilkkoa toisiaan seuinavaiheisiin. (Eskola & Suoranta
1998, 16.) Myo6s Hirsjarvi ym. (2010, 126) toteavettd laadullisessa tutkimuksessa
tutkimuksen tavoitteet saattavat muuttua tutkimokedetessa. Tassa tutkimuksessa

etsittiin vastausta seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
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1. Millaisia kasityksia kirjoittamisesta ja sen @innista on luokanopettajilla ja
aidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajilla?

* Millaisia huomioita opettajat tekevét oppilaidekgeista?

* Kuinka samansuuntaisia luokanopettajien ja aidiekieja kirjallisuuden

aineenopettajien kasitykset ovat peruskoulun kigaiisen opetuksesta?

2. Miten luokanopettajat ja aidinkielen ja kirjaliuden aineenopettajat arvioivat
oppilaiden teksteja?

* Millaisia kirjoittamisen arviointitapoja opettajkéiyttavat?

» Miten opettajat perustelevat arviointiaan?

« Kuinka samansuuntaisia luokanopettajien ja aidiekieja kirjallisuuden

aineenopettajien antamat numeroarvosanat ovat?

6.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostui kahdesta osasta: 5. luok@ppilaiden kirjoittamista
mielipideteksteista seka viiden luokanopettajaa ktimen aidinkielen ja kirjallisuuden
aineenopettajan haastattelusta. Kaksiosaiseenmiusiineistoon paadyttiin kahdesta
syysta. Ensinnakin tavoitteena oli selvittdd sitapillaisia arviointi- ja
palautteenantotapoja opettajat kayttavat arviommssoppilaiden teksteja. Opettajien
arvioimien tekstien kautta tutkittiin sita, mill&ashuomioita opettajat tekevéat oppilaiden
teksteistd ja millaisia merkintdja opettajat kigat oppilaiden teksteihin. Toiseksi
tavoitteena oli selvittda sitd, millaisia kasitykdpettajilla on kirjoittamisesta ja sen
arvioinnista sekd miten opettajat perustelevat oamikaytanteitaan. Nain ollen
tutkimuksessa paadyttiin hydodyntdmaan myos teensédisalua tiedonkeruumuotona,
koska se on perusteltu menetelma nimenomaan gdkdsasetelmassa, kun halutaan
syventdd saatavia tietoja ja pyytaa esitetyille lipiteille perusteluja (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 35). Seuraavaksi kuvataan tutkimusstimgioka kerattiin joulukuun 2011

ja maaliskuun 2012 valisena aikana.
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Tutkimusaineistoon valittin oppilaiden Kkirjoittamamielipidetekstit siksi, koska
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa )(20@4ritelladn aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen keskeiseksi sisalloksh&esitysten ja kirjoitusten laatiminen
-otsikon alla mielipiteen ilmaisu ja perusteleminaiosiluokilla 3-5. Vaikka yleisen
kasityksen mukaan alakoulun aidinkielen ja kirglliden tunneilla tuotettu kirjoitelma
on tyypillisesti juonellinen tarina, koulukirjoitt@isen tavoitteena on, etta oppilas pystyy
tuottamaan erilaisia teksteja (ks. Luukka 20048420 2004c, Opetushallitus 2005).
Alakoululaisten mielipideteksteihin liittyvaa tutkusta ei ole Suomessa tehty juuri
lainkaan. Na&in ollen tutkimusaineistoksi pé&adyttivalitsemaan mielipidetekstit.
Kuitenkaan taméan tutkimuksen tavoitteena ei olluteptua siihen, miten opettajat
arvioivat  mielipidetekstid  tekstilajina  vaan luodakatsaus  opettajien

arviointikaytanteisiin.

Mielipidekirjoitukset teetettiin erdén 5. luokanpilailla, ja teksteja saatiin yhteensa 24
kappaletta. Oppilaille annetun tehtdvanannon niéhrdtiokanopettaja, milla tahdattiin
mahdollisimman autenttiseen Kkirjoitustilanteesebnokanopettajalle esitettiin toive,
ettd oppilaiden tuotokset olisivat vahintddn yhddwvun mittaisia. Luokka-asteeksi
valittiin 5. luokka siksi, ettd aidinkielen ja lafjisuuden oppiaineessa sitd kuvataan
alakoulun toiseksi nivelkohdaksi. Tama tarkoittagsienakin arvioinnissa sita, etta
opetussuunnitelmaan on Kirjattu kuvaus oppilaan bty osaamisesta 5. luokan
paattyessa. Toiseksi alakoulun viimeisen eli 6.k&um ja ylakoulun aidinkielen ja
kirjallisuuden  opetuksen tavoitteet ja sisallét orryhmitelty yhteen
opetussuunnitelmassa. Aineisto linkittyy téltd osgsiis selkeasti tavoitteineen,

siséltdineen ja arviointeineen alakoulun aidinkigke kirjallisuuden opetukseen.

Oppilaiden kirjoittamista tuotoksista valittiin ksiututkijoiden eritasoisiksi arvioimaa
tekstia, jotka lahetettin haastateltaville anaeiksi vahintdan viikkoa ennen
haastattelua. Valitut tekstit olivat sisalléltdda pikeinkirjoitukseltaan eritasoisia.
Tekstien  kirjoittajat  nimettin ~ uudestaan  anonyreite  varmistamiseksi.

Tyttokirjoittajien teksteja kutsutaan tassa tutkksessa Emmin, Lotan ja Sannan
teksteiksi. Poikakirjoittajat taas nimettiin tutkista varten Jariksi, Oskariksi ja

Petteriksi.
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Haastateltavia ohjeistettiin arvioimaan tekstitiekuhe arvioisivat omien oppilaidensa
teksteja (ks. lite 1). Heitd pyydettiin lisdksi tamaan jokaisesta tekstista
numeroarvosana ja kirjallinen arvio niin  tekstin hvauksista  kuin

kehittamistarpeistakin. Haastateltavat saivat teksliséksi sen tehtavanannon, jonka
viidesluokkalaiset kirjoittajat olivat saaneet (kbite 3). Haastateltaville annettu
arviointiohjeistus osoittautui jokseenkin epatadiakai haastavaksi, koska kaikki
haastateltavat eivat olleet arvioineet tekstejdetum ohjeistuksen mukaan. Tahan

nakokulmaan palataan taméan p&aluvun lopussa.

Tutkimusaineiston toinen osa koostui kahdeksastasth#ielusta, joista viisi
haastateltavaa oli luokanopettajia ja kolme &iditga ja kirjallisuuden aineenopettajia.
Haastateltavat valittin  mukavuusotannalla Kesko®esta ja Pirkanmaalta.
Mukavuusotannalla kuvataan vahan resursseja vaatieantamenetelmadd, jossa
osallistujiksi valitaan helpoiten saatavilla olewatllistujat (Robson 1994). Haastattelut
toteutettiin teemahaastattelun periaatteella, kotzastaa se, ettd haastattelun aihepiirit
ja teema-alueet ovat tiedossa, mutta kysymystéesjiista ja muotoa ei ole maaritelty

tarkasti (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara 2009, 208).

Teemahaastattelussa eli puolistrukturoidussa heelstssa etukateen valitut teemat
perustuvat tutkimuksen viitekehykseen eli tutkifteta ilmiostd jo tiedettyyn.
Teemahaastattelun tavoitteena on loytdd merkitiggel vastauksia tutkimuksen
tarkoituksen ja tutkimuskysymysten mukaisesti (Tuo& Sarajarvi 2011, 75).
Teemoihin perustuva haastattelurunko oli suunniteliukateen. Haastateltavat myos
tiesivat ennakkoon haastattelun keskeiset teermeefiluHaastattelut pohjautuivat
opettajien arvioimiin mielipidekirjoituksiin, jotkalivat mukana haastattelutilanteissa.
Opettajat kuvasivat mielipidekirjoituksiin liittys& arviointiprosessiaan, ja naiden
kuvausten pohjalta opettajille esitettiin lisakysgksia ja selvennyksia ja heitéa
pyydettiin kuvaamaan ajatuksiaan liittyen kirjoittseen ja sen arviointiin. Kaikille
haastateltaville ei siis esitetty samoja kysymyksiédmassa sanamuodossa, eikéa

kysymysjarjestys ollut mytskaan sama kaikissa httastissa.

Haastatteluiden kesto vaihteli 41,20 minuutista 489,minuuttiin, ja litteroitua

haastattelumateriaalia on yhteensa 7 tuntia 46 umiauja 32 sekuntia. Haastattelut
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tehtiin  helmimaaliskuussa 2012 opettajien tyodpaikoilla lukuurtaroatta kahta
haastattelua, joista toinen tehtiin opettajan katga toinen Jyvaskylan yliopiston

tiloissa. Haastattelutilanteen alussa opettajdtivay tutkimuslupakaavakkeen.

Tassa tutkimuksessa kaytettiin karkeaa litteraptia, silla taman tutkimuksen kannalta
litteroidessa tarkeinta oli, etté kaikki puhututiseet ja virkkeet saatiin kirjoitettua ylos.
Koska tassa tutkielmassa ei ollut tarkoitus tutkieltd ja sen vivahde-eroja, ei ollut
tarpeen kayttda mydskaan litteroinnin erikoismejpkke(Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.) Sen sijaan litteroinnissa kdytettain muutamia tutkijoiden
yhdessa sopimia merkintdja taukojen ja epéselviehti&n merkitsemiseen. Lyhin
ajatustauko merkittiin tekstiin pilkulla (,), hiemgidempi tauko pisteella (.) ja viela
tatakin pidempi tauko kahdella pisteella (..). Eh& kohta merkittiin tekstiin
hakasulkein [--]. Mikali haastattelija puhui hadste@van kanssa samanaikaisesti,
merkittiin kohta joko kayttaen sulkumerkintaa (a) epaselvan kohdan merkintaa [--].
Jos péaallepuhutusta kohdasta sai litteroidessaadelkaytettiin sulkumerkintad (--).
Talléin toisen puhujan kommentti kirjattin - sulkih ja toisen varsinaiseen
litterointitekstiin. Liséksi esimerkiksi kohdat,igsa haastateltava nauroi tai haukotellen
ilmaisi sanottavansa, merkittin tekstiin tahtimagn valiin, kuten esimerkiksi
*naurahtaen*. Tallaiset huomiot kirjattiin ylos tja@ analyysivaiheessa osattiin keskittya
olennaisiin asioihin ja jattdéa vahemmalle huomitdiekokonaan huomiotta esimerkiksi
sarkastisesti esitetyt lausahdukset, jotta ne er@dtistaisi tutkimustuloksia. Taman
tutkielman tulosluvussa merkinta - - tarkoittagasietta litteroidun haastattelutekstin

keskelta on jatetty jokin tutkimuksen kannalta dpéonainen kohta pois.

6.3 Kuvaus haastateltavista

Kahdeksasta haastatellusta opettajasta viisi orkoalan luokanopettajaa, jotka
opettavat talla hetkella alakoulun luokka-aste3it®. Luokanopettajista kaytetaan nimia
Henri, Mika, Pekka, Saija ja Ulla. Aidinkielen jairjellisuuden aineenopettajia
tutkimuksessa oli kolme, ja heitd kutsutaan Annek§isiksi ja Tuulaksi. Kaikki

tutkimuksen aineenopettajat opettavat aidinkiedt&iyjallisuutta ylakoulussa luokka-
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asteilla 7-9. Haastattelutilanteessa opettajilsyttiin taustatietona se, mind vuonna he
ovat valmistuneet. Valmistumisvuosi kuvaa melko ihyvtydévuosien maaraa.
Luokanopettajista pisimpaan opettajina ovat tyoskdeet Ulla ja Pekka. He ovat
valmistuneet luokanopettajiksi vuonna 1977. Ulla Rakka opettavat molemmat
kylakoulussa yhdysluokkaa. Ulla on omien sanojemsg&kaan aina ollut kiinnostunut
aidinkielesta oppiaineena ja suorittanut opiskédaan approbaturin verran aidinkielen
opintoja. Pekka sen sijaan kertoi kokeneensa ddpitamielipidetekstien arvioinnin

vaikeaksi, silla han ei ollut omilla oppilaillaaastaavia teksteja teettanyt.

Mika on valmistunut luokanopettajaksi vuonna 1984n on opettanut urallaan kaikkia
luokka-asteita ensimmaisesta kuudenteen. Mikan amukeuuden vuoden jatkumo
mahdollistaa hyvan oppilaan tuntemuksen ja sitdt&agksilollisen arvioinnin. Saija on

valmistunut luokanopettajaksi vuonna 1998. Han pettanut padasiassa vuosiluokkia
3-6. Saija kuvaili itsedan humanistiksi, joka kanaastlapsia omaan ajatteluun.
Haastateltavista Henrilla on vahiten tyokokemust&ldn on valmistunut

luokanopettajaksi vuonna 2008 ja tyoskennellyt gdkeen padasiassa viidennen ja

kuudennen luokan oppilaiden kanssa.

Tuula on valmistunut vuonna 1982 aidinkielen jgatiisuuden aineenopettajaksi. Han
on tydskennellyt nyt taas runsaat kymmenen vuotthnkéelen ja kirjallisuuden
aineenopettajana oltuaan valilla lahes vuosikymmenaissa tehtavissa. Tuula kritisoi
koulukirjoittamisessa  erityisesti  oikeinkirjoitukse liiallista  painottumista.
Haastateltavista Anne ja Kirsi ovat molemmat vatomset aidinkielen ja kirjallisuuden
opettajiksi 1990-luvun lopulla. Kirsi on valmistunkuonna 1998 pa&daineenaan suomen
kieli. H&n on opettanut sen jalkeen sekad ylakowausttd lukiossa. Kirsi pitaé
kirjoittamista yhtena aidinkielen ja kirjallisuudeppiaineen vaikeimmista opetettavista
osa-alueista. Anne on valmistunut aineenopettajaksnna 1999. Siita saakka han on
tyoskennellyt ylakoulussa opettaen aidinkieltaifgaKkisuutta vuosiluokille 7-9. Lisaksi

han on joitain vuosia opettanut nykyisessa koukussaiomea toisena kielena.
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6.4 Menetelmat

Taman tutkimuksen haastatteluanalyysin tavoitteefialoytda vastauksia siihen,
millaisten kasitysten ja ajattelutapojen kautta ttjat arvioivat oppilaiden
kirjoitustaitoa. Kyseessa on laadullinen tutkimugoka pyrkii nimenomaan
ymmartamaan yksildiden kokemusmaailmaa (ks. esimttoR 2002, 1412).
Varsinaiseksi haastatteluanalyysia ohjaavaksi neéméksi soveltuu fenomenografinen
tutkimusote, joka tutkii ihmisten erilaisia k&sigii ympéaroivasta maailmasta ja sen
tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmartadaisia kasityksia ilmidista seka
kasitysten keskindisista suhteista (Jarvinen &idarv2004, 83; Huusko & Paloniemi
2006, 163). Fenomenografisessa tutkimuksessa hyétan erilaisia kirjalliseen
muotoon muokattuja aineistoja, jotka tdssa tutkisesisa ovat haastattelulitteraatioita.
Fenomenografisen tutkimusotteen avulla on mahdalliatkia sitd, kuinka opettajat
ensinnadkin kasitteellistavat kirjoittamista ja sith liittyvda arviointia. Toiseksi
tutkimusote mahdollistaa opettajien kuvausten laieginnin, jonka avulla on

mahdollista tarkastella kuvaustapojen valisia stinté@Marton 1982.)

Fenomenografisen tutkimusotteen ensimmaisena kesi&ipiirteena on niin sanottu
perspektiivin - valinta. Ensimmaisen asteen perspektkuvaa orientoitumista
ymparodivaan maailmaan, josta tehdadan paatelmiasemoiasteen perspektiivissa
pureudutaan fenomenografian ytimeen eli orient@idnt ihmisten kasityksiin
ympéardivasta maailmasta ja naista kasityksistagaiabn tehdaén paatelmia. Kasitykset
kuvaavat sitd, millaisia merkityksia yksilo antaaollgkin ilmi6lle. Kolmas
fenomenografisen tutkimusotteen keskeinen piirres@retta tutkimusaineiston pohjalta
tehtavat kategorioinnit kattavat koko vastaustemaaion ja syntyvat niista ilmaisuista,
joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan ja kasityksiaélain syntyvat kategoriat ovat jo

sinansa tutkimuksen tuloksia (Jarvinen & Jarvine@4, 83).

Taman tutkimuksen toteutus noudatti Michael Uljansi(1989) kuvaamaa
fenomenografisen tutkimusotteen kuutta kaytanréllissaihetta. Ensimmaisessa
vaiheessa tutkittava ilmid rajataan tarkastelunt&eksi ymparoivasta maailmasta.

Tassa tutkimuksessa se tarkoitti tutkijoiden Kiistoista kuvailla ja analysoida
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opettajien laadullisesti erilaisia tapoja kasitt&éjoittamista ja siihen liittyvaa
arviointia. Toinen vaihe puolestaan sisadltaa |deshllle tutkimukselle ominaisia
tydvaiheita kirjallisuuskatsauksineen ja tutkimusteen rajauksineen. Tama tutkimus
rajattiin tarkastelemaan Kkirjoittamista ja siiheiityvaa arviointia. Naihin kahteen
ulottuvuuden pohjalta tydstettiin tutkimuksen tesitmen viitekehys. Kolmas vaihe
littyy aineiston keraamiseen, joka fenomenografisetkimusotteen ohjaamana tassa
tutkimuksessa suoritettin  haastattelemalla luoketiajia ja &idinkielen ja

kirjallisuuden aineenopettajia. (Jarvinen & Jarmi2®04, 84.)

Neljds fenomenografisen tutkimusotteen kaytannétiinvaihe liittyy aineiston
litterointiin, jota tdssa tutkimuksessa on kuvagtuaiemmin. Viidennessa vaiheessa
litteroidut tekstit analysoidaan niin, ettd kunliaastattelun tyypillisimmat piirteet ja
ominaisluonne pyritddn  sdilyttamaan. Kasityksissdmemevien  sanontojen
yhtalaisyyksien ja erilaisuuksien kartoittamisgilritaan kategorisoimaan laadullisesti
erilaisia ryhmia. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 84an1an tutkimuksen aineiston analyysi
eteni prosessimaisesti neljan vaiheen kautta. EBnsikuotiin yleiskatsaus
haastattelulitteraatioihin ja pyrittin saamaan @o&iskasitys teksteistd. Sen jalkeen
alettiin tarkastella haastattelurungon ohjaamiantga ja ilmauksia seka valottaa niiden
mahdollisia merkityksia. Haastattelurunkoon kiggn teemojen liséaksi nostettiin
esille useimpien haastateltavien puheissa toistuaitieita. Tassad vaiheessa
kirjoittamisesta ja arvioinnista muodostui omat kstégoriansa, joiden alle tyypiteltiin
alakategorioita. Alakategoriat muodostuivat opedtajilmauksista, ja ne nimettiin
tutkijoiden niille antamien merkitysten mukaan. HKigtusaineiston analyysissa

kaytettiin ATLAS -nimista laadullisen aineiston kislyohjelmaa.

Kolmanneksi huomio  kiinnitettin  tutkimuskysymyksiji joiden ohjaamina
analysointiaineistosta valittin ne teemat ja ilrkset, joihin tdma tutkimus pyrkii
[oytamaan vastauksia. Neljanneksi aineisto luekiikonaisuudessaan viela kertaalleen
l&pi, ja siitd nostettiin alakategorioihin viela wotamia ilmauksia. Neljannen
analyysivaiheen tavoitteena oli ennen kaikkea pagartutkimuksen luotettavuutta
kahdesta n&kokulmasta. Ensinnékin tavoitteena kdian kuin tarkastaa, oliko

aiemmissa analyysivaiheissa jaanyt joitain ilmaaikgsiomioimatta. Toiseksi neljannen
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analyysivaiheen tavoitteena oli varmistaa sitda eyksittaisistd ilmauksista oli

huomioitu kaikki tutkimuksen kannalta oleellisetnkigykset.

Uljensin (1989) fenomenografisen tutkimusotteendasukaytannéllinen vaihe liittyy
analyysin tulosten kirjoittamiseen. Tassa vaiheesgken ryhmittelyiden, joita tutkija
kehittelee, tulisi kuvastaa parhaiten eri ryhmigisitysten merkityssisaltja. Naista
ryhmittelyistd kaytetddn nimitystd kuvauskategorigiptka ovat jo sinansa
tutkimustuloksia. (Jarvinen & Jarvinen 2004, -88). Tassa tutkimuksessa
paakuvauskategorioita ohjasivat tutkimuskysymykaeteoreettinen viitekehys, mutta

alakategoriat nousivat osittain aineistosta.

Taman tutkimuksen toinen aineisto koostui 5. luokgpilaiden kirjoitelmista, jotka
haastateltavat opettajat olivat arvioineet. Aiemimmainittiin, ettd opettajille annettu
arviointiin liittyva tehtavananto osoittautui jolesgkin epéatarkaksi, koska kaikki
opettajat eivat olleet toimineet annetun ohjeistmksnukaan. Opettajista ainoastaan
Kirsi ja Tuula olivat kirjanneet teksteihin kirjtégille sanallisen arvion. Sen sijaan osa
opettajista totesi kirjoittavansa kylla omien opplensa teksteihin palautetta, mutta
ilmeisesti opettajille tekstien mukana lahetettynkoenttiomake sekoitti tehtavanantoa.
Taman vuoksi tekstiaineistosta ei voida tehda pradesiita, olivatko kaikki opettajat

arvioineet tekstit juuri niin kuin arvioivat omieppilaidensa kirjoitelmia.

Tekstiaineistosta kaytiin lapi ainoastaan ne mer&injotka opettajat olivat kirjanneet
oppilaiden teksteihin. Opettajat olivat lisaksij@meet erillisille kommenttilomakkeelle
jokaisen tekstin vahvuudet ja kehittamistarpeet.ill&&huomioilla taydennettiin
haastatteluanalyysista saatuja alakategorioitekajdtittyivat opettajien kasityksiin
kirjoittamiseen liittyvastd numeroarvioinnista. &im ja Tuulan jokaisen oppilaan
tekstipaperiin  kirjaama sanallinen arvio jatettimnalysoimatta tutkimuksen

luotettavuuden takia.
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7 Tulokset

Tutkielman tavoitteena on saada ymmarrysta siitdlaisia ajatuksia opettajilla on
kirjoittamisesta ja sen arvioinnista koulussa. Lmuvid ensimmaisessa alaluvussa
esitellaan sitd, millaisena opettajat mieltavatjoiitamisen merkityksen ja miten
kirjoittamista opitaan ja opetetaan peruskoulus$aisessa alaluvussa selvitetddn
opettajien kasityksia arvioinnista. Kolmas alaliahdentuu numeroarviointiin, silla se
korostui tutkimustulosten analyysissa seké senspeluiden ettd arvosanojen jakauman
nakokulmasta. Tassa tutkielmassa tuloksia ei &sitatkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessa, silla se ei palvele tarkoitust&aska opettajien arvio perustuu heidan
teksteistd tekemiinsd huomioihin, ei tassé katstdtypeelliseksi eritellda huomiota
omaksi luvukseen. Opettajien teksteistéa tekeméatnnotokulkevat lapi tutkimusluvun.
Taman lisaksi opettajien kustakin tekstista tekemg@miot on koottu taulukkoon 3 (ks.

luku 7.3.3) opettajien antamien numeroarvosanojekaisesti.

7.1 Opettajien nakemyksia kirjoittamisesta

Kirjoittaminen on haastateltujen opettajien muk&ampleksinen kokonaisuus, jota on
hyvin hankala opettaa. Opettajien ndkemyksia kigoilisesta voidaan ryhmitella
esimerkiksi Ivaniin (2004) esittamén jaottelun pohjalta, mutta téméhankalaa, silla
kasitys kirjoittamisesta harvoin on yksioikoiserksé, vaan ennemmin se muodostuu
erilaisten kasitysten yhdistelmésta. Tastd syyassé luvussa ei lahdetd jakamaan
opettajien kirjoittamiskasityksia tiukkoihin kategmwhin, vaan ennemmin pyritdan
kuvaamaan opettajien Kkirjoittamiskasityksid selfe@is kun ne ilmenevéat heidan

puheessaan.
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Moni luokanopettaja on haastattelujen perusteeli@k&isen (1997) kanssa pitkéalti
samaa mielta siité, ettd mekaanisen kirjoitustaidpettelu vie energiaa ja vasta, kun
kirjoittaminen toimii teknisesti, on oppilaan malidgta alkaa panostamaan sisaltéon.
Koulussa kirjoittaminen lahtee siitd, ettdpsi saadaan houkuteltua kynan pariin
(Saija). Ja vasta kun tekninen taito on saavutgtidlaan miettid seuraavia tavoitteita,
kuten sitd, ettéosaa kirjoittaa yhdesta asiasta kerrallagAnne). Toisaalta Mika toi
esille myds sen, ettéd kun kirjoittamisessa on ftda- tulisi lapsen saada kirjoittaa ja
vasta myOhemmin palata korjaamaan Kkieltd, rakeangt oikeinkirjoituksellisia
seikkoja. Myos Henri nékee siséllon tuottamisenisgassena, silla kuitenkinjoku

naista virheista jaa pois, ja osa sitten jaa lopjaueaks

Kaikki aineenopettajat Anne, Kirsi ja Tuula sek@lanopettajista Saija ja Ulla toivat
esiin kirjoittamisen opettamisen vaikeuden. Tuui&éd ajattelun ja kirjoittamisen
valistd yhteyttd hyvin vahvana, silgit kun on havainto, sit syntyy lauseita. Jos on
jotain paassa sisalla, niin voi tehda lauseifBuulan mielesta kuitenkin juuri tuon
ajatuksen muotoileminen lauseeksi on Kkirjoittamigahn ja vaikeus. Saija nékee
kirjoittamisen opettamisen olevan hyvin subjekstai, sillakirjoittaminenhan on hyvin
tammonen niinkdn et ei siitd 0o olemassa semmaistaunoikeaa totuutta, et kirjottaa
voi hirveen monella tapaa hyvin. Tietysti my6ds v@avoi. Juuri kirjoittamisen
oppimisen ja opettamisen laajuus mietityttdd Ull@aKirsi jatkaa aiheen kasittelya
pohtimalla kirjoittamisen vaikeuttaSe voi olla yks syy miks se kirjottaminen on
hankalaa, koska se tekninen kirjottaminen on toankialaa Tuulan mielesta

kirjoittamista voi harjoitella, mutta kaikista eltstule Kirjailijoita:

Kirjoittaminen on vahan semmoista, et sen jokopsevdahdn masentava tosiasia, mutta
sen joko osaa tai sen joko ei. Et sit jos ei sighap niin sit s& joudut koko ajan

treenaamaan ja paadyt ehka parhaimmillaan johddsim tasoon.

Kuten Luukka (2004c) myds haastatellut opettajeitvdit kirjoittamista tarke&na taitona,
jota jokainen tarvitsee tana paivana vahintaén ldydassa. Ullan sanoinkoska
siitdhdn meidan pitdd lahted, ettd ne kasvaa nesdaptatd elaméd varten ja
nykypaivana paitsi ettd kaikki joutuu jossakin arttiyhteyksissa. Vaikka

koulumaailman ulkopuolella kirjoittaminen tapahtuéna paivand hyvin pitkalti
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koneella, nahtiin kasin kirjoittaminenkin yha meykisellisend. Motoristen taitojen
kehittymisen lisaksi kasin kirjoittamisella nahtiglevan tarvetta edelleen esimerkiksi

lomakkeita taytettédessa:

Hyvin paljon muun muassa tAmmdosissa haku- ja lupeneéssa niin kasin kirjoitetaan,

jos niistd ei saa selvad, niin séé sa oot epaamuistsiind suhteessa, et saa itseési

kuulluksi ja vaadituksi palvelugMika).

Kuitenkin opettajat joutuvat tydssdan jatkuvastettnmaén, mika on oleellista osata
kirjoittamisesta nykypdaivana ja kirjoittamisen $i8@ joudutaan punnitsemaan sen
mukaan: pelkastaan silla et kirjottaa kertomuksia ei parjadaailmassa, et meidan
pitéda opetella niin ku muitakin juttujgAnne). Monipuolisten tekstitaitojen ja erilaisten
tekstilajien kirjoittamisen harjoittelu nahtiin nkétyksellisena nykypéivan koulussa,
silla opettajat mielsivat eri tekstilajien kirjatnisen seka oppilaille mielekkaana etta
tulevaisuuden kannalta tarpeellisena taitona (lv&@i04, Luukka 2004c). Opettajista
suurin osa toi esiin sen, ettd yha vallalla oledaitys siitd, ettéd koulussa kirjoitetaan
vain tarinoita, alkaa olla hieman vanhentunut. @pjet kertoivat kirjoituttavansa
erilaisia teksteja, joskin Pekka toi esiin send attielipidekirjoitus oli hénelle uusi
tekstilaji kouluymparistossa kirjoitettavaksi. Hamkuitenkin kertoi taman tutkimuksen
inspiroimana kirjoituttaneensa luokallaan mieliginjwituksen ja yllattyneensa

oppilaidensa osaamisesta myos tallaisen teksjoitkajina.

7.1.1 Miten kirjoittamista opetetaan ja opitaan?

Kirjoittamisen opettaminen on monen haastatelluael@sid hyvin vaikeaa:

Kirjoittamisen opettaminen on ehka siind mielesgdnbstavaa, ettd se on mun mielesta
vaikein osa-alue. Musta on alyttéméan vaikee opekigattamista, koska siind on vahan

niinku opettaa ajattelugKirsi)

Haastateltavat opettajat kertoivat lahestyvansgittamista eri nakdkulmista: se voi
olla nopea kirjoitusharjoitus tunnin alussa tajditusprosessiin voidaan kayttdd monta
tuntia. Kirjoittamiseen kaytettava aika riippuu kgilti teemasta josta kirjoitetaan tai

siitd, mika tarkoitus kirjoittamisella on. Kaikkipettajat antavat oppilaiden jatkaa
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kirjoitustyota kotona, ja esimerkiksi Henri mielt&btona kirjoittamisen ikdan kuin
laksyksi kirjoitustunnilta. Kirsi sen sijaan pyrlsiihen, ettei oppilairjota hirveesti
kotona, etta et tota niin, se kirjottamisen ohjalis jotenkin lasnaAnnen mukaan 25
erilaisen Kkirjoittajan ohjaamineon ihan tajuttoman vaikeaaOpettajien kasitykset
oppilaan ohjaamisesta paremmaksi kirjoittajaksihtedevat suuresti. Osa opettajista
kertoo kiertelevansa kirjoitustunnilla luokassa aamassa oppilaita, osa antaa
mieluummin oppilailla kirjoitusrauhan ja ohjaa tat@essa. Ohjaaminen voi tapahtua
oppilaan tekstia lukemalla ja samalla suullisesbmknentoimalla ja erilaisia
parannusvinkkeja antamalla. Toisilla opettajilla tapana lukiessaan tehda merkintoja
oppilaiden teksteihin tai esimerkiksi erillisilleiichalapuille. Tuulan mukaan
kirjoittamistaei voi opettaa massoille yhta aikaa vaan sa meptlagn taaksejolloin
ohjaaminen on henkilokohtaista ja kohdistuu juuppitaan yksilollisiin tarpeisiin.

Toisaalta Henri mieltaa, etéi téllaseen hirvittavan yksilélliseen oo aikaa.

Kirjoittamista ei haastattelujen perusteella enaiélletd vain aidinkielen tunneilla
tapahtuvaksi, vaan Kirjoittaminen ymmarretaan sekdskeltavaksi sisalloksi etta
valineeksi opiskeluun, aivan kuten kieli maaritaldopetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2004). Kuitenkin ajatus genrepedagsti erilaisten tekstilajien
hyodynnettavyydesta jaa lahes yksinomaan Aaidinkiglenneille. Toisaalta vaikka
opettajat kertoivatkin kirjoituttavansa oppilaillaenonenlaisia teksteja eri tekstilajeista,
ei kukaan nojannut opetuksessaan askel kerralldanewian genrepedagogiseen
opetusmalliin. (lvard 2004.) Luokanopettajista kaikki toivat esille néakgksen siita,
ettd kirjoittaminen ei rajoitu vain aidinkielen tnille, sillakaikkihan on aikkaakuten
Henri haastattelussa totesi. Kirjoittaminen korbgmityisesti reaaliaineiden tunneilla,
kuten historian tai ymparisto- ja luonnontiedonreifia. Toisaalta vain Mika kertoi
korjaavansa muissa oppiaineissa kirjoitetuista  teadis esimerkiksi
oikeinkirjoitusvirneet. H&n myo6s kertoi muissa assa tuotettujen tekstien kielen ja
rakenteen heijastavan hyvin oppilaan osaamistailuttavan taten myds aidinkielen
arvosanaan. Aineenopettajista kukaan ei tuonutiid@lsissa esiin kirjoittamista muissa
yhteyksissa kuin Aaidinkielen tunneilla. Tuula mtshi sivulauseessa joidenkin
historianopettajien opettavan koevastauksen takoéta tamankin tapahtuvan erillisena

eika yhteistydssa aidinkielen opettajan kanssa.
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Kirjoittamisen opetustapa heijastaa hyvin pitkaéltiettajan kasityksia kirjoittamisesta.
Naista kasityksista on havaittavissa edelleen &stkgerinteinen koulukirjoittamisen
nakokulma kirjoittamisesta yksilollisena taitonapetajista moni kertoi arvostavansa
teksteissa sisaltoa, mutta kuitenkin oikeinkirjkgealliset seikat korostuivat opettajien
teksteihin tekemissa merkinnoisséa. Pisimpaan dpettayoskennelleiden Pekan ja
Ullan kasitys kirjoittamisesta oli vahvasti yksikdkeinen, toisaalta Pekka ei kertonut
kovinkaan paljoa puuttuvansa oikeinkirjoitukselfisseikkoihin. Ulla sen sijaan kertoi
vaativansa oppilailtaan korrektia kieltd. My6s nmandopettajien puheesta yksilollinen
taitokasitys nousi esiin, mutta taman kasityksemalla kuului vahvana myo6s jokin

muu tai jotkin muut kirjoittamiskasitykset.

Prosessindkokulmasta kirjoittamista lahestyttadssastuu se prosessi, jonka oppilas
tekstia tuottaessaan kay lapi, ei niinkddn lopaHin tuotos (lvari 2004).
Prosessikirjoittamisen myodtd monen opettajan samotasaaneen uudenlaista
ymmarrysta siitd, ettd Kkirjoittamista todella vohjata (Luukka 2004a). Taman
tutkimuksen haastatteluissa osa opettajista vapnasessikirjoittamisen nimiin, kun
taas osa kaytti prosessinomaista tydskentelytaguaarsaisesti. Sen sijaan Pekka kertoi,
ettei palaa oppilaidensa kanssa kertaalleen letjoihin teksteihin:Ei tunnu kovin
jarkevalta, et ei ne taho jaksaa, ettd me uudestaiamku prosessoitais se tarina ja
tehtds se taas uudestaaRekan kanssa taysin eri linjoilla olivat Kirsi, Ula, Saija ja
Mika, jotka korostivat prosessikirjoittamisen etufaiulan mukaan Kirjoittaminen ilman
prosessia on saalimatonta. Ivarkorostaakin, ettd kirjoitettaessa prosessinomgises
oppilaalle tarjotaan tukea ja palautetta prosessimaiheissa, jolloin han ei jaa missdan
vaiheessa yksin tekstin kanssa ja toisaalta hakeakittya eri luku- ja kirjoituskerroilla
eri asioihin (lvant 2004). Kirjoittamisen opettamisessa tarkeimpanka,UPekka ja
Saija pitavat juuri tuottamista, sita, ettd oppilssa aiheesta kuin aiheesta jotain
paperille. Ensin tuottaminen. Sitten prosessinomaisesti huonkéasialaan,

kappalejakoihin ja isoihin alkukirjaimiin(Saija)

Kirjoittamaan oppiminen tapahtukdytannon kautta ja harjoittelemall@uula). Saija
puki sanoiksi usean opettajan viestirjoittaminen oppilailla muuttuu koko ajan vaan

vaikeammaks ja vaikeammakHla I6ytaa muutokseen syyn siita, etta
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kun tekstarit ja muut on tulleet osaks meidan &ikipd, se et ei oo valia, miten
kirjotetaan ja sellainen ajatusmaailma, joka orsilsgkin aika syvalle iskostunut, ettd ei

sen oo valia, kunhan saa selvaa.

Opettajien mukaan oikeinkirjoituksen motivoiminen bankalaa, mutta moni kertoo
tekevansa kullekin oppilaalle tyypilliset virhedikyviksi ndiden teksteista uskoen, etta
jotenkin ne ite rupee huomaamaan, etta tammaosikieitd ma teertKirsi). Liséksi moni
kertoi opetuksessaan korostavansa, laettiisen (oikeinkirjoittamisen) kerran oppii, niin
ihan yhta nopeesti séa kirjotat oikein kuin pienidlkukirjaimilla (Saija) ja Tuula jatkoi,
ettd saavutetut tiedot on niinku pysyvaa omaisuuftaisaalta prosessikirjoittaminen
mahdollistaa sen, ettsillon kun on se flow-tila, niin pitdis antaa menfiéika) ja

jalkikateen voi sitten tarkastaa esimerkiksi oikéijoituksen omasta tekstista.

Koulussa kirjoitetaan edelleen paasaantoisestnlijaskasialaan kiinnitetdéan huomiota.
Pekka toteaa, ettérjottamalla se kasiala paranedoisaalta Mikan mukaan kasialaan
jaksetaan panostaa, kun tuotos tehdaan nakyvéakss maille kuin opettajalleKun

kaikki nakee, mita ma tulin kirjoittaneeksi, niieskitytadn myos siihen, etta kirjotan

aika kauniisti.

7.1.2 Kirjoittamisen osa-alueet

Opettajat kiinnittivat huomiota arvioimissaan telssa sisaltoon ja tekstin mittaan,
oikeinkirjotukseen ja virkkeen tunnusmerkkeihin, t&u isoihin alkukirjaimiin ja

pisteisiin sekd sanavalintoihin. SanavalintoihiittyWid kommentteja tarkastellaan
enemman luvussa 7.2.3, jossa myods esitelladn ydsitytaisemmin niita seikkoja,

joihin opettajat arvioinneissaan kiinnittivat huanta.

Koulussa kirjoittamisen opetuksessa on perintdipesotettu oikeinkirjoitusta. (Ivadi
2004; Luukka 2004a). Haastateltavat opettajat kyl&rkitsivat arvioitaviin teksteihin
oikeinkirjoitukselliset  virheet lapsille n&kyviksi, mutta haastattelutilanteessa
oikeinkirjoitukseen ei niinkaan palattu. Luokandpgsta Henri ei huolehtisi turhia
oikeinkirjoituksellisista seikoista, sillada kertautuu sitten kutosella sitten uudestaan

Sen sijaan Mika ajattelee, etta tietyt oikeinkigdiselliset seikat tulisi jo viidennella
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luokalla olla kohdallaan, silla opettajana héisi vedota, ettd varmasti on tdhan asiaan
jo monta vuotta Kiinnitetty huomiot&simerkkina tallaisista asioista han mainitst iso

alkukirjaimet virkkeen alussa ja virkkeen paattdegetusmerkit.

Kielenhuoltoa opetellaan useimmiten kirjoittamigestillisend asiana, kuitenkin niin,
etta tietyt pysyviksi ajatellut elementit tulee kg, Ullalla oppikirja ohjaa yhdistamaan
kielenhuoltoa kirjoittamiseenSe tais olla kielenhuolto nimeltdan se patka siella
kirjoittamisjaksossa, jossa kaydaan just naitéd ajaaiankaikkisesti pysyvia faktoja
Kieliopin tankkaamisen sijaan Tuula keskittyisi dppneilla mieluummin tuottamiseen
ja omien tekstien oikeakielisyyden tarkasteluutii shanen mukaanskielioppi on

aivan liian abstrakti rakennelma, jotta kirjoittav@ppilas voi hyddyntaa sita

Kaikki opettajat kiinnittivdt huomiota Oskarin teks pituuteen. Haastatelluista
luokanopettajista Mika ja Saija seka aineenopsttjiTuula puhuivat vahvasti
tuottamisen tarkeydesta, siitd, miten lapsi saat@atumaan kynaan. Opettajan tehtava
on siis motivoida lasta kirjoittamaan. Aiheet j@r®at vaihtelevat opettajien kertoman
mukaan jonkin verran vuodenaikojen mukaan, muttgoikiamaan pyritdaan siitd
aihepiirista, jota muutenkin kasitellaan. Anne latrduottamisessa oppilaan tuntemusta
ja motivointia oppilaille mieleisista asioista kiiftamalla:Mita ne harrastaa, mista ne
tykkaa, mista ne on kiinnostuneita, et sielté saa ait niita aiheita, mista kirjottaa. Se

on tarkeetd, etta tuntee oppilaan

Kéasiala nousi seka aineenopettajien etta luokatajjmat puheessa esille. Pekka kertoi
huomanneensa, etfédrjottamalla se k&siala paraneg@ samoilla linjoilla oli myo6s
aineenopettajista Anne. Toisaalta Kirsi kuvasi ergdjan kasialaayvin kompelokga
olisi antanut tdman jatkossa hakea omaa k&sialaakstauksen kautta. Henri arvioi
yhden tekstin ké&sialaduettavaksi, sillase oli semmosta ihan niinku opetetaan
padasiassa Mikan mielestd viidennella luokalla on hyvin hatda puuttua enaa
k&sialaanKasialalle ei voi mitddn, se on jo mennyt&@lla han ei silti tarkoittanut, etta
se olisi huono asia, vaan edellisen kommentin sis&knmin teksti, joka oli kirjoitettu
vain viivaston perusvaliin, sai kiitosta siisteyt#esMika kertoi kasialakirjoitusta yha
arvostettavanJos aikan tunneilla ei oo oikeesti kirjotettu kuikuilla, niin kylla ma

saan heti palautetta jo tdssa rakennuksessa ittd, mita, ne ei osaa kauncaoisaalta
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Henri jai miettimaan kasialakirjoituksen merkitydtina paivana ja totesi, ettdd en
itse asiassa tiedd, minka takia sita niinku vaaitanii hirvittavasti, et sen on pakko olla

se kauno.

7.1.3 Poikien ja tyttdjen erosta

Useiden tutkimusten perusteella tyt6t ovat poilaaempia kirjoittajia. (Huisman 2006;
Lappalainen 2003; 2008; 2011). Esimerkiksi vuode@72selvityksen mukaan tyttdjen
kirjoittamisen taidot osoittautuivat keskimaariydyttaviksi, kun taas poikien yleistaso
arvioitiin valttavaksi. Toisaalta amerikkalaissgykisen mukaan opettajat arvostavat
enemman feministisen tyylin teksteja, jotka on ditgttu opettajaa miellyttavalla
tavalla. Sen sijaan pojat kirjoittavat omalla tifgliin ja itsedan kiinnostavista teemoista,
piittaamatta niista seikoista, joita opettajan ¢igén arvostavan. (Peterson 2008.) Myo6s
tassa tutkimuksessa opettajat kommentoivat oppikarfoittajina sukupuoleen viitaten.
Vaikka jokainen opettaja viittasi kirjoittajien suppuoleen haastattelun aikana, kertoi
Ullaa selkeasti, etta niin tata tutkielmaa vartewmicaduista teksteistd kuin omien
oppilaidensakin teksteista nakyva ja vuosien mg@#emmin havaittavissa oleva ero

poikien ja tyttdjen kirjoittamisessa hairitsee Hnt

Ja sithan m& huomasin tassa téllasen arsyttavan, gsinka ma ajattelin, ettd se on
varmaan minusta kiinni, mut ei se ehka sitten ikakonaan ollutkaan, ettad tyttdjen
tekstit poikkeaa hirveesti poikien teksteista. ttdEse on ehkd vield& enemman kuin

aikasemmin, etta se on tietylla tapaa aina ollgetma.

My6s Anne kuvasi eroa sanoen, ditdt tdssa iassé on aika paljon niinkun uein aika

niinkun parempia sitten naissa teksteissa.

Opettajat nimesivat tyypilliseksi Kkirjoittajaryhmsik "runotytét”, jotka Kkirjoittavat
mielellaan pitkia tarinoita. Naiden tyttojen taritaoei kukaan opettajista halunnut l1&htea
typistamaan, silla pitkien tarinoiden Kkirjoittamisaendhtiin kuuluvan tiettyyn ikaan.
Aivan ongelmattomana ei Anne runotyttbjenkédén Kigonista pida, sillaytoilla on
ongelma se etta ne ei tahdo saada tehtya sitérsdl jatkuu jatkuu jatkuu et se ne ei
saa ne ei saa niinkun paattymaan sita tarinaanen mukaan osa naista pitkiad tarinoita

Kkirjoittavista tytdistda haluaa mieluummin Kkirjoita kotona, jossa he pystyvat
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keskittymaan paremmin kuin koulussa. Poikia Annast&annusti kirjoittamaan
tekstinsd koulussa valmiiksi, sillée vihko sit todenndkdsesti katoaa johonkin siina
matkalla. Hanen mukaansa varsinkin poikien on usaiman tuskasta saada niinku
mitédan paperille.Poikien kohdalla kehittamiskohteena pidettiin ossitd, ettad tekstit
jaavat helposti liian lyhyiksi. Tuula néki lyhye&irjoittamisen osin myds positiivisena,
kertoohan se taidosta tiivistdd sanottavaari®gat haluaa valttdd turhaa vaivaa
viimeseen asti ja ne sen takia kiteyttaa tosi hywmd oon huomannut sen. Tytot

lavertelee ja polveilee.

Teksteista sukupuolisidonnaisia kommentteja kerlgiinna kéasiala ja sisélto.
Useimmat sukupuoleen viittaavat kommentit esitetpoikien teksteja kasiteltdessa.
Pekka kuvasi poikien teksteja seuraavilla ilmaul&spojan mielipiteeksi mun mielesta
oli ihan ihan hyva -- pojaksi kypsia ajatuksitai tyypillista tekstia viidesluokkalaiseksi
pojaksi. Ei huono. Ei hyvdJlla taas kaytti iimaustgpuhdasta tekstia pojan tekstiksi.

Toisaalta Tuula néki poikien kirjoittamisessa myasvuuksia:

Se pitdd sanoo kylla, ettd jos pojat kirjottaa vAh@atimattomammin, ne uskaltaa
toisaalta sitten revitella. Etta tyt6illa on se kofli niin kamalan tarkka, etten ma nyt
vaan nolaa itteeni, jos se vaikka luetaan aaneiejpgama joudun sen lukemaan. Ne

muistaa aina sen riskin.

Pekka viittasi myos kasialaan poikien tekstien ladlad pojan kasialakskaan mitaén
niin kovin huonoo oo etta tasta saa ensi lukemalain selvaatai ettda kasiala on
suhteellisen selkedd kumminkin etta pojan kasial@ggpillinen tyton teksti on sen

sijaanhelppo lukea, sanavalinnat melko monipuolisia.

7.1.4 Kirjoittaminen siirtymavaiheessa alakoulusta ylakoduun

Lappalaisen (2008; 2011) tutkimukset osoittavafi &iokanopettajat ja aidinkielen ja
kirjallisuuden aineenopettajat tekevat vain vahdmeigtyota keskenaan. Lahinna
yhteisty6ta on siirtyméavaiheessa alakoulusta ylakoy mutta talldinkin se keskittyy
enemman ryhmien muodostamiseen ja mahdollisiinsijheikompastuskiviin tietyilla

oppilailla. Sen sijaan opettajat eivat suoraan daitietoja siitd, mita luokanopettajat

ovat oppilaiden kanssa alakoulussa tehneet, eivtidlshalta aineenopettajat kerro
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luokanopettajille odotuksiaan siitd, mita seitsengie luokalle tulevan oppilaan pitéisi
hallita esimerkiksi kirjoittamisesta. Taman tutkieln haastatteluissa kysyttiin seka
luokanopettajilta etta aidinkielen ja kirjallisuudeineenopettajilta sitd, mitd heidan
mielestddn kuudennelta luokalta seitsemannelletysin oppilaan pitdisi osata

kirjoittamisesta.

Opetussuunnitelmassa keskeisiksi sisalloiksi meamtoikeinkirjoituksen perusasioiden
seka yleiskielen kayton harjoitteleminen (Opetuldoial 2004). Opetussuunnitelman
mukaisesti myds luokanopettajat lahtivat siirtynmbean osaamisessa liikkeelle siita,
ettd oppilaan pitaisi pystya ilmaisemaan itsedarngaella pitaisi olla perustaidot
hallussa kaikkien osa-alueiden kohdalla. Kirjoitestan tekstissa ei opettajien mukaan
tulisi olla puhekielisyytta ja lauseenjasentensiutilla jo kohdillaan. Yleisemmaé&n tason
lisdksi vaadittin myos yksityiskohtaisempaa osami Isoihin alkukirjaimiin ja
lopetusmerkkeihin kiinnittivat huomiota seka SaiMika ettd Henri. Mikan mukaan
siirtymavaiheessa riittd&un nyt isot kirjaimet ja pisteet on ettei se otkpd Samoilla
linjoilla on myds Henri, joka vertaa oppilaidensakdteja vanhemmilta saamiinsa
viesteihin ja toteaa, ettillaan jo tosi pitkalla ja tietaa et tédssa lauseaku on isolla ja
paattyy pisteeseen ja siin on yks asia ni kylléb giliinku ollaan jo niinku lapi kylla
didinkielessa Mikan mukaan pitda osata kayttaa pilkkuja, joyttéd sivulauseita

tekstissa. Saija sen sijaan jai pohtimaan asiaadnesyvallisemmin:

Jokkut pilkut on semmosia etté onhan onhan neétgrikin tavallaan kuuluis osata mutta
ettd enemman enemman mennaan siihen ettd kuinfen pallla elaméssa sitte kylla
niilla tavallaan tekee mutta etté kylla jos se amyarrettdvad muuten niin ei se 0o niinku

tarkein asia ollenkaan osata siirtyméavaiheess#ajSa

Kuitenkin opetussuunnitelman perusteissa hyvanrossam yhtend kriteerind tekstien

tuottamisesta mainitaan, etta viidennen luokantpésga oppilas

hallitsee oikeinkirjoituksesta perusasiat ison jenpn alkukirjaimen kaytossa ja
yhdyssanojen muodostamisessa, kayttda oikein Ispettkkeja ja on tottunut

kayttamaan myos muita valimerkkeja.
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Tekstien sisaltod kommentoivat kaikki luokanopettaPekkaa lukuun ottamatta.
Koevastauksia kommentoivat Henri, Mika ja Saija. etdtekstityyppisissa
koevastauksissa oppilaiden pitaisi Henrin mukaaateogirjoittaa paperille kaikki se,
mitd aiheesta tietdd. Mika toivoisi oppilaiden onsa taitotason, jolla selvidisi

ylékoulun reaaliaineissa:

yhteiskuntatietoo, historiaa, maantietoo, sielléy§én oikeesti jotain asioia, jotka pitéis
pystya selittdméaan paperilla, ettd se taitotas@isisiihen.

Saijan mukaan oppilaiden pitdisi osata tuottaa ntgdsmosta luovaa tekstigoilla

ymmarretd&n esimerkiksi tarinat. Tarinoihin kaiwatyleisesti juonta tai juonen kaarta
ja mielipidetekstista pitaisi ilmeta selvasti opgih mielipide perusteluineen. Myds Ulla
toivoi oppilaidensa osaavan tuottaa sisallokastkstite seitsemannelle luokalle
siirtyessdan. Tuottamiseen viitataan myods valtakliisen opetussuunnitelman
perusteissa kasiteltdessa keskeisia sisaltdja luokdia 3-5. Opetussuunnitelman
mukaan keskeista kirjoittamisessa ovat esimerkiktsin asian selostaminen ja kuvailu,
juonellisen kertomuksen Kirjoittaminen seka migépn ilmaisu ja perusteleminen.
Opetussuunnitelman perusteissa viitataan my6s gsoBaisen Kkirjoittamisen
tarkasteluun, kun oppilasta tulisi ohjata suuntgtteaan, muokkaamaan ja

viimeisteleméan omaa tekstia. (Opetushallitus 2004.

Aineenopettajista Anne toi esiin laajan kirjon semannelle luokalle tulevien
oppilaiden osaamisessdo ne on hirveen, hirveen epétasaisia, siis siisrisuaihtelu.
Ettéd hyvin heterogeenisiddan kertoi eron kuitenkin ylaasteella tasoittuvdama on
mielenkiintoinen havainto, silla Lappalaisen (201dikimuksen mukaan ainakin ero
poikien ja tyttbjen Kkirjoittamistasossa sailyy migdwvand my0s peruskoulun

paattdvaiheeseen.

Aineenopettajat kommentoivat luokanopettajien taweiten sisaltéon liittyvia asioita.

Heidan toiveensa olisi, etta ylakouluun siirtyvgitgs osaisi tuottaa tekstia. Oppilailta
toivottaisiin taitoa tuottaa sisalléltadn monipstdi tekstid. Tuula antoi kiitosta
seitsemasluokkalaisille naiden tarinankerrontaiatdan ja kertoi yllattyneensa, etta jo

alakoulussa kirjoitetaan mielipidekirjoituksia. My&nne kertoi omien alakouluikaisten
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lastensa myota tajunneen, ettitd kaikkee siella opetetaan, et ei me opetetdaaa

mitdan uutta taalla ylaasteella. Niinkun paljastanéé asia. -- Tehokkaasti ne unohtaa.

Sisaltéon Tuula liittaisi myds kappalejaon:

Mut sen lisdks vield, et se kappalejaon tekemingkelytys siihen siséltéon jollain tavalla. Et

miksi m& nyt vaihdan kappaletta ja jos ma haluarogtaa jotain asiaan, niin ma alotan uuden

kappaleen ja niin poispain

Kuitenkin aineenopettajista sekad Tuula ettd Anneesivat kappalejaon ontuvan
useimmilla seitsemannelle luokalle tulevilla oplida Anne kertoikin opettaneensa
kappalejakoamelkein kuin uutena asianaMlyds Kirsi ihaili kaikissa arvioitavana
olleissa teksteissa toimivaa kappalejakoa. Opetusstelman perusteissa vuosiluokilla
3-5 yhdeksi sisadltbalueeksi on kirjattu juuri otsilnin ja kappalejaon opettelu, mutta
talléin sen osaamista ei kuitenkaan viela vaaddaetushallitus 2004). Kirsi kertoi

lisdksi odottavansa, etta seitsemasluokkalaisiié jo virkehahmotus kunnossa.

7.2 Opettaja kirjoitustaidon arvioijana

7.2.1 Kirjoittamisen arviointi eri konteksteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden y€yadiitus 2004) mukaan
opintojen aikaisen arvioinnin tulee olla totuuderkaista ja perustua monipuoliseen
nayttoon. Opettajan velvollisuutena on antaa opfida ja hanen huoltajalleen
lukuvuositodistuksen  lisdksi riittdvasti  ja  monifigesti  arviointipalautetta.
Kirjoittamisen arviointi liitettin  suurimmalta osi &aidinkielen ja Kkirjallisuuden
oppiaineen yhteydessa tehtavaén arviointiin. Nailkeno opettajien kuvaukset
esimerkiksi oppilaan tuntitydskentelyn arvioinnistdiittyivat —aidinkielen ja

kirjallisuuden oppitunteihin. Luokanopettajista tankin Henri ja Ulla toivat esille sen,
ettd kirjoittamista arvioidaan myo6s oppiainerajojgn Ullan mukaan Kkirjoittamista

arvioidaan periaatteessa ihan jatkuvastiHenri kuvasi reaaliaineiden sisalla
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toteutettavaa arviointia seuraavasto vaikka kuuden pisteen essee, niin viis pistetta
asioista ja piste sitten siitd, onko se osattutdatsinne kohtuu jollainlailla jarkevasti.
Toisaalta Henri toi esille myds sen, ettd muidemiapeiden puitteissa tapahtuva
kirjoittamisen arviointi ei kuitenkaan vaikuta &dielen ja kirjallisuuden

kokonaisarviointiin:

Siis kyllahén kirjotetaan tota vaikka nyt biologi&okeessa nii meilla on vitosella jo
ruvetaan harjottelemaan esseevastasta nii sehdraorsama aineen kirjottaminen viela
siitd aiheesta. Etta toki sun pitda siind muistsiaita ulkoa mutta siis perusjuttuhan on
sama etta sulla on asioita ja sulla on kappaléigaé kappaleessa kerrot tasta ja tdssa
tasta. Kylla se niinku siindki se aikka kertautuutrsitd on hankala sia aikdn numeroon

sillé lailla. (Henri)

Aineenopettajien kuvaukset aidinkielen ja kirjallislen oppiaineen sisélla tapahtuvasta
kirjoittamisen arvioinnista olivat keskendédn samamaisia. Tuula Kkuvasi
arviointikaytannettaan seuraavastksi kirjoitelma ja kirjatehtava per kurssi. Ja sen
lisdks on sellaisia pienia kirjoitustehtavia joitad en arvioi numerolla, mutta jotka ma
kuitenkin luen.Oppilaan Kirjallisesta tuotoksesta saama arvio wt#dla yhtena osana
hanen aidinkielen ja kirjallisuuden kurssi- tai gakrvosanaansa. Siihen, kuinka suuri
kirjallisten tuotosten painoarvo kokonaisarvosaaass), vaikuttavat jaksolle tai
kurssille maaritetyt tavoitteet ja sisallét, mudane esimerkiksi pyrkii siihen, etta
jokaisen jakson siséltoon kuuluu ainakin yksi nuolar arvioitu kirjoitelma. Kirsi
puolestaan maarittdd aidinkielen ja kirjallisuudéokonaisarvosanan painotetun

keskiarvon perusteella:

painotettu keskiarvo tarkottaa sité etté joku yieyH jos siihen on panostettu paljon aikaa

ja se on selkeesti ollut asia mihin on panostettuse painottuu vahan enemman.

Myds luokanopettajat toivat esille sen, ettd opgéda Kkirjoitustuotosten arvioihin

palataan siina vaiheessa, kun heille maaritetédisttsarviota.

Produktipainotteisessa suoritusarvioinnissa ardaid oppilaan tuottamaa valmista
lopputulosta, eika niinkaan kiinniteta huomiotdnsin, milla tavalla oppija on tuotteensa

valmistanut, kun taas prosessipainotteisessa anigga huomioidaan myds
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tydskentelyprosessi (Tynjala 2002, 176). Luokanifien kuvaukset kirjoittamisesta
olivat seka prosessi- ettd produktipainotteisia,ttentarviointi kuitenkin painottui
produktiin. Esimerkiksi Mika perusteli arvioivangalmiita kirjoitustuotoksia sen takia,
koskasita keskenerasta tuskin kukaan haluais naytta® edda. Kirsi ja Tuula toivat
esille sen, ettd kirjoittamiseen liittyvan arvioinrkohteena ei ole pelkastaan valmis

tuotos vaan kirjoitusprosessi. Kirsi kuvasi kadiigs seuraavasti:

Haluaisin ajatella jotenkin optimistisesti ettéiamnilla jota ma naan etté sitd arviointia
on myds se mité tapahtuu Kirjoitusprosessin aik&tfizei vaan se mitd kirjoitetaan sinne
valmiin tekstin loppuun esimerkiksi tai mité sarataoppilaalle sen jalkeen. Mut et sen

koko prosessin aikana.

Kirjoittamisen arvioinnin yhteyteen liitettin kokeuksia my6s aikaresurssien
riittAmattomyydestd. Luokanopettajista Henri toiilles sen, etta oppilaiden

kirjoitustuotosten arviointi vie aikaa, minka takiateen lukukauteen ei kovin montaa
numerolla arvioitavaa kirjoitustuotosta pysty digi#maan varsinkaan, jos oppilaita on

luokassa paljon. Myds Mika toi esille aikaresumsgeutteen:

jos sulla olis vaikka 20 oppilasta ja s& kaytat kyemen minuuttia jokaisen tuotoksen
arviointiin. 200 minuuttia, joka on jo kolme tuntia risat. Sit s4 annat vield sen

palautteen. Se ei ole kdytannon tydssad mahdoftigenkaan.

Tarnanen (2002a) kuvaa arviointia taitotaso- jekkaduonearvioinnin konteksteista,
mutta toteaa, etta arvioinnin tiukka kahtiajako gba liian keinotekoinen ja yleistava.
Tassakaan tutkimuksessa kirjoittamiseen liittyvadomtia ei voida tarkkarajaisesti
jaotella naihin kahteen ulottuvuuteen, vaan se jeiaeenkin piirteitd molemmista
konteksteista. Luvussa 7.3.1 tulee ilmi, ettéd Kugtuotosten arviointiin liitetaan usein
perinteisia koe- tai testikaytanteitd, mink& voidagatella jossain maarin viittaavaan

taitotasoarviointiin.

Opettajien kuvaukset kirjoittamisen arvioinnistavaa kuitenkin enemman elementteja
luokkahuonearvioinnista. Téllaiset kuvaukset Nl muun muassa kirjoittamisen
yksilolliseen arviointiin. Tastéd esimerkkind on settd arvioidessaan yksittaisen

oppilaan Kirjoitustuotosta opettaja vertaa sitdjokilajan aikaisempiin tuotoksiin.
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Erityisesti luokanopettajat toivat esille tallaiseeoppilaantuntemukseen liittyvia
piirteitd. Mika esimerkiksi kuvasi kasitystadn seawasti:eli sa oot kirjottanut todella
paljon huonommin kuin s normaalisti kirjotat. S&@ pystyd sanomaan myoéskin siina
palautteessaluokkahuonearviointia kuvaa myos se, ettd arviogitiole pelkastaan
opettajan tehtdva. Luokanopettajista Pekka ja Sdiptesivat, ettd oppilaan
kirjoitustuotoksen arviointi voidaan toteuttaa yhs@& oppilaan kanssa keskustellen.
Mikan mukaan tekstitvoidaan kayda myo6s porukalla |&pimilla ha&n viittasi

vertaisarviointiin.

7.2.2 Opettajan arviointiprosessi

Kirjoittamisen arviointitavat voidaan jakaa kolmeeryhm&an: piirrearviointiin,
analyyttiseen ja holistiseen arviointitapaan (Tasra2002a; Cooper & Odell 1977).
Tassa tutkimuksessa opettajilla oli kaytdssaampenen kouluarvosana-asteikkeld.
Nain ollen opettajien antamat arviot perustuivaidie subjektiivisiin kasityksiinsa
eritasoisista suorituksista. Tutkimuksesta ei votdhda johtopaatoksia siita, missa
maarin opetussuunnitelmassa maaritetyt hyvan osaankriteerit ohjasivat opettajien
arviointia, koska Kirsia lukuun ottamatta kukaarettgjista ei puheessaan tuonut niita
esille. Tutkimusasetelma ohjasi siis opettajia #igtian holistista arviointitapaa. Anne
sen sijaan nosti haastattelussa esille piirrearmioi kasitteenaikassa on menty aika
paljon semmoseen piirrearviointiin, etta tota tiefyiirteet arvioidaan. Kuitenkaan
taman tutkimuksen teksteja arvioidessaan Anne didymntdnyt mainitsemaansa
piirrearviointitapaa. T&ahan piirrearviointinakokwan palataan myohemmin tassa

luvussa.

Tekstin arviointiprosessin tavoitteena on paatoksdeminen luetun tekstin arviosta.
Tekstin arvioijan kay prosessin aikana lapi monierdavaiheita. (Tarnanen 2002a,
115). Tassa tutkimuksessa opettajien arviointigesissa yhteistd oli se, ettad
arvioitavan tekstin lukeminen kertaalleen ei yléefghtanut arviointipdatokseen. Tasta

esimerkkina ovat Kirsin, Ullan ja Henrin ilmaukset:

Kirsi: Ma silméailin naa lapi, se on varmaan seld@irtapa, jota ma ehka teen keskimaarin

aina. Mulla on yleensa sellainen tapa, ettd kunaméin ma luen ensin kielen ja ehka
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siind samalla vahan rakennetta. Ja sitten jotetthkgella lukukerralla keskityn sisaltoon.

-- Ma yritdn yleensa kahdella lukukerralla selvita.

Ulla: Laksin varsin perinteseen tyyliin, ma luinitdduseamman kerran lapi. -- Ensiks
ihan vaan luin sillalailla niinku yleensd my6s luemien oppilaideni teksteja, elika
korjaamatta niitd. — Sen jalkeen ma luin ne s#ifld, ettd méa korjasin.-- Sitten ma luin

niité viela kerran ja laksin niinku oikeestaan aiviaan niita.

Henri: Luin ensiks kaikki kerran lapi. Sitten rupe&attomaan minkélaisia virheita siella
mahtaa olla. Ekaa kertaa kun luin ne, niin otirppeuskirjotusvirheet pois. Viela kerran
lopuks selailin ja kattelin, ettd saa semmosen ddh$en jakauman sinne, ettd mika
naista nyt on huonompi tai parempi.

Myo6s Tarnanen (2002a, 115) toteaa, etta tekstiraar@ken kertalukeminen tai silmaily
tuskin vield johtaa arviointipaatokseen. Opettajenauksista tuli myos esille se, etta
tahan tutkimukseen kuuluvaan arviointiprosessidlsyi tekstien keskindista vertailua,
joka opettajien kertoman mukaan vaikutti arvioiatigokseen. Luokanopettajista Pekka
kertoi muuttaneensa yhden tekstin arvosanaa seeejdl kun oli verrannut sitd muihin
teksteihin. My6s Anne sanoi vertailleensa tekstejdiinsa. Henrin kuvauksesta kavi
ilmi, etta arviointiprosessin taustalla vaikuttike@nys normiviitteisesta arvioinnista:
viela kerran lopuks selailin ja kattelin, ettd ss@ammosen kohtuullisen jakauman sinne,
ettd mika naista nyt on huonompi tai parempuulan ja Mikan kuvauksista tuli esille
se, ettd arvioitavien tekstien vertailu on Kkirjbiteen arviointiprosessiin kuuluva
kaytanne:

Tuula: Yleensd méa teen sen niin, ettd ma katongbarhan tekstin, joka mun mielesté on

paras siitd ryhmasta ja sit ma vertaan tavallaaitansiihen. Se antaa sen standardin.

Mika: Jos mulla olis 20 ainetta, niin joskus mante®in ettd ma teen semmosia lajia,
tossa on kasin aineet..

Normiviitteisen arviointindkemyksen lahtokohtana ooppilaiden suoritusten

vertaaminen toisiinsa. Sen sijaan kriteeriviittaisgvioinnin tarkoituksena on arvioida
oppilaan tietoja ja taitoja maariteltyjen kriteeriperusteella vertaamatta hanta toisiin.
(Luukka ym. 2008, 55). Anne ja Henri toivat ilmaigsmaan esille esimerkin tallaisesta

kriteereihin pohjautuvasta arviointikéytanteestdia jkertoivat hyddyntavansa tyossaan.
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Jo aiemmin tuli esille se, ettd Anne kutsui tatgt&énetta piirrearvioinniksi, joka
perustuu tiettyihin kriteereihin ja jossa arviokmiieerit ovat esilla jo tehtavanannossa.
Talloin tekstia arvioidaandeaalitilanteessasen mukaan, kuinka hyvin se tayttaa
tehtavanannossa vaaditut kriteerit. Annen mukakstitgatietyt piirteet arvioidaana
arviointi pisteytetdan pistetaulukon mukaan. Hemublestaan kertoi hyddyntavansa
joskus oppilaiden tekstien arvioinnissa tietyt ifeet sisaltavadgsabluunaruudukkoa
maarittdmaan kriteerejd numeroarvioinnille. Tatavdtean tarkemmin opettajien

numeroarviointia kasittelevassa luvussa.

Opettajien arviointiprosessit erosivat jokseenkoisistaan tavassa tehda arviointi
nakyvaksi. Talla tarkoitetaan konkreettisesti sitéljaisia merkintdja opettajat tekivat
arvioitaviin teksteihin. Luokanopettajista Pekkakut tehnyt minkaanlaisia merkintdja
teksteihin. Pekka kuvasikin arviointiprosessiaamraavastiiuin naa lapi. Ma en tehnyt
oikeestaan mitddn muuta kuin ma luin nda lapiaikki muut opettajat tekivat
merkintdja tekstien sisalle. Luokanopettajat ilmais merkinngillaan Kkirjoitelmien
oikeinkirjoitukseen ja sanavalintoihin liittyvia Mieité, puutteita ja epatarkkuuksia.
Liséksi Saija kirjasi yhteen tekstiin kirjoittajallsuunnatun kysymyksen, joka liittyi
mielipiteen perusteluun. Aineenopettajien merkinoéivat osittain luokanopettajien
kanssa samansuuntaisia. Lisaksi aineenopettajasteivat merkintéjaan teksteihin ja
ilmaisivat kirjallisesti korjausehdotuksia. Perugigta esimerkki on se, etta
aineenopettajat perustelivat pilkun paikkaa pé&a- gavulausetta ilmaisevilla
merkinnoilla. Aineenopettajien teksteihin tekemarkinnét sisalsivat myos positiivisia
huomioita:+ Hyva, selked esimerkki ja + Hyva aloitusirsi ja Tuula kirjasivat tekstin

loppuun lisaksi sanallista palautetta.

Haastattelujen perusteella opettajat ilmaisevaibasa oppilaalla seka kirjallisesti etta
suullisesti. Luokanopettajista Saija, Henri ja Mikartoivat kirjoittavansa yleenséa
oppilaiden tekstien peraan kirjallista palautetika tarkensi viela tekevansa merkinnat
tekstin sisallelyijykynalla tai puuvérilla, ettd se ei jaa pilaarma sitd lopullista

tuotosta Aineenopettajista Anne kuvasi Kirjallista arvitikdytannettaan seuraavasti:
teen sinne korjauksia sinne tekstiin, ja laitan giaaaliin ja sitten vaan kokoan siihen
loppuun, vaikka plussat ja miinukset ja sitten ntoné’ekka kertoi, ettd han ei tee

teksteihin merkint6ja. Sen sijaan hén kertoi ilrea@nsa tekstin arvion oppilaalle
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suullisesti keskustelemalla taman kanskdinnad sisallostda Myods Saija otti

keskustelussa esille suullisen arvioinnin ja anti@eskustelun, joka antaa myds
oppilaalle mahdollisuuden ilmaista mielipide opjgita antamasta arviosta. Térman
(2011) mukaan tallainen vuorovaikutuksessa tapaht@rvioiva keskustelu on
laadullisen arvioinnin ydin ja sisaltdda seka opattaohjausta ja kannustusta etta
keskustelua oppilaan ajatuksista ja hanen itseatiaan. Myos Petersonin ja McClayn

(2010) tutkimustulokset puoltavat suullista arvi@n

Koulukirjoittamista koskevien kansainvélisten tatkisten mukaan oppilaan saamalla
palautteella on keskeinen merkitys hanen oppimsgssissaan (ks. esim. Hattie &
Timperlay 2007; Nugrahenny 2007; Parr & Timperlapl@, Camp 2012).
Aineenopettajista Tuula painotti haastattelussailaiden kirjoitelmiin kohdistuvaa
palautekaytannettaan:

pitkat palautteet. yksityiskohtaiset palautteetMa panostan aikaa aika paljon siihen
niinkun. Mietin sen rakennetta ja miten tda punaitenka tdssa menee ja mietin sinne

nuolia ja kaikkea.. -- Mulla on periaate et aingierpositiivinen palaute.

Tuulan liséksi Kirsi toi haastattelussa esille amnin merkityksen kirjoitusprosessin
aikana. Lisaksi molemmat toivat esille sen, ettiestioraan korjaa omien oppilaidensa
teksteihin kielivirheitd, vaan ilmaisevat ne nigitd oppilaat itse tekevat muutokset
teksteihinsa. Luokanopettajista Mika toi esille sasuuntaisia ajatuksia. Kirsi kuvasi
kaytannettaan nain:

Niin mé& joko tunnilla niin monelle kuin pystyn tpist silla tavalla ettéd ottaa illaks kotiin
niin tota merkkaan sille riville missa on joku leel virhe niin merkinnan -- Sit meilla on
sellaisia koodeja oppilaiden kanssa -- Laitan niifunkun liimalapun, et kun ne ei oo
ihan valmiita eli oppilas on vield mahdollisesthostunut niitd vahan muokkaamaan.

Kirsi toi myos esille sen, ettei mielellaan tee knatibja oppilaiden tekstien sisaan ja

kertoi toivoneensa myo6s taman tutkimuksen teksiaimrginaaleja:

méa en ihan kauheesti halua tekstin sisélle kigottaan kauheesti ei sinne itse tekstiin,
vaan mieluumin sinne marginaaliin, koska se onekikiin edelleen sen oppilaan teksti

eikd mun iloinen varityskirja.
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Kirsi kertoi kuitenkin tehneenséd korjauksia tamarnkimuksen teksteihin;puuttu
esimerkiks paa- ja sivulauseen valisia pilkkujan iylla ma merkkasin sinne, et mika
on paalause ja sivulaus&uula toi vahvasti esille sen, ettei korjaa suoriativirheita
oppilaiden teksteihinmé en selita mika vika, méa vaan alleviivaan jangiten pitaa ite
miettia, ettd mita vikaa siind on. Ja tulla kysymagulta, jos eivat tiedaTuulan

kuvauksesta nousi myos esille se, etta arviointlww osaksi kirjoittamisprosessia:

Se on sama juttu kun seiskoille, kun ne tulee rookkaan ekaa kertaan. Me kirjotetaan

-- prosessina. M& annan kommentteja ja ne kirjotadoisen kerran. Okei, ma sanon,
ootteko nyt valmiita antaan tén arvioitavaks, neogejoo, ma annan niille numeron, joka
on pikkuisen alakanttiin ja alleviivaan virheetSanon niille palautusvaiheessa, no niin,
nyt teilld on mahdollisuus korottaa teidan numeraan teette naa korjausehotukset ja

korjaatte kielivirheet, niin ma voin nostaa teidérmeroo.

Tuulan kuvauksesta tulee esille prosessikirjoitsgmi ydin, jolloin tekstid tydstetddn
erilaisten tybvaiheiden kautta ja prosessin aikaaadulla palautteella on keskeinen
merkitys (Svinhufvud 2007, 336). Liséksi Tuula ilmaisi ikddn kuin motivoivansa
oppilaita muokkaamaan teksteja kertomalla heilléd enuokkauksen myota tekstin
arvosana paranee. Nain myo6s oppilaalla itsellaarmahdollisuus vaikuttaa tekstin
lopulliseen arvosanaan, jonka muotoutuminen voidaayds nahdad dynaamisena
prosessina. Toisaalta Elbow (2000, 397) jokseenkiitisoi taman tapaista
numeroarviointikaytannetta kirjoittamisen yhteydesslla haasteena on se, etté oppilas

motivoituu kirjoittamiseen pelkastaan arvosanogaa.

7.2.3 Mihin opettajat kiinnittivat huomiota arvioidessaan teksteja?

Haastatteluanalyysin sek& opettajien jokaisestatigtll kirjoittamien kommenttien
perusteella niin luokan- kuin aineenopettajatkimmiktivat oppilaiden kirjoitelmissa
huomiota tekstin sisaltéon, rakenteeseen, kappgalejaja oikeinkirjoitukseen. Lisaksi
aineenopettajista Kirsi ja Tuula toivat esille &itpstyyliin liittyvid huomioita, mutta

Kirsi kuitenkin totesi, etta tyylikeinot kuuluvatyahempien luokkien oppisisaltéihin.
Aineistosta nousi esille myds se, ettd opettajisfiostia naytti osittain ohjaavan se,

kuinka hyvin Kkirjoittaja oli noudattanut tehtavamas Tehtdvdnannossa oppilaita
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ohjattiin kirjoittamaan mielelladn sivun verran $&k kasialalla. Lisaksi oppilaat olivat
saaneet ohjeistuksen huomioida kappalejaot, pisteet alkukirjaimet ja pilkut ja

naiden lisaksi heita oli kehotettu viela tarkastamasot alkukirjaimet, pisteet ja pilkut.

Jokainen opettaja kiinnitti huomiota ensinnakinstedn kappalejakoon. Namé&a huomiot
olivat yksimielisesti positiivisia; opettajien mésltéa oppilaat olivat teknisesti osanneet
hyddyntda kappalejakoa. Lisaksi Oskarin kirjoittatesti oli pituudeltaan lyhyempi
kuin mihin tehtdvaanto ohjasi. Jokainen opettajaf@ntoi taméan tekstin pituutta. Siita
kaytettin muun muassa seuraavanlaisia ilmaukglayt, sisaltda hyvin niukasti, liséa

mittaa tuotokselle.

Analyysista kavi ilmi, ettd opettajat kiinnittiv@ikeinkirjoitukseen liittyvista piirteista
maarallisesti eniten huomiota lause- ja virkera&esiih seka valimerkkeihin, jotka siis
mainittiin - oppilaiden tehtavanannossa. Nama huomiousivat esille erityisesti
luokanopettajien ilmauksista. Toisaalta arvioitsiid, etta Kirjoittaja hallitsee edella
mainitut oikeinkirjoituksen piirteetkirjoittaja osaa rakentaa lauseen ja valimerkitkin
ovat lahes kaikki paikallaanToisaalta myos tuotiin esille virkkeisiin ja vakrkkeihin
kohdistuvia kehittamistarpeitauilkkuvirheet kuriinja jattilauseet pois Lotan tekstin
kohdalla opettajat nostivat esille kieleen ja aikdijoitukseen liittyvia
kehittamistarpeita tai suoranaisia virheitad. Arviodatettiin seuraavanlaisia ilmauksia:
jonkun verran virheita pikkuvirheet kirjoitusvirheet pois kirjoitus- ja kielivirheitg
kieli alkeellista Lotan tekstin arviota kuvatessaan opettajat &tsuirheiden syita
ensisijaisesti kirjoittajan huolimattomuudesta. Amaista nostettakoon viela esille se,
ettd opettajat kommentoivat joitain yksittaisia eikkirjoitukseen liittyvid huomioita

oppilaiden teksteisté, kuten yhdyssanojen muodastam

Bartonin (2007, 164) mukaan Kkirjoittamista arvi@dayleisesti oikeinkirjoituksen
lisdksi kasialan siisteyden perusteella. Tarnase®0Za) tutkimuksessa arvioijien
arviointiprosessissa nousi pintaan tekstiin liitsg& ominaisuuksista kasiala ainakin
kolmella tavalla. Ensinnakin se saattoi toimia ainikriteerind. Toiseksi se liittyi
tekstin luotettavuuteen, mutta vaikutti vain epeissh tapauksissa. Kolmanneksi silla
kuvattiin erilaisia taustatietoja kirjoittajasta, utkn aidinkielestd, koulutuksesta

huolellisuudesta ja motivoitumisesta tehtavaanrr@aen 2002a.) Tassa tutkimuksessa
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opettajat nostivat kasialan toisaalta Kkirjoittajasahvuudeksi, mutta toisaalta se
mainittiin joidenkuiden tekstien kohdalla kirjoiiga kehittamistarpeeksi. Tutkimus ei
kuitenkaan pysty vastaamaan siihen, missa maamjmittajan kasiala vaikutti tekstille
annettuun arvosanaan, koska sitéd ei suoraan nostetiointikriteeriksi. Sen sijaan
kasialan perusteella opettajat toivat esille potojnkirjoittajasta. Yleisin huomio oli
se, etta opettajat ikdan kuin vahvistivat kasiaauolla tietoaan siita, ettd kyseessa oli

jompaakumpaa sukupuolta oleva kirjoittaja.

Luokanopettajat nostivat aineenopettajia painokkaamesille kéasialaan liittyvia
huomioita. Mika ja Henri kiinnittivat huomiota kainmuotoihin ja vertasivat

huomioissaan kirjoittajan kasialaa koulussa optatin tyyppikirjoituskaytanteeseen:

Mika: Sitten niitd kirjainmuotoja aika hyvin noudiat-- Arvostan sitd, etta siind oli
kaytetty yla- ja ala-apuviivat elikka siella on tddrjaimet ja pienet kirjaimet erottuu. --
Se kirjottaa tohon perusvaliin kaikki, se ei taetdt tota, kellaria eikd kattoa, tossa

talossa.

Huomionarvoista kasialaan liittyen on se, ettd t@jeh huomiot niin sanotusta
"hyvasta kasialasta” erosivat osittain toisistadrama nayttaytyi Petterin tekstin
kohdalla, silla luokanopettajista Ulla ja Mika divkirjanneet kirjoittajan vahvuudeksi
hyvan ja selkedn kasialan. Sen sijaan Henri Kirj@stterille kehittamistarpeeksi
k&sialan huolellisuusToisaalta Lotan ja Sannan tekstin kohdalla kaaialliittyvat
huomiot olivat samansuuntaisia. Tarnasen (2002#&intuksessa kavi ilmi, etta
arvioijat tuntuivat olevan tietoisia k&sialan vaikksesta arviointiin ja siitd, ettei siihen
tulisi kiinnittdd huomiota. Kasiala saattoi kuitémkherattdd Tarnasen tutkimuksessa
huomiota siksi, ettd kirjoittajat edustivat lukaiseri kulttuureja. (Tarnanen 2002a.)
Tassa tutkimuksessa opettajien kasialaan kohdastuvomioita saattoi ohjata se, etta se
oppilaiden saamassa tehtavanannossa mainittiin alkéBjoitus. Toisaalta taas
aineenopettajat eivat juurikaan kommentoineet kig@an kasialaa Kirsin muutamaa

kommenttia lukuun ottamatta.

Opettajien tekemista tekstin sisaltoon liittyvatomioista nousi esille argumentointi.
Opettajat arvostivat huomioissaan mielipiteen s#Ekdlmaisua ja sille esitettyja

perusteluita. Toisaalta taas mielipiteen perustatean jattdminen esitettiin



96

kehittamistarpeena. Naiden ulottuvuuksien lisakgalgon liittyvistd huomioista
samansuuntaisesti kommentoitiin toistoa, esime#kiaj kuvailua. Toistoon liittyvat
huomiot liittyivat kirjoittajan kehittamistarpeisii Sen sijaan esimerkkeihin ja
kuvailuun liittyvat huomiot nahtiin tekstin vahvusika ja toisaalta niitd kaivattiin

joihinkin teksteihin lisda.

Edellisessa kappaleessa mainittujen tekstin si&@ltittyvien huomioiden lisaksi
analyysi osoitti, ettd opettajat esittivat myossistiaan eroavia kommentteja tekstista.
Tastd ensimmainen esimerkki liittyy Lotan tekstijossa kirjoittaja toi esille tekstin
lopussa oman kokemuksensa liittyen Saksan matkdaifa, Tuula ja Anne nostivat
seka haastattelussa etta kirjallisissa kommentaissman kokemuksen hyédyntamisen

tekstin vahvuudeksi. Seuraavat esimerkit ovat apett kirjallisia kommentteja:

Saija: Omakohtaisia kokemuksia
Tuula: Pystyy ldytamaan kuvauksen omalle
kokemukselleen ("sovittelen vaateyhdistelmid”) ja

litthmaan sen aiheen kasittelyyn. -- Samoin hateaBremenista hyva.

Anne: Oma kokemus ulkomailta!

Toisaalta Lotan tekstin viittaus omaan kokemukseedthtin my6s otsikosta

poikkeavana ja mainittiin tekstin kehittamistarpaen

Ulla: Kirjoituksen lopussa poiketaan otsikon vaesgesta sisalldsta.
Pekka: Kirjoitus voisi pysya otsikossa. (Saksa)
Mika: Otsikko ei vastaa sisaltoa.

Henri: Se on makuasia ettd kuuluuko tama siihenipidetekstiin tAmé Saksan juttu

sinansa.
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Lotan tekstin kohdalla toinen mielenkiintoinen hiaa liittyi Kirjoittajan sanavalintaan
rappailussa Opettajat kiinnittivat huomiota tahan sanaan, tnute sai erilaisia
merkityksia eri opettajilta.

Mika: Onko se ramppailu tai en tiedd, olen laittagitnen vaan alleviivannut, ettd mita se
tarkottaa.

Anne: Sitten on puhekielisyytta, rappailua.
Henri: Roppailussa

Kirsi: Kaupoissa rappailussa tulee jalat kipeeksiké tarkottaa ramppailu niinku

ramppaaminen, mut tai sitten jalleen on semmonea,gata ma en tunnista.

Pekka: Yks sana taalla oli tosi hyva taa kaupaasgprkaupoissa rappuilussa tulee jalat
kipeeks taa rappuilu-sana oli hyva tassa.

Edellisen esimerkin tapaan opettajien huomio kitgnEmmin tekstissd sanavalintaan
kivakaverin

Anne: Taa kivakaveri, ma en tajua tammosta sanaa.
Kirsi: Kivakaverin. Ma oletan etta tarkottaa kiveawverin.
Henri: Kivakaveri

Ulla: Sinédnsé hyvassa tekstissa on erikoisia vidhesim. "kivakaverin.”

Nama edella esitetyt esimerkit kuvaavat mielenkis#lla tavalla sitd, miten eri tavoin
yksi ilmaus voidaan tulkita. Opettajien puheissan@ailmaus kuvattiin seka kielta

rikastuttavana uutena sanana, puhekielisyyten&gettéanaisena virheena.
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7.3 Opettajien antamien numeroarvosanojen tarkastelua

Tassa tutkimuksessa opettajia kehotettiin arviomagppilaiden tekstit itselleen
tyypillisia arviointikaytanteitd noudattaen. Tamiiséiksi opettajia pyydettiin antamaan
teksteille numeroarvosanat. Tassa luvussa tarkaetelndita opettajien kasityksia

numeroarvioinnista seké opettajien antamia numeaaiyosanoja ja niiden perusteita.

7.3.1 Opettajien kasityksid numeroarvioinnista

Tulosten mukaan opettajilla on erilaisia kasityksi@gmeroarvioinnista. Henri kuvasi
kasitystddn numeroarvioinnista seuraavasrusperiaate numeroita annetaan siks etta
saa muuallakin numeroita ja lopulta numeroilla p&Emn kouluun Han myds liitti
kirjoittamiseen liittyvaan numeroarviointiin kasisen kokeestane mista tulee numero
niin ma aina sanon ettd tdmé& on niinku nyt kd&élla Henri kuvasi sita, etta niilla
oppilaiden tuottamilla teksteilld, jotka arvioidaanmeerisesti, on sama painoarvo kuin
kokeella aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineasdehdistuvassa arvioinnissa. Myos
aineenopettajilla oli samansuuntaisia kasityksidaind muun muassa kuvasi, etta
kirjallisesta tuotoksesta saatu arvosana vaikuttadinkielen ja Kkirjallisuuden

jaksoarvosanaamelkeinpa saman verran kuin koe

Numeroarviointi koettiin toisaalta seka positilvise ettd oppilaiden toivomana
arviointikaytanteend, mutta toisaalta taas osatajst kritisoi numeerista arviointia.
Esimerkiksi Ulla kuvasi, ettd numeroarviointi my&sjoittamisessa on perusteltua,
koskakun heidat on muutenkin pakko arvioida numerollaifosella. Liséksi Ulla toi
esille myds oppilaan ndkékulmamutta sitten ne ite, mikset s anna numeroita, me
halutaan, mikset ja vaikka ne sais miganallista palautettajpiin ne haluavat sen
numeron Saija ja Mika puolestaan kuvasivat kasitystaamemoarviointikaytanteesta
seuraavilla ilmauksillakyllah&n niitd numeroitakin joutuu antamag8aija) jajos on
pakko antaa numero. Mut niinku sanoin, se ei oelbtta (Mika). Mikan mukaan
numeroarvioinnilla voi olla kahdenlaisia vaikutuksbppilaaseenkeppi ja porkkana.

Niinku vois ajatella, etta sit kun rapataan naitéumeroita, niin kylla se silla
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mahollisesti sd voisit kannustaa. mut vois myoskisentaa Pekka kritisoi myods

numeroarviointia;

Ma oon yleensa ollu pikkasen vastaan koko arviairjis oppilas vaan tydskentelee niin
minka takia niité pitdis niinku arvioida. Miks s@ih pités laittaa niinku selkeesti antaa
numeroarviointia.. -- Kyllahan oppilaat haluaa yrdaisen palautteen saaha se on selva
mutta oisko joku muu tapa ku antaa se numero sitten

Edwards (2000, 543) esittad numeroarvosanan vétdoa arjen vuorovaikutuksessa
tapahtuvaa arviointia vedoten muun muassa oppijamkisityksen kehittymiseen.
Myo6s Elina Térman (2011) mukaan arviointi tulisine& ennen kaikkea opetukseen ja
oppimiseen liittyvana vuorovaikutuksena. Térma (@POfierustelee nakemystadan muun
muassa silla, etta todistukset seka sanallising ettmeroarviointeineen sijoittuvat
lukukausien loppuun, vaikka itse opiskelu tapaldppitunneilla seka erilaisissa koulun
tapahtumissa ja projekteissa. Pekka totesi, ettdennarvioinnin sijaan tai sen liséksi
kirjoitelman arvio voidaan antaa oppilaalle samsekiti kahden keskerkeskustella
hanen kanssaan- Silla tavalla kahdenkeskinen homma yleenséagédtlanne mis me
annetaan takasin niitaTérman (2011) raportoiman tutkimuksen mukaanaisdissa
vuorovaikutustilanteessa saadun arvion ja palautteééhdaan edistavan merkittavasti

oppimista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa Btfifitelladn, etta yhteisten
oppiaineiden arvioinnissa tulee kayttdd numerodelos todistuksissa viimeistdan
kahdeksannella vuosiluokalla. Opetussuunnitelmarka@uo numeroarvosana kuvaa
osaamisen tasoa. Sen sijaan sanallisella arvi@nmdidaan kuvata myds oppilaan
edistymisté ja oppimisprosessia. Elbown (2000, 38dkaan numeroarviointi (grading)
ei ole valttamatonta, jos arvioinnin tavoitteena egistdd oppijan oppimista. Tahan
littyen Kirsi kuvasi kasitystdéan numeroarvioingidtonkreettisella esimerkillgos taa

olis eka harjotus mielipidetekstistd, niin ma tod&koisesti en antaisi numeroo koska

se olis selkeesti vasta harjottelemista siita asias

Lappalaisen (2008) mukaan opettajat antavat helggsia numeroita. Kuudennen
luokan paattétodistuksessa noin 75 % oppilaillgaio hyva, Kiitettdva tai erinomainen

arvosana. Kuitenkin Lappalaisen (2008) koetulokserusteella kuitenkin vain 43 %
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oppilaista omasi keskitasoa paremmat taidot aidlekta ja kirjallisuudesta. Hanen
mukaansa arvosanat eivat kerro varsinkaan Kirj@iticgen oikeaa tasoa. Esimerkiksi
arvosanan erinomainen (10) todistukseensa saappitiat osasivat kirjoittaa kokeessa
keskimaarin kiitettavan arvoisesti, yhdeksikon stasnumero vastasi hyvan osaamisen
tasoa. Liséksi nadiden oppilaiden kohdalta voidaamoa, ettékirjoitustaidot ja
kielentuntemus eivat olleet aivan yhta hyvalla askuin lukemisen, kirjallisuuden ja
tekstien vastaanottamisen taidgtappalainen 2008, 68). Aidinkielen ja kirjallisien
todistusarvosana hyvéa vastasi keskimaarin vainataisia taitoja kirjoittamisessa ja
arvosana seitseman eli tyydyttava vastasi heikkpaitkistaitoa. Keskimaarin erittain
heikko kirjoitustaito oli oppilailla, joilla oli d@inkielen ja kirjallisuuden arvosanana

todistuksessa 6 tai 5. (Lappalainen 2008.)

Taman tutkimuksen mukaan luokanopettajilla on samantaisia kasityksia omista
numeroarviointiin liittyvista kasityksistaan. Herkuvasi kaytannettaan aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen yhteydessa tehtavasta emoamvioinnista seuraavasti:
yleensakin aina, et ne niinku helposti keikahtameiparemman puolelle -- jos sa oot
niinku kynaan tarttunu on hyvin vaikea enaa hylkydaa. Myds Ullaa voi kuvata
lempeéksi arvioijaksi aidinkielen ja kirjallisuudeoppiaineen sisélla tapahtuvassa
arvioinnissa. Pekka totesi hyddyntavansa numeroarvioinnissa kastekeskivalia:
Annan yleensa joo, aika kapealla sektorigajatkaa, ettdyleensa jos jokainen yrittaa
kirjottaa, niin en ma yleensa huonoja numeroitde aeiskaa en anna. En ma kylla yli
yhekséank&aén anngaalin ym. (1980) mukaan arvioinnin luotettavautirkastellessa
voidaan erotella arvioijasta aiheutuvia mittauseith viiteen nakokulmaan, joihin
kuuluu muun muassa arvioijan ankaruus ja lempeké seviointiasteikon keskivalin

painottaminen. Pekka perusteli numeroihin liittys@giointikaytannettd&n seuraavasti:

Kai tossa takaraivossa itella joku tallanen mielt&kunikd se (numeroarvosana) niinkun
on ettd. Ma en nyt silla tavalla niin kun s pulatit voisko antaa kympin taikka ysipuol

ja sitten jollekin kutosen niin mieluummin haarukaiina ysin ja seiskan valilla.

Yksikédan opettaja ei tuonut esille opetussuunniéginhyvan osaamisen kriteereja
kuvatessaan numeroarviointiin liittyvaa kaytanrattdAineenopettajista Kirsi kuitenkin

pyysi tutkimukseen liittyvan tekstiaineiston saamaetta han saisi tutustua myos sen
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koulun tai kunnan, josta tekstiaineisto on keratopetussuunnitelmaan. Kirsille
l&hetettiin séhkodpostitse ote kyseisen kunnab.3uokan aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineen opetussuunnitelmasta. Tutkimuksen mukasa opettajista kuitenkin
perustaa numeroarvioinnit tiettyihin ennalta madtyihin kriteereihin. Henri kertoi
hyoédyntavansa oppilaiden kirjoitelmien arvioinnissbluunaruudukkagajonka avulla

numeroarvosanoille maaritellaan kriteerit:

Sillon ku mé& oon sanonu etté tulee numero et siblis niinku tarkkaa hommaa niin
sillon mulla semmonen tavallaan semmonen sabluudakko. Ettd et yhdyssanoista
voit saada nelja pistettéd ja niinkun tavalla mitenjakaantu ne pisteet ja yhdyssanoista
tulee ndin paljo ja jos pilkut on.. Valimerkit kdlegean niin néin paljon ja késialasta tulee
kaks ja otsikosta kaks ja kappalejaosta kaks jaitten luovuudesta ja juonesta na yks ja
sitten mé& aina merkkailen sinne et jos on paljoyglsdnavirheitd niin sit sé saat siitd vaan

kas pistetta ja yhdyssano(--) ja sitte siita tydesteméaara ma muutan se numeroiksi

Henrin mukaan tallainen kaytanne tuo arviointfiétha enemman rakennettaika sita
tehdamutu-tuntumalla Toisaalta Henri myos kritisoi téllaista arviokd#ytannetta sen
perusteella, kun oppilaat kirjoittavat eripituiseksteja:tietenkin siina sitte kun toinen
kirjottaa sivun ja toinen kirjottaa ne nelja sivua laske tuleekohan véahd enemman
yhdyssanavirheitd. Noo itse asiassa ei valtamak#&nsa et kylla se korreloi jonkun
verran. Nain Henri toi esille kasityksensd myos siitd, ettdensa ne oppilaat, jotka
tuottavat paljon tekstid, osaavat myos oikeinkigksen periaatteita. Aineenopettajista
Anne mainitsi myods yhdeksi arviointikdytanteeksaéhaisen tiettyihin kriteereihin
perustuvan arvioinnin, jossa arviointikriteerit ovesilla jo tehtdavanannossa. Tall6in
tekstia arvioidaan ideaalitilanteessa sen mukaan, kuinka hyvin se tayttaa
tehtavanannossa vaaditut kriteerit. Anne kuvaa aitill arviointikdytannetta
piirrearvioinniksi, jossatietyt piirteet arvioidaarja arviointi pisteytetaan pistetaulukon
mukaan. Numeroarvosana maaraytyy nain tekstistiiujeaapisteiden mukaan. Annen
mukaan tallainen arviointikdytdnne edesauttaa apgEl saamaan korkeitakin

arvosanoja.
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7.3.2 Opettajien arvosanajakauma

Opettajat arvioivat tdman tutkimusaineiston tekstivosana-asteikolla—6 %2 (ks.
Taulukko 2). Luokanopettajat kayttivat arvosanaikkba 79 Y. Aineenopettajien

arvosana-asteikko tassa tutkimuksessa-#lil.

Taulukko 2. Arvosanataulukko.

Emmi Jari Lotta Oskari Petteri Sanna
Anne 7 8 8+ 6% 6 9
Kirsi 8% 8+ 8+ 6 7 9v,
Tuula 7+ 8+ 7 6Y2 6+ 9
Henri 8 9 8 7 8 9
Mika 8- 9- 8+ 72 72 9%
Pekka 8+ 8% 9- 7+ 8 9+
Saija 8 9 8Y2 7 Y2 o+
Ulla 9 8Y> 8 7 7+ 9-
Ka. 7,97 8,53 8,13| 6,84 7,19 9,22

Taulukosta 2 kay ilmi, ettd jokainen opettaja arnBannan tekstin Kiitettavaksi. Ullaa
lukuun ottamatta opettajat arvioivat Sannan tekkfitkkein parhaimmaksi. Oskarin
teksti sai lahes kaikilta opettajilta heikoimmarvaganan. Ainoastaan Anne ja Tuula
arvioivat Petterin tekstin Oskarin tekstid heikonksiaMika puolestaan antoi Oskarin
ja Petterin tuotokselle saman arvosanan. Emminojarltekstin arvosanat vaihtelivat
tyydyttavan (7) ja kiitettdvan (9) arvosanan valillMyds Petterin tekstin arviot
vaihtelivat kolmen arvosanan, kohtalaisen (6) javémy (8) valilla. Jarin teksti
puolestaan sai sek& hyvia (8) etta kiitettavida@psanoja. Oskarin tekstin arvosanat
vaihtelivat niin ikdan kahden numeron, kohtalai@®nja tyydyttavan (7) valilla. Henria
lukuun ottamatta kaikki opettajat kayttivat numexaainnissaan plussia, miinuksia ja
puolikkaita. Tallaisen kaytdnteen voidaan ajaté&llvastavan opettajan epavarmuutta
antamastaan numeroarvosanasta, mika kuuluu aipagsain maarin myos kokeneen
arvioijan tyohon (Tarnanen 2002a, +186). Numeroarvosanaan liitetyilla plussilla,
miinuksilla ja puolikkailla voidaan myos erotellpmilaiden kirjoittamien tekstien tasoa.

Kirsi perusteli tallaista kaytdnnetta seuraavasti:
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Mun mielesta nda on hyvia teksteja ettd niinkurosarettd mun mielestad tossa Emmin
tekstissa sisalté on parempi kuin naissd kahesisamenipuolisempi niin ma nyt nda
piirun verran laitoin alemmas kasiplussaan.. 08, juun olis pakko naa erottaa viela

toisistaan niin sillon méa ehka tiputtaisin Lotark&lkasiin ja Jarin kasiplussaan.

Taulukosta 2 kay ilmi, ettd aineenopettajat anaoivarin, Oskarin ja Sannan tekstin
samansuuntaisesti. Emmin, Lotan ja Petterin tekkthdalla arvosanat vaihtelivat
kahden numeron valilla. Kuitenkin taulukosta 2 \a@d tulkita, ettd poikkeamat
arviointilinjasta olivat yksittaisia. Esimerkiksiitsi arvioi Emmin ja Petterin tekstin

korkeammalla arvosanalla kuin Anne ja Tuula, mattaoi puolestaan Oskarin tekstin
heikommalla arvosanalla verrattuna Annen ja Tuwdarnoon. Lotan tekstin kohdalla

puolestaan Tuula poikkesi ndiden kolmen opettajawmioigta. Aineenopettajien

antamien arvioiden perusteella ei siis voida telpdditelmia, ettd joku opettaja
nayttaytyisi johdonmukaisesti ankarana tai lempeimiijana (ks. arvioijasta johtuvia

mittausvirheita Tarnanen 2002a, 97; Saal ym.1980).

Luokanopettajien arvosanalinjaukset olivat keskanaielko samansuuntaisia.
Ainoastaan Ulla poikkesi Emmin tekstin kohdallagibésta arvosanalinjasta. Muiden
tekstien kohdalla arvosanojen vélinen vaihtelueslintddn 0,75 arvosanaa. Sen sijaan
luokanopettajien arvosanaskaala oli aineenopettaigppeampi. Luokanopettajat
hyddynsivat arvosanaskaalaa tyydyttavasta kiitaidy kun taas aineenopettajat
antoivat myos valttavia arvosanoja. Tarkasteltadsmalukosta 2 kaikkien opettajien
antamia arvosanoja havaitaan, etta opettajien iasdaopainottui arvosana-asteikon
keskivali eli arvosanat 7 ja 8, eika yksikaan agathyodyntanyt asteikon kumpaakaan
aaripaata eli arvosanoja 10 tai 5 (ks. arvioijgstatuvia mittausvirheitd Tarnanen
2002a, 97; Saal ym. 1980).

7.3.3 Perusteet arvosanoille

Tassa luvussa kuvataan sitd, millaisilla teksteistfdyilla huomioilla opettajat
perustelivat oppilaan tuotokselle antamaansa nusmereanaa. Opettajien teksteista
tekemia huomioita jasennetaan kolmeen ulottuvuutesdstiin liittyviin, paikallisiin ja

tekstin ulkoisiin huomioihin. Ensimmaisella eli #tin liittyvilla huomioilla
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tarkoitetaan tekstin kokonaisrakenteeseen ja &d&éltiittyvia piirteitd. Paikallisiin
huomioihin puolestaan sisaltyy paikalliseen rakeséen, kuten kappale-, virke- ja
lausetasoon liittyvat huomiot, seka sanavalintgibikeinkirjoitukseen ja konventioihin
kohdistuvat huomiot. Tekstin ulkoisilla huomioillkuvataan tehtavanantoon ja
kirjoittajaan liittyvi& huomioita. (Straub & Lunsifd 1995; Svinhufvud 2007.) Tekstiin
littyvida ja paikallisia huomioita kategorisoidaaja kuvataan numeroarvosanojen
mukaan. Sen sijaan tekstin ulkoisia huomioita tstédéaan omana kategorianaan, koska
taman tutkimuksen analyysin perusteella niita eiidao luotettavasti maarittaa

huomioiksi, jotka vaikuttavat opettajan antamaamerparvosanaan.

Arvosana 10 (erinomainen)

Erinomaisen arvosanan perusteluissa  opettajat  ttoivasille tekstin
kokonaisrakenteeseen, paikalliseen rakenteesepayalmtoihin, oikeakielisyyteen ja
konventioihin liittyvia huomioita. Luokanopettajiemukaan erinomaisessa tekstissa
tulee ensinnakin olla selkeéa alku, keskikohta pla Lisaksi kirjoitustyylin tulee olla
persoonallista ja sanavalintojen monipuolisia, jopavallisuudesta poikkeavia.
Aineenopettajat toivat esille ulkoasuun ja helpgalauuteen liittyvia huomioita. Eras
luokanopettajista totesi, etta arvosangit@a ansaita Kympin oppilas kirjoittaa hyvaa
kieltd, se hallitsee lauserakenteet, se hallitssi&lk siihen liittyvat, muodot on oikein
Aineenopettajat kuvasivat erinomaista arvosdagdelliseksija se annetaan oppilaalle,
joka kirjoittaa suvereenisti Erds luokanopettaja toi esille sen, ettd hénen
arvosanaskaalansa ei tavallisesti ulotu arvosab@asti:Ma en yleensa anna kymppia,

annan vasta sitten kun ne lahtevat taalta poistéagiakouluun.

Arvosana 9 (kiitettava)

Arvosanaa 9 perusteltin monipuolisesti tekstiifttyvien huomioiden, paikallisten
huomioiden ja osittain my0s tekstinulkoisten huodem kautta. Luokanopettajien
mukaan Kiitettdva teksti on selked, helppolukuif@rsiind on toimiva kappalejako.
Tekstin sisaltd vastaa sen otsikkoa. Teksti orokejtu lahes virheettémasti ja siind on
kaytetty monipuolisia sanavalintoja. Kiitettavaksvioitu teksti etenee luokanopettajien

mukaan mukavasti eteenpdinja on persoonallinen Liséksi luokanopettajien
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arviointikertomassa korostui oikeakielisyys, tekstirheettomyys ja se, etfgitkatkin
lauserakenteet ovat kunnosdaiokanopettajat arvostivat myos Kiitettdvassa iegat
hyvaa alkua ja kokoavaa loppudkaa suht napakasja perustelut mielipiteille alkavat
heti ensimmaisessa virkkeesdai etta vimeinen lause on varsin ponnekas
Mielipidetekstin ollessa kyseessd Iuokanopettajatostivat monipuolista asian
kasittelya seka asiapohjaiskarjoittajan omilta vaikuttavia perusteluja.

Aineenopettajien kasitykset kiitettavasta arvostnadivat luokanopettajien kanssa
samansuuntaisia. He toivat lisdksi esille konkigiait tekstin sisaltoon liittyvia
huomioita: kokemukseen vetoaminen on vahva perusjaluse keskittyy yhteen
perusteluun, yhteen nakokulmaan vahan enemmani shita sita virkkeella.Seka
luokan- ettd aineenopettajien huomioissa mainittiipds kirjoittajan selke& kasiala.
Eras aineenopettaja kuvasi Kiitettdvaa arvosana@aaeastiysi on sit et siind on jotain
ekstraa... et s et voi saada ysid, jos et sa osgattka kirjakieltd, kunnollista
kirjakieltd esimerkiksi, se on ehdotohiséksi arvosanaan 9 liitettiin taitopohjainen
kasitys Kkirjoittamisesta. Taman mukaan Kkirjoittaiisei voi taysin oppia, vaan
Kirjoittaminen on taito, joka toisella on ja toikeki ole. Opettajan mukaan

kirjoittaminen on vahan semmosta, et sen joko,rseadtan masentava tosiasia, mutta sen
joko osaa tai sen joko ei. Et sit jos ei sité osdia,sit s& joudut koko ajan treenaamaan ja
paadyt ehka parhaimmilllaan johonkin kasin tasddon mielesta kiitettavaa on vaikee

saada ihmisen, jolla ei 0o siihen luontaisia taipksia.

Arvosana 8 (hyva)

Arvosanaa kahdeksan opettajat kuvasivat niin tekstiittyvilla kuin tekstin

paikallisillakin huomioilla. Kiitettdvaa arvosanaapettajat perustelivat paaasiassa
positiivisilla huomioilla, mutta arvosanassa 8 tumoansiokkaiden huomioiden liséksi
esille myos kehittamistarpeita. Opettajat eivat mmaieet perusteluissaan suoraan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteidennolajdgyvan osaamisen kriteereita

(Opetushallitus 2004). Sen sijaan erds luokangpettavasi arvosanaa nain:
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et hyvin monella on kasi ja kun se kasi on nyky&@imerona se, ettd kun kaikki on
hyvin, kasi, mut se on aika mitddnsanomaton num8eoei kauheesti kerro. Typera

numero.

Yhden aineenopettajan kuvaus arvosanasta oli paaleseuraav&asi on se, ettd sa

teet hommas hyvin, ok, ei moitittavaa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden u$hadlitus 2004) hyvan
osaamisen kriteereiden mukaan opp#aannittelee ja ideoi tekstinsa sisaltoa ja pystyy
rakentamaan tietoon, kokemukseen ja mielikuvituksgerustuvia teksteja; hanen
kirjoitelmissaan on havaittavissa kirjoittajan omé@éni ja laajeneva sanavarasto.
Haastateltujen luokanopettajien mukaan kahdeksikaa periaatteessa hyva teksti
Mielipidekirjoituksia arvioidessaan opettajat amtdi tekstille arvosanan hyva, jos
tekstissa esitettiin selked, jollainlailla perustehielipide. Yleensa kahdeksikon tekstia
ei kuitenkaan pideta kovisyvallisendtai omakohtaisenalisaksi kuvattiin, ettéisaltd
tassd on aika vahdinetai ettd teksti ei vastaa otsikkoaahoisaalta sisalloltd&an
kiitettava teksti saattoi laskea arvosanaltaan &gwirheiden takiateksti oli sinansa

kiitettava, mutta niin paljon virheitd, etta kyllaa sen kasiin oisin.

Aineenopettajien kasitykset sisaltoon liittyvistaiomioista olivat luokanopettajien
kanssa samansuuntaisia. Aineenopettajat nayttivddstvan myosarvosanalla 8
arvioiduissa teksteissa kirjoittajan omakohtaisikdmuksia:oman kokemuksen kaytto
on tosi hyva juttuai eli tda oli niinku mahtavaa, se oli hoksannut, etv®i tallasen
oman kokemuksen tanne tuoddyds aineenopettajien huomioista kavi ilmi, etta
toistuva oikeinkirjoitukseen tai valimerkkeihinttiiva virhe laskee tekstin arvosanaa
kiitettavasta hyvadmmut ainoo selkee ongelma on vaan siis yks toistsia ja se on
toi paa- ja sivulauseitten valinen pilkkroisaalta aineenopettajien mukaan myos
tekstin sisallon puutteellisuudella on merkitysifien, miksi se ei edusta kiitettavaa
arvosanaa. Yksi aineenopettajista kiteytti perusieh arvosanalle 8 seuraavastonia
hyvia asioita niissé teksteissa, mut sit siellgaain, joko kieleen tai siihen tekstilajiin

littyvaé ongelmaa mun mielestd, joka siis vetas patettavasta niita teksteja
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Hyvan osaamisen kriteereissa odotetaan myds, pigashallitsee oikeinkirjoituksesta
perusasiat ison ja pienen alkukirjaimen kaytossaylalyssanojen muodostamisessa,
kayttaa oikein lopetusmerkkeja ja on tottunut kéytan myds muita valimerkkeja
(Opetushallitus 2004). Opettajat kuitenkin sallij@tain yksittaisia kielioppiin liittyvia
virheitd seka kiitettdvaan etta hyvaan tekstiin.rheitd |dhestyttin kaikkien
numeroarvosanojen kohdalla useimmiten juuri niidedi@ran ja toistuvuuden kautta:
Véahan virheita, kirjotusvirheita ei ollut kovin pab tai oli aika paljon virheita Niin
kuin edellisesséa kappaleessa jo tuli ilmi, kielinpgittyvien virheiden maaré ja niiden
toistuvuus laskivat arvosanaa Kkiitettavasta. Luokattajat eivat juuri eritelleet
kielioppiin liittyvien virheiden tyyppi&, kuten eséopettaja totesi: jonkuwerran tassa
on virheita, keskenaan erityyppisidineenopettajat puolestaan erittelivat jonkin aerr
enemman  tekstin  paikalliseen rakenteeseen liittyvikehittamistarpeita:

paalausepainotteinen tekssi hyvaan suomen kieleen ei kuulu téda sina-passiivi

Luokanopettajat nostivat kasialaan liittyvat huotmiahvasti esille. Kasialan vaikutus
arvosanaan jai kuitenkin analyysin perusteella hienepaselvaksi, silla toisaalta
positiivisena huomiona todettiin kasialan olevsimstia ja selkeddseka luettavaa,
toisaalta kahdeksikon sai myds teksti, jossa opettamukaan orkésiala periaatteessa
ok sekdsemmonen kasiala, et saiko tasta aina selvaa, téutkgl se viela nyt kelpas.
Toisaalta mydskaan opetussuunnitelman perusteige@nhosaamisen kriteereissa ei
selkeaa kasialaa maaritella kovin tarkasti, vadrkisikon saava oppilasaa tekstata,
ja hanelle on kehittynyt luettava sidosteinen Kasiarvosana 8 edustaa seka luokan-
ettd aineenopettajien mukaan tekstid, jonka kolspakénne on selked ja joka on
sisalloltdan hyvaa Lisaksi tekstissd ovat hyvan osaamisen kritegéieisnainitut
oikeinkirjoituksen perusasiat paasaantoisesti kasakappalejako on ihan oja isot

kirjaimet ja pisteet I16ytyyai puhdasta tekstia niinku pojan tekstiksi
Arvosana 7 (tyydyttava)
Tyydyttdvan arvosanan saaneissa teksteissd huolitigtvat tekstin paikallisiin

rakenteisiin ja sisaltoon. Aineenopettajien kastjikarvosanasta 7 kiteytti seuraava

kuvaus:
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seiska on sit se, et yrittda ja tekee, mutta dtar@iittd onnistu, eikd aina jaksa yrittaa,

mutta ponnistelu on kuitenkin jonkinlaista ja jonlgisia taitoja on.

Aineenopettajien kuvauksista kavi ilmi, etta arvoaéa 7 arvioiduista teksteista oli
loydettavissa onnistuneita huomioita, jotka tasstkimuksessa liittyivat erityisesti
tekstin sisaltoon. Toisaalta teksteista |0ydettiimsaasti myds kehittdmisen kohteita,
jotka liittyivat tekstin kokonaisrakenteeseen jakphisiin huomioihin, kuten kieleen,
virketasoon ja oikeinkirjoitukseen. Kieltd kuvattimuun muassalkeelliseksija
yksinkertaiseksVirketasoon liittyvat huomiot kohdistuivat virkehalotukseen. Vaikka
siséllostd |0ydettiin - vahvuuksia liittyen esimerkik mielipiteisiin  ja niiden
perusteluihin, sita toivottiin kuitenkin liséa jaihen kaivattiin selkeyttd niin, ettei

mielipiteita tarvitsiskaivaa esiin

Analyysi paljasti, ettd mitd enemman niin luokandirk aineenopettajillakin ol

huomioita tekstin parantamiseksi, sitda enemmantajaétekivat oletuksia myos tekstin
kirjoittaneesta oppilaasta. Sama ilmi6 nayttaytgikseenkin myds Kiitettavalla
arvosanalla arvioitujen tekstien yhteydessa, mutieostui kuvatessa heikoimmiksi
arvioituja tekstejd. Luokanopettajat tekivdt muuruassa seuraavanlaisia arvailuja

liittyen oppilaisiin, joiden teksteja he arvioivglydyttavalla arvosanalla:

tama on niinku enemmman niinku alisuoriuduttu koéhty parhaansa ja sitten ma
veikkaan et asia on véhan loppunukki kesken lisékkd ihan puhasta laiskuutta ettei oo

viittiny kirjottaa enempdaa vai onko tdma hanelt&ihyetta saa tayteen sen yhen sivun.

Aineenopettajat esittivat samansuuntaisia oletukaiosanalla kohtalainen (6)

arvioitujen tekstien yhteydessa.

Tutkimusanalyysin mukaan tyydyttavaksi arvioitujekstien kohdalla luokanopettajat
kiinnittivat huomiota tekstin pituuden. Luokanogin lyhyeksi arvioima teksti naytti
laskevan tekstin arvosandsaa mittaa tuotokselle kaipaisin, tda on suhtset lyhyt
Lisaksi luokanopettajat kiinnittivdt huomiota tekstsisaltoon liittyviin puutteisiin:
tdssa on tata toistog pelkastaan tadmmonen inttdminen ei riitdielipidetekstista jai
opettajien mukaan uupumaan perustelut. Aineengaettsen sijaan perustelivat

tyydyttavaksi arvioimiaan teksteja sisallollisestiuun muassa silla, etta kirjoittajat
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argumentoivat mielipiteensa. Luokanopettajat nastiyydyttavan tekstin vahvuuksiksi
oikeinkirjoituksen, selkean kasialan ja ylipaatéem, ettd oppilas on saanut tuotettua

tekstia paperillehienoa, ettéa on ollut mielipiteita, jotka on py$pytaittaan paperille.

Arvosana 6 (kohtalainen)

Tassa tutkimuksessa yksikaan luokanopettaja eoianti kenenkdan oppilaan tekstia
kohtalaiseksi. Arvosanasta todettin muun muas$ia, kylla pitdd olla hirveen iso
aidinkielen ja vaikeus ja kielelliset hankaluudegttda m& annan kuutosen
Aineenopettajien arviointiasteikko sen sijaan wiodrvosanaan 6 saakka. Kohtalaista
arvosanaa perusteltiin erityisesti tekstin sisdltofiittyvilla huomioilla. Sisaltoa
kuvailtiin huteraksija alkeelliseksia lisaksi argumentteja mielipiteille kaivattiirséa.
Tekstin otsikko ei myodskaén suoraan vastannuttéiédKohtalaiseksi arvioitua tekstia
kuvailtiin luurankotekstiksijosta tokildytyy hirveesti niinku aineksigAineenopettajat
toivat esille myos tekstin pituuteen liittyvia huamita. Arvosanaa 6 perusteltin muun
muassa silla, ettéekstia on nain vaharvaikka toisaalta tuotiin esille se, etta teksti o
oikeinkirjoitukseltaan kunnossa. Lisdksi esitettiarvailuja siitd, osaako oppilas
kirjoittaa korrekteilla lauseillamy®s pidempia tekstej@elkeat korrektit lauseet, mut

ettd tosiaan, jos olis pidempi teksti, niin miteyvin se sailyis.

Tyydyttdvan arvosanan tapaan kohtalaiseksi arwaituekstiin liitettiin oletuksia

kirjoittajasta:

Tuntuu ettd Petterilla ei oo ollut kauheesti sarstantasta asiasta ja voihan olla, etta taa

on ylittanyt itsensa..

Et jotenkin kuvittelisin, etta talla Oskarilla oligiistd enemmén sanottavaa kuin téda yks

virke.

Tekstistaan arvosanalla 6 alkavan arvion saanyélasta kuvattiin seuraavanlaisella

ilmauksella;

Kuuspuol, kuusplus on semmosia numeroita jotka nréaa tavallaan epéonnistuijille tai

niille jotka ei oo yrittdnyt yhtaan, et jos on yaéihyt yhtddn, niinku tda tuntuu yrittdaneen,
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niin saa kuuspuol, mut jos ei oo yrittanyt, saa dplus tai kutosen, jos vaan heittda
jotain.

Aineenopettajat kuitenkin totesivat, ettd kohtadkfs arvioidussa tekstissa on
tekstilajille tyypillisia piirteitd, mutta kaipasat perusteluiden liséksi liségattelua ja
ideointia

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajien tekémdmiot kaikista teksteista olivat
keskendén samansuuntaisia. Samoilla ilmauksillatema kuitenkin kuvata eri
arvosanoja. Taulukkoon 3 on koottu yhteenveton&eissnpiad seikkoja, joita opettajat

puheessaan ja kommenteissaan kayttivat numeroanjesperustellessaan.
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Taulukko 3: Opettajien teksteisté tekemid huomigitdeltuna arvosanojen ja tekstin kolmen tason (ks
luku 5.2.2) mukaan.

Tekstiin liittyvat

Tekstin paikalliset

Arvosana huomiot huomiot Tekstinulkoiset huomiot
Erinomainen [ Helppolukuisuus [ Lauserakenteet [ Edellyttaa kirjoittajalta
jakiitettava |0 Mielipiteiden kunnossa luontaisia taipumuksia

(10ja9) argumentointi 0 Monipuoliset 0 Kirjoittaja hallitsee
O Monipuolinen siséltd sanavalinnat kunnollisen kirjakielen
O Persoonallinen tyyli O Selkea kasiala
O Selkea alku, keskikohtall Selke& ulkoasu
ja loppu O Teksti vastaa otsikkoa
O Toimiva kappalejako |0 Virheettémyys,
oikeakielisyys
Hyva [ Eitarpeeksi syvéllinen|[  Joitain virheitd, mutta
(8) tai omakohtainen esimerkiksi isot
kiitettavaksi kirjaimet ja pisteet
O Jonkinlaiset perustelut paasaantoisesti
O Joitain kieleen tai kunnossa
tekstilajiin liittyvia O Luettava kasiala
puutteita 0 PAaalause-painotteisuus
0 Kappalejako kunnossal [0 Toistuva
O Selkea kokonaisrakenne oikeinkirjoitukseen tai
0 Selkea mielipide valimerkkeihin liittyva
0 Suppeahko, mutta virhe laskee arvosanar
kuitenkin hyva sisalto kiitettavasta hyvaan
Tyydyttava |[  Niukat mielipiteetja |[  Oikeinkirjoitus [ Alisuoriutuminen
@) perustelut kunnossa O Laiskuus
O Sisaltd vahainen O Selkea kasiala tekstin |0 Yrittaa ja tekee, mutta
O Tekstin vahvuutena ei valttamatta onnistu
kokonaisrakenteessa |0 Virkehahmotus horjuu eikd aina jaksa
joitain puutteita O Yksinkertainen kieli
O Tekstin lyhyys
O Toisteisuus
Kohtalainen |[  Luurankoteksti [ Oikeinkirjoitus toimii |[  ldeoinnin puute
(6) O Niukka sisélto lyhyessa tekstissa 0 Kirjoittajalla ei ole
O Perustelemattomat O Teksti ei vastaa suoraan  aiheesta sanottavaa
mielipiteet otsikkoa O Pitaa ollaiso
O Tekstin lyhyys aidinkielen ja vaikeus j

kielelliset hankaluudet

57
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Taulukko 3 rakentuu mukaellen Straubin ja Lunsforéibvinhufvud 2007) jaottelua,
jossa teksteista tehtavat huomiot jaetaan tekdiiityviin, tekstin paikallisiin ja
tekstinulkoisiin  huomioihin. Tekstiin liittyvilla f©omioilla tarkoitetaan laajempiin
kokonaisuuksiin, kuten tekstin rakenteeseen liiityliluomioita. Tekstin paikallisilla
huomioilla viitataan esimerkiksi virke- tai sanaisin huomioihin, kun taas
tekstinulkoiset huomiot viittaavat lahinna kirj@ifhan tai esimerkiksi tehtavanantoon.
Tahan taulukkoon 3 on koottu niitd asioita, joihapettajat tdssa tutkimuksessa
arvosanoja perustellessaan kiinnittivat huomiotajgdla he perustelivat kullekin
tekstille antamaansa arvosanaa. Mielenkiintoinerimdo oli se, ettd samoja perusteita,
kuten esimerkiksi oikeinkirjoituksen toimivuutta,ayettiin kaikkien arvosanojen

perusteena aina kohtalaisesta (6) kiitettavaan (9).

Opettajille tekstien mukana lahetetyssa tehtavasssan heita pyydettiin nimeamaan
kunkin tekstin vahvuudet ja kehittamistarpeet (ke 1 ja liite 2). Analyysin
perusteella opettajat kompensoivat tekstien vahsillakniiden puutteita ja heikkouksia.

Nain esimerkiksi Anne kuvasi arvioitaan Oskarinstista:

Tasséa on hirveen, tdsséa Oskari kirjottaa isoillgaknilla ja tekstid on silti niinku néin

vahan. Etta, ettd tota, ma annoin ton ehk& vahékeka numeron tosta sitten tahan
sisaltéon ndhden sen takia ettd tda on niin hirveween jotenkin selkee. Etta tédssa ei
kuitenkaan oo sellasta toistoo, se kertoo koko ajgmku uuden asian -- Sisaltéad on
vahan ja tosiaan tammoset perustellut esimerkittpuutdsta, et tdssa on vaan lueteltu
naa nelja asiaa, ja silla selva. Ja niinku, kidhigita taalla ei juuri mahdu oleen ollenkaan

edes, kun tdé on niin lyhyt teksti, mut et ihamatlaan ihan hyvaa kielté on kirjottanut.

Opettajien arvioinneissa ei ollut havaittavissad@it yhtendista linjaa siitéd, mika osa-
alue painottuisi kirjoittamista arvioitaessa enitefoisaalta sama opettaja saattoi
toisessa tekstissa painottaa siséltoa ja toisedsEakielisyyttd. N&in ollen saman
arvosanan saattoi saada seka sisalloltdan niulksti, tgoka kuitenkin oli kirjoitettu
oikeinkirjoituksellisesti hyvin, etta teksti, jossé runsas sisalto ja selkeé kasiala, mutta
jossa oli rakenteellista heikkoutta ja toistuviarheitd. Vahvimmin opettajien

huomioista toisiaan kompensoivat tekstin sisalikeiokirjoitus ja ké&siala.
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8 Paatanto

8.1 Keskeiset tulokset

Tassa tutkimuksessa tavoitteena oli kartoittaa dnokettajien ja aidinkielen ja
kirjallisuuden aineenopettajien kasityksia Kirjaittisesta, sen opettamisesta ja

arvioinnista.

8.1.1 Kirjoittamisen monimuotoisuus

Opettajien haastatteluissa esittamat ajatuksetadisigt jossain maarin heidan
kasityksidan kirjoittamisesta. Kenenkaén opettdjajoittamiskasityksia ei kuitenkaan
VOi suoraan osoittaa tiettyyn Iv&m (2004) luokkaan, silla jokaisen opettajan k&sity
kirjoittamisesta muodostuu useammista eri [veni(2004) jaottelun osista. Jokaisen
opettajan kasitys kirjoittamisesta nojasi jossaigdanm nakemykseen Kkirjoittamisesta
yksilollisené taitona. Vaikka kaikki opettajat yhtéokanopettajaa lukuun ottamatta
tekivatkin oikeinkirjoituksellisiin seikkoihin lityvia merkintdja oppilaiden teksteihin,
nousi haastatteluissa sisallon ja tuottamisen y&rkeikeinkirjoituksen rinnalle.
Yksilollisen taitokasityksen lisaksi kahden ainegetbajan ja kahden luokanopettajan

kirjoittamista ohjasi kasitys Kirjoittamisesta pessina.

Aineenopettajat hyodyntavat  opetuksessaan prosgsiiamisen mallia
kokonaisvaltaisemmin kuin luokanopettajat. Luokegttggat sen sijaan kayttavat
opetuksessaan pelkistetymp&é prosessikirjoittaniesese. Tama tarkoittaa esimerkiksi
Sit4, etta ensin oppilas saa keskittya tekstinaunuseen ja vasta tdman jalkeen tekstista
palataan muokkaamaan oikeinkirjoitusta, rakennatsanavalintoja. Opettajat kertoivat
kayttavansa prosessikirjoittamista monenlaistestiek tuottamisessa. Vaikka opettajat

kertoivat kirjoituttavansa teksteja useista eristéfjeista, ei kukaan silti nojannut
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opetuksessaan genreldhtdiseen lahestymistapaakuimirse perinteisesti ymmarretaan
(lvani¢ 2004). Vaikka tarinoiden Kirjoittaminen mielletadmyypilliseksi koulussa

kirjoitettavaksi tekstiksi (Luukka 2004a; 2004b;02@; Opetushallitus 2005), eivat
opettajat nostaneet tarinoiden Kkirjoittamista eslirovuuden nakoékulmasta, vaan
tarinoitakin l&hestyttiin perinteisen taitondkdkalimkautta. Luovuuden sijaan "hyvien
tarinoiden kirjoittamisen” nahtiin olevan yhteydassihen, kuinka paljon oppilas lukee
vapaa-ajallaan. Toisaalta my6s Iluovuutta arvostettiesimerkiksi erityisind

sanavalintoina ja persoonallisena tapana kirjaittaa

Opetussuunnitelmassa kieli ndhdaan sekd& oppimisehteéna ettd valineena.
(Opetushallitus 2004.) Taman tutkimuksen mukaarttaja¢ rinnastavat Kirjoittamisen
opetussuunnitelmassa mainittuun kieleen, silla mopettaja toi esille sen, ettad
kirjoittamista seka opitaan etta silla osoitetaappimista koulukontekstissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mudigaittamisella on itseisarvo
aidinkielessa ja kirjallisuudessa vuosiluokilla Y@petushallitus 2004). Taman liséksi
luokanopettajat korostivat kirjoittamisen merkigyga kayttoa yli oppiainerajojen myos
muilla kuin aidinkielen ja kirjallisuuden tunneill®petussuunnitelmassa kirjoittaminen
nahdaan vuorovaikutuksellisena vélineend, silldilapa kannustetaan esimerkiksi
ilmaisemaan ajatuksiaan kirjoittamalla. Tama k&sdg samansuuntainen Fastingin ym.
(2009) kirjoittamisen keha -mallin kanssa, silla llimsa Kkirjoittamisen ydin on
kirjoittamisen ymmartaminen viestimistapana. Tamaéatutkimuksen mukaan
kirjoittamisen keh& -mallin sektoreista koulussédynnetaan lahinna tekstimaailmojen

rakentamisen ja tiedon kehittymisen sektoreita.

Tekstimaailmojen rakentumisen sektorin uloimmalla eh®ld&  mainitut

mielikuvitukselliset ja viihdyttavat tekstit sek&atsilu tulivat esiin myds taman
tutkimuksen haastatteluissa. Liséksi erityisesttkanopettajat toivat esiin muiden
oppiaineiden tunneilla tapahtuvan kirjoittamisefdilld tunneilla kirjoittaminen voidaan
mieltdd tiedon kehittymisen sektoriin, silla reamleiden tunneilla kirjoitetaan
opettajien mukaan erilaisia tyoselostuksia ja teataan oppilaille uusia kasitteita.
Fastingin ym. (2009) nékemyksen vastaisesti, tamudkimuksen tulosten mukaan
vuorovaikutuksen ja informaation sektori ei ole kig#vassa roolissa

koulukirjoittamisessa. Informoivana Kirjoittamisenvaidaan pitda lahinna opettajien
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mainitsemia esitelmia ja seingjulisteita, joita ibggt ovat erilaisista aiheista laatineet.
Toisaalta arvioitavana ollut mielipideteksti, jokaainitaan my6s valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus )20@tend kirjoittamisen

siséltdalueena, edusti merkitysten muodostamiseailauttamisen sektoria. Tata tekstia
kirjoittaessaan oppilas oli péaassyt miettimaan, aisemaan ja perustelemaan
mielipiteensa. Mielipideteksti tekstilajina ei dllapettajille vieras, joskin Pekka kertoi,

ettei ollut aiemmin oppilaillaan mielipidetekstégettanyt.

Jos vertaa tdman tutkimuksen tuloksia Fastingin ¢2009) mallissaan esittAmaan
kirjoittamisen moniulotteisuuteen, voidaan todetdentiteetin muotoutumista ja
reflektointia tukevan Kirjoittamisen jaaneen kokana huomiotta. Toisaalta
kirjoittamista tiedon varastoinnin ja jasentelynin@a ei myoskdan mainittu tassa
tutkimuksessa. Voi olla, ettd opettajat mielsivass tutkimuksessa osoitettavan
kiinnostuksen Kkirjoittamisesta kohdistuvan lahinfieman laajempien tekstien
kirjoittamiseen, jolloin esimerkiksi tiedon jaselyi ja suunnitteluun soveltuvien

miellekarttojen tekemista ei liitetty haastatele&avpuheessa kirjoittamiseen.

Kaikki naisopettajat mielsivat kirjoittamisen opettisen vaikeaksi. Sen sijaan kukaan
miehistd ei maininnut opettamisen helppoutta taiikerdita haastatteluissa.
Luokanopettajanaiset toivat esille nékdkulman siigitd nimenomaan tuottavaa
kirjoittamista on vaikea ohjata, koska Kirjoittaram on niin monisaikeinen ilmi6 ja
kirjoittaa voi niin monella tavalla hyvin. Aineenettajat yhdistivat kirjoittamisen
vahvasti ajatteluun. Nain he ajattelevat kirjoittsem ohjaamisen olevan samalla
ajattelun ohjaamista ja opettamista. Ohjaamiséikdisvaikeus heijastuu suoraan myos
arviointiin: Kirjoittamisen ohjaaminen ei oo niin vaikeaa kuiansarvioiminen, ei
likikdan. Arvioinnissa vaikeaksi mainittin muun muassa juge, miten paljon
arvioitaessa tulisi kiinnittd& huomiota tekstin&#86n eli oppilaan ajatteluprosessien
tuotoksiin ja miten paljon yleisiin, kirjoittamistzhjaaviin sisélléllisiin ja rakenteellisiin

normeihin, puhumattakaan kieliopillisista ja oikanpituksellisista asioista.
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8.1.2 Arvioinnin kirjo

Tutkimuksen analyysin perusteella voidaan todet#d eirjoittamisen arviointi

mielletddn vahvasti aidinkielen ja Kkirjallisuuderppiaineen sisalla tapahtuvaan
arviointiin, vaikka muutama opettaja liitti kirjogmistehtavat myos muiden
oppiaineiden yhteyteen. Naitd muiden oppiaineidateydessa tuotettuja teksteja ei
kuitenkaan opettajien kertoman mukaan huomioidainkielen ja kirjallisuuden

oppiaineen sisalla tapahtuvassa kirjoittamisenocamaissa. Haastatteluissa niin luokan-
kuin aineenopettajatkin toivat esille seka proseasen etta perinteisen kirjoittamisen
opetuksen kaytanteitd. Luokanopettajilla kirjoitiaem arviointi heiddn kertomansa
mukaan painottuu kuitenkin valmiisiin produkteihikyn taas aineenopettajat toivat
esille myos kirjoitusprosessiin liittyvia arvioiRtiytanteitdan. Analyysissa ei kuitenkaan
selvinnyt se, mika merkitys prosessin aikana tdhdyivioinnilla on tekstin lopulliseen

arvosanaan.

Tutkimustulosten mukaan opettajien kirjoittamisenvi@ntikdytanteissa painottuu
luokkahuonearviointi. Kuitenkin opettajien ilmaugtsi voidaan ainakin jossain maarin
tehda tulkintoja taitotasoarvioinnista, silla muutaopettaja toi suoraan esille sen, etta
numeerisesti arvioitavilla teksteillda on kokonaisassa yhta suuri painoarvo kuin
kokeella. Lisaksi yksi aineenopettaja kertoi anvawisa oppilaiden kirjoittamisen taitoja
seka tuotettavien tekstien ettd kokeiden avulldodtan perusteella opettajien tekemaa
kirjoittamisen arviointia ei voida tarkkarajaisegilarisoida kahteen eri kontekstiin.
Myds Tarnasen (2002a) kasitys nadiden kahden atitipipin tiukasta kahtiajaosta

tukee tutkimustuloksia.

Tutkimushaastatteluista analysoitiin opettajiefokitamisen arviointiprosesseja heidan
kertomiensa kuvausten perusteella. Analyysista Rénj etté arviointiprosesseissa on
seka eroja etté yhtalaisyyksia. Ensinnakin arwaitatekstin lukeminen kertaalleen ei
opettajan arviointitydssa johda vielad arviointigiléeen (ks. myds Tarnanen 2002a,
115). Sen sijaan opettajat nayttavat hyddyntavanilaiga  keinoja
paatoksentekoprosessissaan. Muutaman opettajaarkavaarviointiprosessin taustalla
oli piirteitd normiviitteisesta arvioinnista, jot@teutetaan muun muassa vertaamalla

oppilaiden teksteja toisiinsa. Toisaalta taas kakgettajaa toi suoraan esille
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kriteeriviitteiseen arviointiin pohjautuvia keinojMielenkiintoinen tutkimustulos ol

lisdksi se, ettd kukaan opettajista ei suoraan islsnd opetussuunnitelmassa
maariteltavien hyvan osaamisen kriteereiden vadkai Kirjoittamisesta annettavaan
arvioon. Erilaiset tavat tehda arviointipaatoksikevat myos Opetushallituksen (2011)
kuvausta siitd, ettd opettajien arviointikdytanegidja arvosanojen muodostamisen
periaatteet ovat edelleenkin kirjavia, vaikka ogstwnnitelmassa on maaritelty hyvan

osaamisen kriteerit tietyille luokka-asteille.

Opettajien arviointiprosesseista tarkasteltiin mgis, milla keinoin he tekevét arvionsa
nakyvéaksi. Tutkimustulosten mukaan opettajien taghta arviointi nakyvaksi erosivat
yksittaisten opettajien kohdalla toisistaan lahisiith nakokulmasta, tekeekd opettaja
ylipdédnsa merkinttja oppilaiden teksteihin. Seaasijseka luokan- etté aineenopettajien
tekemat merkinnat teksteihin olivat keskenaan samamtaisia. Liséksi aineenopettajat
esittivat teksteissd luokanopettajia  enemman peitast merkinndilleen seka
muokkausehdotuksia kirjoittajalle ohjaten nain dittgjaa. Aineenopettajat ilmaisivat
kirjallisesti myds positiivisia huomioita. Hattiga Timperlayn (2007) mukaan juuri
ohjaava palaute kirjoittamisesta on oppimista talee\Lisaksi heidan mukaansa kehut
eivat niinkdaédn edistd oppimista, mutta toimivat wemtiokeinona. Straub (2000)

puolestaan korostaa kehujen merkitysta kirjoitt@miarvioinnissa.

Kansainvaliset tutkimustulokset koulukirjoittamite®soittavat, etta oppilaan saamalla
palautteella on keskeinen merkitys hanen oppimsgssissaan (ks. esim. Hattie &
Timperlay 2007; Nugrahenny 2007; Parr & Timperlayl@). Tahan tutkimukseen
osallistuneet opettajat kertoivat antavansa oplgl&irjoittamisesta joko kirjallista tai
suullista palautetta tai yhdistavansa naitda molemBuullinen palaute osana oppilaan
arviointiprosessia saa tukea niin kansallisistan lk@insainvalisistékin tutkimustuloksista
(ks. esim. Torma 2011; Peterson & McClay 2010).

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd sitdinka samansuuntaisia luokan- ja
aineenopettajien antamat numeroarvosanat olivakekegin. Tutkimustuloksista kay
ilmi, ettd opettajat kayttivat arvioinnissaan ama-asteikon keskivalia, silla
luokanopettajien arvosanaskaala vaihteli tyydytagd) ja kiitettdvan (9) valilla, kun

taas aineenopettajat kayttivat arvosanoja9.6 Arvosanaasteikon keskivalin
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painottamista kuvataan kirjallisuudessa yhdeksiogasta johtuvaksi mittausvirheeksi,
joka voi vaikuttaa arvioinnin luotettavuuteen (Sgah. 1980). Tassa tutkimuksessa
arvosana-asteikon keskivalin painottumiseen saatiikuttaa se, etta tekstiaineisto ei
opettajien mukaan kattanut arvosana-asteikon dtiripaOpettajat totesivat
kokemustensa perusteella yksimielisesti sen, ettdoieavasta aineistosta puuttui
kaikkein heikoimmat ja toisaalta myds erinomaisinnekstit. Toisaalta tdhan saattoi
vaikuttaa myos se, ettd aineiston koko tassa tutks®ssa oli pieni. Kuitenkin
Lappalaisen (2008; 2011) selvitysten mukaan anesateikon keskivalin
painottuminen  nakyy myo6s  aidinkielen ja  kirjallislan  oppiaineen
kokonaisarvioinnissa. Selvityksista kay ilmi, efa % kuudennen luokan paattavista ja
80 % peruskoulun paattavista oppilaista on saandinkielen ja Kkirjallisuuden
oppiaineesta arvosanaksi 7, 8 tai 9. Arvosanojetanaisen perusteet peruskoulun
paattovaiheessa olivat keskimaarin olleet erilatyetbja ja poikia arvioitaessa. Eri
kouluissa kirjoitustaidolla ei nayttdnyt olevan @hédista painoarvoa oppilaan

aidinkielen ja kirjallisuuden kokonaisarvosanassa.

Siihen, miksi aineenopettajien arvosana-asteikkttuil kohtalaiseen (6) saakka, saattoi
vaikuttaa esimerkiksi se, ettd kukaan aineenojstaji ollut tottunut arvioimaan
alakoululaisten teksteja. Aineenopettajat kertoaatfoineensa tekstit samoin, kuin he
olisivat arvioineet ylakoulun oppilaiden tekstejalloin oletukset viidennen luokan
oppilaiden osaamisesta saattoivat olla korkeammat kiokanopettajilla. Lisaksi on
huomioitava, ettd aineenopettajilla on jo tutkirgarpuolesta kattava tietopohja kielesta
ja sen kayttétavoista. Taman vuoksi aineenopd#tajon laajemmat tiedolliset
lahtokohdat tekstien arviointiin kuin luokanopettaj jotka esimerkiksi Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa opiskelevaidinkieltd ja kirjallisuutta
vahimmillaan kuuden opintopisteen verran. Taméa togiskonaisuus koostuu eri
aidinkielen ja kirjallisuuden osa-alueista, ja &itfaminen on yksi niistéd. Kotimaisten
kielten tutkimuskeskus (2009) esittaa toimintaahgdsaan, etta
luokanopettajakoulutukseen tulisi sisallyttdd ngk§ienemman suomen kielen opintoja,
silla aidinkieli ja kirjallisuus on kaikista oppi@ista erityisasemassa nimenomaan
alakoulussa. Tutkimuskeskuksen mukaan luontevintasi dkuitenkin se, etta

aineenopettajat opettaisivat aidinkielta ja kirglutta viidennelta luokalta lahtien.
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Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien arganmumeroarvosanojen liséksi sitd,
milla perusteilla opettajat maarittelevat arvosariedulukko 3 havainnollistaa sita,
millaisilla  teksteistd tehdyillda huomioilla opettdj perustelivat antamiaan
numeroarvosanoja. Vaikka numeroarvosanoille ei ol@aritetty valtakunnallista
kriteeristoa kirjoittamisen arviointia varten, sdkéakan- ettd aineenopettajien perusteet
eri arvosanoille olivat keskenaan niin samansusiaagettei niita ollut tarpeen eritella
omaksi luvukseen tulosluvussa. Huomionarvoista aritekkin se, ettd vaikka
numeroarvosanoja perusteltin  samansuuntaisillaauksilla, sama teksti saatettiin
arvioida kolmellakin eri arvosanalla. Taman tutkkeen perusteella ei kuitenkaan
voida vastata siihen, miksi yksittaisten tekstievoaanoissa oli niinkin suuri vaihtelu,
eivatka haastatteluaineistossa esiin tulleet gpettirjoittamiskasityksetkaan selitéa

tata eroa.

Toisaalta my6s Opetushallitus (2011) on myontaeit§ jo valtakunnallisen ohjauksen
tasolla oppilasarvioinnissa on edelleen epaseli@yyitaikka opetussuunnitelmassa
maaritelladn opintojen aikaiset hyvan osaamisentedsit ja myods kriteerit
paattéarvioinnille, opettajien antamissa arvosas@oign suurta hajontaa (Lappalainen
2011). Arvioinnin yhdenmukaisuuden vahventamiseksitaisiin pohtia esimerkiksi
tarkempien oppiainekohtaisten kriteerien laatimigehdollisuutta. Opintojen aikaisten
kriteerien laatiminen kaikille arvosanoille tuskienee tarkoituksenmukaista, mutta
pohdinnan arvoista voisi olla hyvan osaamisen Ilsiia kriteerien laatiminen

esimerkiksi arvosanoille valttava (5), tyydyttava ja kiitettava (9).

8.2 Luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ja laadunoamnin tavat ovat viime vuosina
monipuolistuneet, silla realismiin perustuvastatukateeristostéa ollaan siirtymassa
uusia laatukasitteitéa kohti (Heikkinen, Huttunenglbls & Tynjala 2005). Laadullisen
tutkimuksen lahtékohtana on tutkijan avoin subjétdietti ja sen myontdminen, etta
tutkija on tutkimuksensa oleellinen tutkimusvalif&lléin paaasiallisin luotettavuuden

kriteeri on tutkija itse ja luotettavuuden arvidirkoskee koko tutkimusprosessia.
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(Eskola & Suoranta 1998, 209-211.) Kun laadulliremalyysi perustuu tutkijan
subjektiiviseen tulkintaan, luotettavuuden kysyn#isdentyy siihen, kuinka uskollinen

tulkinta aineistolle on (Huusko & Paloniemi 20069).

Taman tutkimuksen haastatteluaineiston analyysiaaohksi menetelméksi valittiin

fenomenografinen tutkimusote. Fenomenografistagkaiajarjestelméad voidaan pitaa
riittdvana ja aineistoa oikeudenmukaisesti koheheyv kuvauksena, mikéali jokainen
yksittainen haastattelu on mahdollista sijoittaa sisélle. Luotettavuuden kannalta on
oleellista seka tutkijan tulkinnan uskollisuus asten kasitysten eroavaisuuksille ettéa
kategorioiden keskindiset erot. Naistda ensimmainékokulma tarkoittaa erilaisten
kasitysten huomioimista ja edustavuutta ja jalkirme& puolestaan viittaa

kategorioiden keskindisiin sisallollisiin eroihirsilla kategorioiden ei tulisi olla

paallekkaisia. (Larsson 1986, Huuskon & Palonie2@06, 169 mukaan.)

Taman tutkimuksen aineiston analyysissa muodost&ategoriat ja ryhmittelyt

perustuivat tutkijoiden tulkintaan. Tutkijat pyrkiv olemaan aineiston erilaisille
kasityksille uskollisia koko analysointiprosessijara Liséksi tdhdn nakokulmaan
littyen aineistoa kaytiin useaan kertaan lapi ksittaisia ilmauksia tarkastettiin viela
tuloksia Kirjoitettaessa. Talla pyrittin myos wualndan paallekkaisten kategorioiden
syntymistd. Tassa tutkimuksessa tehtyyn kategojésj@lmaan pystyttiin sijoittamaan

jokainen yksittdinen haastattelu.

Hirsjarven ym. (2010, 232-233) mukaan laadullisetkitnuksen luotettavuutta lisaa
tutkijan tarkka ja totuudenmukainen kuvaus tutkiserik eri vaiheista. Taméan
tutkimuksen luotettavuutta on pyritty lishdmaan &amwalla luvussa 6 selvasti ja
totuudenmukaisesti aineiston keruuseen ja analgsoilittyvat vaiheet. Lisdksi on

tuotu esille se, etta tutkimukseen osallistuvillgethajille 1&hetetty ohjeistus tekstien
arviointiin saattoi olla epatarkka, koska opetta@livat toimineet vaihtelevasti

ohjeistuksen mukaan. Aineiston analyysiprosesgnesisen kuusi vaihetta pyrittiin
kuvaamaan mahdollisimman lapinakyvasti, koska fesmwgrafisia tutkimuksia on
kritisoitu siité, ettd analyysiprosesseja ei ol@ortoitu riittdvan tarkasti. Raporttiin

tuoduilla aineistolainauksilla pyrittiin perustelaam tutkijoiden tulkintoja ja lisaamaan
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lukijoiden mahdollisuutta arvioida naiden tekemiduomioita. (Ks. lisaa

fenomenografisen tutkimuksen luotettavuudesta Hud&sRaloniemi 2006.)

Luotettavuuspohdinnassa on tuotava esille myts et& tutkijat eivat olleet
aikaisemmin tehneet analyysia fenomenografiseretodjaamina, mika saattaa nakya
muun muassa eri kategorioiden kuvaamisen puutdeatiéna. Opettajien teksteista
tekemia numeroarvosanoihin liittyvia huomioita lgdgsoitiin jo olemassa olevan
teorian pohjalle. Tarked huomio on kuitenkin sé #ima teoria ei ohjannut aineiston
analyysia. Vasta kun opettajien ilmaukset tehdyistéiomioista oli ryhmitelty eri
numeroarvosanojen alle, alettiin tarkastella sitiissa maarin ilmauksia ylipddnsa
voidaan jasentaa tekstin eri tasojen kautta. Téab@essa huomattiin, etta ilmauksia on
tarkoituksenmukaista ryhmitellda tekstin kolmen tadautta, koska niiden todettiin
sopivan téallaiseen tasokuvaukseen. Tahan saaftaittea se, ettd opettajien perusteet

arvosanoille olivat analyysin perusteella keskerté@in samansuuntaisia.

Tassa tutkimuksessa aineistonkeruumenetelména thiytdhaastattelua. Tutkijat
haastattelivat kaikki opettajat yhdessa lukuunno#étia yhta haastattelua, jonka toinen
tutkijoista toteutti yksin. Tutkijat analysoivat 1y aineiston yhdessa. Tasta kaytetdan
ilmausta tutkijatriangulaatio, jonka katsotaan p#asan tutkimuksen luotettavuutta
(Hirsjarvi ym. 2010, 233). Toisaalta kuitenkin Shedy (1995, Huuskon ja Paloniemen
2006 mukaan) kyseenalaistaa tutkijatriangulaatioaerkityksen fenomenografisessa

tutkimuksessa.

Haastateltavat opettajat valikoituivat tutkimukseemukavuusotannalla, jolloin
tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tuotavaleesié, etté osallistujien ei voida
kuvata vastanneen kokonaisuudessaan perusjoukigdgsi jokainen osallistuja tiesi jo
haastateltavaksi suostuessaan, mita tutkimus é&k&sttOn syyta pohtia, valikoituivatko
tutkimukseen sellaiset opettajat, jotka ovat es@yi kiinnostuneita Kirjoittamisesta.
Toisaalta taas kaikki haastateltavat miesluokanajaettoivat esiin sen, ettei aidinkieli
tai kirjoittaminen ole heidan erityinen kiinnosteks kohteensa. Naisluokanopettajista
Ulla kertoi olleensa aina kiinnostunut Kirjoittaméta ja sen opettamisesta, lukeneensa
aidinkieltd sivuaineenaan seka kayneensa joissdinkiéelen opettamiseen liittyvissa

koulutuksissa tyonsa ohessa. Aidinkielen ja kigaliden aineenopettajista kukaan ei
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nimennyt Kirjoittamista kiinnostavimmaksi osa-alksieaidinkielen ja Kkirjallisuuden
oppiaineessa. Voidaan siis todeta, ettd haastatmitgoukko ei heidan kertomansa
perusteella vahenna tutkimuksen luotettavuutta allemerityisen kiinnostunut tai

perehtynyt kirjoittamisen opettamiseen.

Haastateltavien joukko oli suhteellisen pieni, goil aineistosta ei voitu tehda
tilastollisia yleistyksia tai testata ryhmien véisroja (Hirsjarvi & Hurme 2011, 58).
Molemmat tutkijat olivat haastattelijoina melko leskattomia, ja tama saattoi vaikuttaa
muun muassa kysymysten asettelun tarkkuuteen.drrrgjm. (2010, 206) toteavat, etta
haastattelujen teko edellyttdd huolellista suuelitt ja kouluttautumista haastattelijan
rooliin ja tehtdviin. Jotta haastatteluista olisiagi viela syvallisempaa tietoa, olisi
haastattelukysymysten runkoa pitdnyt suunnitelldis&n tarkemmin. Tama olisi
edellyttanyt lisaksi sita, etta tutkijoilla olisillot haastattelurunkoa suunnitellessaan

viela kattavampi kasitys kirjoittamiseen ja arvidim liittyvasta teoriatiedosta.

Haastattelun yhdeksi luotettavuutta heikentavaisjdksi luetaan se, etta haastattelussa
on taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastalfksrajarvi ym. 2010, 206.) Tama
nakodkulma on tarkea huomioida myos taman tutkimalsetettavuuden tarkastelussa,
silla tutkimukseen osallistuneet opettajat tiesivlinastateltavien opiskelevan
luokanopettajaksi, mika saattoi vaikuttaa opettaji@stauksiin. Haastatteluaineiston
laatua pyrittiin parantamaan laadukkaalla tekrésefilineistolla, jolloin tallenteiden
kuuluvuus litteroinnissa oli hyva. Lisaksi jokaiteshaastattelusta saatu aineisto
litteroitin - mahdollisimman pian haastattelun jake ja jokaisen haastattelun
litteroinnissa noudatettiin samoja saantoja. (Ksadtatteluaineiston laadusta Hirsjarvi
& Hurme (2011, 184-185.)

Ihmisoikeudet muodostavat ihmisiin kohdistuvasskimuksessa eettisen perustan
(Hirsjarvi ym. 2010, 25; Tuomi & Sarajarvi 2011, 1)3 Tahan liittyy esimerkiksi

ihmisten itsemaaraamisoikeus paattdd siita, halkavhe osallistua tutkimukseen.
Liséksi tutkimushenkildille tulee paljastaa kaikkéirkeat nakokohdat siitd, mita
tutkimuksen kuluessa tulee tapahtumaan tai mitdtesadapahtua. Tutkimustietojen
kasittelyssa kahdeksi keskeiseksi kasitteeksi taeste luottamuksellisuus ja

anonymiteetti, joista tulee pitdd huolta myos tumkstietoja julkistettaessa, koska
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nimettdémyys on luvattu tietoja hankittaessa. (EakISuoranta 1998, 52—60; Hirsjarvi
ym. 2010; 25.) Tahan tutkimukseen osallistuviltasytiin haastatteluvaiheessa
tutkimuslupa. Haastateltaville luvattiin, ettd ¢t tullaan kayttdmaan vain
tutkimustarkoitukseen ja raportoinnissa tutkimuksessallistuvien nimet muutetaan.
Myos tutkimuksen tekstiaineistoon oli olemassaitatislupa, ja tekstien kirjoittajien
nimet muutettiin ennen, kuin ne lahetettiin opdtejarvioitavaksi. Haastateltavien
nimet muutettiin litteroinnin yhteydesséa. Lisakaportoinnista jatettiin pois sellaisia

henkilokohtaisia tietoja, joista yksittdisen opgttavoisi tunnistaa.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tassa tutkimuksessa opettajat arvioivat mielipikitegd. Haastatteluissa moni opettaja
kertoi arvioinnissa kiinnittAneensa huomiota omaieligiteen esittdmisen ja sen
argumentoinnin. Argumentointi korostui siis vahvastielipidetekstia arvioitaessa.
Koska kirjoittamisen taito nahdaan nykyadn ennemmaonien tekstilajien hallintana
(Luukka 2004c), olisi mielenkiintoista tutkia sitd@jten opettajat arvioisivat oppilaiden
kirjoittamia erilaisia tekstilajeja, kuten esimegki tarinoita tai uutisia. Millaisia
arviointikriteereja talloin kaytettaisiin ja mit@rinoissa arvostettaisiin? Kattavammilla
resursseilla voisi tutkia myos esimerkiksi sitda, teni oppilaan Kkirjoitustaitoa
arvotettaisiin, jos opettajat saisivat arvioitaveds jokaiselta oppilaalta esimerkiksi

kolme eri tekstilajia edustavaa tekstia.

Lappalaisen (2008) mukaan tytot omaavat paremmgiitkhmisen taidot kuin pojat.

Petersonin (2008) mukaan opettajat arvostavat aiplpih teksteissd feminiinisia
piirteitd ja odottavat tytoilta erilaisia tekstej@in pojilta. Myos tassa tutkimuksessa
moni opettaja arvotti erilailla poikien ja tyttjerkirjoittamia teksteja. On

mielenkiintoista pohtia, olisiko kirjoittajan sukuplen haivyttdminen teksteista
tuottanut haastattelutilanteessa enemméan vai vaBemReskustelua siitd, onko
kirjoittaja tyttd vai poika. Toisaalta opettajatrpstelivat tyttdjen ja poikien saamia
arvosanoja hieman erilaisin perustein. Mielenkisti olisi tietédd, olisiko sukupuolen

haivyttdminen arvioitavista teksteista tuottanlsteille erilaiset arvosanat ja olisivatko
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opettajat kayttdneet tytdille ja pojille antamiensavosanojen perustelemiseen

yhtendisempia perusteita.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa hysaamisen taso on maaritelty
viidennella luokalla myds aidinkielen ja kirjallisden oppiaineessa. Kukaan opettajista
ei haastattelutilanteessa viitannut perusopetukepetussuunnitelmaan tai siella
esitettaviin hyvan osaamisen kriteereihin. Vainiy&geenopettaja pyysi etukateen
nahtavakseen sen kunnan tai koulun opetussuuna#elipssa arvioitavat tekstit oli
kirjoitettu. Vaikka opetussuunnitelma onkin ope&ust arviointia ohjaava tydkalu, olisi
mielek&sta pohtia jatkotutkimuksessa sitd, mikd kihes silla on opettajien
jokapadivaisessa tydssa. Onko opetussuunnitelmansteet vain irrallinen asiakirja
opettajanhuoneen kirjahyllyssd? Vai mielletddnkopikigat opetussuunnitelman
toteutumiseksi  kaytannossa, ja kirjaa seuraamalladeet taytettyd myos

opetussuunnitelmaan asetetut sisallélliset taaifite

Luokanopettajat ja aidinkielen ja kirjallisuudenne@énopettajat tekevat vain vahan
yhteisty6ta keskenaan (Lappalainen 2008, 2011).aramtkimuksen tulosten mukaan
aineenopettajat ovat jokseenkin epatietoisia sitéd alakoulussa jo on kirjoitettu ja
mitd opeteltu. Toisaalta luokanopettajatkaan ewiBka tieda, mita aineenopettajat
olettavat ylakoululle siirtyvan oppilaan jo osaavaviielekasta olisi tutkia sitéa, milla
keinoin oppiainekohtaista yhteisty6td voitaisiinsdlia, jotta molemminpuolinen
ymmarrys lisdantyisi. Samalla olisi kiinnostavaa him miten oppilaalle
merkityksellinen yhtendisten kaytanteiden jatkumeitaisiin paremmin taata lapi

peruskoulun.

Haastattelutilanteessa opettajat toivat esille s#é,arviointi oli hyvin haastavaa, kun ei
tuntenut tekstien kirjoittajia eik& ollut itse afhieia juuri naille oppilaille opettanut.
Yksi opettajista kritisoi tutkimusasetelmaamme juésta syysta, silla hdnen mukaansa
opettaminen ja arviointi liittyvat vahvasti toissia eikd niitd sovi erottaa toisistaan.
Mielenkiintoinen tutkimusasetelma olisikin verratgpettajan omien ja opettajalle

tuntemattomien oppilaiden tekstien arviointia.
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Camp (2012) on esittanyt, etta arvioinnin kiinrésga huolellisesti osaksi
oppimisprosessia on siita tunnistettavissa ja kavasa se Kirjoittamiskasitys, johon
arviointi nojaa. Koska tassa tutkielmassa aineishokasteltiin seka kirjoittamisen etta
arvioinnin nakokulmista, olisi aineistosta kentiedlut mielekasta tutkia myds
kirjoittamiskasitysten heijastumista arviointiin.ama ei kuitenkaan ollut tdman

tutkimuksen tarkoitus, vaan se voidaan nostaa \gidatkotutkimusehdotukseksi.
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Liitteet

LIITE 1: Saatekirje opettajille

Jyvaskylassa XX.X.2012

Arvoisa opettaja

Tassa sinulle kuusi mielipidetekstia arvioitavakKboivomme sinun arvioivan tekstit
aivan kuten tydssasikin arvioisit omien oppilaidesisteja, kayttden samoja arviointi-
ja palautekaytanteitd. Toivomme sinun kuitenkin kiteevan kunkin tekstin loppuun
arvosanan kouluasteikolla 4-10. Liséksi toivommi#g &irjaat jokaisesta tekstista sen
vahvuudet ja kehittamistarpeet oheiselle arvicntiikkeelle. Otathan nama arvioidut
tekstit mukaasi haastatteluun. Haastatteluajaksihan sovimme

ja paikaksi

Oppilaiden saama ohjeistus tekstin kirjoittamiserrerillisella paperilla liitteena.

Mikali sinulla heraa kysymyksia arvioinnista ja @& muusta graduumme liittyen,

vastaamme mielellamme kysymyksiisi.

Ystavallisin terveisin

Paivi Ahonen Jenni Niemi
paivi.ahonen@jyu.fi jenni.j.m.niemi@student.jyu.fi
040 XXX XXXX 040 XXXX XXX




LITE 2: Arviointilomake

Arviointilomake

nimi:

Emmin tekstin vahvuudet

Emmin tekstin kehittdmistarpeet

larin tekstin vahvuudet

larin tekstin kehittdmistarpeet

Lotan tekstin vahvuudet

Lotan tekstin kehittdmistarpeet
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Oskarin tekstin vahvuudet

Oskarin tekstin kKehittdmistarpeet

Petterin tekstin vahwuudet

Petterin tekstin kehittdmistarpeet

Sannan tekstin vahvuudet

Sannan tekstin kehittdmistarpeet
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LIITE 3: Oppilaille annettu kirjoitusohjeistus tied oksi haastateltaville opettajille

Viidesluokkalaiset oppilaat ovat kirjoittaneet naaritioitavat tekstit heidan opettajansa
laatiman ohjeistuksen mukaan. Téssa ohjeistus:

Kirjoitustuokio
- Mielipidetekstin kirjoitus
- Mielelldéan 1 sivu
- Kasialalla
- Kappalejaot, pisteet, isot alkukirjaimet, pilkut
- Nimi ja luokka
- Aiheet
o Kouluruokailuon/ei ...
o Tietokonepelit on/ei...
0 Shoppailu on/ ei...
o Viikkoraha ja kotityot ovat/eivat..
- Oppilaat saivat muokata otsikon sopivalla tavalla.
- Tarkistuksista:
o Isot alkukirjaimet
0 Pisteet

o Pilkut

Ohjeistuksen lisaksi oppilailla on ollut opettajaatima malli tekstin asettelusta. (Ks.
kaantopuoli)



140

LIITE 4: Opettajan oppilailleen antama malli
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LITE 6: Jarin teksti
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LITE 8: Oskarin teksti
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LITE 9: Petterin teksti
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LIITE 10: Sannan teksti
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