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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd uuden opetussuunnitelman mukaista
arviointia peruskoulun ensimmadiselld luokalla. Tavoitteenani oli selvittdd luo-
kanopettajien kokemuksia ensimmdisen vuosiluokan arvioinnista. Arviointi on
kaytannossd yksi vaikuttavimmista pedagogisista keinoista ohjata opetus-, opis-
kelu- ja oppimisprosesseja, joten tdstd syystd opettajien kokemusten tutkiminen
aiheesta on tarkedd.

Tutkimukseni on laadullinen, jossa on sovellettu fenomenologis-herme-
neuttista tutkimusperinnettd. Tutkimukseni aineisto kerittiin haastattelemalla
kuutta luokanopettajaa. Aineisto analysoitiin merkitysanalyysin avulla.

Tuloksista selvisi, ettd opettajat kdyttavét arjessa monipuolisesti erilaisia ar-
viointikdytanteitd. Opettajilla oli myos kdytossadn monipuolisesti erilaisia arvi-
oinnin vélineitd, joiden avulla he kerddvat arviointitietoa oppilaan osaamisesta ja
edistymisestd. Tuloksista myds ilmeni, ettd opettajat kokevat arvioinnilla olevan
merkittdvad vaikutusta oppilaan oppimiseen ja sen edistimiseen. Tutkimuksen
tuloksista on ndhtédvissd, ettd opettajat pitdvat arviointia tarkednd osana opetus-

tyotd, mutta toisaalta kokevat sen haasteelliseksi.
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1 JOHDANTO

Opetussuunnitelmauudistuksen my6tad arviointi on ollut viime vuosina paljon
esilld niin opetusalalla kuin julkisessakin keskustelussa. Arviointia on my®os tut-
kittu eri ndkokulmista Suomessa ja kansainvélisesti. Tutkimusten mukaan opet-
tajat kokevat arviointityon haasteellisena. Esimerkiksi Luostarinen ja Peltomaa
(2016, 161) toteavat, ettd koulussa arviointi koetaan tarkedksi osaksi omaa tyotd
ja siksi opettajat suhtautuvat siihen vakavasti. On ollut havaittavissa, ettd myos
sosiaalisessa mediassa opettajat kdyvit arviointiin liittyvid keskusteluja. Opetta-
jat kokevat tarvitsevansa myos koulutusta arvioinnin tiimoilta. Aihe on siis hyvin
ajankohtainen ja sen vuoksi tutkimusaiheena tarked.

Arviointi on yksi opettajan tirkeimmistd pedagogisista tyokaluista. Se liit-
tyy olennaisesti opettajan tyohon, mutta myos oppilaan eldimddn. Arvioinnilla on
merkittava rooli oppilaan oppimisen kannalta. Arviointi ei kuitenkaan ole pelkkéa
yksittdinen tekninen suoritus, vaan se on kiintedsti yhteydessd oppimiskasityk-
siin ja opetussuunnitelmaan. My6skdan oppimista ja arviointia ei tule ndhda eril-
lisind toimintoina, vaan ne liittyvét erottamattomasti toisiinsa. (Ouakrim-Soivio
2015, 14.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissal (2014) puhutaankin
oppimisen arvioinnista.

Arviointi on késitteend hieman monitulkintainen. Kun arvioinnista puhu-
taan, on tdrkedd tietdd, puhutaanko palautteen antamisesta vai arvosanan anta-
misesta. Ouakrim-Soivio (2015, 12) toteaa, ettd arviointi ja arvostelu késitteet
eroavat hieman toisistaan, eikd niitd voida kdyttdd toistensa synonyymeina. Ar-
viointi-késite kuvaa enemmaénkin oppimisprosessista annettavaa palautetta, kun
taas arvostelu késite kuvaa arvosanan antamiseen liittyvadd arviointitoimintaa.
(Ouakrim-Soivio 2015, 12-13.) Tdssd tutkielmassa kdytdn arvioinnin késitettd mo-
lemmissa tilanteissa, koska opetussuunnitelman perusteissa (2014) puhutaan ar-
viointikéasitteelld sekd lukuvuoden aikana ettd lukuvuoden paittyessa tapahtu-

vassa arvioinnissa.

! Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin viitatessani kiytan jatkossa lyhennetti POPS.



Lainsddddantd? ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014)
asettavat ohjeistukset ja kriteerit peruskoulun arvioinnille. Kunnat voivat kuiten-
kin itse linjata, miten niiden kouluissa annetaan numeraalisia ja sanallisia todis-
tuksia. Numerotodistuksiin on siirryttava viimeistddn kahdeksannella luokalla.
(Vitikka & Kauppinen 2017, 17.) Ylen selvityksen mukaan nykyéadn yha useampi
koululainen saa todistukseensa numeron sijasta sanallisen arvion. Ylen opetta-
jille ja rehtoreille tekemdn kyselyn mukaan moni on kuitenkin sitd mieltd, ettd
nykymuotoinen sanallinen arviointi ei kerro oppilaalle tarpeeksi omasta osaami-
sestaan. Useat opettajat ja rehtorit olivat sitd mieltd, ettd numeroarvostelu on
helppotajuinen palaute osaamisesta. He ndkevit, ettd sanallisen arvioinnin
kautta oppilas ei saa realistista kuvaa osaamisestaan suhteessa oppimistavoittei-
siin. (Hamaldinen 2018.) Atjosen ym. (2019, 220) tutkimuksessa on tuotu esiin,
ettd myos oppilaat ja huoltajat kokevat numeerisen arvioinnin hyddyllisemmaéksi
kuin sanallisen arvioinnin, vaikkakin alkuopetusikdisten oppilaiden vanhemmat
kannattivat sanallista arviointia. Lisdksi Ylen teettdmaéssd selvityksessd pohdit-
tiin sitd, ettd todistuksilla on kylld juridinen merkitys, mutta oppimisen kannalta
todistukset eivit ole yhtd tarkeitd. Opetushallituksen Arja-Sisko Holappa toteaa-
kin, ettd ”Se, millid on merkitystd, on lukuvuoden aikana annettava palaute. Toivoisin,
ettd myos keskustelu keskittyisi enemmudin sithen”. (Hamaéldinen 2018.)

Suomessa arviointia paljon tutkinut ja siitd kirjoittanut Atjonen (2014, 242)
toteaa, ettd uudemmassa arviointikirjallisuudessa puhutaan enemman oppilai-
den osallistamisesta arviointiprosessiin. Itsearviointi ja vertaisarviointi ovatkin
keskeisid késitteitd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Ahtikari
(2018) on pro-gradu-tutkielmassaan perehtynyt alakoulun englannin opettajien
kasityksiin ja kokemuksiin oppilaan itsearvioinnista ja toteaa tutkielmansa lo-
pussa, ettd aihepiiri on niin laaja ja monisyinen, ettd sitd olisi syyta tutkia jatkossa
sekd yksittdisten opettajien ndkokulmasta ettd yhteiskunnallisella tasolla. Atjo-
nen ym. (2019, 240) toteavat Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi)
laajoihin aineistoihin perustuvassa tutkimuksessa, ettd arviointi on kdytannossa

yksi vaikuttavimmista pedagogisista keinoista ohjata opetus-, opiskelu- ja

2 perusopetuslaki 628/1998, Perusopetusasetus 852/1998



oppimisprosesseja. Atjosen ym. (2019) tutkimuksen keskeisend tavoitteena on ol-
lut selvittdd perusopetuksen arviointikdytdnteiden, -osaamisen ja -kulttuurin ti-
laa ja tuottaa suosituksia kehittdmisen tueksi. Ouakrim-Soivio (2013) on myos
paneutunut yleissivistavan koulutuksen arviointikysymyksiin Suomessa. Han
on tutkinut oppilaan arvioinnissa ilmenneitd koulujen vilisid eroja suhteessa op-
pilaiden arvosanoihin. Opetushallitus on myos julkaissut teoksen Arviointia to-
teuttamassa - Nikokulmia monipuoliseen oppimisen arviointiin (2017), jossa useat
alan asiantuntijat ovat osallistuneet teoksen kirjoittamiseen ja pohtivat uuden
opetussuunnitelman mukaista arviointia eri ndkokulmista.

Itsedni arvioinnissa kiinnostaa nimenomaan luokanopettajien kokemukset
arviointikdytédnteistd sekd arvioinnin yhteydestd oppimiseen. Tulevana luokan-
opettajana arviointi tulee olemaan yksi tdrked osa tyotdni ja haluan oppia arvi-
oinnista mahdollisimman paljon. Luokanopettajat ovat juuri niitd henkiloitd,
joilta tatd kaytannon arvokasta kokemusta saa. Tdstd syystd oma pro gradu -tut-
kielmani liittyy uuden opetussuunnitelman mukaisen arvioinnin kasittelyyn

yleisesti rajautuen kuitenkin ensimmaéiseen vuosiluokkaan.



2 ARVIOINTI PERUSKOULUN ENSIMMALI-
SELLA LUOKALLA

21 Arviointi peruskoulun opetussuunnitelmassa

211 Arvioinnin tehtdvit

Perusopetuslaki3 (628 /1998) ja asetus* (852/1998) asettavat arvioinnille kaksi toi-
siaan tdydentdvéad tehtdvaa: oppilaan opiskelun ohjaaminen ja kannustaminen
sekd oppilaan osaamisen arvioiminen suhteessa tavoitteisiin. Ndiden tehtdvien
yhteensovittaminen voi tuntua opettajasta haastavalta koulun kaytdnnoissd,
koska ne molemmat edellyttdvat hieman erilaista otetta arviointiin ja myos eri-
laisia arviointimenetelmid. Arvioinnin tulee perustua vuorovaikutukseen ja yk-
silolliseen palautteen antamiseen, kun arvioinnin tarkoituksena on oppimisen ja
opiskelun ohjaaminen. Osaamisen arvioinnin pitdisi taas antaa oppilaalle oikea
kuva hdnen osaamisensa tasosta. (Vitikka & Kauppinen 2017, 9.)

Vadyrynen (2013, 295) toteaa artikkelissaan nykypdivan oppimisen muuttu-
neen oppilaskeskeisemmaiksi, yhteistoiminnalliseksi ja itseohjautuvaksi. Nyky-
pdivand oppimisen arviointi suuntautuu enemmaéan oppimisen aikana tapahtu-
vaan oppimisprosessiin summatiivisen arvioinnin lisdksi (Vayrynen 2013, 295).
Jakku-Sihvonen (2013a, 318) toteaa arvioinnin olevan toiminnan ja sen tuloksien
arvottavaa tulkinnallista analyysia. Arvioinnin tuotoksena syntyy arvottavia joh-
topddtoksid, arvoasetelma, arvosana ja tarvittaessa arvioinnin pohjalta tehddan
my0s kehittamissuosituksia (Jakku-Sihvonen 2013a, 318).

Arvioinnin tulee aina perustua Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014) maddriteltyihin tavoitteisiin. Opetussuunnitelman perusteissa
asetetut sekd paikallisissa opetussuunnitelmissa tarkennetut tavoitteet ohjaavat
oppilaan oppimisen, tyoskentelyn ja kdyttdaytymisen arviointia. Arviointiin ei
koskaan saa vaikuttaa oppilaan persoona tai temperamentti, eikd oppilaita ja hei-

dédn suorituksiaan saa verrata toisiinsa. (POPS 2014, 48.) Opetussuunnitelman

3 perusopetuslaki 22 §
4 Perusopetusasetus 10 § 2 mom.



perusteissa (2014) on ensimmadisen vuosiluokan osalta kirjattuna tavoitteet jokai-
selle oppiaineelle erikseen ja my6s oppilaan oppimisen arviointiin liittyvit oh-
jeet. Kaikkien ensimmadisen vuosiluokan oppiaineiden oppimisen arvioinnista
nousee yhteisiksi tekijoiksi kannustava ja ohjaava palaute sekd oppilaan oman
edistymisen havaitseminen eli itsearviointi. Jokaisen oppiaineen osalta on myos
nostettu oppilaan oppimisprosessin kannalta keskeisid arvioinnin ja palautteen
antamisen kohteita. (POPS 2014.) Uuteen perusopetuksen opetussuunnitelmaan
on tuotu myds uudenlaista ajattelua laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden myota.
Kuitenkaan laaja-alaista osaamista ei arvioida erikseen, vaan osana oppiaineita.
Perusopetuksen laaja-alainen osaaminen on siis sisdllytetty kaikkiin oppiainei-
siin ja niiden tavoitteisiin. (Vitikka & Kauppinen 2017, 11.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 47) mukaan arvi-
oinnin painopiste on oppimista edistdvéssad arvioinnissa. Arvioinnin tulee olla
mukana kaikissa oppimisen ja opettamisen vaiheissa, koska arvioinnin tehtdvana
on kannustaa ja ohjata oppilaan opiskelua. Lisdksi arvioinnin tehtdvéana on ku-
vata sitd, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut ta-
voitteet. Arviointi tukee oppilaan oppimisprosessia, koska arvioinnin avulla
opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Arvioin-
nin avulla opettaja auttaa oppilasta myos ymmartdmaan oppimistaan ja samalla
myos oppilaan itsearviointitaidot kehittyvat. (Karna & Aksela 2013, 121.)

Opettajan tehtdvand on huolehtia, ettd tavoitteet ja arviointiperusteet ovat
oppilaiden tiedossa. Hyvaan arviointikulttuuriin kuuluu myos yhteisty© kotien
kanssa, joten keskustelu huoltajien kanssa arvioinnin tavoitteista ja kdytanteista
on tarkedd. (POPS 2014, 47-48.) Tavoitteiden avaaminen ensimmadisen vuosiluo-
kan oppilaille voi olla haastavaa, mutta ehdottoman tadrkedd. Ouakrim-Soivio
(2015, 94-95) toteaa, ettd oppimiselle asetetut tavoitteet tulee késitelld yhdessa
oppilasryhmén kanssa. Tdméd auttaa opettajaa konkretisoimaan oppimiselle ja
opettamiselle asetettuja tavoitteita. Mitd selkeimmin opettaja onnistuu konkreti-
soimaan tavoitteet, sitd helpompi oppilaan on ymmartdd saamaansa arviointipa-
lautetta (Ouakrim-Soivio 2015, 96.) Luostarisen ja Peltomaan (2016, 162) mukaan

arviointi on védline tehdd ndkyvaksi oppimisen tavoitteet ja niiden
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saavuttaminen. Jo ensimmadisen vuosiluokan oppilaiden kanssa on tédrkedd poh-
tia, miten oppimisprosessi etenee, mitd on jo opittu, mitkad ovat oppilaan vahvuu-
det ja kehittdmisenkohteet (Luostarinen & Peltomaa 2016, 162).

Kérnd ja Aksela (2013, 119) toteavat, ettd kouluopetuksessa tavoitteet, to-
teutus ja arviointi kulkevat rinnakkain kési kddessa. Opettajan tehtdviand on to-
teuttaa mielekdstd opetusta perustuen opetussuunnitelmaan kirjattuihin tavoit-
teisiin ja keskeisiin sisdltoihin. Erityisen tdrkedd on, ettd tavoitteet tuodaan tie-
doksi oppilaille, jotta myos oppilaat ymmartaviat, mitd on tarkoitus oppia ja mitd

tietoja sekd taitoja arvioidaan. (Kdrnad & Aksela 2013, 119.)
21.2 Arvioinnin kohteet

Opetussuunnitelman perusteiden (2014, 49) mukaan arviointi kohdistuu oppi-
laan oppimiseen, tyoskentelyyn sekd kayttaytymiseen. Opettajan on tdrkedd ha-
vainnoida ja dokumentoida nditd eri osa- alueita monipuolisesti, jotta arviointi
olisi luotettavaa. Atjonen (2019, 29) kuitenkin muistuttaa, ettd pelkka tiedonke-
ruu ei ole vield arviointia. Arvioinniksi se muuttuu vasta, kun opettaja arvottaa
tiedon, eli tekee siitd padtelmid. Toisaalta patevd, monipuolinen arviointi ei ole
pelkéstdaan mielipiteenomaista péadttelyd, joten tiedon kerddaminen ja sen doku-
mentoiminen ovat oleellinen osa arviointiprosessia. (Atjonen 2019, 26.)
Oppilaan oppimisen arvioinnilla tarkoitetaan opinnoissa edistymisen ja
osaamisen tason arviointia sekd palautteen antamista ndistd. Edistymistd tulee
tarkastella suhteessa aiempaan osaamiseen ja asetettuihin tavoitteisiin, ja oppi-
misen edistymistd on ehdottoman tarkedd seurata tarkoin koko lukuvuoden ajan.
Esimerkiksi ensimmadiselld vuosiluokalla didinkielen tavoitteena on ohjata oppi-
lasta lukutaidon oppimisessa sekd auttaa hintd tarkkailemaan omaa lukemistaan. (POPS
2014, 49, 106.) Useinhan ensimmaiselld luokalla on oppilaita, jotka kouluun tul-
lessaan osaavat lukea ja oppilaita, jotka eivét lue vield lainkaan. Opettaja ei voi
arvioida nditd oppilaita samoin, vaan opettajan tehtdvand on yksilollisesti huo-
mioida ndiden oppilaiden oma edistyminen suhteessa omaan osaamisentasoon.
Arvioinnin kohteena oleviin tyoskentelytaitoihin siséltyy taito suunnitella,

sdddelld ja arvioida omaa tyotddn, taito toimia vastuullisesti ja parhaansa yrittden
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sekd taito toimia vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Opettajan tehtdvéana on tu-
kea opetuksessa oppilaan itsendistd sekd yhdessd tydskentelyn taitoja. Tydsken-
telyn arviointi opetussuunnitelman perusteissa (2014) on liitetty osaksi oppiai-
neissa tapahtuvaa arviointia ja arvosanan muodostumista. Tydskentelyn arvi-
ointi perustuu siis oppiaineissa madriteltyihin tyoskentelyn tavoitteisiin. Esimer-
kiksi ensimmadiselld vuosiluokalla matematiikan tyoskentelytaitojen yhtend ta-
voitteena on ohjata oppilasta kehittimdin taitoaan tehdi havaintoja matematiikan ni-
kokulmasta. Tyoskentelystd ei siis endd merkitd todistuksiin erillistd arviota tai ar-
vosanaa, vaan se sisdltyy jokaisen oppiaineen sanalliseen arvioon. (POPS 2014,
49-50, 128.)

Oppimisen ja tyoskentelyn ohella kolmas arvioinnin kohde perusopetuk-
sessa on kdyttdytyminen. Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd kayt-
tdytymisen arvioinnin tulee perustua paikallisessa opetussuunnitelmassa kayt-
taytymiselle asetettuihin tavoitteisiin. Tavoitteet siis perustuvat koulun kasva-
tustavoitteisiin, sovittuihin toimintatapoihin sekd jarjestyssdantoihin. On téar-
kedd, ettd kayttdytymiselle on asetettu riittdvan selkeit tavoitteet, jotka oppilaat
tietdvét ja tdten voivat tietoisesti ohjata omaa kdyttaytymistddn niiden mukai-
sesti. Kdyttdytymisen arvioinnissa keskeinen periaate on se, ettd sitd arvioidaan
aina erillisend eikd kayttdytymisen arviointi saa vaikuttaa oppiaineesta saata-
vaan arvioon tai arvosanaan. (POPS 2014, 50.) Vitikka ja Kauppinen (2017, 15)
kuitenkin toteavat, ettd opettajat usein ajattelevat, ettd kdyttaytyminen tai asenne
kuuluisi oppiaineen arviointiin ja sen tulisi vaikuttaa arvosanaan.

Vitikan ja Kauppisen (2017, 15) mukaan kédyttdytyminen arvioinnin koh-
teena on ehkéd haasteellisin, koska arviointi ei saa kohdistua oppilaan persoo-
naan, temperamenttiin tai henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, ja kdyttaytyminen
on hyvin vaikea erottaa persoonasta tai temperamentista. Keltikangas-Jarvisen
(2004, 286) mukaan esimerkiksi aktiivisuus, hdirittdvyys ja sinnikkyys tempera-
menttipiirteiden yhdistelmd on toistuvasti osoittautunut tarkedksi koulunk&yn-
nin ja koulumenestyksen saatelijaksi. Oppilas, joka tarvitsee paljon liikettd, omaa
huonon keskittymiskyvyn, eikd jaksa ponnistella tehtdvien eteen, vaikuttaa usein

opettajan silmiin huonosti kdyttaytyvaltd. Opettajien temperamenttituntemus ja
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-tietous on tdrkedd, jotta opettajat ymmartavéat oppilaidensa kayttaytymistd pa-
remmin ja tdtd kautta pystyvat auttamaan heitd koulutyossdan. (Keltikangas-]Jar-

vinen 2004, 286-287, 309.)

2.2 Arvioinnin erilaiset muodot

Opetussuunnitelmassa (2014, 50) puhutaan opintojen aikaisesta arvioinnista ja
talla tarkoitetaan ennen pédattdarviointia toteutettavaa arvioinnin ja palautteen
antamisen kokonaisuutta. Arviointi on siis oppimisen ohjaamista palautteen
avulla ja sen keskeisend tehtdvdna on ohjata ja kannustaa opiskelua ja oppimista
(POPS 2014, 50). Arvioinnilla on kuitenkin erilaiset tehtdvéat lukuvuoden aikana
ja lukuvuoden lopussa. Puhutaan diagnostisesta, formatiivisesta ja summatiivi-
sesta arvioinnista. (Vitikka & Kauppinen 2017, 16.)

Kérnan ja Akselan (2013, 119) mukaan arvioinnissa opettajan tulisi kayttaa
monipuolisesti eri arvioinnin muotoja. Atjosen (2019, 29) mukaan enemmist6 op-
pilaista pitdd arviointia hyvin tarkednd ja arvosanat kiinnostavat heitd. Atjonen
(2019, 29) viittaakin useisiin tutkijoihin, joiden mukaan oppilaille voi kehkeytya
arviointiura, joka joillain voi olla positiivinen ja joillain negatiivinen riippuen
vahvasti siitd arviointipalautteesta, jota he saavat. Tarkedd siis on, ettd opettajat
monipuolisesti kdyttadvat erilaisia arvioinnin muotoja, eivatkad juutu esimerkiksi

Gaussin kdyran kdyttamiseen koesuoritusten arvioinnissa (Atjonen 2019, 29).
221 Diagnostinen arviointi

Diagnostisesta arvioinnista puhutaan silloin, kun arvioinnin tarkoituksena on
selvittdd oppilaan osaamista ja oppimista ennen opetettavan asian aloittamista.
Diagnostisen arvioinnin tarkoituksena on tunnistaa oppilaan aiempi osaaminen
ja tietamys, jotta opettajan olisi helpompi kohdistaa opetus oppilaalle sopivaksi.
(Atjonen 2007, 67; Roiha & Polso 2018, 155.) Diagnostinen arviointi on hyvin tar-
kedd ensimmadisen luokan alussa, jolloin oppilaat ovat usein vieraita opettajalle.

Opettajan  tulisikin  tutustua oppilaiden taustoihin ja mahdollisiin
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siirtopapereihin ennen koulun alkua. Tédssd nivelvaiheen suunnitelmallinen yh-
teisty® esi- ja alkuopetuksen henkiltston kesken on avainasemassa (POPS 2014,
98).

Diagnostista arviointia toteutetaan usein lukuvuoden alussa tai vaikeuk-
sien ilmetessd erilaisten testien, havainnoinnin ja keskustelujen avulla. Diagnos-
tinen arviointi ensimmadiselld vuosiluokalla kdytannossa tarkoittaa esimerkiksi
didinkielessd ja matematiikassa oppilaille pidettdvid ldhtotasotestejd, joka osal-
taan ohjaavat opettajan opetusta ja sen eriyttamistd. Diagnostinen arviointi antaa
tarkedd tietoa opettajalle oppilaan osaamisesta ja opettajan tulee kayttdd tama
tieto hyodyksi opetusta suunnitellessaan. (Atjonen 2007, 67; Roiha & Polso 2018,
155).

222 Formatiivinen arviointi

Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 50) todetaan, ettd pddosa arvioin-
nista on luonteeltaan formatiivista. Formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan sit4,
ettd arviointia tehddan opetuksen kuluessa pdivittdin. Formatiivinen arviointi on
opettajan jatkuvaa oppimisprosessiin liittyvédd havainnointia ja vuorovaikutusta
oppilaiden kanssa. (POPS 2014, 50.) Sen tarkoituksena on saada opettamisen ja
opiskelun suuntaamiseksi tilannetietoa siitd, mitéd jo osataan eli miten hyvin ta-
voitteet kulloinkin on saavutettu (Jakku-Sihvonen 2013a, 322). Lisdksi Jakku-Sih-
vosen (2013b, 18) mukaan formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on varmistaa,
ettd oppiminen edistyy jatkuvan yksilollisen palautteen avulla. Formatiivinen ar-
viointi on opetustyossd tdrkedd, koska palautteen kautta oppilas saa tietoa
omasta osaamisestaan ja siitd, mihin jatkossa on hyva panostaa. Jakku-Sihvonen
(2013b, 18) viittaakin tutkimuksiin, joissa on todettu, ettd yksilolliset palautteet
parantavat oppimista tehokkaammin kuin perinteiset suoritustason arvioinnit.

Wewer (2014, 84) toteaa tutkimuksessaan, ettd formatiivisen arvioinnin tu-
lee perustua monimuotoisiin todisteisiin ja havaintoihin, mutta opettajilla on kui-
tenkin huomattava liikkkumavara padttaessdan sopivista arviointi- ja palautekay-
tannoistd. Vitikan ja Kauppisen (2017, 16) mukaan oleellista formatiivisessa arvi-

oinnissa on, ettd opettaja antaa riittdvasti palautetta ja tietoa sekd oppilaille etta
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huoltajille koko kouluvuodenajan, ei vain kevailld, jolloin todistukset annetaan.
Suuri osa formatiivisesta arvioinnista onkin oppilaiden ja opettajan vilistd vuo-
rovaikutusta arjen oppimistilanteissa. Koteihin tietoa menee erilaisten tiedottei-
den ja palautekeskustelujen kautta. Tarkeds siis on, ettd lukuvuositodistukseen
tuleva arviointi ei tule kenellekddn ylldtyksend. (Vitikka & Kauppinen 2017, 16.)

Yksi tarked arviointikdytdnne on opettajan antama sanallinen palaute péi-
vittdin oppilaille. Erindiset tutkimukset osoittavat sen, ettd sanallinen palaute
vaikuttaa myonteisesti oppimismotivaatioon. Erityisesti palautteen laadulla on
merkitystd. (Keurulainen 2013, 54.) Opettajan ei siis ole tarkoitus koko ajan vain
hokea “hyvé, hyvéd, hienosti menee”, vaan kertoa oppilaalle, mikd meni hienosti
ja missd hdn on hyvd. Erityisesti ensimmdisen vuosiluokan oppilaat tarvitsevat
hyvin konkreettista sanallista palautetta. Oleellista my®ds on, ettd opettaja doku-
mentoi ndméd havainnot oppilaan oppimisprosessista, koska tdmd auttaa luku-
vuoden lopussa tehtdvdd summatiivista arviointia (Atjonen 2019, 32; Kdarnd &

Aksela 2013, 122).
2.2.3 Summatiivinen arviointi

Summatiivisesta arvioinnista taas puhutaan lukuvuoden pédtteeksi tehtdavasta
kokoavasta arvioinnista ja tdlloin arvioinnin kohteena on lukuvuoden aikana
kertynyt osaaminen. Summatiivinen arviointi kertoo, millaista on oppilaan sen
hetkinen suoriutuminen verrattuna tavoitteisiin, eli arviointi ei voi perustua op-
pilaan edistymiseen suhteessa tavoitteisiin. (Vitikka & Kauppinen 2017, 16.) Pe-
rusopetusasetus® velvoittaa kunkin lukuvuoden pédttyessd antamaan oppilaalle
lukuvuositodistuksen, joka sisdltdd numeroin tai sanallisesti ilmaistut arviot siitd,
miten oppilas on kyseisend lukuvuonna saavuttanut eri oppiaineissa tai opinto-
kokonaisuuksissa (POPS 2014, 51). Atjonen (2019, 29) toteaa, ettd lukuvuositodis-
tukset ovat oppilaille merkityksellisid suoria viesteja koulussa menestymisestd,
ja niihin liittyy usein myo6s vahvoja sosiaalisia palkkioita tai sanktioita esimer-

kiksi vanhemmilta tai ystavapiirilta.

5> Perusopetusasetus 10§ 2 mom.
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Opettajat arvioivat oppiaineen osaamista esimerkiksi summatiivisilla ko-
keilla. Lisédksi opettajalla voi olla kdytossddn erilaisia testejd, joilla kartoitetaan
oppilaiden perustaitojen osaamista. (Kdrnd & Aksela 2013, 122.) Luostarisen ja
Peltomaan (2016, 170) mukaan tilloin puhutaan jo opitun arvioinnista, jota kos-
keva palaute kohdistuu eritteleméddn ja tarkastelemaan jo tehtyd. Arviointi siis
kohdistuu johonkin, missd oppiminen on silld hetkelld saatu pdatokseen. Atjosen
(2019, 32) mukaan summatiiviselle arvioinnille on ominaista, ettd se kokoaa jon-
kun opetusjakson pddtteeksi yhteenvedon oppilaan osaamisesta ja toteutuu hy-
vin usein kirjallisina kokeina kdytannossa.

Summatiivinen arviointi on Luostarisen ja Peltomaan (2016, 170) mukaan
saanut kouluarvioinnissa huomattavan jalansijan ja he kysyvitkin, ettd mita ta-
pahtuu tdman arvioinnin jdlkeen. Atjonen (2007, 78) nostaa esiin ndkokulman,
ettd pelkkd summatiivinen arviointi ei tarjoa oppilaalle ajoissa palautetta oppi-
misen ohjaamiseen ja motivoimiseen. Pahimmassa tapauksessa summatiivinen
arviointi voi olla seurauksiltaan peruuttamaton, eli esimerkiksi kehno menestys
ylioppilaskirjoituksissa sulkee tien yliopisto-opintoihin (Atjonen 2007, 78). Tédten
myo6s summatiivisessa arvioinnissa on tdarkedd suunnata oppilaan huomio tule-
vaan oppimiseen, jotta hadn tiedostaisi, mitd voisi tehdéd ensi kerralla toisin, jotta
tavoitteet tdyttyisivat. [lman riittdvad tietoa siitd, miten tietty arvosana tai- lause
voidaan saavuttaa, tai mitd se sisdltdd, oppilas saattaa joutua tilanteeseen, jossa
hén yrittdd ja yrittdd, mutta ei koskaan saavuta tavoitettaan. (Luostarinen & Pel-

tomaa 2016, 170-171.)

2.3 Oppilaiden itsearviointi ja vertaisarviointi

Aiemmin arviointi on koskettanut hyvin pitkille vain opettajaa, joka on arvioinut
oppilaansa lukuvuoden paitteeksi. Oppilaalla ei vilttamaéttd ole ollut muuta tie-
toa omasta osaamisestaan kuin mahdolliset koenumerot. Sitten lukuvuoden
pddttyessd on oppilas ja vanhempi saaneet todistuksesta todeta oppilaan osaami-
sentason. Nykyisin arviointiprosessissa on myds mukana oppilas itse itsearvioin-

teineen sekd opiskelutoverit vertaisarvioinnin keinoin (Keurulainen 2013, 37).
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Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 49) oppilaan itsearviointi ja vertaisarvi-
ointi nousevat esiin yhtena oleellisena formatiivisen arvioinnin muotona.

Lepiston ja Ripatin (2017, 173) mukaan uuden opetussuunnitelman myota
itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin osuutta on vahvistettu ja ne ndhddan osana
kehittavaa arviointia. Oppilaiden itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin kédytantei-
den on otaksuttu vahvistavan oppilaiden sitoutumista oppimisprosessiinsa ja si-
ten yhd laadukkaampaan oppimiseen (Lepisto & Ripatti 2017, 173). Ouakrim-Soi-
vio (2015, 85) my0s toteaa, ettd itsearviointitaitojen kytkeytyminen oppilaan op-
pimisen arviointiin on tehokasta, koska se lisdd oppilaan tietoisuutta arvioinnin
kriteereistd. Atjonen (2007, 82) kuitenkin toteaa, ettd oman tydskentelyn ja osaa-
misen arviointia ei opita hetkessd varsinkaan niin, ettd siitd olisi aitoa hyodtya op-
pimiseen. Vertaisarvioinnin suhteen on sama tilanne, ja vaarana voi olla, etteivit
oppilaat osaa kannustavaa ja hienotunteista palautteenantoa. Arvioitavan itse-
tunto voi saada pahan kolauksen, kun palaute tulee vertaiselta. Itse- ja vertaisar-
viointi vaativat oppilaalta kykyéd asettaa tavoitteita omalle oppimiselleen sekd
reflektiivisyyttd, jolla tarkoitetaan valmiuksia ymmart&a ja pohdiskella omaa tai
toisen toimintaa eri nakokulmista sekd ohjata ja tarvittaessa muuttaa sitd. (Atjo-
nen 2007, 82, 86.)

Itsearviointi ja vertaisarviointi ei siis ole aivan helppoa varsinkaan ensim-
mdiselld luokalla. Oppilaiden kanssa nditd taitoja tulee harjoitella useita kertoja
lukuvuoden aikana. Kun oppilas oppii arvioimaan itsedédn, hédnelle tulee tunne,
ettd han pystyy hallita omaa toimintaansa ja eldmé&dnsa eikd ole aina riippuvai-
nen ulkoisesta palautteesta suoritustilanteessa. (Ihme 2009, 97.) Kasanen (2003,
63) tuo esiin, ettd hdnen tutkimukseensa osallistuneissa ensimmadisen vuosiluo-
kan luokissa tapahtui itsearviointia ja sen opettamista runsaasti, lahes pdivittdin,
ensimmadisistd koulupdivistd alkaen, ja itsearviointi liittyi ldhes kaikkeen, mitd
oppitunneilla tapahtui. Arviointi oli jatkuvaa opettajan tekeméé suorituksen kor-
jaamista ja kommentoimista (Kasanen 2003, 63). Opetussuunnitelman perus-
teissa (2014, 49) todetaankin, ettd alemmilla vuosiluokilla itse- ja vertaisarvioin-
titaitoja kehitetddn auttamalla oppilaita tunnistamaan omia onnistumisiaan ja

vahvuuksiaan.
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Wewer (2014, 219) on my6s havainnut tutkimuksessaan, ettd opettajat kayt-
tavét kylld itsearviointia yhtend arviointimenetelmana. Kuitenkin vanhemmat ja
oppilaat eivit pida tdtd menetelméad kovin luotettavana. Wewer selittda tata silld,
ettd oppilailla on tapana arvioida itseddn ja taitojaan positiivisemmin kuin opet-
taja tai vanhemmat. (Wewer 2014, 2019.) Atjonen (2007, 83) taas tuo esiin nako-
kulman siitd, ettd itsearviointia tehdessddn oppilaat helposti aliarvioivat itseddn,
etteivdt vain menetd kasvojaan kavereidensa silmissé, jos oma itsearvio olisi esi-
merkiksi parempi kuin opettajan tekemd arvio. Atjonen (2007, 83) toteaakin, etta
itsearvioinnin aitoa vaikuttavuutta saattaa heikentdd se, ettd oppilaat arvailevat
opettajan mielipiteitd oppilaan osaamisesta.

Keurulaisen (2013, 56) mukaan itsearviointien ja vertaisarviointien kytke-
minen arviointipddtosten tekemiseen on tehokasta oppimisen ndkdkulmasta ja
tastd syystd se on tdarkedd. Keurulainen (2013, 56) viittaa muihin tutkimuksiin
kertoessaan, ettd itsearviointi ja vertaisarviointi lisddvat opiskelijoiden tietoi-
suutta arviointikriteereistd ja sellaisenaan edesauttavat oppilaiden oman oppi-
misen hallintaa ja tdten kehittaviat metakognitiivisia taitoja. Lisdksi oppilaiden
tietoisuudella arviointikriteereistd on todettu olevan myonteisid vaikutuksia op-
pimistuloksiin (Keurulainen 2013, 56).

Kuitenkin Kasanen (2003, 64) nidkee, ettd itsearvioinnista voi olla alaluok-
kien oppilaille haittaa. Jos oppilas ei ymmarra itsearvioinnin tavoitetta ja tarkoi-
tusta tai hanelld ei ole vield kykya reflektoida tai arvioida omaa toimintaansa,
itsearvioinnit saattavat vaikuttaa kielteisesti oppilaan mindkuvaan ja itsetunnon
kehittymiseen (Kasanen 2003, 64). Ouakrim-Soivion (2015, 85) mukaan oppimi-
sen arvioinnin, eli my®os itsearvioinnin, tdytyy kohdistua toimintaan, ei henki-
166n, ja sen tulee vahvistaa oppimisen edistymistd ja koulumotivaatiota. Lisdksi
arvioinnin tehtdvana on tukea ja korostaa oppilaiden vahvuuksia. Itsearvioinnin
haasteellisuuteen saattaakin liittyd se, ettd oppilaat tarvitsevat aikaa ja koke-
musta oman toimintansa arvioimiseksi. Pienet oppilaat tarvitsevat paljon toistoja
oppiakseen uusia asioita ja taitoja, ja sama pédtee myos itsearviointitaitojen oppi-
miseen. Marsh, Craven ja Debus (1998, 1030) ovatkin tutkimuksessaan osoitta-

neet, ettd oppilaiden itsearvioinnit tulevat realistisemmiksi idn myota.
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Ouakrim-Soivion (2015, 87) mukaan vertaisarvioinnin merkitys on kasva-
nut sitd mukaa, kun kouluissa on otettu kayttoon erilaisia tapoja toteuttaa ryh-
matydskentelyn arviointia. Vertaisarvioinnin tarkoituksena on tukea yksittdisen
oppilaan sitoutumista yhteisesti asetettuihin tavoitteisiin ja tyoskentelyyn seka
kantamaan vastuuta yhteisestd tyoskentelystd ja oppimisesta. Vertaisarviointia
on tdrkedd harjoitella oikeissa oppimistilanteissa. Vertaispalautteen saaminen tai
antaminen ei ole aina helppoa luokkatoverien kesken. Esimerkiksi ensimmadisia
kertoja vertaispalautteen antamista ja saamista harjoiteltaessa opettaja voi laatia
ensin yhdessd oppilaiden kanssa vertaispalautteen pelisdannoét, joihin voidaan

aina tarvittaessa palata. (Ouakrim-Soivio 2015, 87-88.)
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3 ARVIOINTI OPPIMISTA TUKEMASSA

Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47) todetaan koulun vaikuttavan merkit-
tavasti sithen, minkélaisen kasityksen oppilaat muodostavat itsestdan oppijana.
Merkittdvd oppilaan mindkuvaa muovaava tekijd on nimenomaan arviointi ja
erityisesti oppilaan saama arviointipalaute (Lepisto & Ripatti 2017, 165). Arvi-
ointi ohjaa oppilaan oppimiskéasityksen muodostumista ja vaikuttaa merkitta-
véasti oppilaan késitykseen itsestddn sekd oppijana ettd osaajana (Luostarinen
&Peltomaa 2016, 162). Vitikan ja Kauppisen (2017, 13) mukaan yksi arvioinnin
tehtdvd on toimia oppimisen edistdjand, ja tama tarkoittaa sitd, ettd arvioinnin on
osaltaan tuettava jokaisen oppilaan myonteisen itsetunnon ja oppimismotivaa-
tion kehittymistd. Yhdellekddn oppilaalle ei saa arvioinnin myotd muodostua ku-
vaa itsestddn “huonona” tai “osaamattomana” oppilaana. (Vitikka & Kauppinen
2017,13.)

Opetussuunnitelman (2014) mukaan oppilaan arvioinnin tulee olla ohjaa-
vaa ja kannustavaa. Yksi arvioinnin tdrkeimmistd tehtdvistd on motivoida oppi-
lasta opiskeluun. Arvioinnissa ei siis ole tarkoituksena vain ilmaista oppilaan
osaamisen tasoa, koska se ei kannustaisi opiskelua koskeviin toimenpiteisiin. Jos
taso on hyvi, se tarjoaa viestin siitd, ettd ei ole tarpeen tehdd mitdan tulosten pa-
rantamiseksi. Jos taas taso on heikko, sen kertominen masentaa. (Apajalahti 2002,
60.) Arvioinnin avulla opettaja auttaa oppilasta my6s ymmartaméaan oppimis-
taan ja samalla myos oppilaan itsearviointitaidot kehittyvit. (Kdrnd ja Aksela
2013, 121).

Tormén (2011, 16) mukaan koulussa opettajan ja oppilaan vilinen vuoro-
vaikutus ja siind kdytdava vuoropuhelu ovat opetuksen ydintd. Tédssd vuorovai-
kutuksessa opettaja voi merkittdvasti tukea arvioinnin avulla oppilaan kokonais-
valtaista oppimista. Tarkedd tdassd opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikuttei-
sessa vuoropuhelussa on se, ettd se sisdltdd palautetta, arvioivaa keskustelua seka
itsearviointia. (Torma 2011, 16.) Atjonen (2007, 65) toteaa, ettd vastavuoroisuu-
teen ja aiempaa tasa-arvoisempaan vuorovaikutussuhteeseen perustuvat arvi-

ointikdytanteet vahentdvit arvioitavan stressid. Ndin edistymisen havainnointi
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usein helpottuu sekd oppilaan ettd opettajan kannalta (Atjonen 2007, 65). Kun
vanhemmat osallistuvat tdhdn keskusteluun, voidaan puhua arviointikeskuste-
lusta (Tormad 2011, 16). Atjonen (2007, 65) toteaa, ettd jokaisen oppilaan ja hdanen
vanhempansa kanssa kdydyt henkilokohtaiset keskustelut vievit opettajalta ai-
kaa ja energiaa, mutta toisaalta keskustelujen myotd oppilaantuntemus lisdantyy
sekd kodin ja koulun vilinen yhteistyd parantuu, joka osaltaan helpottaa opetta-
jan tyotd. Myos opetussuunnitelmassa (2014, 47) ndhddan yhteistyé kotien

kanssa osana hyvéa arviointikulttuuria.

3.1 Arvioinnin monipuolisuus

Ouakrim-Soivio (2015, 80) toteaa, ettd oppilaan oppimisen arvioinnissa korostuu
oppimisen, tyoskentelyn ja kédyttdytymisen monipuolinen arviointi. Lisdksi oh-
jaamisen kannustaminen, kehittdminen, itsearviointi ja vertaisarviointi ndhdaan
tarkednd. Luotettava arviointi edellyttdd monien erilaisten arviointimenetelmien
kayttod. Voidaan puhua laadullisesta ja méaarallisestd arvioinnista. Esimerkiksi
kertolaskunosaaminen vaati sekd maérallistd ettd laadullista arviointia. Kertolas-
kun ulkoa oppimista voidaan arvioida maédréllisesti, kun taas kertolaskun peri-
aatteen ymmartamistd arvioidaan laadullisesti. (Ouakrim-Soivio 2015, 80, 81.)

Ouakrim-Soivion (2015, 81) mukaan monipuolisen arvioinnin keskeisend
ajatuksena voidaan pitdd sitd, ettd oppilaalle annetaan monia erilaisia tapoja ja
useita erilaisia mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Atjosen (2019, 38) mukaan
pitdytyminen yhdessd menetelméssd, esimerkiksi kirjallisissa kokeissa, ei tarjoa
kaikille oppilaille mahdollisuutta osoittaa omaa osaamistaan, mikd vaarantaa op-
pimismotivaatiota. Osaamista tulisi voida osittaa joko yksilollisesti, pareittain tai
ryhmdssé, eikd osaamista aina tarvitse osoittaa kirjallisesti, vaan myos suullisesti
voi osoittaa osaamisensa tason esimerkiksi tietystd ilmiostd (Atjonen 2019, 39;
Ouakrim-Soivio 2015, 81).

Kun opettaja suunnittelee opetustaan, tulee hdnen samalla tavalla suunni-
tella my6s oppimisen arviointia kulloiseenkin oppimiskokonaisuuteen sopi-

vaksi. Arviointi ei saa olla oppimisprosessista irrallinen elementti, vaan liittya
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olennaisesti opettajan tyohon. Esimerkkejd arvioinnin eri toteuttamismuodoista
ovat itsearviointi, vertaisarviointi, ryhmdarviointi, oppilasldhtdinen arviointi
sekd suullinen ja kirjallinen arviointi. (Ouakrim-Soivio 2016, 81, 94-95.)

Vitikan ja Kauppisen (2017, 14) mukaan monipuoliset arviointikdytanteet
eivit kuitenkaan edellytd sitd, ettd jokaiselle oppilaalle raataloitdisiin yksilolliset
tavat osoittaa osaamistaan. Opettajan tulee kuitenkin huomioida oppilaiden eri-
laiset tavat oppia, tyoskennelld ja osoittaa osaamistaan. Opettajan on syytd muis-
taa, ettd 45 minuutin kyna-paperikoe ei ole kaikille oppilaille parhaiten soveltuva
arviointimenetelmad. (Vitikka & Kauppinen 2017, 14.) Atjosen (2019, 38) mukaan
kokeet voivat aiheuttaa jannitystd, stressid sekd pelkoja, joten tdstd syystd ne eivét
valttamattd kerro totuutta oppilaan osaamisesta. luonne kertaluonteisena pait-
tokuulusteluna ei myoskddn valttamaittd tue kehittymistd itse asian hallinnassa
(Atjonen 2007, 62). Vitikan ja Kauppisen (2017, 14) mukaan arviointikdytéanteisiin
on mahdollista luoda joustoa ja monipuolisuutta esimerkiksi kayttamalla kokei-
den sijasta erilaisia tehtdvid ja tuotoksia. Lisdksi monet opettajat ovat ottaneet
kayttoon erilaisia itsearviointiin, oppimisprosessin ohjaamiseen ja arviointikes-
kusteluihin pohjautuvia toimintatapoja, joiden kautta oppilaalle hahmottuu oma
edistyminen ja osaaminen selkeammin (Vitikka & Kauppinen 2017, 14).

Keurulainen (2013, 56) nostaa esiin, ettd tutkimuksissa on todettu oppilai-
den itse laatimien arviointitehtdvien edistdvan tehokkaasti oppimistuloksia. Teh-
tavien laatiminen nimittdin edellyttdd, ja samalla kehittdd, aiheena olevan asian
ja ilmion hahmottamista kokonaisuutena, mika siis edistdd oppimisen laatua
(Keurulainen 2013, 56).

Atjosen (2007, 65) mukaan tdrkedd on, ettd opettajat kayttavit erilaisia uu-
distuneita arviointimuotoja monipuolisesti. Se mahdollistaa erilaisille oppilaille
eri tavoin soveltuvia tapoja osoittaa osaamistaan. Usein uudet arviointimenetel-
mit ja -kdytdnteet teettdvit opettajalla paljon tyotd, ja Atjonen muistuttaakin, etta
opettajan tulee arvioida omat resurssinsa realistisesti optimoidakseen tytmaaran
ja oppilaan saaman hyodyn suhdetta. Tyokokemus ja rutiini keventavit opetta-
jan taakkaa ajan myotd, ja uudet arviointimenetelmit saattavat jopa virkistda jo

pitkddn opettajina toimineita. (Atjonen 2007, 65.)
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3.2 Kannustava arviointi

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) oppilaan oppimisen arviointia kasittele-
vdssd luvussa arvioinnin kannustavuudesta todetaan, ettd opettajat huolehtivat
siitd, ettd oppilaat saavat alusta lihtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta
sekd tietoa edistymisestdin ja osaamisestaan. Onnistumisen kokemukset kannustavat op-
pimaan lisdd, mutta myds epdonnistumiset tai virheelliset ratkaisut ovat osa oppimispro-
sessia (POPS 2014, 47). Liséksi rohkaiseva ja yrittamé&an kannustava ilmapiiri nou-
see opetussuunnitelman perusteissa (2014) keskeisend teemana, ja tdma vaikut-
taa osaltaan myos peruskoulun arviointikulttuuriin.

Kun arvioinnin yhtend tehtdvana on opiskelun ja oppimisen ohjaaminen,
on arvioinnin perustuttava vuorovaikutukseen ja yksilolliseen palautteen anta-
miseen. Osaamisen arvioinnin pitdd antaa oikea kuva oppilaan osaamisen ta-
sosta. (Vitikka & Kauppinen 2017, 9.) Lepiston ja Ripatin (2017, 165) mukaan op-
pimisen kannalta ja myo6s oppilaan mindkuvan kehittymisen kannalta opettajan
antama palaute tulisi olla mahdollisimman monipuolista ja rohkaisevaa, mutta
kuitenkin rehellistd. Ouakrim-Soivio (2015, 84) my0s toteaa, ettd oppilaan tulee
saada realistinen késitys itsestdan oppijana arvioinnin ja siitd saatavan palautteen
kautta, jotta oppilas oppisi tuntemaan omat vahvuutensa ja kehittdmiskohteensa
sekd asettamaan tavoitteita palautteen ohjaamana. Wewer (2014, 81) viittaakin
useisiin tutkijoihin toteamalla, ettd palautteen tehtdvand on tuoda oppilaan tie-
toisuuteen oma osaamisensa ja edistymisensd ja se, mitd voisi vield tehda kehit-
tydkseen. Kohdennetulla ja oikeanlaisella palautteella on jopa vaikutusta korke-
ampiin oppimistuloksiin (Wewer 2014, 82).

Voerman, Meijer, Korthagen ja Simons (2012, 2) médrittelevit opettajan an-
taman palautteen olevan tietoa oppilaalle hdnen suorituksestaan ja taméan tiedon
avulla pyritddn parempaan oppimiseen. Hattien ja Timperleyn (2007, 81) mu-
kaan opettajan antama kannustava palaute on yksi tehokkaimmista keinoista pa-
rantaa oppilaan suoriutumista oppimisprosessissa. He tuovat esiin ndkokulman,
ettd palaute voi joko edistédd tai haitata oppimista, riippuen siitd, miten se anne-
taan ja mihin se kohdistuu. Atjosen ym. (2019, 108) tutkimuksessa nousi esiin,

ettd jos oppilaan innostuneisuus tai kdyttaytyminen on hyvéad, kokevat oppilaat
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saavansa paljon palautetta. Syy-seuraussuhdetta innostuneisuuden ja kayttayty-
misen sekd palautteen vililld ei Atjosen ym. tutkimuksessa voida kuitenkaan
osoittaa. Ouakrim-Soivio (2013, 105) tuo my®0s esiin sen tosi seikan, ettd todelli-
suudessa arvioinnin kannustavuus toimii usein hyvin opinnoissaan menestyvien
oppilaiden oppimisen ja kasvun kuvaamiseen. Heikosti menestyvit oppilaat sen
sijaan eivéat valttamétta saa kannustusta ja ohjausta, jos palaute on realistista,
vaikka he sitd juuri tarvitsisivat. Kannustavassa arvioinnissa olisikin tdrke&a
osoittaa oppilaalle se, mitd hdn on oppimisessaan saavuttanut, eikd niinkdan ko-
rostaa sitd, mitd on vield saavuttamatta. (Ouakrim- Soivio 2013, 105.) Hattie ja
Timperley (2007, 102) toteavatkin, ettd opetustilanteessa palautteen tulee kohdis-
tua oppimisprosessin onnistumiseen suhteessa annettuun ohjeistukseen ja oppi-
misen tavoitteisiin.

Ouakrim-Soivion (2015, 84) mukaan kannustavalla arvioinnilla ei kuiten-
kaan tarkoiteta sitd, ettd oppilaalle annetaan vain hyvid arvosanoja. Kannustavan
arvioinnin tarkoituksena on auttaa ja tukea oppilasta kehittymddn omasta osaa-
misestaan tietoiseksi, omiin oppimistaitoihin luottavaksi ja oppimisesta nautti-
vaksi oppijaksi. Kannustavassa arvioinnissa on siis kyse siitd, ettd opettaja koros-
taa oppilasta arvioidessaan oppilaan jo omaksumia tietoja ja taitoja, samalla kun
hén ohjaa oppilasta hahmottamaan niita alueita, joissa hdnen oppimisensa ei ole
yltanyt asetettujen tavoitteiden tasolle. (Ouakrim-Soivio 2015, 84.) Atjosen (2007,
90) mukaan opettajat saattavat liikaa varoa pahoittamasta oppilaidensa mielt ja
jopa hyvéksya puolittaisia vastauksia, vaikka tarke&a olisi laittaa oppilas ystaval-
lisesti vield tarkemmin pohtimaan vastaustaan.

Atjonen (2007, 91) toteaa, ettd kannustavan arvioinnin tulee ohjautua oppi-
laiden henkilokohtaisten oppimispadmadristd ja -tavoitteista kdsin. On siis tér-
kedd, ettd palaute kohdistuu tietoihin, taitoihin ja kasitteisiin, jotka ovat oleellisia
juuri senhetkisen oppimisen kannalta. Kannustavan arvioinnin tehtdvana on ke-
hittdd oppilasta miettimédan omaa oppimistaan ja toimimaan sen parantamiseksi.
Atjonen ym. (2019, 204) tutkimuksessa opettajat olivat kokeneet kannustuksen ja
rohkaisevan palautteenannon yhtena tdarkednd ja hyvand arviointimuistona. Kan-

nustus ja rohkaiseminen vahvistavat alisuoriutujien, oppimisvaikeuksisten ja
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epdvarmojen oppilaiden oppimismotivaatiota ja itseluottamusta. Uusitalo-Mal-
mivaara ja Vuorinen (2016, 9) tuovat esiin positiivisen pedagogiikan ajatuksen
siitd, ettd akateemisia taitoja voidaan kehittdd tukemalla ei-kognitiivisia taitoja,
kuten sinnikkyyttd, itsesddtelykykyd ja motivaatiota uuden oppimiseen. Positii-
visen pedagogiikan ajatuksena koulussa onkin, ettd opetus ja arviointi perustu-
vat vahvuuksien l6ytymiseen ja ndiden hyodyntdmiseen. On tédrkedd, ettd jokai-
nen oppilas saadaan ymmartamaéén, ettd hdnelld on erilaisia taitoja ja kykyjd, joi-
den avulla pyritddn ponnistamaan kohti parempaa lopputulosta. Opettajan teh-
tavand onkin kiinnittdd huomio oppilaan pieniinkin onnistumisiin. (Uusitalo-

Malmivaara & Vuorinen 2016, 9, 59.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd uuden opetussuunnitelman mukaista
arviointia peruskoulun ensimmiaiselld luokalla. Tavoitteeni on selvittdd luokan-
opettajien kokemuksia ensimmadisen luokan arvioinnista. Pyrkimyksenéni on li-
sdtd tietoa arviointikdytdnteistd sekd arvioinnin oppimiseen vaikuttavista teki-

joistd. Tarkemmat tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia kokemuksia opettajilla on arvioinnista peruskoulun ensim-
mdiselld luokalla?
1.1 Millaisia arviointikdytdnteitd opettajilla on?

1.2 Miten opettajat kerddvat ja hyodyntavéat arviointitietoa?

2. Millaisia kokemuksia opettajilla on arvioinnin oppimista tukevasta

merkityksestd?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Tutkimukseeni valitsin laadullisen tutkimusmenetelmdn, jossa sovellan fenome-
nologis-hermeneuttista ldhestymistapaa. Laadullista tutkimusotetta kdytetdan
silloin, kun ollaan kiinnostuneita tietyissad tapahtumissa mukana olleiden yksit-
tdisten toimijoiden merkitysrakenteista (Metsamuuronen 2008, 14). Olen kiinnos-
tunut opettajien kokemuksista ensimmadisen vuosiluokan arvioinnista ja tarkoi-
tuksenani on kuvata ja tulkita niistd nousevia merkityskokonaisuuksia mahdol-
lisimman puhtaasti omassa tutkimuksessani.

Laadullisessa tutkimuksessa on ldhtokohtana todellisen eldmdn kuvaami-
nen, johon kytkeytyy ajatus, ettd todellisuus on moninainen. Laadullisessa tutki-
muksessa kohdetta pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2015, 161.) Kiviniemen (2018, 77) mukaan laadul-
lisessa tutkimuksessa korostuu kentiltd saatu aineiston merkitys suhteessa teo-
reettiseen tarkasteluun. Laadullisessa tutkimuksessa onkin kyse véhitellen ta-
pahtuvasta tutkittavan ilmion késitteellistamisestd, eikd niinkdan etukéteen hah-
motetun teorian testauksesta.

Kiviniemen (2018, 73) mukaan laadullista tutkimusta luonnehditaan pro-
sessiksi, koska tutkimuksen etenemisen eri vaiheita ei pystytd vialttamattd etuka-
teen jasentdmaddn selkeisiin vaiheisiin. Esimerkiksi tutkimustehtdvéa tai aineis-
tonkeruuta koskevat ratkaisut voivat muotoutua ja jopa muuttua tutkimuksen
edetessd. Laadullisessa tutkimuksessa tarkastelu voi ndkemyksen kehittyessa
kohdentua jopa uusiin mielenkiinnonkohteisiin. Keskeistd onkin 16ytada tutki-
muksen kuluessa ne johtavat ideat, joiden perusteella tutkimuksellisia ratkaisuja
tehdddn. (Kiviniemi 2018, 73.) Itselldni oli alusta asti hyvin selked kuva siitd, mita
haluan tutkia. Kuitenkin esimerkiksi tutkimuskysymysten pyorittely kesti pit-
kéadn, eli tarkka rajaus siitd, mitd lahden tutkimaan. Kuitenkin analyysivaiheessa
huomasin, ettd toinen tutkimuskysymykseni on hyvin laaja, jolloin tarkensin en-

simmadistd tutkimuskysymystdni kahdella alakysymyksella.
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Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa on laadullinen tutkimus-
suuntaus, jonka tarkoituksena on kuvata eldvad kokemusta. Nimensa mukaisesti
fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa on saanut vaikutteita sekd feno-
menologiasta ettd hermeneutiikasta. Fenomenologiassa korostetaan tutkittavan
aiheen esiymmadrryksen tiedostamisen tdarkeyttd, koska fenomenologiassa on tar-
kedd, ettd tutkittavaa ilmiotd kuvataan mahdollisemman ennakkoluulottomasti.
Fenomenologiassa puhutaan reduktiosta eli sulkeistamisesta, joka tarkoittaa sitd,
ettd tutkija tietoisesti tunnistaa tutkittavaan ilmioon liittdmidan merkityssuhteita
ja pyrkii siirtdimadan ne mielessddn syrjdan tutkimuksen ajaksi. Tutkijan tulee siis
pohtia sitd, onko jokainen muodostunut kokemus juuri téstd aineistosta nouseva
vai onko se tutkijan itsensd rakentamaa tulkintaa tai omaa kokemusta. (Bevan
2014; Perttula 2005, 145.)

Hermeneutiikasta puolestaan nousee ajatus siitd, ettd tutkija ei voi koskaan
tdysin vapautua ennakkoluuloistaan ja niinpd hermeneutiikassa korostetaankin
ennakkoluulojen rakentavaa merkitystd. Ennakkoluulot ndhd&dan valttamatto-
mind tulkinnan prosessin kdynnistymiselle. (Moilanen & R&iha 2018, 57.) Tutki-
jana minun on siis tdrkedd tiedostaa nama ennakkokdsitykset tutkittavasta ai-
heesta. Osa ndistd kédsityksistd on itselleni syntynyt muun muassa lukemalla kes-
kusteluja arvioinnista sosiaalisessa mediassa ja perehtymalld aiheeseen liittyvaan
teoriaan.

Kuvailevasta fenomenologiasta poiketen hermeneuttisesti painottuva fe-
nomenologia hyodyntda tutkijan tekemada tulkintaa aineiston analyysiss4, ei sul-
keistamista. Puhtaasti fenomenologisessa tutkimusotteessa on siis tarkedd, etta
kokemuksen tutkijan on selvitettdva mahdollisimman vapaana omista ennakko-
oletuksistaan, millainen toisen ihmisen kokemus on. Fenomenologis-hermeneut-
tista tutkimusndkokulmaa soveltavissa tutkimustavoissa kokemuksen tutkijan
tyOssd taas vaikuttavat joko tiedostamatta tai tiedostaen hdnen aiemmat koke-
muksensa ja ennakko-oletuksensa. Niistd ei tulekaan pyrkid vapautumaan, vaan
ne pitdd tiedostaa ja niitd tulee hyodyntdd omassa tutkimuksessa. (Tokkari 2018,
65.) Juuri tulkinnan tarpeen vuoksi hermeneuttinen ulottuvuus liitetddn fenome-

nologiseen tutkimukseen (Laine 2018, 33).
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Vaikka fenomenologiassa ja hermeneutiikassa on ndkemyseroja, merkitta-
vid ovat kuitenkin nditd suuntauksia yhdistdvit seikat kokemuksen tutkimisen
kannalta. Tutkimustapoja yhdistdad esimerkiksi konstruktivistiseen paradigmaan
asemoituminen, jonka tunnusmerkkejd on relativistinen ontologia ja subjektivis-
tinen epistemologia. Tama siis tarkoittaa kokemuksen tutkimuksessa sitd, etta
tutkittavien kokemusmaailmat ndhdéan ainutlaatuisina ja alati muuttuvina, jol-
loin my6s kokemuksia koskeva tieto on yksilollistd ja muuttuvaa. (Tokkéri 2018,
65-66.)

Fenomenologisiin ja hermeneuttisiin ldhestymistapoihin nojautuvan koke-
muksen tutkimuksen haaste on usein siind, ettd saavutettava tieto koskee vain
yksittdistapauksia. Tdlloin tietoa ei voida yleistdd esimerkiksi luonnontieteellisin
eli madrallisin, yleistamistd tavoittelevin keinoin, mutta kokoavia johtopaatoksid
voidaan kuitenkin tehdad. Tamd on mahdollista, kun tutkimukseen osallistuvien
ihmisten kokemukset ja eldmantilanteet ovat tarpeeksi samankaltaisia. Kuitenkin
koska yksiloiden kokemukset eivdt koskaan tdysin vastaa toisiaan, ei tdysin

yleistd tietoa kokemuksista voida saavuttaa. (Tokkari 2018, 66.)

5.2 Tutkimuksen kulku

5.2.1 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Tdssd tutkimuksessa olen kiinnostunut luokanopettajien kokemuksista ensim-
mdisen vuosiluokan arvioinnista. Koska tutkimuksen kohteena olivat juuri opet-
tajien kokemukset, oli luonnollista kerdtd aineisto haastattelemalla opettajia.
Kaikki kuusi haastateltavaa olivat koulutukseltaan luokanopettajia ja kahdella
heistd oli myos aineenopettajan patevyys. He olivat tyoskennelleet luokanopet-
tajan tehtdvissd kahdesta kahteenkymmeneen vuoteen, ja kaikilla oli kokemusta
uuden opetussuunnitelman mukaisesta opetuksesta ja arvioinnista ensimmaisen
vuosiluokan osalta vahintdan kaksi vuotta.

Tutkimukseni aineiston olen kerdnnyt haastattelemalla kuutta luokanopet-
tajaa. Haastattelu ndhdaan erddnlaisena keskusteluna, jossa tutkijan tarkoituk-

sena on saada selville haastateltavilta tutkimuksen aihepiiriin kuuluvat asiat
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(Eskola, Latti & Vastamadki 2018, 28). Haastatteluissa halusin keritd tietoa juuri
ensimmadisen vuosiluokan arvioinnista uuden opetussuunnitelman mukaisesti.
Siksi valitsin haastateltavat sen mukaan, ettd he olivat kaikki opettaneet ja arvi-
oineet ensimmadisen vuosiluokan oppilaita kahden viimevuoden aikana, kun
uusi opetussuunnitelma on ollut kdytossa. Eskolan ym. (2018, 30) mukaan ideana
on luonnollisesti etsid sellaiset haastateltavat, joilla uskotaan olevan haluttua tie-
toa ja kokemusta. Opettajat valitsin niin, ettd olin heihin ensin yhteydessa henki-
lokohtaisesti tai puhelimitse ja selvitin, onko heilld kokemusta ensimmadisen vuo-
siluokan arvioinnista kahden viime vuoden ajalta. Tallaisen kokemuksen omaa-
vat opettajat pyysin haastateltaviksi ja sain lopulta sovittua kuusi haastattelua.
Hirsjdrven ja Hurmeen (2008, 83) mukaan henkil6t valitaan haastateltaviksi siksi,
ettd he edustavat jotakin tiettyd ryhmad. Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusteh-
tavat madrittavat usein nama ryhmat (Hirsjarvi & Hurme 2008, 83). Kaikki haas-
tateltavat osallistuivat haastatteluun vapaaehtoisesti.

Tamdn tutkimuksen aineistonkeruumenetelmédnd olen kdyttdnyt teema-
haastattelua. Teemahaastattelusta kdytetdan myos nimitystd puolistrukturoitu
haastattelu. Teemahaastattelu ndhddan puolistrukturoituna haastatteluna siksi,
ettd yksi haastattelun ndkokulmista, haastattelun aihepiirit, teema-alueet ovat
kaikille samat. My0s kysymykset ovat kaikille samat, mutta tutkija voi vaihdella
kysymysten jdrjestystd, eikd vastauksia ole sidottu vastausvaihtoehtoihin. Haas-
tateltava voi siis vastata vapaasti omin sanoin. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47-48.)
Tutkijan on kuitenkin tdrkedd muistaa, ettd kdy kaikki ennalta pdétetyt teema-
alueet ldpi haastateltavan kanssa, vaikka ndiden jarjestys ja laajuus voivat vaih-
della haastattelusta toiseen (Eskola ym. 2018, 30). Tassd tyossd kdytan kasitetta
teemahaastattelu, koska oma haastattelurunkoni (Liite 1) pohjautuu erilaisiin tee-
moihin. Ndmd teemat ovat nousseet ja muotoutuneet perehtyessdni arviointiin
liittyvdan teoriaan ja tutkimustietoon. Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 66) mukaan
teemahaastattelurunkoa laadittaessa ei ole tarkoitus laatia yksityiskohtaista ky-
symysluetteloa, vaan teema-alueluettelo, jossa kysymyksilld tarkennetaan ilmi-

oon liittyvid teemoja.
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Laineen (2018, 39) mukaan fenomenologisen haastattelun tulee olla mah-
dollisimman avoin ja keskustelunomainen, jotta haastateltavien kokemukset saa-
daan esiin. Haastateltavalle tulee antaa tarpeeksi tilaa vastata vapaasti kysymyk-
siin. Kysymyksen asettelun tuleekin olla sellainen, ettd se mahdollistaa avoimen
ja kuvailevan vastauksen. (Laine 2018, 39.) Ensimmadinen haastattelutilanne
osoittautui haasteelliseksi ja kysyin joitakin kysymyksié liian valmiina. Kehityin
kuitenkin tdssd ja harjaannuin kysyméaan kysymykset niin, ettd niihin ei voinut
vastata kyll4 tai ei.

Kaikki kuusi haastattelua toteutin marras-joulukuun 2018 aikana. Kaikki
haastattelut tein opettajien omissa kouluissa ja haastattelut olen toteuttanut
Eteld- Suomessa sekd Lansi- Suomessa. Eskola ym. (2018, 33) toteavat, ettd haas-
tattelutilanne kannattaa tehdd haastateltavalle mahdollisimman vaivattomaksi ja
mukavaksi. Koin, ettd opettajien omat tyopaikat ovat heille tuttuja ja turvallisia
ympadristojd, joissa he voivat vapautuneesti kertoa omista kokemuksistaan. Haas-
tattelutilanteet olivat hyvin rauhallisia ja haastattelut olivat luonteeltaan keskus-
televia ja ne pohjautuivat teemahaastattelurunkoon. Teemahaastatteluun paa-
dyin, koska se sopii juuri tdhdan tyohon, koska siind edetdédn tiettyjen teemojen
varassa. Halusin tietoa juuri opettajien kokemuksista ensimmadisen vuosiluokan
arviointiin liittyen ja halusin antaa opettajille mahdollisuuden tuoda esille arvi-
ointia koskevia kokemuksia mahdollisimman vapaasti. Teemahaastattelun
kautta nousevat haastateltavien asioille antamat merkitykset ovat tdrkeitd ja
ndamd syntyvat haastateltavan ja haastattelijan véalisessd vuorovaikutuksessa
(Hirsjéarvi & Hurme 2008, 48). Haastattelut kestivit noin puolesta tunnista tuntiin
(Taulukko 1). Kaikki haastattelut nauhoitin ja nauhoitukset litteroin helmikuussa
2019 kirjalliseen muotoon. Litterointivaiheessa muutin haastateltavien nimet O1
(Opettajal), O2, O3, 04, O5 ja O6, jotta ketddn ei voisi tunnistaa tuloksista. Litte-

roitua materiaalia kertyi 46 sivua, fontti Arial, fonttikoko 12, rivivali 1.
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TAULUKKO 1. Haastatteluaineisto.

Haastateltavat Haastattelujen kesto Litteroitu teksti
Opettaja 1 32 min. 9 sivua
Opettaja 2 40 min. 12 sivua
Opettaja 3 30 min. 8 sivua
Opettaja 4 23 min. 6 sivua
Opettaja 5 31 min. 9 sivua
Opettaja 6 56 min. 13 sivua
5.2.2 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysoinnin ldhtokohtana on kehittaa ka-
sitteellisesti mielekkditd ydinteemoja kerdtystd aineistosta (Kiviniemi 2018, 83).
Laadulliselle analyysille on hyvin tyypillistd, ettd tutkimusongelma ja aineisto
ovat tiiviissd vuoropuhelussa keskenddn. Harvoin kuitenkaan aineisto tarjoaa
suoria vastauksia alkuperdiseen tutkimuskysymykseen, vaan tarvitaan analyyt-
tisia kysymyksid, jotka muokkautuvat ja tarkentuvat aineistoon tutustuttaessa.
Analyysia aloitettaessa aineisto saattaa tuntua tutkijasta vieraalta, sekavalta ja
hdmmentaviltd. Tutkijalla saattaa olla sellainen tunne, ettd aineisto on huono,
eikd siitd saa mitddn irti. Tilanne on kuitenkin varsin yksinkertainen; pitda vain
kdyda aineiston kimppuun. Aineistosta ei itsestidn nouse mitddn vastauksia,
vaan tutkimuskysymykset sekd tutkijan lukemisen tapa, tulkinta ja valinnat oh-
jaavat ja jasentdvat aineiston kasittelyd. (Ruusuvuori, Nikander ja Hyvarinen
2010, 13, 15.)

My6s tutkijan suhde teoriaan vaikuttaa analyysin tekemiseen. Usein puhu-
taan aineistoldhtoisestd, teoriasidonnaisesta tai teorialdhtoisestd tutkimuksesta.
(Eskola 2018, 212.) Itse olen valinnut teoriasidonnaisen ldhestymistavan. Eskolan
(2018, 213) mukaan teoriasidonnaisesta analyysista puhutaan silloin, kun analyy-
sissd on teoreettisia kytkentojd, mutta se ei kuitenkaan suoraan nouse teoriasta
tai pohjaudu teoriaan. Olen siis jo ennen aineiston hankintaa tutustunut teoriaan,

joka on osaltaan ohjannut muun muassa haastattelurungon muotoutumista.
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Tarkoituksena on kuitenkin pysyd avoimena aineistolleni ja jopa toivon, etta
sieltd nousee jotain uutta. Kuitenkin minulla on aineistoa analysoidessani teoria-
pohja, johon voin yhdistdd omia empiirisid havaintojani sekd tulkintojani. (Eskola
2018, 216.)

Aineiston késittelyn aloitin litteroimalla nauhoittamani haastattelut. Kirjoi-
tin haastattelut sanasta sanaan, mutta taukoja ja 4dnen painotuksia en merkinnyt,
koska se ei tuntunut tarkoituksenmukaiselta tdssa tutkimuksessa. Tokkari (2018,
72) toteaa, ettd kun tutkija litteroi itse omat haastattelunsa, hdn samalla jo tutus-
tuu omaan aineistoonsa. Laineen (2018, 42) mukaan kerdtyn aineiston lukemi-
seen tulisi kdyttdd paljon aikaa, jotta tutkija 16ytdd aineistosta tutkimustehtdavan
kannalta olennaiset asiat. Olennaisuus paljastuu Laineen (2018, 42) mukaan vasta
kun ymmaérramme ilmaisujen merkityksid tutkittavan ndkokulmasta. Kun olin
tulostanut aineistoni paperiversioksi, aloitinkin teksteihin perehtymisen. Luin
litteroidut tekstit ensin kerran lapi tekemdttd mitddn muistiinpanoja. Tarkoituk-
senani oli saada kokonaiskuva aineistostani. Haastatteluissa nousi esille useita
kiinnostavia asioita, mutta pyrin pitim&an koko ajan mielessdni tutkimustehta-
véni, jotta en ajautuisi sivuraiteille aiheesta.

Kun luin aineistoani uudestaan ldpi, tein alustavia merkintdjd tekstien mar-
ginaaleihin. Lahdin etsimd&n haastattelutekstistd tutkimuskysymysten kannalta
olennaisia ilmauksia sekd haastatteluteemojen mukaisia vastauksia ja komment-
teja opettajien kokemuksista arviointiin liittyen. Jérjestelin aineistoani teemoit-
tain, poimimalla jokaisesta vastauksesta teemaan liittyvid asioita. Eskolan (2018,
219) mukaan tdamad ei ole helppo tehtdvd, koska usein haastattelu ei ole edennyt
loogisesti teemasta teemaan, vaan kommentteja ja vastauksia pitdd etsid eri puo-
lilta yksittdista haastattelua. Ndin oli myds omassa aineistossani, koska luokan-
opettajat olivat spontaanisti vastanneet joihinkin asettamiini kysymyksiin toisen
kysymyksen alla. Vastauksia ldhdin etsiméddn aineistostani kdyttamalla varikynia
koodaamisen apuna. Tadtd kutsutaan Eskolan (2018, 219) mukaan aineiston uu-
delleen jdrjestamiseksi. Kiviniemi (2018, 82) puhuu taas aineiston analyyttisestd
analysoinnista, jolla tarkoittaa juurikin aineiston luokittelua ja jasentdmistd eri

teema-alueisiin. Koska itse kerdsin aineistoni kdyttden teemahaastattelua, kéaytin
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teemoittelun apuna haastattelurunkoa. Tuomen ja Sarajarven (2013, 93) mukaan
aineiston pilkkominen on suhteellisen helppoa, jos aineisto on kerétty teema-
haastattelulla, koska haastattelun teemat jo itsessdan muodostavat jasennyksen
aineistoon. Tédssd vaiheessa teemat olivat arviointikdytdnteet ja arvioinnin vaiku-
tus oppimiseen.

Teemoittamista seuraa varsinainen analyysivaihe. Kun olin lukenut aineis-
toni tarpeeksi monta kertaa ldpi, tein siitd tulkinnat késin tekstien reunaan, ja ko-
rostustussilla alleviivasin ne haastatteluiden kohdat, jotka vaikuttavat merkitta-
viltd. (Eskola 2018, 220.) Eskola (2018, 221) toteaa, ettd analyysin tarkoituksena
on tiivistdd, jasentdd ja jarjestdd aineistoa sellaisella tavalla, ettd mitddn olennaista
ei jdd pois, vaan sen informaatioarvo kasvaa. Ryhmittelin aineistoni teemoittain
ja etsin tutkimuskysymyksid valaisevia mielenkiintoisia alkuperdisilmauksia tul-
kittavaksi. Nditd ilmauksia kirjasin perdkkdin erilliseen taulukkoon. Moilanen ja
Réihd (2018, 62) toteavat, ettd merkitysrakenteiden tulkinnassa tutkimustulos ei
ole kuitenkaan se, mitd haastateltavat ovat sanoneet. Haastateltavien lausumat
ovat enemminkin vihjeitd jostakin, joka tutkijan on selvitettdva. Tarkoituksena ei
siis ole vain kuvailla aineistoa, vaan pyrkid pintaa syvemmalle, mikd on juuri
merkitysrakenteen analyysin tarkoitus. (Moilanen & Ré&iha 2018, 62.)

Aineistostani esiin nousseista alkuperdisilmauksista muodostin pelkistet-
tyjd ilmauksia ja listasin ndméa myos taulukkoon. Pelkistetyistd ilmauksista muo-
dostin alaluokkia ja alaluokista muodostin merkityskokonaisuuksia niin, ettd
niistd muodostui kolme eri merkityskokonaisuutta: arviointikiytinteet, arvioinnin
vilineet ja arvioinnissa oppimiseen vaikuttavat tekijit. Tassa kohtaa myos tutkimus-
kysymykseni tarkentuivat. Alkuperdinen tutkimuskysymykseni oli melko laaja,
joten tarkensin sitd kahdella alakysymykselld. Kuviossa 1 on kuvattu esimerkin

omaisesti tekemdstdni analyysistd teeman arviointikdytanteet alla.
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KUVIO 1. Esimerkki aineiston analysoinnista ensimmaisen tutkimuskysymyk-

sen ohjaamana

ALKUPERAINEN ILMAUS PELKISTETTY IL- ALA- MERKITYSKO-
MAUS LUOKKA KONAISUUS
”Meilld on ne arviointikeskutelut Arviointikeskustelut
kaksi kertaa vuodessa syksylla ja syksyllé ja kevaalls,
-kevéiil-Ia‘ jala/ sinne tulee aina vanhemmat lisné opettaja, oppilas,
ja oppilas vanhempi
”Ne ei 0o niinkdén arviointikeskustelu Vanhempainvartti syk-
nimelld, me puhutaan sylld, lasnd opettajaja P Arviointikes-
vanhempainvarteista. M tapaan kaikki .
. R vanhempi kustelut
vanhemmat syksylld. Mulla ei oo ollu
tapana ottaa oppilasta sithen mukaan”
”Wilmassa tdytetddn semmonen valmis Wilmassa taytettava val-
lomake, se on aika haastava tayttad, eikd mis lomake on haastava
pieni oppilas aina ymmarra, mistd on kyse”
”Kylldhan ne vie aikaa, jos on iso luokka” A.rvmelkeskusteIut
vievit aikaa
ARVIOINTI-

Suullinen palautteenanto on mun mielesta
tehokkain arvioinnin muoto

Arviointi on nykyéaén sitd, ettd sitd annetaan
koko ajan

Tyopari auttaa arviointiin tosi paljon, ettd
jos mé mietin, ettd onko esimerkiksi tuki
riittivaad, ma kdannyn ensin mun tydparin
puoleen ja sitten viel4 erityisopettajan. Siina
on sitten useamman opettajan mielipide.

Me tehddan lukuvuosiarviointi aina yhdessa,
se helpottaa tosi paljon sit4 arviointia.

”Lukuvuositodistus on hyvé olla olemassa
edelleen. Se antaa suuntaa meille silleen,
ettd missd menn&an ja mihin kohti vois
tavoitella. Kev&élld se todistus sitten
summaa sen vuoden pakettiin.”

Se on merkityksellinen oppilaille ja ehka
vield merkityksen merkityksellisempi huoltajille

”Mun mielestd néd pienet oppilaat ei valttamatta
tarttis todistusta. Kyl mé vahéan mietin, ettd keta
varten se oikeesti on.”

Jatkuva, suul- __—Y KAYTANTEET

linen palaute

Suullinen palaute on te-
hokas

Arviointi on jatkuvaa

Keskustelua ja arviointia
yhdessa tydparin ja eri-

tyisopettajan kanssa \

Samanaikais-
Lukuvuosiarviointi yh- opettajuus
dessd tyoparin kanssa
Lukuvuositodistus tar-
ked, antaa suuntaa, sum-
maa vuoden \

Lukuvuosito-
Merkityksellinen oppi- distus

laille ja vanhemmille

Todistus ei tarpeellinen
pienilld oppilailla

Tutkimukseni tulokset raportoin niin, ettd kirjoitan auki omin sanoin omat

tulkintani siitd, mitd aineistosta 16ytyy. Tahdn myos yhdistan suoria lainauksia

aineistosta. Eskolan (2018, 223) mukaan tédssad yhdistyvét aineistoesimerkit ja tut-

kijan ajattelu. Kiviniemi (2018, 82) taas puhuu synteettisestd analysoinnista.

Tama tarkoittaa sitd, ettd aineistosta tulee 16ytdd synteesid luova kokonaisra-

kenne, jotta tulosten raportointi ei ole liian sirpalemaista, vaan tarkasteltavat
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teemat olisivat kokonaisvaltaisesti kasitelty. Taman ndkokulman pohjalta aineis-
ton analysoinnin yhtena tavoitteena oli 16ytdd keskeiset merkityskokonaisuudet,
jotka kuvaavat tutkittavaa kohdetta. Tutkijan tulee siis 16ytdd aineistostaan ne
keskeiset késitteet, joiden valossa aineistoa voidaan tarkastella. (Kiviniemi 2018,

83.) Kuviossa 2 havainnollistan tutkimukseni aineiston analyysin kulun.

KUVIO 2. Aineiston analyysin kulku

Olen l6ytanyt aineistostani kolme eri merkityskokonaisuutta, joiden kautta
aineistoa tarkastellaan tulososiossa. Huomion arvoista on, ettd ndiden kolmen eri
merkityskokonaisuuden alla olevat asiat linkittyvét toisiinsa. Tamd perustuu sii-
hen, ettd arviointi ja oppiminen kulkevat vahvasti kasi kddessd, joten on luonte-
vaa, ettd arvioinnissa oppimiseen vaikuttavat tekijat ovat samoja kuin opettajien
kayttamadt arviointikdytanteet ja arvioinnin valineet. Tulosten kirjoittamisen vai-

heessa vield muutama alaluokka vaihtoi taysin eri merkityskokonaisuuteen.
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5.3 Eettiset ratkaisut

Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 20) mukaan kaikkiin tutkimuksiin liittyy eettisid
ratkaisuja ja ne eivit koske vain jotain tiettyd tutkimuksen kulkuun liittyvad vai-
hetta, vaan niitd tulee esiin kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Omaa tutkimustani
tehdessd olen pyrkinyt noudattamaan hyvaa tieteellistd kdytantod, joka pohjau-
tuu tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009) laatimiin ohjeisiin. Tutkimuseet-
tisen neuvottelukunnan (2009) mukaan ihmistieteissd tutkimuksen eettisiin peri-
aatteisiin kuuluvat tutkittavan itsemaardaamisoikeuden kunnioittaminen, vahin-
goittamisen vélttdiminen sekd yksityisyys ja tietosuoja.

Hirsjarven ym. (2015, 24) mukaan jo tutkimusaiheen valinta on eettinen ky-
symys. Oma tutkimusaiheeni késittelee opettajien kokemuksia toimivista arvi-
ointikdytanteistd sekd arvioinnin yhteydestd oppimiseen, joten tutkimusaiheeni
ei ole eettisesti kyseenalainen. Tutkimusaiheeni ei myoskdan kasittele milldaan
lailla arkaluontoisia asioita, ja kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat olleet taysi-
ikdisid. (ks. Kuula 2006, 135, 147). Tutkimuksen aineiston olen hankkinut haas-
tattelemalla luokanopettajia. Olen kertonut jokaiselle opettajalle erikseen tutki-
muksen aiheen ja toteuttamistavan etukdteen. Tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat olivat siis hyvin informoituja tutkimuksen aiheesta seka tietoisia tutkimuk-
sen tavoitteista ja toteutustavasta. Heilld oli mahdollisuus pohtia, haluavatko
osallistua tutkimukseeni. Jokainen haastateltu luokanopettaja suostui haastatte-
luun omasta tahdostaan. (ks. Kuula 2006 117; Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2009.) Kaksi opettajaa kieltdytyi ja kahdelta en saanut vastausta lainkaan.

Tutkimuksen tietojen késittelyssa ja niiden raportoinnissa on tarke&a luot-
tamuksellisuus sekd anonymiteetti. Korostin my6s haastateltaville sitd, ettd tut-
kimusaineisto tullaan kasittelemddn luottamuksellisesti ja nimettoméand. Tama
nakyy tutkimuksessa siten, ettd tutkimustuloksissa esitetyistd esimerkeistd ei
voida tunnistaa yksittdistd opettajaa. Kuula ja Tiitinen (2010, 452) puhuvatkin
anonymisoinnista, jolla kdytannossa tarkoitetaan sitd, ettd tunnistetiedot poiste-
taan tai karkeistetaan haastattelulitteraatiosta. Anonymisoinnilla pyritdaéan siis

minimoimaan haastateltavien tunnistettavuutta. Jo haastattelujen litteroinnit
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nimesin tunnisteilla Opettaja 1, Opettaja 2, jne. Tutkimuksessa ei myoskdan ker-
rota kaupunkien nimid, joissa haastateltavina olevien opettajien koulut sijaitse-
vat. Haastattelemalla kerittyd aineistoa on kaytetty vain tdhdn kyseiseen tutki-
muksen. Taman tutkimuksen julkistamisen jdlkeen aineisto hdvitetddn asiaan-
kuuluvalla tavalla, ja ndin se ei voi joutua ulkopuolisten kasiin. (ks. Kuula 2006,
108-115.)

Tutkimukseni tekemisen vaiheet olen pyrkinyt kuvaamaan selkedsti ja yk-
sityiskohtaisesti. Raportissa kerron aineiston hankkimisen ja analyysin teon
kaikki vaiheet sekd havainnollistan nditad taulukoiden ja kuvion avulla, joka osal-
taan lisdd tutkimuksen ldapindkyvyyttd. Myos tutkimustulokset kerron rehelli-
sesti kdyttden suoria lainauksia aineistosta, joka tuo tuloksiin avoimuutta. (ks.
Hirsjdrvi & Hurme 2008, 20.) Raportissa olen my6s asianmukaisesti ja huolelli-
sesti kirjannut ldhdeviitteet viitatessani toisten tutkijoiden julkaisuihin. N4in py-
rin kunnioittamaan asianmukaisella tavalla tutkijoiden tyotd ja saavutuksia. Té-
ten osoitan my0s sen, ettd ymmarran velvollisuuteni noudattaa tieteellistd rehel-

lisyyttd. (ks. Hirsjarvi ym. 2015, 24.)
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6 TULOKSET

Tdssd luvussa esittelen tutkimukseni keskeiset 16ydokset luokanopettajien koke-
muksista ensimmadisen vuosiluokan arvioinnista. Tutkimuksen tulokset esitdn
kayttden otsikkoina tutkimuskysymyksid. Ensimmdisen alaluvun alla kerron
luokanopettajien kokemuksista liittyen arviointikdyténteisiin sekd niiden toimi-
vuuteen ettd haasteisiin. Toisena avaan tuloksia liittyen luokanopettajien koke-
muksiin arvioinnin vilineistd. Kolmannessa alaluvussa esitdn 16ydetyt tulokset
opettajien kokemuksista arvioinnissa oppimiseen vaikuttavista tekijoista.

Koska arviointi ja oppiminen kulkevat vahvasti kasi kddessd samat aineis-
tosta nostetut aiheet liittyvédt useampaan teemaan ja vastaavat osittain kaikkiin
tutkimuskysymyksiin. Téstd syystd niitd on kasitelty useamman alaluvun alla

hieman eri ndkdkulmasta.

6.1 Opettajien kokemukset arviointikdytanteista

Kysyttdessd opettajien kokemuksia arviointikdytanteistd vastauksista esiin nousi
viisi eri kdytantod. Namad arviointikdytanteet ovat arviointikeskustelut, itse- ja ver-
taisarviointi, lukuvuositodistukset, jatkuva, suullinen palaute seki samanaikaisopetta-

juus. Namd esitetddn kuviossa 3.

KUVIO 3. Opettajien kokemukset arviointikdytanteista.
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Arviointikeskustelut. Kaikki haastatteluihin osallistuneet luokanopettajat ker-
toivat yhtend arviointikdytdnteend olevan arviointikeskustelun. Joissain kou-
luissa ensimmadisen vuosiluokan osalta opettajat kayttivit kasitettd vanhempain-
vartti. Useimmat opettajat kertoivat, ettd arviointikeskusteluun osallistuvat van-
hemmat ja oppilas. Yhdessd haastattelussa nousi esiin, ettd oppilas ei osallistu

vanhempainvarttiin.

Arviointikeskustelut on kaksi kertaa vuodessa. . .niissid md tapaan vanhemmat
jaoppilaan... Jos lapsi ei oo mukana varataan uusi aika. . .siitd md oon pitinyt
kiinni. (Opettaja 3)

Arviointikeskustelut on toisen luokan ja kuudennen luokan tammikuussa,
mut silloin kun ekaluokkalainen tulee eskarista kouluun, ni kyl md kaikki van-
hemmat tapaan syksylld. Se ei oo niinkidin arviointikeskustelu nimelld, van-
hempainvarteista puhutaan ja nithin mulla ei oo ollu tapana ottaa oppilasta
mukaan. (Opettaja 4)

Opettajat kertoivat, ettd osassa arviointikeskusteluja kdytettiin apuna wilmaan
tehtdvdd valmista lomakepohjaa. Vanhemmat ja oppilas vastasivat lomakkeen
kysymyksiin ensin kotona, ja sitten koulussa pidettdavéassa arviointikeskustelussa
lomaketta kaytettiin keskustelun pohjana. Yhdessd haastattelussa nousi esiin,
ettd opettaja oli itse kehittanyt lomakkeen, jota kdytti keskustelun tukena, ja yksi
opettaja taas kertoi keskustelun olevan vapaamuotoinen, jossa ei ollut kdytossa

mitddan lomaketta.

Vanhemmat ensin keskustelee lapsen kanssa, niilld on semmoset tietyt kysy-
mykset, miti ne miettii keskendin...Se lomakepohja on wilmassa...Niitten
pohjalta kiydddn se keskustelu ja tiytetiin se lomake sinne wilmaan. (Opet-
taja 1)

Se on semmosta vapaata keskustelua vanhemman kanssa...Sit toka-luokalla
kartoitetaan, mitkd on niitd kehittdmiskohteita ja kirjataan ne ylos. (Opettaja
4)

Mii oon ite tehnyt semmosen paperin, jota kiytin siind keskustelun tukena.
(Opettaja 6)

Kokonaisuudessaan arviointikeskustelut koettiin hyodyllisiksi. Opettajat koki-

vat, ettd on helppoa antaa arviointitietoa kasvokkain vanhemmalle ja oppilaalle
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sekd keskustella oppilaan koulunkédyntiin liittyvistd asioista. Puolet opettajista
kertoivat, ettd arviointikeskusteluissa asetetaan oppilaalle tavoitteet tulevalle

kouluvuodelle ja niithin palataan kevaalla.

On tosi tirkedd kertoa vanhemmille, miten koulussa menee...Kun oppilas on
siind, me usein kerrotaan niinku yhdessd, missi oppilas tarvitsee harjoitusta,
ettd tarviiko vaikka lukemisessa tai matikassa, miten on kayttiytymisen asiat
ja tietty minkd oppilas jo osaa. (Opettaja 1)

Than niitd kaikkia, mitd me arvioidaan kevddllikin siind lukuvuositodistuk-
sessa, periaatteessa samoja asioita kdydddn siind arviointikeskustelussa jutel-
len. (Opettaja 6)

Syksylli asetetaan vihin niinku tavoitteita ja kevdidlld peilataan, kuinka pal-
jon ollaan menty tavoitteita kohti. (Opettaja 3)

Opettajat myo6s kokivat, ettd saavat arvokasta tietoa vanhemmilta arviointikes-
kustelussa. Opettajat eivit vield tunne oppilaita lukuvuoden syksylld kovin hy-
vin, joten he kokivat, ettd saavat tarkedd tietoa oppilaasta ja koulun ulkopuoli-
sista asioista. Arviointikeskustelutilanteessa opettajat myos ndkevit, miten oppi-

las toimii yhdessda oman vanhemman kanssa.

Musta on tirked nihd se oppilas yhdessid vanhemman kanssa, nihd sitd vuo-
rovaikutusta niiden kesken ja miten se oppilas kiyttaytyy sen vanhemman
kanssa. (Opettaja 1)

Musta se on hieno tapa tehdd yhteistyotd. Opettaja oppii niinku tuntemaan
lapsen perhettd, tietii kenen kanssa tekee yhetistyotd, ja sit lapsi kokee, ettii
hei nid mun vanhemmat ja opettaja keskustelee keskendiin, ettd monesti siind
nikee lapsen ilmeestd, ettd silli on hyvid olla. (Opettaja 2)

Kun ei vield tunne niin hyvin oppilaita, ni on kiva, kun vanhemmat kertoo
harrastuksista ja semmosesta, miti on koulun ulkopuolella. Niistd usein 16y-
tyy oppilaan vahvuuksia. (Opettaja 5)

Arviointikeskusteluissa opettajat kokivat olevan myos haasteita. Osa opettajista
koki, ettd valmis lomake oli haastavaa tayttda. Lisdksi arviointikeskustelut vievit

valtavasti aikaa, joka puhututti osaa opettajista.

Se lomake on haastava, siind on pitkd litania asioita, joita pitdd tiyttid, eikd
pieni oppilas aina ymmirrd, mistd on kyse. (Opettaja 5)



41

Jotenkin se tavoitteiden asettelu on vaikeeta, kun pitiis lihtei vahvuuk-
sista...Jos oppilas on lahjakas wimaan, mutta silti ei 1o6ydy kynillistd vah-
vuutta, ni miten sen laittaa...Joo no ehki sinnikkyytti on, mutta jotenkin se
on musta hirveen kaukaa haettua...Onko se ees realistista. (Opettaja 2)

Kyllhin se vie aikaa, ettd mitd isompi ryhmd, ni sitd enemmdn se vie ai-
kaa...Arviointikeskustelujen jilkeen tuntuu, ettd olis than loman tarpeessa.
(Opettaja 6)

Se ei 00 vaan se 15 tai 20 minuuttia, opettajahan joutuu valmistautumaan
jokaiseen keskusteluun, etti kylli se vie monta tyotuntia. (Opettaja 1)

Itse- ja vertaisarviointi. Yhtend arviointikdytdnteend opettajat nostivat itse- ja

vertaisarvioinnin. Opettajat kokivat, ettd ndistd arvioinnin tavoista puhutaan nyt

paljon uuden opetussuunnitelman niitd painottaessa. Opettajien kokemusten

mukaan itsearviointia ja vertaisarviointia harjoitellaan ensimmadiselld luokalla,

mutta ldhes kaikki opettajat sanoivat, ettd enemmankin voisi nditd menetelmia

Kayttad.

Arviointikeskustelussa oppilas arvioi omaa koulunkdiyntidin ihan itsendisesti
vanhempien avustuksella, siitd vihin niinku ldhdetdidn liikkeelle. (Opettaja

1)

OPS:ssa nid korostuu ja niitd pitdis tehd...Se on semmosta harjotteluu, etti
vaikka tunnin lopussa nostetaan peukku ylds, miten meni. (Opettaja 2)

Ihan hirveen vihdn kylld vield ollu, varmaan pitiis enemmidin panostaa, kun
OPS:ssakin ndi on. (Opettaja 5)

Muutama opettaja nosti vahvasti esiin sen seikan, ettd jos itse- tai vertaisarvioin-

tia tehdddn, on oppilaan tiedettdvd, mitd han arvioi. Oppilaalle on siis kerrottava

selkedsti tavoitteet, joita tulee arvioida. Opettajat myos kokivat ohjauksen todella

tarkedksi pienilld oppilailla.

Jos meilld on vaikka joku projekti, ni siind lopussa sitten arvioidaan, miten
ollaan onnistuttu niissd tavoitteissa. Ne tavoitteet pitii olla tosi konkreetti-
sia, ei pienet oppilaat muuten ymmdirrd, mitd niiden oikein pitid arvioida.
(Opettaja 1)
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Niilld pienilld sen on oltava opettajajohtoista...Ne helposti toksdiyttelee toi-
silleen, opettajan pitid selkeesti ohjeistaa, miten vertaispalautetta annetaan,
ettd se on kannustavaa. (Opettaja 4)

Lukuvuositodistukset. Haastatteluihin osallistuneet opettajat kertoivat, ettd en-
simmadiselld vuosiluokalla oppilaille annetaan keviilld lukuvuositodistukset.
Opettajista neljd koki tdimén tarkedksi osaksi arviointia ja kaksi opettaja oli sitd
mieltd, ettd lukuvuositodistusta ei vilttimaittd ensimmaiselld luokalla tarvita.
Kaikki opettajat kuitenkin toivat esiin sen seikan, ettd lukuvuositodistus on tér-

ked oppilaalle itselleen sekd vanhemmille.

Mun mielesti se on hyvii olla olemassa edelleenkin. Se antaa suuntaa meille
silleen, ettd missd menndidn ja mihin kohti vois tavoitella. Kevdilld se todistus
sitten summaa sen vuoden johonkin pakettiin...Sehin on vihdin abstrakti
juttu ykkosluokalla, mutta on se tosi tirkee niille...Kylli ne kattoo niitd ruu-
tuja, ettd mihin meni. (Opettaja 2)

Mun mielestd ndi pienet oppilaat ei vilttimittd tarttis todistusta. Kyl md
vihin mietin,ettd ketd varten se oikeesti on. (Opettaja 6)

Se on merkityksellinen oppilaille ja ehkd vield merkityksen merkityksellisempi

huoltajille. (Opettaja 4)
Lukuvuositodistus lomakkeesta opettajien mielipiteet olivat erilaisia. Osa opet-
tajista ajatteli, ettd heiddn kaupungissaan kayttama lomake on selked opettajien
kayttdd, mutta ei kovin kuvaava oppilaalle ja vanhemmille. Toisaalta opettajat
pohtivat, onko tdydellistad todistuspohjaa olemassakaan. Opettajat kertoivat, etta
lukuvuositodistuksessa arvioidaan oppilaan osaamista ja tydskentelytaitoja.
Kayttaytymisestd annetaan erillinen todistus. Ensimmadiselld luokalla ei vield ole
numeroarvostelua, vaan arvostelu tapahtuu sanallisesti (esimerkiksi: oppilas on

suorittanut tavoitteet kiitettdavasti, hyvin, osittain, heikosti).

Mun mielestid tii on ihan ok, jos aattelee, ettd siind on nelji eri kohtaa, mut
ehkd toi osittain on vihin semmonen, en md oikeen tiedd, minkdlainen viesti
se on oppilaalle ja vanhemmalle...Tdd on kylld selked tayttid meille opetta-
jille. (Opettaja 2)
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Tota todistuspohjaa tehtiin tyéryhmdind ja oltiin kylld vihéin pettyneitd, kun
toi tuli...En mi tiid, onko semmosta tiydellisti todistuspohjaa olemassakaan.
(Opettaja 1)
Jatkuva, suullinen palaute. Jatkuva, suullinen, arjessa tapahtuva palautteenanto
oli opettajien kokemusten mukaan yksi merkittdava arviointikdytdanne koulun ar-
jessa. Kaikki opettajat kokivat, ettd palautetta oli helppo antaa oppilaille suulli-
sesti arjen tydskentelyn lomassa. Opettajat kuvailivat, ettd palautteen antaminen

tulee luonnostaan, eiki sita tarvitse erikseen miettia.

Se on koko ajan suullisesti ldsnd, etti se on niinku jatkuvaa ja md teen sitd
koko ajan, eikd sitd silleen ajattele siind arjessa. (Opettaja 2)

Suullinen palautteenanto on mun mielestd tehokkain arvioinnin muoto ja
ehkd hedelmillisinkin...Se on luonteva osa sitd arkea. (Opettaja 3)

Arviointi on nykyddn sitd, ettid me annetaan sitd koko ajan ja se on semmo-

nen, mihin md opena kykenen ja pystyn tissd kiireisessd arjessa. (Opettaja 1)
Samanaikaisopettajuus. Haastateltavista opettajista neljd koki samanaikaisopet-
tajuuden hyvidnd arviointikdytdnteend. Opettajat keskustelivat oman tyoparin
kanssa ldhes pdivittdin yhteisistd oppilaista ja heiddn oppimiseensa liittyvistd asi-
oista. Opettajat kokivat, ettd tyoparilta saa valtavasti tukea arviointityota teh-
dessd. Opettajat kokivat hyddylliseksi sen, ettd arviointia tehtdessd on useamman

opettajan ndkemys oppilaan osaamisesta.

Tyoparin kanssa tehddin paljon ja opetetaan osittain yhteisid oppilaita...Kes-
kustellaan tosi paljon oppilaista. Ei tuu semmonen olo, ettd ois yksin niiden
asioiden kanssa. (Opettaja 3)

Tydpari auttaa arviointiin tosi paljon, ettd jos md mietin, ettd onko esimer-
kiksi tuki riittdodd, mdi kidnnyn aina ensin mun tydparin puoleen ja sitten
vield erityisopettajan. Siind on sitten useamman opettajan mielipide siitd op-
pilaan osaamisest.a (Opettaja 1)

Musta on tosi tirkedd, ettd me keskustellaan mun kollegan kanssa ndisti ar-
vioinneista ja oikeesti vdlilld pohditaan aika syvillisestikin, miks me arvioi-
daan, ettd tarvitaanko me sitd, vai vanhemmat, vai se oppilas ennen kaikkea.
(Opettaja 2)
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Lukuvuositodistuksia tehtdessd haastateltavista opettajista nelja koki samanai-
kaisopettajuuden olevan merkityksellistd. Tdssd korostui kahden eri opettajan
mielipide ja ndkemys oppilaan sen hetkisestd osaamisesta. Yksi opettajista totesi
tamdn olevan turva opettajalle, jos vanhemmat kokevat vadryyttd oppilaan arvi-

oinnissa.

Se lukuvuosiarviointi, mikd tehddin lukuvuoden lopussa, ni se me tehddin
aina yhdessd, se helpottaa tosi paljon siti arviointia, sitte pystyy vield parem-
min seisomaan sen takana, miten on lasta arvioinu, ettd se ei oo pelkdistiin
mun mielipide tai nikemys. (Opettaja 1)

Musta on hyvd, ettd on kaksi arvioimassa, koska joskus oppilaan vanhemmat
soittelee ja vaatii perusteluja arvioinnille. (Opettaja 2)

Opettajat kokivat, ettd samanaikaisopettajuudesta on myos hyotyéd arviointime-
netelmien jakamisessa. Opettajat kokivat, ettd hyvat kdytdnteet, jotka opettajat
saivat esimerkiksi koulutuksen kautta, jaettiin omalle tytparille ja myos koko tii-
mille. Opettajat myos kokivat, ettd opettajakollegan kanssa keskustellaan paljon
opetussuunnitelmaa koskevista asioita, esimerkiksi tavoitteisiin ja arviointiin liit-
tyvistd kysymyksistd.

Meillii on ollu silleen, etti jos joku menee koulutukseen ja saa sielti mahtavia
ideoita, ni se jakaa ne heti muille kiyttdon. (Opettaja 6)

Me puhutaan tosi paljon ops:n sisdlldistdi, esimerkiksi just tistd arvioinnista
ja tavoitteista, ettd ollaanko me ymmidrretty ne samalla tavalla. (Opettaja 1)

6.2 Arvioinnin vilineet arjessa

Kysyttdessd opettajilta, miten he kerddvit arviointitietoa ty0ssddn, nousi vas-
tauksista kuusi eri luokkaa. Nama ovat kokeet, muut tuotokset, opettajan havain-
nointi ja dokumentointi, erityisopettajan testaukset, tiedonsiirto sekd Wilman kéiytto.
Naiden vélineiden avulla haastatteluihin osallistuneet opettajat kerdavét arvioin-

titietoa oppilaiden osaamisesta ja edistymisestd. Nama esitdn kuviossa 4.
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-\

KUVIO 4. Opettajien kdyttamaét arvioinnin vélineet.

Kokeet olivat kaikkien haastatteluihin osallistuneiden opettajien mukaan yksi
arvioinnin tydkalu, joiden avulla opettajat kerdaviét arviointitietoa oppilaan osaa-
misesta ja edistymisestd. Kokeita ei kuitenkaan pidetty ensimmadiselld luokalla
usein, mutta kaikki kertoivat pitdvdnsa ainakin yhden matematiikan ja didinkie-
len kokeen syksylld ja yhden kevéilla. Taméan todettiin antavan hyvéaa arviointi-

tietoa opettajalle oppilaan osaamisen ja edistymisen suhteen.

Kylli se kertoo hyvin, miten oppilas on kehittynyt...en md niitd usein pidd,
ehkd yhdet matikassa ja dikdssdi syksylld ja sitte toiset kevdidlli...Matikassa ja
dikdssd on se arvioinnin pddpaino ekalla. (Opettaja 6)

Kaikkien opettajien kokemusten mukaan oppilaat ja vanhemmat pitivit kokeita
tarkednd. Opettajien kokemusten mukaan oppilaat ja jopa vanhemmat toivovat
kokeita pidettaviksi. Yksi opettaja arvioi kokeiden olevan oppilaalle merkki siitd,

ettd on oikea koululainen.

Oppilaat monesti oikein pyytid ja toivoo, ettd pidetiinhin joskus aina jotain
kokeita...Nuoremman sukupolvenkin vanhemmat sanoo, ettd hyvi ettd niilld
on vdlilld vihin matikan testid. (Opettaja 3)
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Oppilaat pitii tosi tirkeind niitd testejd ja mitd sieltd tulee pisteitd. Se on

varmaan semmonen koululaisen merkki, kun on kokeita. (Opettaja 5)
Muutama opettaja nosti esiin sen kokemuksen, ettd pidetyt kokeet toimivat myos
dokumentteina oppilaan osaamisesta ja edistymisestd. Opettajat kokivat, ettd on
tarkedd olla paperilla dokumenttia, eikd vain sana sanaa vastaan, jos esimerkiksi

vanhemmat kyseenalaistavat arvioinnin.

On tirkedd pitid pienillikin kokeita, koska jos vanhemmat soittelee niin on
jotain mustaa valkosella...Se on mun oikeusturva. (Opettaja 2)

Muut tuotokset. Opettajat kertoivat, ettd kdyttavit arvioinnin vilineend oppilai-
den erilaisia toitd esimerkiksi kuvaamataidossa tai kasitoissd. Myos oppikirjojen
tai vihkojen tehtdvait toimivat opettajien mukaan arvioinnin vilineend. Muutama

opettaja toi my0s esille didinkielessd tehtdvét kirjoitelmat ja tarinat.

Sit kaikki tehtdivit oppikirjoissa ja vihkotehtdviit, sit kaikki kirjotelmat ja ki-
sityot, ni nehdn on niiti tapoja osottaa osaamista ja tietty myos tyoskentely-
taitoja. (Opettaja 4)

Kuwistyot ja kisityot, dikdn tarinat, onhan niitd kaikkia, mitd kattoo sitten
arviointivaiheessa. (Opettaja 2)
Havainnointi ja dokumentointi. Kaikki opettajat kertoivat, ettd kerdavat arvi-
ointitietoa havainnoimalla oppilaita koulun arjessa. Kaikki opettajat pitivét ha-
vainnointia tarkednd arvioinnin vélineend. Opettajien kokemusten mukaan ha-
vainnoinnin avulla voi saada jopa totuudenmukaisempaa tietoa oppilaan osaa-
misesta kuin esimerkiksi kokeiden kautta. Opettajat kuitenkin vahvasti kokivat,

ettd kokeet tdydentdvat havainnointitietoa.

Mii koen, ettd tunnilla havainnointi kertoo enemmin siitd kypsyydestd,
vaikka matemaattisissa taidoissa...Tunneilla tekeminen ndyttid usein siti
osaamisen suuntaa hyvin vahvasti. (Opettaja 1)

Havainnoin sitd oppilaan pdivittdistd tydskentelyd, sitdhdn se oikeasti on.
(Opettaja 4)

Se on semmosta jatkuvaa tarkkailua, en md hirveesti mitiin kokeita pidd,
mutta md aattelen, etti ne tiydentdd toisiaan. (Opettaja 6)
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Moni opettaja kertoi, ettei kuitenkaan kirjaa havainnointitietoaan. Se vie paljon
aikaa ja opettajat kokivat, ettd oppivat tuntemaan oppilaansa niin hyvin, ettei ha-
vaintoja tarvitse kirjata. Kaksi opettajaa taas kertoi, ettd heiddn on pakko doku-
mentoida havaintojaan ylos, koska muuten he eivédt muista niitd esimerkiksi lu-

kuvuositodistusta tehtdessi.

Aika vihdn kirjaan, mutta ne oppii tuntemaan jotenkin vaan ja tietdd. (Opet-
taja 4)

Sais kylli olla jatkuvasti kirjaamassa, kun tdssi luokassa on 24 oppilasta, se
veis ihan hirveesti aikaa. (Opettaja 5)

Meilli on hirveen hyuvit noi opettajan kalenterit, sinne saa jokaiselle oppi-
laalle oman sarakkeen ja sinne md kirjaan ylds omia merkintojd, jotka sitten
auttaa, kun md teen sitd lukuvuositodistusta, ni sitten md palaan sinne ja
katon, ettd miti md oon tinne kirjannu, ettei se oo pelkistiin semmosta
mutu-tuntumaa. (Opettaja 1)

On hyvi olla itelld dokumenttia, mdi oon kokenu sen tosi hyviksi ndilld pie-
nilld. (Opettaja 6)
Erityisopettajan testit. Tarked arviointimenetelmd opettajien kokemusten mu-
kaan on my®s erilaiset ldhtttasotestit didinkielen ja matematiikan osalta. Opetta-
jat kertoivat, ettd nditd testauksia tekee erityisopettaja syksylld koulun alettua.
Tdamdn arviointitiedon on tarkoitus helpottaa opettajan opetustyon suunnittelua,
jotta kaikki oppilaat saisivat tukea ja opetusta arjessa oman osaamisensa tasoi-

sesti.

Erityisopettaja tekee testit ja sitten md saan tietid esimerkiksi lukutaidot, etti
ketkd on sanatason lukijoita tai lukee jo sujuvasti...ehki semmonen pari viik-
koo koulujen alkamisesta, etti on siind iteki kerenny jo havainnoimaan...Ne-
hin vois olla vaikka kevdilld, pddsisi heti suunnittelemaan omaa opetusta.
(Opettaja 2)

Meilli erityisopettaja tekee testejd, mutta oleellista on, ettei ne jid vaan sii-
hen, vaan ettd niitd hyodynnetdin...Md oon esimerkiksi lukijoita laittanut
oman tasoisiin ryhmiin ja sitte saa lukuliksyd sen mukaan, lukeeko tavuja,
sanoja vai ihan sujuvasti virkkeitd. (Opettaja 6)
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Tiedonsiirto. Opettajat kokivat, ettd saavat esiopetuksesta tiedonsiirron kautta
merkittdvad arviointitietoa. Osa opettajista kertoi, ettd kevaalld he pitavét nivel-
vaihepalaverin, jossa esiopettajat kertovat tietoa tulevista ensimmadisen vuosiluo-
kan oppilaista. Osa opettajista taas kertoi, ettd varsinaista palaveria ei pidetd ke-
véddlld, vaan opettajat tekevit tiivistd yhteistyotd esiopetuksen kanssa koko luku-
vuoden, jolloin oppilaisiin tutustuu jo siind vaiheessa. My0s esiopettajan ja luo-
kanopettajan tiiviin yhteistyon kautta tdrke&dd arviointitietoa tulevista koululai-

sista siirtyy luokanopettajalle.

Meillii on kevdilli tapana pitii sellaset nivelvaihepalaverit, jossa eskariopet
kertoo niisti oppilaista ja siti kautta saa tosi hyvin ennakkotietoa tulevasta
luokasta. (Opettaja 6)

Me tehdiin eskareitten kanssa sdinnollisti yhteistyoti koko lukuvuosi, ettd

siind kylli tosi hyvin oppii tuntemaan ja paljon jutellaan lapsista eskariopen

kanssa. (Opettaja 2)
Wilma. Arviointikeskustelujen lisdksi wilma toimii kaikkien opettajien mukaan
yhtend vilineend, jolla arviointitietoa voidaan valittdd vanhemmille ja myos tar-
vittaessa vanhemmat voivat vilttda tietoa opettajalle. Opettajat eivat kuitenkaan
koe, ettd olisi realistista jokaisen oppilaan vanhemmalle erikseen ldhettdd wilman
kautta arviointitietoa oppilaan oppimisesta ja sen edistymisestd. Opettajat ldhet-
tavat wilma viestejd ennemminkin luokan yhteisestd menestymisestd. Yksityis-
viestid opettajat laittavat, jos jollain oppilaalla on paljon haasteita esimerkiksi op-
pimisessa tai kdytoksessd. Yhdessd haastattelussa tuli myos esiin se, ettd wilma

viestin kautta lahetetty tieto saattaa aiheuttaa vadrinymmarryksia.

Kyl md laitan myds wilman kautta tietoa vanhemmille, ettd missi menndidn,
mutta ei oo realistista ajatella, ettd md kirjoittaisin kahdellekymmenelle vies-
tin erikseen (Opettaja 2)

Ite tulee laitettua aina vdlilld wilman vdlitykselld semmosta pientd, ettd ol-
laan vaikka edistytty lukemisessa tai nyt alkaa olla kirjainmallit hallinnassa.
Tai sitten md laitan, vaikka jostain projektista, jossa koko luokka on onnis-
tunu, tai vaikka koko luokan tyorauha asioista. (Opettaja 1)
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No onhan wilmakin yks kanava, mutta kirjotetuista viesteistd saattaa tulla
vidrinymmdrryksid, ettid melkein parempi soittan tai tavata kasvotusten
(Opettaja 5)

Jos mi oon huomannu oppilaassa jotain, ni usein kysyn vanhemmalta, onko
kotona tapahtunut jotain ja siitd sitten usein lihtee keskusteluyhteys. (Opet-
taja 4)

6.3 Arvioinnissa oppimiseen vaikuttavat tekijat

Kaikki haastatteluihin osallistuneet opettajat olivat yleisesti sitd mieltd, ettd arvi-
oinnilla on vaikutusta oppilaan oppimiseen. Opettajien vastauksista 16ytyikin
erilaisia tekijoitd, jotka heiddn kokemustensa mukaan vaikuttavat oppimiseen ar-
vioinnin kautta. Ndama tekijdt ovat osittain samoja asioita kuin arviointikdytan-
teissd ja arvioinnin vélineissd on nostettu esille. Seuraavassa kuviossa 5 pyrin en-
sin havainnollistamaan nditd 16ydoksid ja sitten raportoin tulokset suorien lai-

nausten avulla.

Jatkuva, suullinen palaute

 Realistisuus ja rehellisyys
* Positiivisuus ja kannustavuus
¢ Konkreettisuus

Lukuvuositodistus

* Rehellisyys
¢ Kannustavuus

Itse- ja verataisarviointi

¢ Konkreettinen viline tarkea
 Tavoitteiden avaaminen
 Taitojen harjoittelu

¢ Onnistumiset vs. pettymykset

Kokeet ja opettajan havainnot

o Arviointitiedon hyotykaytto
 Arviointitieto ohjaa opettajan tyota

Palkkiot

o Lisaa oppilaiden motivaatiota
¢ Kannustaa ponnistelemaan
o Lisaa onnistumisen kokemuksia

Tulevaisuus nakokulma

¢ Oppilaan oman ajattelun kehittyminen
* Oman oppimisen ymmartaminen

KUVIO 5. Arvioinnissa oppimiseen vaikuttavat tekijat
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Jatkuva, suullinen palaute. Opettajien kokemuksista nousi esiin, ettd jatkuvan
suullisen palautteen ja arvioinnin yleensd on oltava positiivista ja kannustavaa.
Opettajat kokivat, ettd arviointipalautteella on merkitystéd siihen, miten oppilas
itsend kokee oppijana. Kuitenkin jokainen opettaja nosti esiin myos ndkokulman,
ettd arvioinnin pitdd olla myos rehellistd. Opettajat kokivat, ettd oppiminen ei voi
mennd eteenpdin, jos ei uskalleta rehellisesti kertoa oppilaan osaamisen tasoa.
Opettajat nostivat myos konkreettisuuden yhdeksi tarkezksi elementiksi. Opet-
tajat kokivat, ettd pienet oppilaat tarvitsevat mahdollisimman konkreettista tie-

toa osaamisestaan, jotta hahmottavat ja ymmartavit palautteen.

Lapsi hydtyy eniten siitd, kun saa meiltd lihimmiltd aikuisilta jatkuvasti ja
riittdvisti suullista keskustelua ja avaamista ja vililld rautalangasta vidnti-
mistd enemmdn tai vahemmadn, eli siind arjessa ldsndolevaa palautetta ja ar-
viointia. Se on semmosta positiivista ja mahdollisimman konkreettista.
(Opettaja 3)

Mulla kun on vihdin oppilaita, niin kerkeen joka pdivi onneks jokaiselle sano-
maan jotenkin vaikka, ettd sun lukeminen on edistynyt tai onpa sulla kaunis
késiala tai jotain pientdi ja tosi konkreettista. (Opettaja 4)

Mii koen arvioinnin vihéin haastavana senkin takia, ettd kun arvioinnin pitdid
olla realistista ja rehellistd, jotta se vie oppimista eteenpdin, mutta miten se
voi olla samalla kannustavaa, ettd jos esimerkiksi lukutaidon taso on heikosti,
kuinka kannustavaa on lapselle se heikosti... Tid on suuri ristiriita mun mie-
lesti (Opettaja 1)

Tottakai sitd kannustusta pitid olla ja se tulee luonnostaan, mutta ei mitiin
semmosta turhaa silittelyd, vaan pitid lapsen ymmirtid, ettd eldmdssi on
realiteetit myos itsensi kohdalla...Semmonen realistisuus vie siti oppimista
eteenpdin, ettd oikeesti tietdd, ettd titd md en hallinnu, mun tiytyy tsempata,
jos mi oon motivoitunut ja pidan tirkednd titd asiaa. (Opettaja 2)

Lukuvuositodistus. Lukuvuositodistus on oppilaille opettajien kokemuksen
mukaan merkittdva arviointikdytanne, jonka tarkoituksena on my6s ohjata opypi-
mista eteenpdin. Opettajat kertoivat, ettd he puhuvat oppilaiden kanssa ajoittain
kevdan todistuksesta ja oppilaat pyrkivit tsemppaamaan. Opettajat kuitenkin

pohtivat kannustaako todistus, jos oppilas ei ole edistynyt osaamistavoitteissa.

Jos lapsi jii vaikka kertaamaan ekaa luokkaa, eli kun taidot ei oo kehittynyt,
ni silloinhan se tarkoittaa, ettd se todistuskin on aika heikko, ni sitten ollaan
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vanhempien kanssa kayty siti keskustelua, ettd tarviiko sitd todistusta kau-
heesti sille lapselle niytelli (Opettaja 5)

Mun pitid opettajana olla rehellinen ja joudun laittamaan sinne todistukseen
heikosti, voinhan mi sitten lisiti sinne tekstin, ettd olet hienosti edennyt
omalla tasolla, olet oppinut tuntemaan jo nimd kirjaimet ja timmdsti kan-
nustavaa, mutta onko silli oppilaalle merkitystd, kun rasti on sielld heikosti.
Tt on itelle opettajana aika kova paikka. (Opettaja 2)

Itse- ja vertaisarviointi. Opettajat kokivat itsearvioinnin yhtend tirkedna ja te-
hokkaana osana oppimisen tukemisessa. Oleellisena asiana opettajat nékivit,
ettd oppilaiden tulee tietdd etukdteen, mitd arvioidaan, jotta itsearviointi hyodyt-
tdd oppimista ja sen edistamistd. Opettajat kokivat tdrkednd, ettd itsearviointitai-
toja harjoitellaan usein. He ndkivit, ettd sitd kautta oppilaille kehittyy taito ndhda

itsensd oppijana.

Itsearviointi on tehokas menetelmd, kylli ne jotenkin ehkd oppii alkeistasolla
arvioimaan sitd omaa oppimista ja tyoskentelyd. Kylli ne niinku itse tietdd,
meniko mulla nyt than hyvin tid tinddin, kun niille antaa aikaa hetken miet-
tid. (Opettaja 6)

Itsearviointia tehddidn ryhmin kanssa yhdessd tai open kanssa henkilokohtai-
sesti...tirkedd on se suullistaminen, etti etukiteen avataan oppilaalle siti ar-
viointia, ku eihin se muuten ymmirrd, jos se pompsahtaa esiin sielti vasta
lopuksi. (Opettaja 5)

Lapsi tarvii siind alussa ja matkan varrella niitten pienempien oppimisen ta-
voitteiden avaamista, mikd ohjaa sitd itsearviointia... Kun sitd harjoitellaan,
ni ainakin se valmentaa sitd ettd pitiisi pystyd itsestidn sitten loytamiin
niitd, ettd minkdlainen md oon oppijana ja kuinka md opin parhaiten. Kun
pienend pidsee jo tarpeeks kokeilee itsearviointia, ni on sitten vahvempana ne
taidot kolmos nelos vaiheelle siirryttiessi. (Opettaja 3)

On niitikin oppilaita, jotka aina itsearvioinnissa on sitd mieltd, ettd kaikki
menee hyvin ja ne aina virittdd ne tdydet tihdet, ettd sitte md kiyn sillai
hiljaisen keskustelun sen oppilaan kanssa, etti ootko nyt than varma. ni kylld
ne yleensi sitten pienelli ohjauksella oppii. (Opettaja 4)

Osa opettajista kuitenkin koki, ettd itsearviointia tulee tehtya liian harvoin. Opet-
tajat kokivat, ettd olisi tdrkedd olla jokin konkreettinen viline, jota tulisi kayttaa

pdivittdin, jotta itsearvioinnilla olisi merkittdva vaikutus oppilaan oppimiseen.
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Osa opettajista kuitenkin ajatteli, ettd jatkuva itsensd arvioiminen voi olla ras-

kasta oppilaalle.

Pitdis kylli tehd enemmidn, md jotenkin kaipaisin semmosta konkreettista vi-
linettd, ettd oppilaatkin ymmadrtdis sitd itsearviointia ja sitten ne nikis sitd
kehitystdi ihan konkreettisesti. (Opettaja 2)

Lapsellekin on raskasta, jos sen pitid joka tunnin tai joka pdivin jilkeen ar-
vioida siti omaa kaytostidn tai omaa tydskentelydin tai omaa osaamistaan.
Siitd menee maku. (Opettaja 1)

Vertaisarviointi oppimisen tukemisessa jakoi opettajien mielipiteitd. Osa koki
sen tdarkednd osana oppimisen tukemista. Osa taas koki, ettd se on haastavaa pie-
nilld oppilailla oppimisen tukemisen ja eteenpdinviemisen ndkokulmasta. Opet-
tajat nostivat esiin opettajan ohjauksen merkityksen sekd itse- ettd vertaisarvioin-

nin osalta, jotta ndmaé palvelisivat oppimista.

Vertaisarviointi on myos aika tehokas. . .Se on ollu aika hdmmentdivdidikin huo-
mata, ettd lapsi kokee sen vertaisarvioinnin niin voimakkaasti, se tulee lihem-
mds thoa, kun vertainen sen sanoo...Siind tulee onnistumisen kokemuksia,
mutta myos pettymyksid, mutta nehdn kasvattaa ja vie sitd oppimista eteen-
pdin. (Opettaja 3)

Jos et osaa arvioida itsed, osaatko arvioida muita. Toisaalta se voi olla hel-
pompi arvioida toista ku itsedin, koska usein kuulee, miten ne seuraa toisten
tekemisid, mutta se oman itsensi miettiminen ja pohtiminen on monesti haas-
teellisempaa. (Opettaja 2)

Siind on riskinsd, etti jos se ei 0o opettajajohtoista, ni ne helposti toksiyttii
toisilleen ja siiti tulee enemmdn pahaa mieltd, kun se ettd se olis jotenkin
kannustavaa ja sellasta oppimista eteenpdin vievdd. (Opettaja 4)

Kokeet, havainnointi ja opetus. Opettajien kokemusten mukaan on tarkedd, etta
oppilaiden osaamista ja edistymistd ei arvioida vain, koska niin kuuluu tehda.
Opettajien kokemusten mukaan kokeilla, erilaisilla testauksilla sekd opettajan
havainnoilla on merkittdvd rooli oppimisen tukemisessa. Jos kokeissa huoma-
taan, ettd oppilaalla ei ole sujunut hyvin, tarkoitus on t&lldin ryhtyd toimenpitei-
siin, eikd vain todeta, ettd huonosti meni. Erilaiset arviointimenetelmait vaikutta-

vat opettajan opetuksen suunnitteluun ja ndin tukevat oppilaan oppimista.
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Kokeiden ja testausten kautta saatavaa tietoa pitid kayttid hyddyksi, ettd ne
tukee siti oppimista. Eihin oo jirkee pitdi kokeita, jos siiti saatua tietoa ei
hyodynnetd. (Opettaja 5)

Se ei saa olla vaan ettd tuli 10/30 ja se on siind, vaan sitten erityisopettajan
kanssa tehddin yhteistyoti ja aika nopeesti me saadaan jirjestettyd semmo-
nen tehokurssi, vaikka pydritetidn oppilaita niin, ettd pdisee erityiopelle ja
sielld harjotellaan se asia. (Opettaja 2)

Jos mdi huomaan vaikka matikan kokeessa, etti osa oppilaista ei yksinkertai-
sesti oo oppinut siti asiaa, ni mun taytyy se niille opettaa, vaikka tukarissa,
eikd vaan paahtaa eteenpiin niin kuin juna. (Opettaja 4)

Jos ottaa liian vaikean tehtivin kertakaikkiaan, esimerkiksi kuvistyo, ja se ei
vastaa sitd ikitasoa ja osaamisen tasoa ja alkaa olla, ettd vain vahvimmat ja
taitavimmat selvidd tehtdvdstd, niin se on tosi vaikea arvioitava, eikdi se kylli
kannusta oppilasta tai vie oppimista eteenpiin. (Opettaja 3)

Palkkiot. Osa opettajista nosti palkkiot yhtend tdrkednd arvioinnin vilineend,
joka kannustaa oppilaita ponnistelemaan eteenpdin oppimisessaan ja nostaa
opiskelumotivaatiota. Opettajien kokemusten mukaan yhteiseen pottiin kerda-
minen luo hyvédd yhteishenked ja oppilaat kannustavat toisiaan. Koko ryhmén
palkkio periaate tarjoaa myos heikoimmille oppilaille mahdollisuuden saada on-

nistumisen kokemuksia ja positiivista palautetta.

Keriitidn yhteiseen pottiin hymynaamoja, joka pdivi arvioidaan esimerkiksi
tyorauhaa ja sitten kun niiti on kaksikymmentd, niin koko luokalla on sitten
joku yhteinen palkinto. (Opettaja 5)

Pikku palkkiot, esimerkiksi etti katotaan joku elokuva ja napostellaan herk-
kuja, pitid motivaatiota ylld...Se tsemppaa oppilaita yrittimddin vield ahke-
rammin ja ne myos tsempaa toisiaan. (Opettaja 6)

Semmoset oppilaat, joilla on paljon haasteita oppimisessa, ni ne saa koko ryh-
min palkkiotunneista onnistumisen kokemuksia. On ihana ndihd niiden il-
meet, kun kaikki tihdet on tdynnd. (Opettaja 3)

Tulevaisuus nakokulma. Osa opettajista nosti arvioinnissa tulevaisuus nakokul-
man. He kokivat, ettd oppimisen tukemisen kannalta on tarkedd miettid myos

tulevaa. Tdrkednd opettajat ndkivit, ettd oppilaan ajattelu omaa oppimista
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kohtaan kehittyy ja oppilaat oppivat ymmartamadn, ettd kdyvit koulua itseddn

varten.

Tiirkeetd ois yksittiisen oppilaan l0ytid se suunta, mihin on menossa ja mihin
oikeesti on valmiuksia, eiki se mihin ope toivoo sun menevin. . .etti ne hoksaa,
ettd koulu on se paikka, jossa haastetaan itsed ja yritetiin pddsti eteenpdin,
oppilas niinku ymmdrtid, ettd timdin takia md kiyn titd koulua, tissi het-
kessd. (Opettaja 3)

Tiirkeetd musta on, ettd saadaan oppilaat ajattelemaan siti omaa oppimis-
taan...Ei se vield ekalla niin syvillistid oo, mutta kuitenkin. (Opettaja 4)

6.4 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

6.4.1 Arviointikdytanteet

Tulosten mukaan yhtend arviointikdytanteend kouluissa kdytetddn arviointikes-
kustelua, vaikkakin siitd kdytettiin my6s nimed vanhempainvartti. Luokanopet-
tajien kokemuksissa nousi esiin, ettd vanhemmat ja yleensa oppilas osallistuvat
arviointikeskusteluun. Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, 50) sanoo, etta
oppilaalle ja huoltajalle tulee antaa tietoa opintojen edistymisestd, tyoskentelysta
ja kdyttaytymisestd riittdvan usein muun muassa keskusteluin. Lisdksi sielld pu-
hutaan kodin ja koulun vilisestd yhteistyostd, joka ndhd&ddn tirkednd osana hy-
vad toimintakulttuuria (POPS 2014, 35). Se ei kuitenkaan tarkasti mddradd arvioin-
tikeskustelujen ajankohtaa, osallistujia tai sisdltod. Tuloksista nousikin esiin hy-
vin erilaiset kdytédnteet eri kouluissa. Toisissa kouluissa keskustelut olivat syk-
sylld ja kevéaalld, kun taas toisissa kouluissa keskusteltiin vain syksylld. Toisissa
kouluissa tdytettiin Wilmaan valmis arviointilomake, kun taas toisissa kouluissa
opettajat kdyttivat itse laatimaa lomaketta tai keskustelivat tdysin vapaasti ilman
varsinaista lomaketta.

Tulosten mukaan kaikki luokanopettajat kokivat, ettd arviointikeskustelut
ovat hyodyllisid, vaikkakin toisaalta opettajat kokivat arviointikeskustelut melko
tyoldiksi, koska ne vievit paljon aikaa suunnitteluineen. Opettajien kokemuk-
sista nousi, ettd on helppo kasvokkain keskustella oppilaan koulunkdyntiin liit-

tyvistd asioista yhdessd vanhemman ja oppilaan kanssa. Atjosen ym. (2019, 204)
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tutkimuksessa 16ydettiin samansuuntaisia ajatuksia, jossa opettajat olivat koke-
neet arviointikeskustelut vanhempien ja oppilaiden kanssa onnistuneiksi. Atjo-
sen ym. mukaan arviointitiedon kululla on tarked merkitys, koska eivathan van-
hemmat voi tukea lapsensa koulunkéyntid, elleivét he saa riittavasti tietoa oppi-
misesta ja sen etenemisestd. Kasvatuskumppanuus voi onnistua vain, jos koulu
tekee riittdvasti yhteistyotd kotien kanssa. (Atjonen ym. 2019, 182.)

Tuloksista ilmeni, ettd itse- ja vertaisarviointi ovat arviointikdytanteitd, joita
oppilaat harjoittelevat koulun arjessa ensimmadiselld luokalla. Keurulaisen
(2013,37) mukaan nykyisin on tdrkedd, ettd myos oppilas itse osallistuu arvioin-
tiprosessiin itse- ja vertaisarvioinnin keinoin. Lepisto ja Ripatti (2017, 173) totea-
vat, ettd itse- ja vertaisarviointikdytdnteiden on otaksuttu vahvistavan oppilai-
den sitoutumista oppimisprosessiinsa ja sitd myoden yhd laadukkaampaan op-
pimiseen. Tutkimukseni tuloksista nousi esiin, ettd opettajat kokivat oppilaiden
tarvitsevan paljon opettajan ohjausta ja tukea itse- ja vertaisarviointiin. Atjosen
(2007, 82) mukaan oppilas ei opi oman tydskentelyn ja osaamisen arviointia het-
kessd varsinkaan, ettd siitd olisi hyotyd oppimisen kannalta. Tuloksista nousi
esiin, ettd oppilaille on kerrottava tavoitteet ja on oltava hyvin selkeét ja konk-
reettiset, jotta oppilas tehdd arviointia. Opettajat my0s ilmaisivat, ettd itsearvi-
ointia ja erityisesti vertaisarviointia tehddan aivan liian vahan.

Tulosten mukaan kaikki ensimmadisen vuosiluokan oppilaat saavat luku-
vuositodistuksen lukuvuoden pdittyessd kevadlld, koska perusopetusasetus®
ndin velvoittaa. Opettajien kokemusten mukaan oppilaat ja erityisesti vanhem-
mat kokevat lukuvuositodistuksen tarkedksi. Atjonen (2019, 29) tukee tatd tulosta
toteamalla, ettd oppilaille lukuvuositodistukset ovat merkityksellisid ja ne kerto-
vat oppilaan osaamisesta ja menestymisestd kouluvuoden ajalta. My0s osa opet-
tajista koki lukuvuositodistuksen tarkedksi arviointikdytdnteeksi, mutta osa
opettajista ajatteli, ettd se ei valttamattd ole tarpeellinen ensimmadiselld vuosiluo-
kalla. Luostarinen ja Peltomaa (2016, 170) pohtivatkin sitd, ettd summatiivisella

arvioinnilla on kouluarvioinnissa huomattava jalansija, ja he kysyvatkin johtaako

6 Perusopetusasetus 10§ 2 mom.
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tama arviointi jatkotoimenpiteisiin, vai onko se vain toteamus oppilaan tdméan
hetkisestd osaamisen tasosta.

Tuloksista ilmeni, ettd kaikki opettajat pitivét jatkuvaa, suullista palautetta
yhtend merkittavimpand arviointikdytdnteend koulun arjessa. Pdivittdinen pa-
laute tulee opettajilta luonnostaan ja opettajat kokivat, ettd heilld on resurssit ta-
mdn muotoiseen arviointiin pdivittdin. Vitikan ja Kauppisen (2017, 16) mukaan
opettajan tulee antaa oppilaille riittdvasti palautetta ja tietoa osaamisestaan sekéa
edistymisestddn. Tutkimusten mukaan sanallinen palaute vaikuttaa myonteisesti
oppimismotivaatioon, varsinkin kun palaute on riittdvan konkreettista (Keuru-
lainen 2013, 54).

Tuloksista nousi samanaikaisopettajuus hyvand arviointikdytanteend. Osa
opettajista nosti timan merkittdvaksi osaksi arviointia. Oman tydparin ja tiimin
kanssa tehtédva arviointityo oli opettajien kokemusten mukaan hyodyllist ja hel-
potti opettajan omaa arviointi taakkaa. Atjosen ym. (2019, 202) tutkimuksessa
opettajat myos kokivat hyviksi arviointikdytanteiksi yhteisten keskustelujen kay-
misen ja yhteisen suunnittelun. Esimerkiksi alkuopetuksessa lukutaidon kehitty-
misen tilaa ensimmadisen lukuvuoden jidlkeen on turvallisempaa arvioida yh-
dessd tydparin kanssa, koska ndin voidaan varmistaa paremmin arvioinnin luo-
tettavuus. Yhteistyossd rinnakkaisluokan opettajan kanssa voidaan myos 16ytda
sanalliselle arvioinnille paremmat perustelut kuin yksin pystyisi tekeméan. (At-
jonen ym. 2019, 233.) Atjonen ym. (2019, 233) tuovatkin ihmetyksekseen esiin,
ettd opetussuunnitelman perusteissa ei arviointia koskevaa yhteissuunnittelua
mainita, vaikka esimerkiksi arviointikulttuuria koskevissa luvuissa siithen olisi

sopiva paikka.
6.4.2 Arvioinnin vilineet arjessa

Tulosten mukaan kaikki opettajat kdyttavat kokeita yhtend arvioinnin vélineend,
joiden avulla he kerddvit arviointitietoa oppilaan osaamisesta ja edistymisesta.
Tulosten mukaan my6s oppilaat ja vanhemmat pitavéat kokeita tarkednd arvioin-
nin vélineend. Atjosen ym. (2019, 109) tutkimuksen pohjalta opettajat teettdvit

oppilailla usein kokeita ja erityisesti yksin tehtdvid kokeita. Kaikki muut
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koetyypit, kuten pari- tai ryhmikoe, olivat harvinaisia (Atjonen ym. 2019, 109).
Atjonen (2019, 38) sekéd Vitikka ja Kauppinen (2017, 14) muistuttavat, ettd yksin
tehtdavd kynd-paperikoe ei ole kaikille oppilaille parhaiten sopiva tapa osoittaa
osaamistaan. Atjonen (2019, 38) tuokin esiin sen seikan, ettd kokeet voivat aiheut-
taa oppilaalle valtavaa jannitystd ja stressid, joten tdstd johtuen ne eivit valtta-
maéttd kerro totuutta oppilaan osaamisesta.

Kaikki opettajat kédyttivat arvioinnin vélineend my6s muita tuotoksia, kuten
kuvaamataidossa ja kdsitoissd tehtyjd toitd. Namad tuloksista nousseet muut tuo-
tokset korostuivat enemmankin taito- ja taideaineissa, mutta myos didinkielessa
esimerkiksi erilaiset kirjoitelmat ja tarinat nousivat esiin muutamassa haastatte-
lussa. Vitikka ja Kauppinen (2017, 14) tuovatkin esiin, ett4 erilaisten tehtdvien ja
tuotosten kautta arviointiin on mahdollista tuoda monipuolisuutta ja jousta-
vuutta. Ouakrim-Soivio (2015, 81) toteaa my0s, ettd erilaisten tapojen myota op-
pilaalle annetaan paremmat mahdollisuudet osoittaa osaamistaan.

Tuloksista ilmeni, ettd havainnointi ja dokumentointi olivat tdrked arvioin-
nin véline ja opettajat kayttivat sitd pdivittdin. Opettajien kokemuksista nousi,
ettd havainnoinnin kautta saa jopa totuudenmukaisempaa arviointitietoa oppi-
laista kuin kokeiden kautta. Tuloksista selvisikin, ettd opettajat kokivat havain-
noinnin ja kokeiden tdydentdvidn toisiaan ja antavan ndin luotettavampaa arvi-
ointitietoa. Myds Wewer (2014, 84) on todennut tutkimuksessaan, ettd arvioinnin
on tdarkedd perustua monimuotoisiin todisteisiin sekd havaintoihin. Ouakrim-
Soivio (2015, 81) muistuttaakin, ettd arviointi ei saa olla irrallinen osa opetuk-
sesta. On tdrkedd, ettd opetus perustuu havainnoinnin kautta keréttyyn tietoon,
jolloin opetukselle asetetut tavoitteet palvelevat oppilaita (Ouakrim-Soivio 2015,
81).

Havaintojen dokumentointi jakoi mys opettajien mielipiteitd. Osa koki ha-
vaintojen kirjaamisen tarkeéksi ja osa koki, ettd havainnoinnin dokumentointi vie
lilkaa aikaa. Osa opettajista koki, ettd opettaja kylld oppii tuntemaan oppilaat,
jolloin kirjaamista ei tarvita. Atjonen (2019, 29) kuitenkin nidkee, ettd tiedon ke-
radminen havainnoimalla ja sen dokumentointi ovat tdrked osa arviointiproses-

sia. Dokumentointi auttaa opettajaa tekemddn  kerddamadstdadan
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havainnointitiedosta pddtelmid, jolloin voidaan puhua arvioinnista. Pelkka tie-
donkeruu ei vield ole arviointia. Lisdksi dokumentointi auttaa, kun lukuvuoden
lopussa opettajat kirjaavat lukuvuositodistukset oppilaille. (Atjonen 2019, 29, 32.)

Tuloksista nousi yhtend arvioinnin vélineend erityisopettajien tekemat tes-
tit ensimmadisen vuosiluokan oppilaille matematiikan ja dgidinkielen osalta. Opet-
tajat kokivat saavansa ndiden testien pohjalta arvokasta arviointitietoa oppilai-
den osaamisesta. Tétd tietoa opettajat hyodyntavat muun muassa opetusta suun-
nitellessaan. My6s Atjonen (2007, 67) sekd Roiha ja Polso (2018, 155) tuovat esille
sen ndkokulman, ettd erilaiset ldhtotasotestit ohjaavat osaltaan opettajien ope-
tusta sekd eriyttamistd. Kun arvioinnin tarkoituksena on selvittdd oppilaan osaa-
mista ja oppimista ennen opetettavan asian aloittamista, puhutaan t&llsin dia-
gnostisesta arvioinnista. Diagnostisen arvioinnin tarkoituksena on tunnistaa op-
pilaan aiempi osaaminen ja tietdmys, jotta opettajan olisi helpompi kohdistaa
opetus oppilaalle sopivaksi. (Atjonen 2007, 67; Roiha & Polso 2018, 98.)

Tulosten mukaan opettajat kokivat, ettd saavat esiopetuksesta tiedonsiirron
kautta merkittdvaa arviointitietoa. Tiedonsiirto tapahtui eri kouluissa eri tavoin.
Osa opettajista kertoi, ettd saavat tietoa kevéilld nivelvaihepalaverissa esiopetta-
jilta. Osa opettajista kertoi tekevinsd koko lukuvuoden ajanyhtesityotd esiope-
tuksen kanssa ja saa tietoa tdtd kautta oppilaista. Tiedonsiirto kuuluu myos dia-
gnostisen arvioinnin alle. T&lld tiedolla opettajat saavat arvokasta tietoa oppi-
laista jo ennen kouluvuoden alkua ja voivat hyodyntaa téta tietoa opetusta suun-
nitellessaan.

Tuloksista ilmeni, ettd opettajat kdyttavat Wilmaa arviointitiedon valittami-
seen vanhemmille. Opettajat eivit kuitenkaan nde realistisena sitd, ettd he ldhet-
taisivat kaikille oppilaille ja heiddn vanhemmilleen erikseen tietoa oppilaan op-
pimisesta ja sen edistymisestd. Tdten voidaan ajatella, ettd wilmaa kaytetdan
enemmankin yleisesti tiedonviélityksen vélineend kuin arvioinnin vélineena. Vi-
tikan ja Kauppisen (2017, 16) mukaan hyvéaan arviointikulttuuriin kuuluu se, etta
koteja pidetddn ajan tasalla oppilaan osaamisen ja edistymisen suhteen esimer-

kiksi erilaisin tiedottein ~wilman vilitykselld. Oleellista on, ettd
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lukuvuositodistukseen tuleva arviointi ei tule oppilaalle, eikd vanhemmalle ylla-

tyksend (Vitikka & Kauppinen 2017, 16).

6.4.3 Arvioinnissa oppimiseen vaikuttavat tekijat

Kaikki opettajat kokivat jatkuvan, suullisen palautteen olevan merkittdava arvi-
oinnissa oppilaan oppimiseen vaikuttava tekijd. Oleellista opettajien mukaan on
se, ettd palaute on positiivista ja kannustavaa, mutta kuitenkin rehellistd. Luos-
tarinen ja Peltomaa (2016, 162) toteavat, ettd arviointi vaikuttaa merkittavésti op-
pilaan kisitykseen itsestddn oppijana ja osaajana. Koska arvioinnin tehtdvana on
edistdd oppimista, on arvioinnin tuettava jokaisen oppilaan myonteistd kuvaa it-
sestddn oppijana, eikd yhdellekddn oppilaalle saa muodostua kuvaa itsestddn
“"huonona” tai ”“osaamattomana” oppilaana (Vitikka & Kauppinen 2017, 13). Tu-
loksista my0s nousi esiin, ettd konkretia on tiarked elementti palautteen annossa,
jotta pienet oppilaat ymmartavat ja hahmottavat, mitd jo osaavat ja missd tulee
vield parantaa.

Tulosten mukaan lukuvuositodistus on tarked arviointikdytéanne, jonka teh-
tdvand on osoittaa oppilaalle sen hetkinen osaamisen taso. Atjosen (2019, 29) mu-
kaan lukuvuositodistus on tarked ja merkityksellinen erityisesti oppilaalle itsel-
leen ja se kertoo oppilaan osaamisesta ja menestymisestd kouluvuoden ajalta. Tu-
loksista my®os ilmeni, ettd lukuvuositodistuksen yksi tehtdva on kannustaa ja oh-
jata oppimista eteenpdin, mutta opettajat pohtivat, kannustaako todistus, jos op-
pilas ei ole edistynyt osaamistavoitteissaan. Samaa pohtivat myds Luostarinen ja
Peltomaa (2016, 170) ja he kysyvitkin, johtaako lukuvuositodistus jatkotoimen-
piteisiin, vai onko se vain toteamus oppilaan taman hetkisestd osaamisesta.

Opettajat kokivat, ettd itse- ja vertaisarviointi ovat tarkeitd ja tehokkaita va-
lineitd oppimisen tukemisessa. Tuloksista nousi esiin, ettd itse- ja vertaisarvioin-
tia tehdessd on oleellisen tarkedd avata oppilaalle tavoitteet, jotta arviointi on
mahdollista. Ouakrim-Soivio (2015, 87) tuokin esiin, ettd itse- ja vertaisarvioinnin
tarkoituksena on tukea yksittdisen oppilaan sitoutumista yhteisesti asetettuihin

tavoitteisiin ja tyoskentelyyn. Pienet oppilaat eivit vield tdysin hallitse itse- ja
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vertaisarviointia ja ndit4 taitoja tulee harjoitella paljon ensimmdisen vuosiluokan
aikana, jotta oppilaille kehittyy taito ndhdéd itsensd oppijana. Kasasen (2003, 64)
mukaan itsearvioinnista voi olla jopa haittaa alaluokkien oppilaille, jos he eivit
ymmarrd itsearvioinnin tarkoitusta tai heill4 ei ole vield kykya reflektoida omaa
toimintaansa ja osaamistaan. Ouakrim-Soivio (2015, 85) ja Ihme (2009, 97) néke-
vit, ettd pienet oppilaat tarvitsevat paljon toistoja oppiakseen uusia asioita ja tai-
toja, ja tamd padtee myos itse- ja vertaisarviointitaitojen oppimiseen. Marsh ym.
(1998, 1030) ovat osoittaneet tutkimuksessaan, ettd idn myota oppilaiden itsear-
vioinnit tulevat realistisimmiksi, ja tdten tukee paremmin oppimista. Kuitenkin
tuloksista nousi esiin, ettd opettajat pitdvit itse- ja vertaisarviointia haastavana
pienten oppilaiden kanssa ja siksi sitd tulee harjoiteltua liian vahan.

Tulosten mukaan opettajan pitimédt kokeet ja opettajan tekemd havain-
nointi arjessa eivit sindllddn tue oppimista, mutta ndiden pohjalta suunniteltu
opetus taas tukee. Ouakrim-Soivion (2015, 81) mukaan oleellista on, ettd kokeilla
ja havainnoinnilla keréttyd arviointitietoa kdytetdadan hyviksi opetusta suunnitel-
taessa, jotta se tukisi oppilaiden oppimisen edistymistd. Myos palkkioiden mer-
kitys oppimisen tukemisessa nousi tuloksista esiin.

Tuloksissa opettajat nostivat esiin palkkiot, jotka kannustavat oppilaita
ponnistelemaan tavoitteita kohti, ja se myds nostaa opiskelumotivaatiota. Kaik-
kia oppialita ei voi tietenkddn yksin palkita, joten ryhmén yhteiseen hyvaan ke-
raaminen ja tdstd palkitseminen on koulun arjessa realistista. Vitikan ja Kauppi-
sen (2017, 13) mukaan arvioinnin yhtend tehtdvana on tukea oppilaan myontei-
sen oppimismotivaation kehittymistd, ja tima on yksi hyva kaytanto siihen.

Tuloksista nousi esiin, ettd ensimmaiselld vuosiluokalla on tirkedd saada
oppilaat ajattelemaan omaa oppimistaan ja ymmartamaan, ettd koulua kdydaan
itsed varten. Tama kantaa tulevaisuudessa hedelmasd, joka siis osaltaan tukee op-
pilaan oppimista. My6s Atjosen ym. (2019, 210) tutkimuksessa opettajat kokevat,
ettd arvioinnin tdrkednd tehtdavand on saada oppilas ajattelemaan ja tuntemaan

itseddn oppijana, jotta oppiminen voi mennd eteenpdin.
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7 POHDINTA

Arviointi on yksi opettajien tarkeimmistd, mutta toisaalta haastavimmista tehta-
vistd. Arviointi ei ole mikddn erillinen suoritus opettajan tydssd, vaan sen tulee
kulkea kasikddessd oppimisen ja opettamisen kanssa. Uuden opetussuunnitel-
man myotd arvioinnissa korostuu enemman jatkuva, arjessa tehtdvé arviointi. Ei
niinkddn lukuvuoden pédttyessd tehtdva arviointi, vaikka sekin on tadrked. Jat-
kuva, arjessa tehtdva arviointi eli formatiivinen arviointi on kannustavaa ja op-
pimista eteenpdin ohjaavaa vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajan valilla.

Tuloksista nouseva selked johtopddtos on, ettd opettajat kaipaavat lisdtyo-
kaluja arviointiin. Tamé kdy ilmi my0s opettajien vilisessd keskustelussa. Esi-
merkiksi sosiaalisessa mediassa (”alakoulun aarreaitta” ja “open oma koulu” -
facebook-ryhmad) usein kysellddn erilaisia arviointiin liittyvid ideoita ja tyokaluja
toisilta opettajilta. Tekemissdani haastatteluissa opettajat kertoivat, ettd keskuste-
levat paljon tydparin ja tiimin kanssa arviointiin liittyvistd kysymyksistd seka ja-
kavat osaamistaan kollegoiden kesken. On hienoa huomata, ettd opettajat halua-
vat kehittdd omaa tyotddn ja rohkenevat kysyd neuvoja. Jos jollain on jo olemassa
hyvd menetelmd, miksi keksid pyordd uudestaan. Esimerkiksi itse- ja vertaisarvi-
ointiin liittyvid valmiita kaavakkeita opettajat usein jakavat sosiaalisessa medi-
assa toisilleen. Kdrné ja Rautopuro (2013, 199) toteavat, ettd opettajilla on vastuu
oppilaidensa oppimisesta ja oppimisen keinoista ja tdma liittyy vahvasti myos
arviointiin. Opettajien oma toiminta on siis tdrkein koulujen kdytanteiden muu-
toksessa ja kehittamisessd (Karna & Rautopuro 2013, 199).

Onnistumisen kokemukset ovat valtavan tarkeitd oppilaille ja ne auttavat
viemddn oppimista eteenpdin. Kaikki eivit ole hyvid matematiikassa tai didin-
kielessd, mutta tdlloin lahjakkuutta saattaa ilmetd esimerkiksi taide- ja taitoai-
neissa. Tdlloin on tdrkedd, ettd opettaja huomioi ndma oppilaan vahvuudet. Ar-
vioinnin yhtend tehtdvdnd on tukea ja korostaa oppilaiden vahvuuksia
(Ouakrim-Soivio 2015, 85). Vahvuuksien esiin tuominen oppimisen nakokul-
masta antaa oppilaalle tukea haastavimmissakin tehtdvissd. Kokemus siitd, ettd

olen hyvai jossakin, on jokaiselle ihmiselle tarkea.
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Itse olen oppinut valtavasti koulun puolen arvioinnista tédtd pro gradu -tut-
kielmaa tehdessdni. Vaikka tutkimukseni rajautuikin ensimmadiseen vuosiluok-
kaan, voin hyddyntdd tutkimuksesta saamaani tietoa muillakin vuosiluokilla
opettajana toimiessani. Oleellista on, ettd kdyttdd erilaisia arviointikdytdnteitd
sekd arvioinnin vélineitd monipuolisesti arjen tyossd. Se mahdollistaa erilaisille
oppilaille eri tavoin soveltuvia tapoja osoittaa oppimistaan. Tarkedd on myos

muistaa positiivisuus ja kannustavuus kuitenkaan rehellisyyttd unohtamatta.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuutta tarkastelen soveltamalla Eskolan ja Suorannan (2003) esittamien
neljan eri kasitteen valossa: uskottavuus, siirrettivyys, varmuus ja vahvistuvuus. Es-
kolan ja Suorannan (2003, 211) mukaan uskottavuus tutkimuksen luotettavuutta
tarkasteltaessa tarkoittaa, ettd tutkija pohtii, vastaavatko hdnen késitteellistyk-
sensd ja tulkintansa tutkittavien kéasityksid. Tdssd tutkimuksessa uskottavuutta
on lisdtty silld, ettd tutkijana olen perehtynyt aiheeseen liittyvddn teoriaan ja
aiempiin tutkimuksiin jo ennen haastatteluja. Tédtd kautta olen pyrkinyt lisda-
maéédn tietoutta arviointiin liittyvistd asioista ja rakentamaan kuvaa tutkimusilmi-
Ostd. Lisdksi uskottavuutta lisdd se, ettd analyysivaiheessa luin aineistoani useita
kertoja ldpi, jotta minulle syntyisi kokonaiskuva aineistosta ja tulkintani eivit
olisi virheellisia.

Tulosten siirrettavyyteen liittyvalld kasitteelld Eskola ja Suoranta (2003,
211) tarkoittavat sitd, ettd ovatko tulokset siirrettdvissd muihin kohteisiin tai ti-
lanteisiin. Tutkimukseni tarkoituksena oli 16ytdd vastauksia luokanopettajien ko-
kemuksista ensimmadisen vuosiluokan arviointikdytanteistd, arvioinninvalineista
sekd arvioinnin oppimista tukevasta olemuksesta. Tarkoituksenani oli kuvata ja
ymmartdd opettajien kokemuksista nousseita merkityksid, eikd etsid niinkdan
yleistettdvad tietoa. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 85) toteavat, ettd laadullisessa tut-
kimuksessa ei ole tarkoitus pyrkid tulosten yleistettdvyyteen, ja tdstd syysta ta-
mén tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd kaikkiin luokanopettajiin. Oleellisem-

paa laadullisessa tutkimuksessa on kuvata ja ymmartdd sekd antaa mielekds
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tulkinta jollekin ilmi6lle (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 85). Tutkimukseni tuloksissa
onnistuin tuomaan esiin luokanopettajien kokemuksia arviointikédytanteistd, ar-
vioinnin vélineistd sekd arvioinnin vaikutuksesta oppimiseen.

Kasitettd varmuus kdytetddn luotettavuuden tarkastelussa silloin, kun
pohditaan tutkimuksen teossa niitd asioita, jotka ennustamattomasti vaikuttavat
tutkimuksen tekoon. (Eskola & Suoranta 2003, 212). Tutkimukseni alkuvaiheessa
pohdin paljon sitd, milld menetelmalld tutkimusaineisto kannattaa kerétd, jotta
saan hyvén ja kattavan aineiston. Haastatteluissa voi olla riski, ettd aineistosta ei
tulekaan tarpeeksi kattavaa. Tdssd tutkimuksessa luotettavuutta parannetiin
silld, ettd haastateltavat valittiin niin, ettd heilld oli arviointikokemusta ensim-
mdisen vuosiluokan osalta kaksi viimeistd vuotta.

Vahvistuvuus tarkoittaa Eskolan ja Suorannan (2003. 212) sitd, ettd tutki-
muksessa tehdyt tulkinnat saavat vahvistusta jostakin toisista tutkimuksista ja
teorioista. Tdssd tutkimuksessa 16ytyi paljon samankaltaisia ajatuksia ja koke-
muksia opettajilla kuin aiemmissa tutkimuksissa on 16ydetty. Tama vahvistaa tu-
losten totuudenmukaisuutta. Toisaalta opetussuunnitelman perusteet on asia-
kirja, joka ohjaa opettajien tyotd, jolloin tdhdn perustuen ei ole yllattavad, ettd
tulokset ovat samansuuntaisia. Ndin pitdd ollakin. Tuloksista kuitenkin 16ytyi
erilaisia kdytdnteitd, koska arvioinnissa on monta asiaa, joita ei ole tdysin opetus-
suunnitelmassa maééritelty.

Téama on ensimmadinen pro gradu -tutkielmani ja sen tekeminen ndin ensi-
kertalaisena onnistui pro gradu -tutkielmalle asetettujen vaatimusten mukai-
sesti. Itse tyon prosessi sujui ilman suurempia vastoinkdymisid. Kun aiheeni vah-
vistui ja rajautui, ldhdin etsimddn ja lukemaan aiempaa tutkimuskirjallisuutta.
Varsinaisesti uuteen opetussuunnitelmaan viitattua arviointitutkimusta oli va-
hénlaisesti. Tdma ei kuitenkaan vaikuta tutkimuksen luotettavuuteen, koska
aiempi 2004 vuoden opetussuunnitelma ei poikkea valtavasti arvioinnin osalta
uudesta 2014 vuoden opetussuunnitelmasta. Tamé&n tutkimuksen valmistumis-
aikaan ilmestyi laajoihin aineistoihin perustuva tutkimus (Atjonen ym. 2019), jo-

hon olen my6s peilannut omia tuloksiani.
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Haastateltavat 16ytyivét helposti. Haastatteluista saatu aineisto lisdd taméan
tutkimuksen luotettavuutta, koska haastateltavat on valittu niin, etti heilld on
arviointikokemusta ensimmdisen vuosiluokan oppilaista kahdelta viime vuo-
delta, kun uusi opetussuunnitelma on ollut kdytossa. Voi siis arvioida, ettd heilld
on ollut paras kokemustieto tdhdn tutkimukseen peilattaessa. Aineiston riitta-
vyyttd ja kattavuutta arvioitaessa voi todeta, ettd aineisto olisi voinut olla rik-
kaampi ja uusia ndkokulmia tuova, jos haastateltavia olisi ollut enemmaén. Tdssa
tutkimuksessa haastattelin kuutta luokanopettajaa ja siihen ndhden aineistoa
kertyi sopivasti.

Hirsjarvi ym. (2015, 232) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta parantaa tutkijan tarkka kuvaus tutkimuksen toteuttamisesta. Tutkimuk-
sen tekemisen vaiheet olen kuvannut yksityiskohtaisesti ja totuudenmukaisesti.
Raportissa kerron lukijalle aineiston hankkimisen ja analyysin teon kaikki vai-
heet. My6s tutkimustulokset kerron rehellisesti kdyttden suoria lainauksia aineis-
tosta, jotta lukijan on helpompi ymmartdd ja luottaa tutkijan tekemid johtopaa-

toksia.

7.2 Jatkotutkimushaasteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on yhtend uutena
késitteend arviointikulttuuri. Ouakrim-Soivio (2015, 91) toteaa, ettd arviointikult-
tuuri kasitteend on hyvin laaja, koska silld voidaan kuvat monia erilaisia asioita.
Oleellista arviointikulttuurin méérittelemisessa on, ettd kaikilla on yhteinen na-
kemys siitd, mitd arvioinnissa on tarkoitus tehdd. Lisdksi on tdrkedd, ettd kou-
luissa arviointiin osallistuvat toimijat keskustelevat toimivista arviointikdytan-
teistd sekd siitd, miten niitd voidaan kehittdd. (Ouakrim-Soivio 2015, 91.) Tdssa
tutkimuksessa nousi esiin opettajien kokemukset siitd, ettd uudessa opetussuun-
nitelmassa on paljon haltuunotettavia asioita, joista arviointi on yksi. Siksi arvi-
ointikoulutus ja yhteiset keskustelut koulun arviointikulttuurista ovat tarkeita.

Mielenkiintoista olisi laajemmin selvittdd, millaisia arviointikulttuurin
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kehittamisen mahdollisia paikallisia painopistealueita on kouluissa, ja miten ar-
viointikulttuuri kdytannossa ndakyy opettajan konkreettisessa tyossa.

Perusopetusasetus maarad, ettd lukuvuoden lopussa kaikille oppilaille tu-
lee antaa lukuvuositodistus. Tassa tutkimuksessa nousi esiin, ettd lukuvuosito-
distus on tdrked oppilaille ja vanhemmille. Kuitenkaan opettajat eivit olleet tdy-
sin tyytyvdisid lukuvuositodistuslomakkeeseen. Lukuvuositodistuksesta ei ole
olemassa valtakunnallista lomaketta, vaan jokaisessa Suomen kaupungissa ja
kunnassa on omanlaisensa todistuspohja. Mielenkiintoista olisikin tutkia eri kau-
punkien lukuvuositodistuksia ja opettajien kokemuksia niistd. Loytyyko mistddn
taydellista todistuspohjaa, joka opettajien kokemusten mukaan on hyva seka
kaytettavyydeltddn ettd informaatioarvoltaan? Lisdksi olisi mielenkiintoista tut-
kia oppilaiden kokemuksia siitd, miten he kokevat lukuvuositodistuksen ja sen
antaman informaatioarvon. Onko se vain paperi muiden joukossa vai kannus-
taako se yrittdimddn seuraavana lukuvuotena enemman?

Atjosen (2014) mukaan Suomessa on niukasti tutkimusnadyttod opettajien
hyviksi kokemasta arvioinnin yhteissuunnittelusta. Nykyédan paljon kouluissa
tehddan samanaikaisopetusta ja se on todettu pedagogisesti hyviksi tavaksi toi-
mia ja opettaa. Tdstd syystd tdma olisi tiarked aihealue tutkittavaksi. Arviointiyh-
teistyotd sivuttiin hieman Atjosen ym. (2019) julkistetussa tutkimuksessa, jossa
tuloksista nousi esiin, ettd opettajat suunnittelevat arviointia useimmiten yksin.
Omassa tutkimuksessani kuitenkin opettajat kokivat arviointityon tekemisen yh-
dessé toisen opettajan kanssa erittdin hyodylliseksi. Tétd asiaa olisi tarkeda tutkia
laajemmin, jotta arvioinnin yhteissuunnittelun merkitystd ja hyotyd saataisiin
opettajien tietoisuuteen.

Mielenkiintoinen aihe tutkittavaksi olisi jo koulunsa kdyneiden aikuisten
kokemukset opettajan antamasta kannustavasta palautteesta ja sen voimasta. On
ollut havaittavissa, ettd nditd kokemuksia on julkisuuden henkil6t tuoneet esiin
muun muassa sosiaalisessa mediassa. Facebookissa silmiini osui Yle oppimisen
sivuilta pdivitetty artikkeli, jossa kerrottiin Marco Méakisen koulukokemuksista.
Hé&n nostaa esiin opettajan, joka on merkittdvasti vaikuttanut hdnen elaméaénss,

koska tdamd Kkyseinen opettaja havaitsi Marcolla olevan lahjakkuutta



66

kirjoittamiseen. Muistan kun olin kirjoittanut jonkin aiheen tapaisen tekstin, ja Pdiivi
antoi minulle palautetta. Palaute oli niin ystivillisti ja kannustavaa, ettd aloin pikkuhil-
jaa nihdd omat kykyni ja potentiaalini. Ymmursin, ettd kirjoittaminen ja lukeminen voi-
vat olla arvokkaita asioita, ja mind voin oppia ja olla hyvd jossakin. Huomaan edelleen
ajattelevani Piivid, kun koen pystyvini vaikuttamaan johonkin. (Heikkinen 2019.) At-
josen (2007, 93) mukaan ldhikasvattajalta saatu palaute ja kannustus ovatkin
oleellisia itseluottamuksen rakentumiselle ja sen myotd rohkeudelle oppia uusia

asioita. Taman ajatuksen piddn aina mukanani itse opettajana toimiessani.
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LIITTEET

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Taustatiedot

Koulutus
Tyokokemus

Oletko arvioinut usein ensimmadisen luokan oppilaita tyovuosiesi aikana

Arviointikdytannot

millaisena koet arvioinnin t&ll4 hetkelld?

millaisia ajatuksia arviointikdytdnteet herattavéat? millaisia haasteita koet
arvioinnissa olevan? miké arvioinnin kannalta toimii?

Miten arviointi avautuu opetussuunnitelmassa?

miten arviointi toimii kdytdannossa koulussasi?

minkaélaisia arviointimenetelmid kdytetaan? millaisin tavoin toteutat arvi-
ointia tdlld hetkelld? miksi kdytdt juuri nditd menetelmia?

millaisia osaamisen tapoja oppilaillasi on mahdollisuus kayttda?

mitd arvioidaan? miten kerdét arviointitietoa?

miten pohdit ja kehitdt omia arviointikdytanteitdsi?

millaista koulutusta olet saanut liittyen arviointiin?

millaista on laadukas arviointi?

Arvioinnin vaikutus oppimiseen

mikd on arvioinnin merkitys oppilaalle?
mitd hyotyéd arvioinnista on?

miten arviointi vaikuttaa oppimiseen?
miksi arviointia tehddan?

mihin tarkoitukseen arviointia kdytetdan?

mitd ajattelet oppilaan itsearvioinnista ja vertaisarvioinnista?



