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Tutkimuksessa oli tarkoitus kuvailla ja ymmirtds, mitd luokanopettajan mielestd on
paivittdinen oppilasarviointi ja miten sitd voi isossa ala-asteen luokassa toteuttaa.
Tutkimusote oli kvalitatiivinen, ja aineistonkeruumenetelmini oli teemahaastattelu.
Tutkimuksessa haastateltiin erdidn kunnan 10 eri ikdistdi ja eri md#irdn kokemusta
omaavaa luokanopettajaa, joilla oli luokassaan vihintddn 30 oppilasta. Aineisto on
analysoitu induktiivisesti koodaamalla ja teemoittelemalla koodit.

Tutkimus osoitti, ettd useimmat luokanopettajat eivit tiedosta tekevinsd
péivittdistd oppilasarviointia tydssddn, vaan mieltdvit sen erilliseksi pitemmén jakson
absoluuttiseksi tavoitearvioinniksi. Opettajien miclestd erilaisten oppilaiden yksilollisid
tarpeita on mahdotonta toteuttaa onnistuneesti isossa oppilasryhmissd. Opettajat
pystyvat seuraamaan oppilaiden edistymistd vain tulosarvioinnin valossa. Opettajat
kayttavat eniten opettajajohtoisia menetelmid ja kontrolloivat ja kantavat vastuuta
luokan oppilaiden oppimisesta. Heiddn mielestdsin piivittdistd oppilasarviointia
hankaloittavat mm. isot luokkakoot, jatkuva kiire oppisisdltéjen kanssa,
tybrauhaongelmat ja avustukseen liittyvit resurssien puutteet. Sosiaaliset taidot koetaan
tarkedksi eldmin kannalta, mutta nithin on Iuokassa vaikea vaikuttaa ja niiden
hoitaminen aiheuttaa ylim#irdistd ty6td. Péaivittdiseen oppilasarviointiin liittyvat
ongelmat ndhdéén yksilon ominaisuuksiin liittyvind. Arviointikeskustelut vanhempien
kanssa nihd&én tarpeelliseksi, mutta suuritdiseksi.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd oppilasarviointi isossa luokassa on ldhes
kokonaan staattisen kokeen tai ryhméitSiden tuotoksen arviointia. Se nikyy seki
kognitiivisissa ettd sosiaalisissa taidoissa. Oppilaat arvioivat tydskentelytaitojaan,
kognitiivisia sekd sosiaalisia taitojaan itse 1-2 kertaa lukukausittain , mutta sosiaalisia
vuorovaikutustaitoja ei ehditd luokissa harjoitella. Staattisuus nékyy siind, ettd luokassa
ei tehd4 toistensa arviointia ryhmityS- ja muissa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa .

juuri lainkaan. Tutkimustuloksen mukaan oppimiskdsitys on edelleen hyvin



behavioristinen monessa luokassa, eikd vuoden 1994 uuden peruskoululainsidddinnén
tuoma konstruktivistinen oppimiskésitys ole ainakaan isossa luokassa voinut toteutua.
Tutkimukseni tarkoitus olisikin heréttad keskustelua kouluissa staattisen ja
dynaamisen oppilasarvioinnin merkityksestd oppilaan tulevaisuutta silmialld pitden.
Koulukulttuurin uskomusten  ja tilanteiden méadrittelyn muuttamista
oppimisympéristosts ldhteviksi tarvitaan. Yhdessi tyon reflektointi auttaa luokissa
oppimisprosessin seuraamista ja sen edistimistd. Siksi yleisopetuksen luokissa olisi
hyvd olla vdhintddn kaksi aikuista, jotta oppilaiden yksilollisid tarpeita pystyttdisiin
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa huomioimaan. Tulevaisuudessa yhteistoiminnallinen

toimintatapa arvokeskusteluineen on tie yksiléllisempéin oppilasarviointiin.
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1 PAIVITTAINEN OPPILASARVIOINTI VAI LUKUKAUSIARVIOINTI ?

Mua askarruttaa tai mua hdiritsee se, ettd md en saa tehd semmosessa tietyssd rytmissd
toitd... .M toivoisin ettd mulla olis kahden keskistd aikaa.. just tdd luokan suuruus, ettd
voisin lasten kanssa kahden kesken mydskin titd arviointia tehdd, meilld olis puheaikaa
enemmdn, jolloin voisin jutella niijen kanssa kahden kesken, ryhmdssd, parittain, ...ja
tin luokan kanssa on aivan ihana ksekustella (...) niin vastaavanlaisesti md voisin
lapsille (... )silloin vasta pddstidn todelliseen arviointiin, yksilélliseen arviointiin, sithen
pohdiskelevaan, realistiseen, mydskin semmoseen lapsen ohjaukselliseen (...) tai siis
sithen, ettd se voi multa kysyd ja md voin hineltd kysyd ja tulee tdd vuorovaikutus ...

Se askarruttaa myds, ettd minki takia lapset ovat keskittymiskyvyttomid. Mitd pitdd
tehdd, ettii lapsesta tulis keskittymiskykynen?? Ettd ne on tdmdn pdivin asioita, joita md
mietin. Miten koulu pitid jirjestid, ettd laps pystys edes tddlli rauhottumaan.

Edelld olevan kahden opettajan nikemykset olen poiminut puheenvuorona alkuun
kertomaan oppilasarvioinnin mahdollisuudesta. Siitd kdy hyvin ilmi arjen ristiriitaiset
ajatukset siitd, mitkd tekijit vaikuttavat opettajan piivittdisen oppilasarvioinnin
onnistumiseen.

Oppilasarvioinnista on paljon keskusteltu ldhivuosina ja koulussa
tarkisteltu ja rakenmeltu uusia todistuskaavakkeita lihinnd lukukausiarvioita varten.
Uusien peruskoululainsddadinnén v. 1994 myotd koulujen oma péaitintdvalta on
kasvanut ja jokainen koulu on miettinyt omat opetussuunnitelmansa. Tassd yhteydessd
on pohdittu my&s koulun arvoja ja tehtdvad yhteiskunnassa. My6s yhteisty6td on pyritty
lisddméain koulun henkil6kunnan kesken. Yhteistyd on kouluissa ollut hyvin kirjavaa ja
yt-tunneilla kaytdvit arviointikeskustelut ovat olleet enemminkin keskustelua ja
kadenvdint6d numeroiden ja sanallisten arvioiden paremmuudesta ja erilaisten
lukukausitodistuskaavakkeiden kehittelyd. Huomio on kiinnitetty siis perinteisen koulun
tavoin  Opetushallituksen antamiin méardyksiin ja  asetettuthin  sd4doksiin
opintosuorituksien arvioinnista pitemméalld aikavalilld, vaikka peruskoulun/
opetussuunnitelmien perusteissa (1994) oppilaan aktiivinen tiedon hankkijan,
kasittelijan ja tallentajan rooli edellyttéisi jatkuvaa ohjausta ja palautteenantamista.

Peruskoulun lainsdédintd tarkentui v. 1999 oppilasarvioinnin osalta,
jolloin opetushallitus antoi masrdyksen oppilasarviointiperusteista. Voimaan tulleessa
peruskoululakimuutoksessa - (L628/ 22§) oppilasarvioinnilla on kerrottu olevan kaksi
erilaista tehtdvas, joita ei aiemmin ole selkedsti erotettu toisistaan. Ensimmaiinen tehtava
on opintojen ohjaaminen ja kannustaminen, jota peruskouluasetuksessa kutsutaan

arvioinniksi opintojen aikana. Arviointi opintojen aikana tulee perustua jatkuvaan



oppilaan oppimis- ja kasvamisprosessiin, sen ldht6kohtiin ja tavoitteisiin, jotka on
johdettu opetussuunnitelmasta.

Toinen oppilasarvioinnin tehtévi on perusopetuksen pééttdarviointi, jonka
perusteella oppilaat valikoituu jatko-opintoihin. Tdméin arvioinnin on oltava
kansallisesti vertailukelpoinen. Opetushallitus on laatinut perusopetuksen ala-asteen ja
paattdarvostelua varten tasokokeen, jolla mitataan oppilaiden tasoa kansainviliseen
tasoon nihden. Lihestyttdessi pdattdarviointia oppilaan tavoitteet eri oppiaineissa
suhteutetaan numeroasteikolle. Tami suhteuttaminen tapahtuu viimeistdsn kahden
ylimmén vuosiluokan aikana siten, ettd oppilas ottaa tavoitteeksi tiettyjen
numeroarvosanojen edellyttdimén osaamisen tason eri oppiaineissa. Opettajien
oppilasarviointia on ohjannut vahvasti opintojen eteneminen vuosiluokittain (A113), ja
lukukausi- ja vuositason oppimiiriin liittyvit vaatimustason toteutuminen oppilaan
oppimistuloksissa.

Opetushallituksen miirdyksen mukaan arvioinnin ensimméinen tehtiva
liittyy kuitenkin jatkuvaan, piivittiiseen oppilasarviointiin, jossa arviointi tulee osaksi
oppimisprosessia ja siten kehittimiin oppilaan halua oman oppimisen tiedostamiseen.
Péivittdisen ohjaavan arvioinnin tarkoituksena on paneutua siis myds prosessissa hyvén
oppimisen esteisiin. Vuorovaikutteisella oppimisprosessin ohjauksella on tarkoitus
saada oppilaasta oman oppimisensa vastuuntuntoisen kantaja, joka pyrkii
itseohjautuvasti tarkastelemaan oman oppimisen etenemistd. Oppilaan itsearvioinnin
kehittiminen on peruskoululain edellyttimd uusi tehtdvd. Arvioinnilla t#hdétddn
oppilaan yksil6lliseen etenemismahdollisuuteen opintojen aikana, jolloin oppilas voi
edetd yksilollisesti oman opinto-ohjelman mukaisesti. (Oph, 1999, 15.)

Jatkuvan, piivittdisen oppilasarviointiin  liittyvd  oppimisprosessin
tukeminen on tirkedd oppilaan yksilSllisen oppimisen kehittymiselle. Oppilaan
tukeminen vaatii hyvdd oppilaan tuntemista. Kouluissa 90-luvun siéstdvuosina
oppilaslukumaddrd luokissa on noussut suureksi opettajan toimiessa edelleen yksin
luokassa. Tutkimukseni tehtivinid on selvittdd, mitkd tekijdt mahdollistavat tai
vaikeuttavat péivittdisen oppilasarvioinnin toteuttamista isossa, vihintddn 30 oppilaan
ala-asteen luokassa opettajan nakokulmasta. Tutkimus antaa osaltaan tietoa siihen,
mihin seikkoihin tulee koulun toiminnassa kiinnittdd huomiota, jotta péaivittdinen

oppilasarviointi onnistuisi.



Tutkimustehtdvidni oli viisi: 1) Mitkd tekijat vaikuttavat pdivittdisessd
oppilasarvioinnissa? 2) Miti esteitd tai mahdollisuuksia opettajat ndkevit péivittdisessa
oppilasarvioinnissa? 3) Miten opettajat tekevit yhteisty6td oppilasarvioinnista? 4) Miten
opettajat tekevit paivittdistd oppilasarviointia luokassa? ja 5) Mitd opettajat ymmértavét
péivittdisen oppilasarvioinnin olevan? Tutkimusotteeni oli kvalitatiivinen ja kerdsin
aineistoa haastattelemalla erisn kunnan 10 luokanopettajaa, joilla oli vdhintddn 30
oppilasta luokassaan.

Tilli hetkelli Suomessa on kdyty keskustelua oppimisesta ja
oppimiskdsityksestd vilkkaammin kuin koskaan. Merkittdvin syy siihen, miksi
oppimisesta keskustellaan laajasti, on Sahlbergin (1993) mukaan se, ettd kaikilla
yhteiskunnan tasoilla on tiedostettu yhteiskunnallisen muutoksen suuruus ja muutoksen
nopeus. Kun tieto ei ole pysyvii, nousee tiedon masrad tirkedimmaksi kysymys tiedon
laadusta. Kysymys siitd, kuinka paljon opitaan, muuttuu kysymykseksi, mitd ja miten
hyvin opitaan. (Tkonen 2000, 12-13.) Koulussa oppimiskisitykseen liittyva
oppilasarviointi ohjautuu vahvasti sen mukaan, ymmirretddnkd se sosiaaliseksi
vuorovaikutusprosessin my6td dynaamiseksi vai pelkéstddn staattisia oppimistuloksia
mittaavaksi arvioinniksi.

Piivittdisen oppilasarvioinnin mahdollistaminen koulussa Ino edellytykset
kiytinnon integraatiotavoitteille. Sujuessaan se toteuttaa integraation perusteita jokaisen
yksilon oikeudesta samoihin palveluihin eli opiskeluun yhdessd ikdtovereiden kanssa
samassa koulussa. Tilld hetkelld paine integrointiin on kasvava, koska se perustuu
oikeudenmukaisuuden ja ihmisoikeuksien periaatteisiin (Tenhunen 1995, 261). Esko
Korkeakosken ym. (2001, 244) v. 2000 tehdyn ala-asteen opetuksen laatututkimuksen
mukaan luokanopettajiin kohdistuu paineita  oppilasarvioinnin monipuolistamisesta,
koska tukea tarvitsevien oppilaiden méaird on kasvamassa. Mutta miten onnistuu
yksilsllisten tarpeiden huomioiminen yli 30 oppilaan luokassa yhden aikuisen turvin?

Tilastot ovat kertoneet erilldin olevan opetuksen jatkuneen. Virtasen
(1999) mukaan vuonna 1998 pysyvisti erityisopetukseen siirrettyjd oppilaita oli noin
19000 (3,7%) kaikista oppilaista. Heistd vain noin 3000 oppilasta kdvi koulua
yleisopetuksen luokassa eli integroidusti. Erityisopetus on tullut kuitenkin siihen
pisteeseen, ettei sitd voi endd midrillisesti laajentaa, vaan on kiinnitettivd koulun
laadulliseen kehittdmiseen. (Anon 1994.) Sen voi mahdollistaa jatkuvan, paivittdisen -

yksiléllisen oppilasarvioinnin kehittdminen.
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Tutkimukseni on osa  Opetushallituksen  vuosille  1997-2001
suunnittelemaa erityisopetuksen laadullisen kehittdmisen tutkimushanketta, jossa on
mukana Jyviskyldn, Joensuun ja Helsingin ylipistot, Abo Akademi sekd Jyviskylin
yliopiston tdydennyskoulutuskeskus.



11

2 MITA JA MITEN OPPILASTA ARVIOIDAAN?

2.1 Oppimiskiisitys

Behavioristinen oppimiskdsitys. Opetuksen taustalla on oletus siitd, mitd oppiminen on
ja miten oppiminen tapahtuu, vaikka nam# oletukset eivit vilttamitta ole tiedostettuja.
Kuitenkin myds tiedostamattomina ne ohjaavat sekd opettajan ettd oppijan toimintaa.
Kiéytdnnon opetustydssd valta-asemassa ollut késitys oppimisesta on perustunut
toisaalta arkikokemuksesta ldhtoisin olevaan tiedon siirto —ajatukseen, opetuksen
tutkimuksessa pitkdin vallinneeseen behavioristiseen #rsyke-reaktio-palaute-malliin.
Témén kisityksen mukaan tieto on jotakin valmista, ja se voidaan sopivin menetelmin
siirtdd oppijan muistiin ja mitata kokeilla. Siini tieto ndhd4én usein siis staattisena, sitd
annetaan ja otetaan vastaan, siti on oppikirjoissa liikaa, se on irrallaan todellisuudesta.
Pedagogiikan kannalta keskeisti on tilldin se, mitd opettaja tekee ja millaista
oppimateriaali on, siis drsykkeet ja oppijan kannalta ulkoiset tekijat. Opetuksessa
tahddtddn konkreettisiin, ennalta méidrittyihin ja mittaviin tavoitteisiin. Oppimisen
arvioinnissa korostuu méirillisyys: oppija on oppinut siti paremmin, mitd enemmaén
oppimateriaalin tiedoista hin pystyy toistamaan kokeessa. (Laurinen 1998, 129-130.)

Rauste- von Wrightin & von Wrightin (1994, 189-192) mukaan koulutuksen
arviointi on perinteisesti ollut oppijaksokohtaista ja samalla myds sangen pirstaleista.
Didaktisen ja behavioristisen oppimiskisityksen pohjalta on perinteisesti arvioitu
kontrolloimalla siten, ettd oppija on oppinut oikeat vastaukset tai reaktiot annettuihin
kysymyksiin -kannetun veden on oletettu pysyvén siis kaivossa.

Vuorinen (2000, 86) on kuvaillut oppimiskésityksen ohjaavan arviointia.
Behavioristisen kisityksen mukaan opetus ja oppiminen on pédasiassa yksisuuntaista
vuorovaikutusta opettajalta oppilaalle. Oppilaan tehtdvind on vastata kysymyksiin,
kysyd epdselvid asioita ja suorittaa annettuja tehtivid. Oppilaan yhdeksi tarkedksi
tehtdvaksi muodostuu sellaisten kiyttiytymismuotojen etsiminen, jotka johtavat
myonteisen palautteen saamisen. Tamin vuoksi opettajan toiminta korostuu. Hin
hallitsee ryhmii ja etsii ulkoisia motivoinnin keinoja edesauttaakseen oppimista.
Oppilaat kasvavat riippuvaiseksi opettajasta, eikd oma vastuullisuus kasva. Oppimisen
ilo on vaikea kokea niissid olosuhteissa. Yhteistyotaidot eivdt myodskddn kehity

behavioristisen oppimiskdytinnén vallitessa. ( Leppilampi & Sahlberg 1994.)
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Perinteinen arviointi eli tehdyn tyon arvostelu on selkedd behavioristisessa
jérjestelmissd. Arviointi perustuu opettajan asettamiin tavoitteisiin ja opettaja suorittaa
arvioinnin asettamillaan kriteereilld. Arviointi ei ole oppimistapahtumaa vaan irrallinen
suorite, joka ei useinkaan oppilasta motivoi, jos ei katsota hyvin numeron motivoivan.
T4td voisi nimittdd myds staattiseksi arvioinniksi, jossa tutkitaan itsendists
suoriutumista ja kehitystasoa suhteessa muihin samanikéisiin. Se kohdistuu lapsen
toimintaan, jolloin kuvaukset voidaan tehd4 hinen yksin tehdysté suorituksistaan. (ks.

Haywood & Tzuriel 1992.)

Konstruktivistinen oppimiskisitys. Suomessa 1994 kdynnistetty valtakunnallinen
opetussuunnitelmauudistus sai kimmokkeen muutama vuosi kdydystd vanhentuneesta
tiedon- ja oppimiskisityksisti. Opetushallituksen laatimat opetussuunnitelmien perusteet
saivat konstruktivistisen oppimisnikemyksen leiman.

Tieto ei siirry sellaisenaan, vaan oppilaan on se itse rakennettava eli
konstruoitava. Tidssd konstruointiprosessissa on olennaista ettd oppija tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemmin tietimyksensi ja kokemuksensa pohjalta ja
rakentaa ndin jatkuvasti kuvaansa maailmasta. Koska havaintojen tulkinta ja
merkitysten rakentaminen perustuu oppilaan aikaisempaan kokemuksiin ja tietoihin ja
koska ndmid ovat jossakin mddrin erilaisia eri yksil6illd, oppimistuloksetkin ovat
erilaisia. Kaikki eivit opi samoja asioita sisdlloistd. Taméd puoltaa sellaisten
opiskelumenetelmien kiytt6d, joissa yksildiden tulkinnat kohtaavat toisensa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja joissa oppilaat voivat keskittyd eri teemoihin
kiinnostuksensa mukaan. Kun oppimistulokset ovat yksiléllisid, oppimisen arvioinnissa
tulee ottaa timi yksil6llisyys huomioon. T4ll6in oppilasarviointi kohdistuu yksilslliseen
oppimisprosessiin, ymmairtdmiseen ja oppimistulosten laatuun. (Laurinen 1998, 129-
130.)

Aktiivisessa dynaamisessa tiedonkdsityksessd korostetaan ihmistd tiedon
aktiivisena etsijini ja prosessoijana (ks. Voutilainen ym. 1989, 10.) Tietoa ei nihdi
valmiiksi annosteltuna tuotteena, jota voidaan jakaa tai siirtdd. Sitd hankitaan eri
lahteistd jossakin tarkoituksessa, pyritddn varmistamaan sen pitevyys, jopa
koettelemaan sen pitevyytti. Informaatiota voidaan sdilod kirjoihin, siirtdd paikasta
toiseen, mutta tiedoksi se muuttuu vasta ihmisen prosessoitua sen osaksi omaa

tiedollista struktuuriaan.( ks. Antikainen ym., 44.)
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Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan erillisten osatavoitteiden
saavuttamisen kontrolli ei takaa, ettd koulutettava oppii hallitsemaan laajoja
kokonaisuuksia. Opetus-oppimisprosessin puitteissa olisi pyrittivd edistimidn siséltod
koskevan kokonaisndkemyksen kehittymistd ja alan ymmértdmistd., ongelmaratkaisun ja
ajattelun taitojen kehittdmistd, valmiutta kidyttdd opittua taitoa uusissa tilanteissa sekd
oppimaan oppimisen valmiuksia. T#lldi nidkemykselli on seurauksia opetuksen ja
oppimisen arvioinnin kannalta: arvioinnin tulisi koskea oppimisprosessille asetettuja
tavoitteita. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 190-191.)

Oppimisprosessiin liitetty arviointi on dynaamista ja siind huomio
kohdistetaan aikuisen ja lapsen viliseen vuorovaikutukseen. Siind saadaan tietoa oppilaan
mahdollisuuksista oppia uusia  asioita, toimivista ohjausmenetelmistd ja
oppimisymparistGjarjestelyisti. Opettajan on nidhtivi opetus-oppimisprosessi opettajan ja
oppilaiden vilisend, toisaalta oppilaiden keskindisend vuorovaikutusprosessina. (ks.

Rothman& Semmel, 1990.)

Kontekstuaalinen oppimiskdsitys. Réisisen ja Friskin (1996, 14) mukaan 1990-luvulla
vallinneesta konstruktivistisesta oppimiskésityksestd ollaan siirtyméssd uuteen,
kontekstuaaliseen oppimiskasitykseen, joka korostaa itsereflektaation merkitystd,
kokemuksellisuutta sekd oppimista osana toimintaa ja eldvdd eldm#i. Arvioinnissa
painottun tdmin nikemyksen mukaan itsearviointi ja oppijan kokonaisvaltaisen
osaamisen arviointi.(Réisanen & Frisk 1996, 14.) Itsearvioinnin sisiltyminen uuteen

koululakiin on osoituksena siitd, ettd tima oppimiskasitys on tulollaan Suomeen.
2.2 Oppijakeskeinen kohtaaminen

Oppijakeskeinen lapsen kohtaaminen on usein seurausta opettajan ammatillisesta
kasvusta ja vanhan oppimis- ja kohtaamiskulttuurin tietoisesta murtamisesta.
Oppijakeskeisyyden 16ytdminen on suuri haaste, joka kyseenalaistaa entistd enemmain
koulutuksessa kaytettdvid opetusmenetelmii. (Hakala, 1999, 43.) Dewey on todennut,
ettd  oppilaiden vaistot ja taipumukset ovat kaiken kasvatuksen ldhtSkohtana.
Kasvatuksen tdytyy ldhted lapsen kykyjen, intressien ja tapojen psykologisesta
ymmaértdmisestd. (Miettinen, 1990, 39-40.)

Kasvatusihanteen lihtokohtana on lapsen tarpeista ldhtevd toiminta ja

arviointi. Kasvattajan tehtdvini on luoda ymparistd, jossa lapsi voi toteuttaa itseddn.
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Oppimisen tulee olla mielekistd, tarkoituksenmukaista ja aktiivista. Téarkedd on se,
kuinka oppilaat oppivat, ei niinkiin oppimisen tulos. Opetuksen tulisi olla yksil6llista.
(Powell & Solity, 1990.)

Nikkanen (1995, 29-34) on kuvaillut raportissaan lapsikeskeisyyttd.
nykyisessd  kasvatusajattelussa. Kyse on aina oppilaan  aktiivisuudesta,
toiminnallisuudesta, tiedostamisestaan, itseymmérryksestdsn, vastuullisuudestaan ja
sosiaalisundestaan -hidnen oppimisestaan. Oppiminen ei ole kuitenkaan itsestdén
toteutuva, spontaani prosessi, vaan edellyttdsd monissa vaiheissa aktiivista ohjausta ja
tukea. Opettajan aktiivista tukea ja asiantuntemusta tarvitaan aina, kun oppimistoiminta
ei etene. Olennainen ero perinteiseen opettajanjohtoisuuteen, ettd opettajan toiminta et

passivoi oppilaita, vaan tukee heidin aktiivista toimintaansa.

2.3 Opetussuunniteima

1920-luvulta ldhtien on hallinnut ajatus jérjen ja tiedon merkityksesti. Nykyisinkin on
voitu arvioida, etti timi opetussuunnitelma on hyvin tietopainotteinen ja siten
rakennettu, ettd oppiaineet ovat siini erillisind tavoitteineen ja opetussisiltéineen.
Tillaista mallia on kutsuttu Lehrplan-malliksi.

Opetussuunnitelman  tulisi  olla lapsen kehityskaarta myo6téilevi
oppimiskokemusten sarjaksi. Oppiainejakoisuus ei sovellu tdh#n hyvin, vaan
1dhtokohdaksi on otettava lapsen eliméntilanteet. Téllaista mallia kutsutaan curriculum-
opetussuunnitelmaksi.  Tasapainoinen  opetussuunnitelma  kehittdd  oppilaan
persoonallisuuden kaikkea alueita painottamalta liiaksi esimerkiksi &lyllistda puolta
tunne-eldmén tai toiminnallisuuden kustannuksella. ( ks. Kari 1994, 78-81.)

Opetussuunnitelma on konstruktivistisen opetussuunnitelman mukaan
dynaaminen prosessi, jonka pitdisi reagoida jatkuvasti mm. arviointituloksiin ja
ympdristén muutoksiin. Prosessille asetetut tavoitteet osoittavat suuntaa, mutta ne eivit

saa kahlita opetusta. ( Opetushallitus 1994.)

2.4 Oppimisympéristo
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Rauste-von Wright & von Wright (1994, 127) on korostanut sit4, ettd oppiminen on aina
sidoksissa sithen kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan. Oppimista ei voi tutkia,
eikd arvioida ottamatta huomioon sitd kulttuuria, jossa eletddn. Siksi tdssikin
tutkimuksessa on syytd huomioida koulun erilaisien kontekstien aiheuttamat tekijat.
Kontekstista pitkilti riippuu se, mikd hahmotetaan ongelmaksi tai tavoitteeksi, miké
keinoksi ja miké hyviaksytyksi ratkaisuksi.

Naukkarisen (1998, 192) mukaan koulussa ei ole useinkaan
oppimisympdéristdn vaikutusta oppilaan oppimiseen ja kédyttdytymiseen huomioitu, vaan
oppilasta arvioidaan sellaisilla menetelmilld, jotka eivit ota huomioon kontekstia.
Oppilaskohtaista kontekstuaalista vaihtelua ei siis oteta huomioon.

Opettajan toiminnalle asetettavat tavoitteet, toiminta ja arviointi muuttuvat
oleellisesti, kun lihdetddn siitd, ettdi opettajan tulisi pystyd luomaan toimiva
oppimisymparist, jonka kautta oppija saa mahdollisuuden kehittyd. Opettajan tulee
ottaa huomioon kaksi uutta asiaa. Oppimisen kdynnistdd oppijan tarkkaavaisuuden
suuntautuminen opittavan kannalta oleelliseen asiaan, jolloin oppija kokee asiat
omikseen, itselle tirkeiksi. Toimivan ympéristén on mahdollistettava monipuolisen
palautteen saaminen, jotta ajattelutaito voi harjaantua. Usein oppijaa on autettava vield
ratkaisemaan ristiriitatilanne ja padsemién prosessissaan eteenpéin. (Rauste-von Wright

& von Wright 1997, 30.)
2.5 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Kohonen & Leppilampi (1994, 99) kertovat Jonhson & Jonhsonin (1991) tutkimuksen
mukaan opettajan kisityksen oppimistilanteen jdsentdmisestd vaikuttavan siihen,
millainen vuorovaikutus ja riippuvuussuhde oppijoiden kesken syntyy. Kilpailevassa
oppimistilanteessa oppilaat tydskentelevit toisiaan vastaan saavuttaakseen pddmadrinsi.
Arvioinnilla heidit laitetaan paremmuusjérjestykseen. Yksilokeskeisissd tilanteissa
oppilaat tySskentelevit yksin saavuttaakseen omat pddméadrédnsd. Tulokset arvioidaan
etukiteen médriteltyjen osaamiskriteereiden mukaan. Kukaan et ole silloin erityisen
kiinnostunut muiden saavutuksista. Yhteistoiminnallinen oppimistilanne on siten
perusluonteeltaan selvisti erilainen kuin edelliset. Siind yhden hy6ty on myds muiden
hy6ty. Arviointi on tavoitepohjaista ja henkilokohtaista. Kukin vastaa omasta
tuloksestaan, mutta sen maksimoimiseksi oppijat tajuavat, ettd heiddn kannattaa

tyoskennelld yhdessi ja auttaa toinen toisiaan.
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Oppiminen alkaa sekd luokasta ettd opettajan huoneesta. Ellei opettaja
kykene tyGskentelemidn aidosti yhteistyGssd toisten opettajien ja muun koulun
henkil6kunnan kanssa, hinen saattaa olla vaikea kayttdd yhteistoiminnallisia tyGtapoja
luokassaan. Yhteistoiminnallisunden tulisi ulottua koulusta edelleen koko kuntaan.
Yhteistoiminnallisesti toimivassa kunnassa kouluviranomaiset tukevat toisiaan. Jatkuva
muutos on mahdollista vain silloin, kun kunnan koulutoimenjohto tarjoaa sille tukensa.
Témén vuoksi el riitd, ettd yksittdinen opettajaryhmd harjoittaa yhteistoiminnallisen
oppimisen tyémuotoja, vaan myds kunnan koulutoimen johdon on ne omaksuttava.
Yhteistoiminnallisen koulujérjestelmin luominen alkaa siis opettajien huoneesta ja
luokista ja pdittyy kunnan kouluvirastoon (Johnson & Johnson 1989). Siihen liittyy
yhteisollisyyden kehittyminen luokkien tySyhteisGihin, jossa keskindinen kunnioitus,
tuki ja avunanto ovat tyGskentelyn tunneilmaston oleellisia piirteitd. Ristiriitojen ja
erimielisyyksien ratkaisuja opetellaan siten, ettd niistd voidaan avoimesti puhua
toisiamme ohjaillen ja niistd selviytyminen voisi tukea yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Tami edellyttdd toteutuakseen yhteisollistd, kollegiaalista koulukulttuuria, jossa
opettajien vilinen yhteisty6 ja yhdessd oppiminen arviointineen ovat koulun arkipdivin

toimintaa (Leppilampi & Sahlberg 1994.)
2.6 Sosiaalisen vuorovaikutuksen ja taitojen kehittiminen

Sosiaalisen vuorovaikﬁtuksen roolia oppimisessa on tutkittu runsaasti. Huomiota
kiinnitetddn mm. mallista oppimiseen ja sosiaalisen tuen merkitykseen ja myos siihen,
ettd keskustelun ja yhteisen toiminnan puitteissa yksilon ajatteluprosessit tulevat
nékyviin niin itselle kuin muillekin. Niin kiy mahdolliseksi reflektoida itsekseen ettd
vastavuoroisesti. Kun ryhmén toiminnan puitteissa itse kukin perustelee kisityksidan ja
ratkaisujaan, timi luo edellytykset my6s muilta oppimiselle. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 37.)

Kalliopuska (1995, 8) on kuvaillut sosiaaliseen vuorovaikutustaitoihin
kuuluvaksi kuuntelun, keskustelun ja empatian taidot ja sosiaaliseen taitoihin taas
itsekontrollin, ristiriitojen vilttdmisen, vaihtoehtoisten ratkaisujen kehittimisen,
auttamisen ja konfliktien hallinnan. My6s muissa yhteyksissd tirkedksi sosiaalisiksi
taidoiksi on luettu nimenomaan auttaminen, jakaminen, yhteistyd, kysyminen,
selittiminen (Ellis & Whittington 1981, 11), sekd kyky tukea tovereita sekd hoitaa ja
sovittaa ristiriitoja (Rubin 1980, 50).
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Lapset oppivat sosiaalisia taitoja vertaisryhmilti eli luokan toisilta lapsilta.
Niinpd erityisesti empatian, myotitunnon sekid kyvyn asettua toisten asemaan uskotaan

kehittyvan parhaiten ystivyyssuhteiden my6td (ks. Sarkkinen 1996, 103).
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3 OPPILASARVIOINTIIN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA OPETTAJAN
PAIVITTAISESSA TOIMINNASSA

3.1 Pulpetit luokissa: Tdd on enemmdn tilakysymys

Luokanopettajien haastattelut tapahtuivat yhtd lukuunottamatta opettajien luokissa. 10
luokanopettajan luokkaympiristé jakautui niin, ettd puolella opettajien vzhintdan 30
oppilaan luokassa oli pulpetit 4-6 oppilaan ryhmdssi ja puolella yksittdin tai parittain

jonossa.

Pulpetit ryhmissd. Opettajien perustelut pulpettisijoittelun perusteista poikkeaa
toisistaan. Opettajat, joilla pulpetit ovat ryhmissé, kertovat ryhmittymisen johtuvan
fyysisen tilan pienuudesta. Erds opettaja kertoo pulpettien ryhmémuodon sdistdvin
aikaa ryhmétydn aloituksessa, kun pulpetit ovat jo valmiiksi sjjoitettu ryhmiin. Jotkut
opettajat pyrkivit ryhmidmuodostelmalla edistimiin oppilaiden luontaista sosiaalista
vuorovaikutusta keskenddn. Yhdelle opettajalle jatkuva pulpettiryhmien vaihtaminen on
tavoitteellista vuorovaikutussuhteiden parantamiseen t#htddvad harjoittelua. Lihes
kaikki opettajat ovat sitd mieltd, ettd pulpettien laittaminen ryhméimuotoon lisdi
levottomuutta ja d4ntd luokassa. Erds opettaja kertookin, ettd usein ennen lomaa
viasymyksen tullessa, pulpetit asetetaan perinteisesti yksittdin jonoon.

Joo, tilld istumajirjestykselliikin on haettu sitd, ettd se ois tavallaan se pienryhmd, joka

vois tehd sitd tyotd, etti se ei oo menny varmaan niin hyvin perille kuin ois mahollista.
Mutta kuitenkin se, ettd se apu ois siind lGhelld...(91/3151-3153)

Pulpetit yksittdin jonossa. Opettaja, jolla pulpetit ovat jonossa kertoo myds, ettd
fyysinen tila on liian pieni ryhmidmuodostelmalle, vaikka se tutkijan nikékulmasta olisi
antanut nimenomaan lisd4 kulkemis- ja toimimistilaa luokassa. MyShemmin hén sanoo
kuitenkin ryhméssid tulevan niin paljon Adiridtekijoitd ja toisten hdrnddmistd, ettd sen
vuoksi luokkatilan tulisi olla suurempi. Hidnen mielestddn liiallinen d4nenkiyttd estdd
tyohon keskittymisen. Oppilaita on siis helpompi seurata ja kontrolloida pulpettien

ollessa jonomuodostelmassa.

Istumajdrjestys. Jotkut opettajat arpovat paikat, toiset midrddvit ne itse. 5-6.luokilla

opettajat antavat usein oppilaiden itse tehdi istumajérjestyksen. Niin opettajat pyrkivit
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antamaan oppilaille vastuuta ja ottamaan heitd mukaan paitSksentekoon. Ehtona on
usein, ettd ryhmien tulee olla sekaryhmii eli samassa ryhmissd on sekd poikia ettd
tyttoja. Useissa luokissa oppilaat haluavatkin istua jo sekaparina. Kaksi opettajaa
korostaa, etteivit ryhmit saa olla heterogeenisid eli ryhméssé ei ole pelkéstdan hyvid tai
huonoja oppilaita. MyGs sosiaaliset taidot vaikuttavat siithen, ettd opettajan on
kontrolloitava luokan istumajirjestystd ja pédtettdvd joistakin istumapaikoista. Kaksi
haastateltavista opettajista mainitsee pyrkivinsi kuitenkin pulpettiryhmilld siihen, ettd

apu oppilaalle 16ytyisi 1dheltd tydskennellessa.

.Joo, ne voi siind ryhmdissikin(...) ja hyvit oppilaat kiertid neuvomassa ettd (...) tai ne
voi siind ryhmdssikin sanoo, ettd hei tdd tarvii apua ja kun vaadin hiljasuutta, niin joku
sanoo, ettd md vaan opastan sitid vaan. Kylld ne hirveen hyvin auttaa toista. (47/1604-
1606)

...niin md oon tinne 5 vai 6 paikkaa madriannyt ja loput on arvottu, koska on tiettyjd,

Jotka eivit voi istua edes samalla puolella luckkaa. M oon yrittinyt laittaa ne niin, ettd

se toinen mahdollisimman paljon selin takana.(11/369-371)

Miettisen ~ (1990,19) mukaan  koulurakennuksen  arkitehtuuri  eristettyine
luokkahuoneineen, ikdryhmijako, luokan suuruus, sekd kéytettdvissd oleva aika ja
oppiennitykset ovat sellaisia rakenteellisia tekij6itd, jotka madradvat suuresti opettajan
toimintatapaa. Ne synnyttivit luokkahuonekontekstin ja toiminnallisen perusrakenteen,
johon opettajan on sopeuduttava.

Useiden haastateltavien opettajien mielestd luokat ovat liian pienid ja
koulussa tulisi olla sellainen tyhji tila, johon oppilaita voisi laittaa tydskentelemédin
vililld. Varsinkin luokassa tapahtuvat yllattdvit aggressiiviset purkaukset koetaan
hankalaksi, koska oppilaita ei voida jittad yksin koulun kaytéville.

...olis tarvinnu olla vieli joku kolmas tai paikka, missd on aikuinen ihminen, mihin mdd

voin viedd sen yhden oppilaan rauhoittumaan silli aikaa, koska mun aikani menee tuolla
kaytavissa ravhoittelemassa ja tGdlli muut odottaa. (40/ 1399-1402)

Kohn (1996, 55) on tutkinut oppilaskeskeisyyden indikaattoreita, jossa mm.
luokkahuoneen ominaisuuksista kalustus ja luokan seinét ilmaisevat sen, onko luokassa
opettaja- vai oppilaskeskeisyyttd korostavaa toimintaa. Luokan oppilaskeskeisyyttd on
kuvastanut ryhmit, jossa tuolit on sijoitettu ympdérille vuorovaikutuksen
helpottamiseksi. Opettajajohtoisuutta on osoittanut jonossa olevat pulpetit tai kaikkien

tuolien osoittaminen eteenpdin. Astuessani tutkijana luokkiin ilmeni siis molempia
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pulpettimuodostelmia, joten jdin tutkijan mielenkiinnolla odottamaan haastateltavien

opettajien kommentteja luokan tyoskentelytavoista —ja menetelmisti.

3.2. Luokan muu ympiristo

Luokan seinilld oli jonkin verran piirustuksia. Johtuneeko alkuvuoden ajan kohdasta,
ettd seindt olivat melko tyhjéannikoiset? Suurin osa piirustuksista oli hyvin samanlaisia
keskendidn.

Lihes jokaisen luokan seindlld oli iso lukujirjestys, jossa oli oppiainejakoinen
lukujarjestys. Liséksi seinilld tai opettajan poydilld oli oppilaiden nimilistoja, joihin
merkittiin  ldksyjen unohdukset tai joissakin tapauksissa erityisen hyvid
kayttdytymisasioita. Yhdessi luokassa nikyi myds oppilaiden itselleen tekemid
luokkasaéntojd.

Erddn luokan seindid kiersi jokaisen oppilaan hiihtotaulukko, johon
merkattiin hiithdetyt kilometrit rasteina. Useissa luokissa oli hyllyjé, jossa oli oppilaiden
kansiot, joihon oli kerdtty oppilaan eri oppiaineiden kokeita ja tunnilla tehtyjd
monisteita. Yhdessd luokassa oli luokan perdlld kaapisto, jossa jokaiselle oli oma
laatikko. Laatikko sisélsi oppilaan piirustuksia seké eri oppiaineiden kokeita ja vihkoja.

Edelleen Kohnin (1996,55) tutkimuksessaan oppilaskeskeisyyden
indikaattoreista on kuvaillut, etti seinilld olevat keskenddn samanlaiset tyot sekd
kilpailutaulut ja rangaistusmerkit kuvastavat opettajakeskeistd toimintaa, kun taas
oppilaiden tekemit sdinndt kuvastavat oppilaskeskeisyyttd. Luokan seinit kertoivat jo
ennen haastattelun alkuja enemmin opettajakeskeisestd opetustavasta néissé isoissa ala-

asteen luokissa. Téssé vaiheessa se oli vield kuitenkin vain tutkijan olettamus.

3.3. Luokan tydskentelytavat

Opettajien kdsitykset kdyttamistdsn tyGtavoista ovat erilainen. Suurin osa opettajista
kertoo kiyttavinsd opettajajohtoisia menetelmid kokien itsensd suuressa ryhmésséd
vastuunkantavaksi laivan kapteeniksi. Osa haastateltavista 6. luokan opettajista pyrkii
kuitenkin tietoisesti hdivyttdimiin omaa opettajan rooliaan sivummalle ja ottamaan
oppilaita huomioon. Opettaja- tai oppilaskeskeisyys ilmenee ldhinnd opettajan

joustavuutena ottaa oppilaiden ehdotuksia tyGskentelytavoista huomioon ja heidédn
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tavastaan ohjata tySskentelyi. 6. luokkien opettajat korostavat oppilaiden jo oppilaiden
omaa péiténtivaltaa ja aktiivisuutta toiminnassa.
Musta on tirkee, etti saa oppilaat innostumaan siitd asiasta ja se tulee oppilaasta
itestédn lihtosin se, eikd niin, eftii méd oon ajatellu nyt, ett tid homma tehdddin nyt ndin
Ja sitten oppilaalta tulee joku semmonen tavallaan sellanen vinkki tai timménen, niin
siind ite miettii, ettd tid toimiikin ndin paremmin, ettd voidaan tehd ndin ja tuota, ett

sellanen oppilaasta ldhtevd innostus ja mikd heitd kiinnostaa niin sitd kautta on aina
helpompi lihtee viemdan... (44/1534-1539)

Berlak & Berlak (1981) on tutkinut englantilaisen ala-asteen opettajien
toimintaperiaatteita lapsikeskeisyydestd. Opettajan olisi sallittava alkuperdisen
ehdotuksen muotoutua oppilaiden lisdehdotuksista opiskelusuunnitelmaksi tai
projektiksi. Niin opettaja menettdd asemansa mddrddjdnd ja hinestd tulee ohjaaja.

(Hytonen, 1997, 124-132))

3.3.1. Opettajan rooli ja opettajajohtoisuus

Opettajien rooli luokissa vaihtelee jonkin verran haastatteluissa. Opettajat kokevat
itsensd tyon ohjaajaksi luokan tyGskentelyn ollessa rauhallista. TySrauhaongelmien
my6td he korostavat isossa luokassa vastuunsa kasvavan ja roolinsa muuttuvan
saannoistd huolehtivaksi auktoriteetiksi. Useat opettajat sanovat kayttédvansd siksi eniten
opettajajohtoisia opetusmenetelmia.
Tid on semmonen luokka, ettd kun ma viime vuonna sillo syksylld alotin tdn Iuokan kanssa,
aattelin, etid mitd mdd teen, mihin mua t3dlld tarvitaan. Tdd on varmaan semmonen
luokka, joka sattuu kerran uran aikana. Viime vuonna md olin ehkd semmonen ohjaaja,
mutta tind vuonna md olen ollu pappi kautta saarnaagja ja tota md tiijin, ettd porukka

tietdd, kuinka ollaan. Md on monta kertaa tilld viikollakin kyseenalaistanu sen, ettd miks
mun pitid koko ajan sanoo néistd samoista asioista.(15/ 515-520)

Viitin, ettd kun menee siihen, ettd kun joudun tdssd saarnaanmaan, mua ei sitten huvita
tehd mitdén kivaa ja ekstraa. Sitten on opetus tylsdd ja se opetus on koko ajan
opettajajohtoista suuren piirtein eli tind vuonna on ollu paljon sitd opettajajohtoista.(16 /
536-539)

Opettajat kertovat kuitenkin, ettd mitd levortomampaa luokassa on, sitd enemmin
tarvitaan opettajaa johtajana madradmain tilannetta. Opettajat kokevatkin rasittavaksi ja
jotkut jannittdavatkin 6. luokkalaisen levottomuutta aiheuttavaa murkkuikdd. Opettaja
pyrkii siis ylldpitamédn jérjestystd ja kontrolloi luokan toimintaa pyrkimilld olemaan

auktoriteetti.
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...hyvin niin voi jutella, kenen kanssa vaan. Ja pddosin valitettavasti .. ja en viitd, ettd
Johtuu mun sukupuolesta, mutta tissikin porukassa ne hdirikét on poikia ja md vditd, ettd
niilld pukkaa murkku pddlle aika pahasti ja tytét on tdssd niinkun semmosia suurin osa
tunnollisia hyvid oppilaita, sellaisia ekstra hyvid tavallaan. Kun annoin numeroita niin
tuntu, ettd 9 ja 10 oli suurin osa. Niin tytissikin on niissd sellasta, ettd kun on pelkdstidn
tytdt esim. kéisityStunnilla, niin ne on eldvdisempid, kun ei oo poikia, mutta niille md oon
tavallaan auktoriteetti, ettd ne ei niin paljon kyseenalaista. (12/378-384)

Opiskelutaidoiltaan heikkotasoisten luokissa opettajat kertoivat kayttdvinsa
eniten opettajajohtoista opetusta. Oppiaineena mm. historian tiedot ovat heikoille
oppilaille vaikeita hahmottaa, kun taas ympéristGopin tiedollisten asioiden etsiminen on
helpompaa, koska heilld on siitd jo luonnostaan enemmain tietoa. Opettajakeskeinen
opetus korostuu siis isossa opiskelutaidoiltaan ja sosiaalisuudeltaan heterogeenisessd
ryhmissd. Oppilaat eividt selvid itsendisesti mm. historian, luonnontutkijan sekd

matematiikan oppisisillGista.

Varmaan se vika on, etti se on lilan opettajakeskeistd, mutta jotenkin md oon yrittinyt
itsedni hyvitelli sillai, ettd kun ndd on aika heikkoja ndissd opiskelutaidoissa, niin kylld se
on valitettavasti opettajakeskeisti tii opetus ja 30 joukossa on monenlaista oppijaa.(23/
788-790)

Lundgren on luokkahuonetutkimuksessaan antanut opettajan auttavalle
periaatteelle nimen “luotsaaminen”, jossa opettaja asteittain yksinkertaistaa oppilaan
ongelmaa. Luotsaaminen on nihty isossa luokassa yksin toimivan opettajan kannalta
valttimattomaksi, varsinkin jos oppilaiden aikaisemmat tiedot ovat riittimé&ttomat.
(Broady 1986, 133-141.) Monessa haastattelussa ilmenee opettajan nopean siirtymisen
heikon oppilaan luokse heti opettajajohtoisen alkutunnin jilkeen. Opettajat pyrkivit
auttamaan ja helpottamaan oppimista apukysymyksin.

Erds opettaja kertoo edellisen vuoden tarkasta opettajajohtoisesta
tyoskentelytavastaan luokassa. Hinen mielestdin lukujirjestysmuuntokset tuovat
epdjarjestystd heterogeeniseen luokkaan, mikd taas atheuttaa joillekin turvattomuutta.
Oppilaat eivit ole oppineet kontekstissaan kontrolloimattomaan vapauteen ja toimimaan
vapaasti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, joten opettajajohtoinen toiminta koetaan

turvalliseksi.

...ei kdynyt kuin sellanen opettajajohtonen eli aivan tarkasti piti olla ensinndkin viikko
ohjelma, paiviohjelma, sitd ei saanut muuttaa millidn tavalla. Jos sitd muutti, niin jonkun
eldmd meni ihan sekasin. aina kdytiin ohjelma lipi samassa jdrjestyksessd, esim. tuntien
paikkaa ei voinut vaihtaa. Jos vaihto taikka jos tuli sellanen vapaampi juttu esim.
vappujuhlat, se aiheutti sen, ettd tdd yks ndistd oppilaista, aspergerpoika hin konttaili
ympéri luokkaa, pddsteli ihmeellisiG ddnid, vddnteli kasvojaan, semmosia jotka toisia
huvitti, toisia pelotti. Mutta se oli heti seuraus siitd, jos joku muuttu(... ) 32/1106-1112)
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Opettajat kokevat kiyttdessddn opettajajohtoisia menetelmis pystyvéinsd seurailemaan
parhaiten oppilaan oppimiseen keskittymistd. Osa kokee kuitenkin oman roolin
enemméin ohjailevaksi isdhahmoksi kuin kiskeviksi auktoriteetiksi luokassa. Jotkut
ovat sitd mieltd, ettd napakka, suora palaute tehoaa parhaiten.

Kylld se on ihan sitd pdivittdistd, on aistihavainnoin huomattavissa, kun ndkee aika

paljon, ettd miten menee asiat perille ja nuo sosiaaliset asiat ja muut...
Siind, kun tehhddn tehtivid ja vastaillaan nithin, niin siind koetan antaa palautetta, missd

ollaan menossa, missd tulee tehdd toisin, mikd menee hyvin.( 92/3198-3199)

Mutta jos ajatellaan perinteisté koulun kiyntid, niin kylli se palaute menee perille.
Yksinkertaine esim.tee huomiseksi tid tehtivd siistimmin. Kylld se yleensd tekee.(26/ 899-
901)

Monet opettajista toteavat, ettd iso luokkakoko rajoittaa metodeja paljon ja he
haluaisivat kdyttdd enemman toiminnallisia metodeja. Yksi opettaja kertoo yrittdvinsa
ottaa jakotunnilla muutakin kuin opettajajohtoista metodia, mutta toteaa jatkoksi, etti
silloin on enemman aikaa neuvoa yksilollisesti esim. matematiikkaa.

Opettajien opettajajohtoiset menetelmit johtuvat heiddn ndkdékulmastaan tarpeesta
kontrolloida ison luokan kiyttdytymiseen liittyviid asioita sekd luoda puitteet tiedollisten
oppisisiltéjen oppimista varten.

Miettinen (1990, 133-137) on kuvaillut tehokkaan opettajakdyttdytymisen
tutkimusta. Tehokkuustutkimus, jossa ennalta ajateltujen suunnitelmien tehokas
lapivienti on paljastanut opettajakeskeisen, suoraan ohjaavan opetuksen mallin
ylivoimaisuuden oppilaskeskeiseen opetukseen verrattuna. Keiny (1994, 159) ilmaisee
opettajan roolia joko suorittajaksi tai kehittdjaksi. Suorittaja roolissa tehtdvien kulkua
hallitsee luokassa opettaja teknis-rationaalisesti, jolloin oppilas on enemminkin
passiivinen ja kontrolloitava.

Suomen  Akatemian  Opettajankoulutuksen  vaikuttavuus-projektin
tutkimuksessa on valittu arvioitavaksi oppimiseen ja opetukseen liittyvid ilmioitd. Siind
on ilmennyt taas, ettd oppilaat voivat olla konservatiivisia ja haluavatkin opettajalta
opettajajohtoista luokkaopetusta. Se on oppilaille vaivattomampaa ja takaa monelle
selkedn reitin menestyd kokeessa. Toisaalta opettajajohtoisuus voidaan ndhdé tutkimuksen
mukaan my6s uupumuksena, jonka keskelld opettajat ja oppilaat ovat. Suuret ryhmit,
pienet tilat ja puutteelliset materiaalit tekevit opiskelusta niin hankalan, ettd voimien

sddstdmiseksi palataan yksinkertaisiin perusmenetelmiin. (Niemi 1998, 49.)
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3.3.2. Oppilaskeskeinen toiminta

Haastateltavat opettajat kokevat oppilaskeskeisyyden tyStapoja kuvattaessa eri tavoin.
Opettajat katsovat oppilaskeskeiseksi toiminnaksi mm. itsendisen tydskentelyn tai
parityon, jolloin oppilas pyrkii selvittimiin oppikirjan tehtdvid tai monisteita ja opettaja
neuvoo ja ohjaa ongelmatilanteissa. My0s opettajien teettimit projektit, pari- ja
ryhmityot kuvastavat ajattelua oppilaskeskeisestd, toiminnallisesta oppimisesta.
...mutta md oon aika paljon kiyttinyt erilaisia tehtivid, jossa oppilaat ryhmissd ovat
Joutuneet ratkaisemaan tai parityond tekemddn tdlldsia erilaisia monistettuja tehtivii ja
muita sellasia. Kylli nditi on tullut jonkin verran kiytettyd, mutta ettd sanotaan ettd se on

ollut pailinja... on ollut, ei opettajajohtoinen vaan yhdenlainen tiimityoskentely.(6/ 192-
195)

Perinteinen,  kontrolloitu  ryhmdtys.  Opettajat  ajattelevat ryhmitydén olevan
oppilaskeskeistd toimintaa. Kaikki haastateltavat opettajat eivit kdytd opetusmetodeina
ryhmétyotd isossa luokassa. Ryhmityon tekeminen opetusmetodina merkitsee eri
opettajille eri tapaa. Osa opettajista ymmirtid ryhmityon tekemiseksi saman tiedon
etsimisen yhdess# ryhmittiin, kun taas jotkut ymmértivat ryhmityén tuloksen
koostuvansa ryhmin jidsenten tekemistd yksilollisistd osasuorituksista. Jotkut opettajat
kertovat oppilaiden tekevdn tunnin puitteissa tGitddn ryhméssd, mutta niitd ei pureta
lainkaan. Erds opettaja tarkentaa teettivinsd monistettuja kaikille samoja tehtdvid
ryhmissi ja parittain. Jotkut opettajat yhdistivit ryhméytymisen luokan ulkopuolelle koko
koulun teemapéiviin.

Osa opettajista kokee ryhmityoksi yhden aiheen antamisen jdlkeen
oppilaiden vastuun jakaa jédsenilleen aiheeseen liittyvid tehtdvid. Ylemmilld luokilla
oppilaat osaavat jo jakaa ryhméssi tehtivid. Tehtdvien jako muodostuu heille kuitenkin
usein mddrdllisend osaamisena ja ryhmikuri pyritddn sdilyttimédn ryhmén jésenien
toimesta. Osa opettajista epdilee kuitenkin sitd, ettd ryhmaétoitd tehdessd osa ei
motivoidu tekemiin tyStd ollenkaan. Siksi jotkut opettajat kontrolloivat ryhmin
yksilosuorituksia tarkasti.

...niin siihen alalaitaan eritellddn, kuka teki Jja mitd tai jos on isompi ryhmd, ettei sieltd

vaan joku luista pois eli kuka teki ja miti? Ryhmdtdissd on pakko etukiteen tuoda esille,

ettd tyotd kontrolloidaan siten, ettd lopussa kirjoitetaan ylds, mikd sen homma oli tissd

ryhmdssd. Silla pystyy vidhin kontrolloimaan sitd, ettei mee niin, ettd yks vdrittdd sieltd
yhden lipun. (29/ 979-983)
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...md itse oon se mono. Mind oon se mono, ettd kun on tilanne, ettd ma tdssd luokassa
kattele, ettd kylli mi vaadin joka ikiseltd. Tdssakin on tissd Lappiprojektissa, Jukka vetid
sitdi tietokoneella, mutta ne ite on tydstinny sitd i6Glla luokassa, niin joka ikine kirjottaa
omaan vihkoon, eikd toisen vilkoon, vaan se asia on pilkottu, ettd joka ikiselle kalahtaa, ei
pédse luistamaan, eikd ratsastamaan toisten siivelld. Sen pitid olla sen tyyppinen se
tehtdvi, ettd se jakaantuu vield pienempiin alueistin, josta jokaiselle jid oma sektori.
(72/2514-2520)

Osa haastateltavista opettajista ovat sitd mieltd, ettd ryhméty6n tekeminen
kognitiivisilta ja sosiaalisilta taidoiltaan homogeenisessd ryhméssd olisi helpompaa,
koska ryhmityGssd kiy helposti niin, ettd osalla oppilaista ei1 oppimista tapahdu juuri
lainkaan. Ryhmitydn tekemisessd perustaidot, lukeminen ja kirjoittaminen koetaan
tarkeiksi ennen kuin voidaan ryhmitydtd toteuttaa ja saada tuotosta aikaiseksi.
Opettajan on hankala kontrolloida isoa ryhmid tunnilla ja levottomuutta ja metelid
syntyy ryhmity$ssi enemmin. Ryhmitdissd ryhmit saa oppilaat joskus valita itse,
mutta usein opettaja miirad ne vilttdsikseen levottomuutta, jotta sosiaalisilta taidoiltaan
heikoimmat eivit paise samaan ryhméain. Opettajat pyrkivit tekeméddn ryhmistd siis
mahdollisimman heterogeenisia.

...Se on noin suuressa joukossa ja sit vield se on niin poikkeuksellisen heterogeeninen, ettd

ryhmien muodostaminen ja sitd kautta, ettd sielld tapahtuu sellasta oppimista, se on

hirveen vaikee muodostaa. Sielld on néd sosiaaliset suhteet sellaset, ettd sielld vikisin
muodostuu sellasia ryhmid, ettd siellii ei tapahdu yhtddn mitddn, jos en itse mddrdd. Tuossa
ryhmissd se ei ole tuntunut toistaseks kdyttokelposelta varsinkin kun tillaset

perusosaamiseen liittyviit asiat aika hankalia, niinkui leikillisesti voisi sanoa, ettd on
vaikeeta loytii ryhmédn, ettéi yks osaa lukee ja yks kirjottaa. (6/183-190)

Ryhmitéiden vihidinen kdyttd johtuu siis opettajan oppimiseen liittyvistd
kisityksestd. Opettaja katsoo tirkeiksi tiedollisen sisdllén oppimisen ja epéilee sen
toteutumista joidenkin oppilaiden kohdalla. Haastatellut opettajat pyrkivit ohjaamaan,
sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymistd jirjestaimalld ryhmat heterogeenisiksi. Opettajat
haluaisivat teettdd enemmin ryhmissi toiminnallisia projekteja, mutta katsovat sen
mahdottomaksi niin isossa luokassa, koska ryhméohjausta ei pysty riittdvisti antamaan.

Koppinen ja Pollari (1993, 10-12) on korostanut kuitenkin Lehtisen (1989)
kirjoittaneen tiedonkisityksestd: opettajien tulisi muistaa, ettei oppijan suhde tietoon ole
vain kognitiivinen, vaan on se on myds emotionaalinen ja liittyy tavoitteiden
saavuttamiseen  sosiaalisessa  yhteisssi. Arvioinnin tavoitteena on  kehittda
opiskelutapoja, niiden tuloksellisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Ryhmai arvioi siis itse
itsedsn ja parantaa tydskentelyddn, ja opettaja vahvistaa ja tukee oppilaiden omaa

ohjautumista.
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Alkua yhteistoiminnallisuudelle. Haastatteluissa tulee ilmi opettajien erilaiset kasitykset
yhteistoiminnallisunden keskendin erilaisesta ymmartdmisestd. Suurin osa opettajista on
kéynyt siithen koulutusta. Osa opettajista ei kommentoi sitd milldan tavoin. Osa taas kokee
sen vaikeaksi toteuttaa isossa luokassa. Kiytdnnén jérjestelyt ja ajan puute tulee
haastatteluissa ilmi. Yhteistoiminnallisuus koetaankin joskus toteutettavaksi mukavaksi
piristeeksi luokassa. Yhteistoiminnallinen oppimismenetelmd ymmérretdsn siis yhtend,
erillisend opetusmenetelmini muiden joukossa, ei ajatusfilosofiana. Yksi opettaja toteaa
kuitenkin, ettd sen harjoittelu pitéisi aloittaa jo 1.luokalla.
Ma oon joskus kokeilut. Onks se nyt yhteistoiminnallista oppimista, jossa on sekaryhmd ja
sitten on ne asiantuntijaryhmds, mutta md koen sen ihan Glyttdmin hankalaks isossa
porukassa. Md en oo uskaltanut sité endd kokeilla. Mulla on se, ettd en tiijd, onko se niiku
tiedon vihyyttd, mutta musta tuntuu, ettd md en keksi niin montaa juttua, ettd md saisin
kolmen tai semmosiin pieniin ryhmiin jaettua sitd, koska md oon sitd mieltd, ettd jos siind
on kovin paljon enemmiin kuin 3, niin ei siité tuu mitién. Se on sitten ihan sama, onko siind
sitten se 6 vai kolme, koska siind jéd ne pari, jotka ei tee mitidn. Elikd musta se olis
ithaantelinen, ettd siind olis niinku ehkii 4 henkee per ryhmd. Sitten kun md otan tavallaan,
minkd aiheen tahansa, niin mun pdd ei keksi tavallaan niin paljon jirkevid juttuja niille

asiantuntijaryhmille. Etti jos porukka olis pienempi vois olla mielekds se ryhmin aihe.( 14/
458-467)

Saloviita (1999, 144) on maininnut Johnson & Johnsonin kehittdneen
yhteistoiminnallista mallia, mikd aloitetaan jo 1. Iuokalta. Sen mukaan
yhteistoiminnallinen oppiminen tarjoaa loistavan tavan opetuksen yksilSintiin suuressakin
ryhméssd. Samalla se tarjoaa tilaisuuden kehittds sosiaalisia vuorovaikutustaitoja. (Sapon-
Shevin 1990, 65-80.)

Tutkimuksen  haastatteluissa  yhteistoiminnallisuuden  kokeilu  ja
toteuttaminen koetaan helpommaksi, kun oppilaiden tuntemus on jo suuri. Opettajat, jotka
ovat olleet kuudetta ja neljattd vuotta luokkansa kanssa, kertovat roolinsa muuttuneen
paljon vuosien varrella ja he kiyttdvdt tind vuonna jonkin verran yhteistoiminnallista
oppimista, jossa he parhaillaan kehittelevit ryhmaiarviointitapoja. He haluavat hiivyttad
rooliaan taka-alalle oppilaiden kasvaessa ja kertovat toimivansa paljon koordinaattoreina.

Hirmu paljon tehhiin ryhmitdité ja paritditd, toiminnallisia menetelmid ja tota

opetuskeskustelua...sillei voi sanoa, ettd tid luokka keskustelee. Md oon opettanut ne

filosofoimaan ja keskusteleen, sillei ettii opettajan rooli on tddlld sitten semmonen, md

niinku tarkennan tavallaan asioita. Otan ehki jonkun asian sieltd selkeesti ylds tai sitten
koordinoin. (56/1920-1924)

Yksi opettajaa kertoo historiassa olleen rinnakkaisopettajien kanssa yhdessé

suunniteltu historian projekti, jossa oppilaat ovat olleet parittain tutkijana tutkimassa
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Egyptin ihmisen eldmiid. Projektin edetessi he kirjoittavat yhdessd piivikirjaa tyon
etenemisestd. Isoa tyotd ei esitelld, vaan sen valmistuttua oppilaat arvioivat kirjallisesti
yhdessi yhteistyon sujumista ja tydskentelyi: miten tietoa loytyy ja onko tydtd riittdvasti.

Erds opettaja kiyttdd joskus ryhmitdiden esittelyvaiheessa metodina draamaa, jossa hin

arvioi oppilaiden vuorovaikutusta.

....lammastila villanen, niin ne teki semmosii ryhmdtoitd, ettd tdd oli vain osa siitd tydstd.
Sit sielld oli niin, etti ne oli sen tilan omistajia ja ne esitteli itsensd, ettd hin on tydnjohtaja
Ja mitd ne oli ja sitten ne kerto ja yleisé haastatteli (...) ja se oli kuule uskomaton
(salaperdinen ddni) se tilanne ja sitten kun meilld oli vanhempainilta sen jilkeen, ettd md
vain kattoin ja istuin tuolla noin ja aijaa ja taas mun pdd kellahti tinne ndin ja ma vain
ihmettelin kun niillé oli 1 vuorovaikutus tissd. Ne oli ihan kun tilanomistajia ja ndd than
asialliseti kysyi, ne tiukkas tosi tiukkoi kysymyksii sieltd.....se oli mulle ylldtys tdd, ett ne ei
pistiny pipariksi kato siti. Ne olis voinu ihan holmoilld koko sen homman, mutta ne oli
than asialinjalla...(61/2118-2126)

Naéissd kahdessa haastattelussa oli selvésti yhteistoiminnallisuuden piirteitd
opettajan huomion kiinnittyessd oppilaiden sosiaalisten vuorovaikutustaitojen tietoiseen
oppimiseen ja niiden harjaannuttamiseen. Se nikyy heiddn arviointimenetelmissdin.

Sahlbergin (1998, 174-177) mukaan ryhmdtyé on samaistettu vield
pitkélti yhteistoiminnalliseen oppimiseen luokassa. Yhteistoiminnallisuus ei ole yksi
menetelmd, vaan pedagoginen ldhestymistapa. Siind korostetaan ryhmien
heterogeenisuutta, toisin sanoen, etti oppilaat oppivat tydskentelemiidn erilaisten
oppilaiden kanssa. Oppimistehtdvit muokataan sellaiseksi, ettd ne todella ovat
ryhmitehtédvid, jossa ryhmén jdsenten vilinen sosiaalinen riippuvuus vahvistuu.
Jokaisen ryhmaldisen panos on tirked. Yhteistoiminnallisuus on keino sekd paamadra:
sen avulla autetaan jokaista yksiléd onnistumaan paremmin tehtdvassaén.

Koppisen ja Pollarin (1993, 11-12) mukaan yhteistoiminnallisessa
oppimisessa ldhtSkohtana voi olla, etti jokainen opiskelee myOs itsendisesti, mutta
vahvistaa oppimaansa ryhmissi: Jokainen opiskelee ryhmén tukemana itse ja ohjaa ja
tukee lisdksi muitakin ryhmén jdsenid tiedon omaksumisessa. Yhteistoiminnallisuuden
alusta kertoo se, ettd opettaja on huomannut oppilaiden keskindisen ohjausroolin sekd
ryhmén vastuun toisistaan tirkeiksi. Haastatteluissa ldhinnd kahdella opettajalla ilmeni
ryhmé&n merkitysté arvioijana luokkatilanteessa.

Sahlbergin (1998, 177) mukaan yksi tirked yhteistoiminnallisuuden
periaate on yksiléllinen ja ryhmin yhteinen reflektointi. Reflektoinnilla tarkoitetaan
oman ja ryhmén toiminnan kriittisti arviointia ja merkitysten pohtimista. Ryhmin

jésenet voivat keskustella niisti yksildiden teoista, jotka ovat lopputuloksen kannalta
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hy6dyllisid ja haitallisia ja miettid, miten jatkossa kannattaa tehdid. Haastateltavista
opettajista kaksi opettajaa kertovat joskus ryhmén antavan palautetta toisilleen 13hinné

siitd, miten ahkerasti on tehty toitd. Kehittdmiskeskusteluja ei toteuteta lainkaan.
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4 PAIVITTAISEEN OPPILASARVIOINNIN ESTEET JA MAHDOLLISUUDET
OPETTAJIEN NAKOKULMASTA

4.1 Suuret opetusryhmiit

Opettajat kertovat haastatteluissa ylisuurien ryhmien vaikuttavan opettajajohtoisen
opetusmenetelmén kéytt66n. Jokainen haastateltava opettaja korostaa luokkien
oppilasméérin olevan liian suuri piivittiisen oppilaspalautteen mahdollistamiselle. He
miettivitkin, miten yksil6llinen huomioiminen voi noin isossa ryhméssi olla mahdollista,
kun usein voi kaydd niinkin, ettei pdivdn aikana huomaa edes joidenkin oppilaiden
poissaoloa.

Monet opettajat kokevat 15- 20 oppilaan luokan visioksi, jossa jéisi jo
aikaa enemmin yksil6lliselle ohjaamiselle. Opettajien haastattelussa korostuu se, ettd
pienemmén ryhmén kanssa ehtisi tekemdin tybn ja ehtisi ohjata enemmin. Jotkut
opettajat kyselevitkin, miksi oppilaiden lukumiird laskee 30 oppilaasta 20: een

oppilaiden siirtyessi yldasteelle.

Tasan t3dlli on niin, ettd 10% saa kaiken huomion ja loput jdd ilman. Ei oo mahollista
antaa palautetta kaikille. Sitten tddalld on semmosia hiljasia puurtajia ja tekee sen
hommansa, eikdi tavallaan oo mitddn huomautettavaa puoleen eikd toiseen, ettd se ainut
palaute tulee siind arviointikeskustelussa. En tiijd, miten yksilolline arviointi tapahtuu 30
oppilaan kanssa. Kylld voisin toteuttaa, kun joku kertoo, miten se tehhdin. (13/452-456)

. ettd sitd valilld huomaa pdivin loputtua, ettd voi hyvinen aika. En muista jotakin
oppilasta, ettd onkohan se ollu tdndin etes koulussa, ettd rupeaa oikein miettimdidn, ettd voi
olla, ettd pdivin lopussa huomaa vasta, etti hei se on ollu koko pdivin pois koulusta. Niin
paljon on sitd sutinaa ja tekemistd ja ettei vilttimartd ehdi, kun ei aina kato aamulla entd
ketkds kaikki on pois koulusta...(49/1683-1687)

Miensivun (1999, 13) oppilasarviointia  késittelevin  tutkimuksen mukaan

monipuolistuvan, yksiléllisen oppilasarvioinnin my6tid opettajalta odotetaan kuitenkin,
ettd koulussa tulisi yhd paremmin pystyd huomioimaan myds oppilaan oppimishistoria,
oppimisen vaikeudet ja eldméntilanne (Broadfoot 1996, 41, 47; Vilijarvi 1998). Opettajat -
toteavatkin haastatteluissa, ettd isossa 30 oppilaan ryhmissd oppilaan yksiléllinen

seuranta ja ohjaus ei yhden aikuisen turvin onnistu.



30

4.2 Aika loppuu kesken isossa ryhmisséi

Haastateltavien opettajien mielestd aika menee kohta kaikkeen muuhun kuin opettamiseen.
Téassd yhteydessd opettajat sanovat oman jaksamisensa olevan kovilla. Isossa ryhméssi
yksilollinen jatkuva huomioonottaminen on opettajien mielestd ldhes mahdotonta
toteuttaa. Opettajat kertovatkin palautteen annon jidivin isossa luokassa enemmin
elekielelld annettavaksi kuin sanalliseksi kannustukseksi. Tarvittava palautteen maara
suuntautuu luokassa pieneen osaan  ja opettajat ovat huolissaan hiljaisten ja hyvien
oppilaiden puolesta, jotka jddvit oman onnensa nojaan.

... ja menee useita pdivii ettei saa palutetta tydstiin ollenkaan, vaan on siind hommassa

mukana(...) ettd sitd annetaan, kun siihen tulee tilaisuus(...) tietysti sitd seurantaa tulee
tehtyd siind tyén ohessa koko ajan...(77/2664-2666)

...revitddn nykyddn niin moneen suuntaan, ettd saat olla poliisi ja sosiaalitydntekiji ja
tuntuu, ettd aika menee kaikkeen muuhun kuin siihen opettamiseen(20/695-696)

Suurin osa haastateltavista opettajista kokee, ettd heididn tydméaaraa ja kiire
opetustydssd on lisddntynyt. He kokevat heilld olevan paljon ylimddrdistd ty6ta oppilaiden
ongelmien tai yhteisten palavereiden vuoksi 1dhinni itse opetustyon lisaksi, eivitkd he ehdi
ohjaamaan yksilollisesti. Kokenut opettaja tietds, ettd selvitellessd rauhassa asioita mm.
héiritsevdn oppilaan kanssa terapeuttinen keskustelu voi olla erinomainen keino ehkdistd
hairiokayttaytymistd (Kari 1996, 77). Haastateltavista opettajista kaksi hoitavat myds
koulunjohtajan tehtdvid, jolloin my6s hallinnolliset tehtdvat vievdt heiddn aikaansa ja
keskittymistidan munalle luokkatydskentelystd. Opettajia painaa selvistikin se, ettd heilld on
kiire saada oppilaista sekd tiedoiltaan ettd tydskentelytaidoiltaan yldastekelpoisia.

Opettajat haluaisivat saada tehokkuutta lisdd eli apua luokkaan, jotta
heikommatkin oppilaat pysyisiviat luokassa tiedollisesti samalla tasolla parempien
oppilaiden kanssa. Yksi opettajista kertookin saavansa apua toisen luokan
koulunkdynninavustajasta, joka antaa kaksi tuntia tukiopetusta oppilaalle erikseen koulun
jalkeen.

Kuitenkin Koppinen ym.(1994, 15) ovat todenneet, ettd opettajan tulee
auttaa oppilaitaan oppimaan, mutta vain siten, ettd auttaa heiti etsimién tietoa omalla
tavallaan, omine edellytyksineen, omassa tahdissaan niin, ettdi he kypsyvit omasta

sisimméstddn kisin niin nopeasti tai hitaasti kuin olosuhteet sallivat. Opettaja kertovat
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yksiléllisten erojen olevan suuria isossa luokassa mm. kirjoittamisessa. Opettajilla olisi
halu ohjata oppilaita yksilsllisemmin , mutta ajan puutteen vuoksi se on mahdotonta.
...Sitten puhumattakaan, ettd ihan asiatekstid yritettiiis kuudennella harjotella, mutta tGdild
on niin eri tasosia. Tddlld on semmosia, jotka kirjottaa noin 20 sivua semmosta lihes
kirjailijan tekstid, lukevat paljon kirjoja ja tuota sitten on semmosia, jotka eivit oikein
tahdo saada minkidnlaista jarkevid kokonaisuutta aikaan, eivitkid lue suurin surminkaan.

En kerkee..mdid en kerkee, ettd sillei, ettd joutuu sitten yhteisesti ottamaan tiettyjd asioita
(88/3027-3031)

Opettajilla on siis kisitys ja tahto siitd, ettd kaikkien oppilaiden tulisi edistyd
tiedollisista tavoitteista saman aikataulun mukaisesti ja tuntevat itsensd syylliseksi ja
tehottomaksi, kun eivit ehdi antaa lisdopetusta muille keikoille oppilaille.

Se,kun on noi hojks-oppilaat, niin kantaa niinku niiistd huolta koko ajan, niin vililld tulee

se hirvee huoli niistd oppilaista, jotka on siind hilkulla, ettd kun niitd ehtis sysdtd enemmdn,

ne pddsis pidemmidlle siind, ettd sitd toivois tuota, ettd olis tiahdn luokkatilanteeseen jotakin

apua lisdd, ettd sais tuota sille ryhmalle semmosen tehojutun silloin tdlloin, ettd tuota
erityisopetusresurssi kun ei viitd...( 45/ 1568-1572)

4.3 Opetussuunnitelmien tiedolliset tavoitteet

Haastateltavilla opettajilla on seinilld ainekohtainen lukujarjestys, jota he hyvin pitkalti
pyrkivit noudattamaan. Lihes kaikilla opettajilla on oppikijat kiytossd ja
enimmikseen vihkot tehtivien tekemistd varten. Malisen (1992,12) mukaan
oppiaineisiin, Kirjoihin sidottu lukusuunnitelma, jossa viikottainen tuntijako on tarkoin
midritty on nimeltisin Lehrplanin malli eli tiedonalapainotteinen. Kyseinen malli
painottuu opettajien haastatteluissa. Oppimissisiltdjen tavoitteet ja oppilaan arviointi
yhdistetdin luokka-asteen kirjojen antamiin tiedollisiin tavoitteisiin.

Suurimmaks osaks mé kiiytin hyvin oppikirjasidonnaista opiskelua, ettd aika iarkkaan

me ollaan oppikirjojen mukaan menty...se on aika tirked oppimisviline ja sen lisiksi
kaytetddn aika paljon tietotekniikkaa. (772646-2648)

Joka tapauksessa opettajat pyrkivit huomioimaan oppilaan persoonana,
jonka tavoitteena on selviti koko luokalle asetettujen opetussuunniteiman tiedollisten
sisdllon tavoitteista. Lahes kaikki opettajista ovat hyvinkin huolissaan Juokan tiedollisen
osaamisen tasosta. Yksi opettaja toteaakin, ettd pitdisi pystyd saamaan oppiminen.
kdyntiin. Oppilaiden tiedollista tasoa arvioidaan valtakunnallisin kokein 6. luokalla ja

opettajien mielessi on matemaattisten, didinkielellisten ja englannin kielen tavoitteiden
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saavuttaminen. Lisdopetusta ja tukiopetusta pyritddn jos mahdollista jirjestimé&én

heikommille oppilaille.

...pystyttiis saamaan se oppiminen kiyntiin. Monen kohdalla se on hyvin heikolla
tasolla tilli hetkelld, jos tehtiis tammdnen valtakunnalliseen luokkatasoon sidottu koe
niin saattais olla ettds matematiikassa ja iidinkielessd osa ei vield kuuluis

kolmannelle luokalle...(3, 105-108)

Péivittdin md ( ...) .koetan aina vihdn katella, ettd miten oppilaat pysyy asioissa
mukana, etti jidko jalkeen, tippuuko, pystyykd seuraamaan ja onko omaksunu
asian ... (92/3172-3176)

Osa opettajista on sitd mieltd, ettd osan oppilaiden tiedollinen oppiminen
hidastuu luokan ollessa hyvin heterogeeninen. Opettajat pyrkivitkin lisd&iméan joillekin
oppilaille soveltavien tehtidvien maarii.

...opettaja hidastaa niiden oppimista ja haittaa niiden tdmmdstd tiedollista etenemistd,

mutta tottakai ne paljon muuta oppii ja voi titd koulua kdydd, mut mulla on tietyt oppilaat
Johon md panosta; Se jolla on oppimisvaikeuksia.(24/ 807-810)

Tynjald (1999, 67) on todennut, ettd perinteisen opetussuunnitelman mukaan
opetuksen tavoitteet ja sisdllot on médritelty tarkoin, kun taas konstruktivismiin pohjautuva
pedagogiikka korostaa ilmi6kokonaisuuksien ymmértdmists, oppimisen
tilannesidonnaisuutta ja metakognitiivisten taitojen merkitystd. Tietojen madrd lisdintyy
jatkuvasti ja sen saatavuus helpottuu koko ajan, minkd vuoksi faktatiedon opettelun
merkitys vihenee, ja tirkeimmiksi tulevat tiedon valikoinnin, jisentdmisen, analysoimisen
ja  kriittisen arvioinnin  taidot. Térke#nd pidetddn mahdollisimman aitojen
opiskelutilanteiden luomista sekd teorian, kdytinnén ja itsesditelytaitojen integroitumista
toisiinsa. Téll6in ns. ongelmalihtdiset opetussuunnitelmat, jotka rakentuvat ongelmien, ei

oppiaineiden pohjalle, nihdiin keskeisini.
4.4 Yksilollinen huomiointi: niinku heittid vetti kylmdlle kiukaalle

Opettajat, jotka ovat olleet jo yli kaksi vuotta luokan kanssa tuntevat oppilaat ja tietdvit,
millainen yksil6llinen palaute toimii oppimistilanteessa tunnilla. Oppilaan tuntemus vie
isossa luokassa aikaa ja palautteen yksilollinen antaminen koetaan hankalaksi ennen kuin
tuntemusta on tullut tarpeeksi. Joillekin palautteen antaminen onnistuu parhaiten huumorilla

sdvytettynd, kun taas joillekin oppilaille on annettava suora palaute, jotta se tulee
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ymmdrretyksi. Opettajat  kertovat, ettd he pyrkivdat antamaan piivittdistd palautetta

oppilaille eri tavoin. Toisille riittd4d katse, toisia saisi kannustaa tyGssd sanallisesti
jatkuvasti.

En arvioi... huokailua....luontaisesti tullee pikkusen eri tavalla, mutta en pysty hirveesti

yksilsimdidn miten mi sen... kylli tietty jotakuta tdytyy kannustaa huomattavasti enemmdn

Ja muistaa joka kerta, kun kuljet ohi niin sanoa, ettd jes hyvin menee. Tai joku esim.tdd mun

uus tapaus.. saatan tai koen, ettd on hyvdi, saatan taputtaa olkapdille ohimennessd. Tai osa,

kun on tin ikdsid sanoo, etti dld koske, mutta tdd uus ei ainakaan vield oo kokenut.. niinku

saatan mennd viereen ja otan hartioiden ympdri kiinni ja sanon, ettd katotaanpas titd nyt.
(13/445-450)

Oppilaan  yksilollinen  huomiointi  koetaan  opetuksen  yhteydessd
mahdottomaksi. Jotkut opettajat ymmértivit oppilaiden yksilollisen hnomioinnin huomioon
otettavaksi esimerkiksi projektia tehtdessd, jolloin oppilaille voidaan antaa tehtivid heidén
osaamisensa mukaan. Jotkut opettajat ajattelevat yksil6llisyyden huomioimisen ldhinni
madrillisend valmiina olevana taitona, ei niinkisn oppimisprosessissa kehittyvéna asiana.

Ei ole realistista ollenkaan, ettd jossakin kun tehtivid mietitddn..esim. Jjonkun projektin
pyorittiminen, niin siindhin pystyy valitsemaan, jos opettaja valitsee tekijdt, sen
erityisosaamisen, mutta ei pdivittdisessd tydssd, ei se on huuhaata. Sitten jos ldhdetiin
miettimddn tdmmdstd yksilon huomioon ottamista, niin maksimikoko on 12 oppilasta. Than

turha...voi niinku heittié vettd kylmille kiukaalle...samalla tavalla sihahtaa tid
ajatus...(73/ 2522-2526)

Linnakyld & Kupari (1996, ks. 95-122) ovat todenneet, ettdi oppilaan
vksilollisyyttd ja aktiivisuuden kehittdmistd tavoitteleva opetus edellyttdid muutoksia
koulun kulttuurissa. Kiytinnossi se tarkoittaa yksil6llisyyttd suosivia opetusmenetelmis ja

monipuolistuvaa arviointia.

4.4.1.Hiljaiset oppilaat

Haastatteluissa opettajat ovat huolissaan luokan hiljaisista oppilaista. Heidédn ajatuksiaan ja
tasoaan ei ole ehtinyt selvittdd kuin kokeissa. Jotkut opettajat sanovatkin seuraavansa
oppitunneilla sitd, jadko joku hiljaisena junnaamaan johonkin tehtivadn vai uskaltaako
kysyd. Yksi opettajista pohtiikin johtuuko Ailjaisten oppilaiden passiivinen osallistuminen
persoonallisuuden piirteistd, motivaatiosta vai osaamattomuuden peittelystd. Feuerstein
(1980) toteaa kuitenkin, ettd oppijaa pitdisi kannustaa ratkaisuissaan ja ohjata hintd
kuvailemaan omaa tapaansa pidtyid ratkaisuunsa. Siten hdn oppii analysoimaan omia
metakognitiivisia ratkaisuja. Hiljaisen oppilaan rooli voi syntyd siis hénen

epdvarmuudestaan tiedon ymméirtimisesti tai epdonnistumisesta.
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Ei, el.. en 0o ainakaan keksiny semmosta keinoa, ettd pystyisin antamaan palautetta kaikille
(...)tietysti siind, kun md jaan ja jollakin meni hyvin omaan tasoon nihen, niin voi sanoa,
ettd hyvin meni...vihin nolo 10-, etti pyri parempaan (hymyd). Jotkut tulee kertomaan
opelle, se on semmonen %, jotka mielellian tulee kertomaan. Oisko se sitten niin, ettd Y on
semmosia, jotka el puhu, eikd kerro syitd, vaikka kysytddnkin. (93/3225-3229)

4.4.2. Hojks-oppilaat: Heikoista oppilaista huoli

Haastateltavista opettajista kolmella oli hojks-oppilaita, jotka olivat joko tiedollisen
osaamisen tai kayttdytymisen vuoksi siirretty erityisopetukseen ja olivat integroituna omaan
luokkaan. Yhdessi koulussa jokainen hojks-oppilas tuo luokkaan yhden liséresurssitunnin.
Erityisopettajat antavat heille yksil6llistd ohjausta eri luokassa mm. matematiikassa ja
dgidinkielessd. Erds opettaja kertoo, ettd kaksi hojks-oppilasta saa yksilollistd opetusta
historiassa 6. luokalla, jolloin oppiaineksesta on tietoa karsittu ja sitd tyOstetddn
erityisopettajan kanssa. Yhdessd tapauksessa rinnkkaisluokanopettaja ohjaa hojks-oppilaita
vksilollisesti. Hojks-oppilaat ovat pois matematiikan tunnilta ja sama asia opetetaan heille
seuraavana aamuna suppeammassa muodossa. Kyseisessd luokassa on pystytty lisddmain
ohjausta lukujérjestyksellisin keinoin.

Isossa luokassa opettajat eivat pysty eriyttdmédin opetusta, vaan pyrkivit
ohjaamaan tunnin aikana vihin enemmin integraatio-oppilaita. Opettajat kertovat hyvien
oppilaiden ymmartavin hyvin, ettd heikot oppilaat saavat enemmén kannustusta. Ohjauksen
antaminen ymmarretdin méirillisend. Heiddn mielestddn péivittdinen arviointi hajoaa
vihan kisistd. Yksilolliset erot ovat luokassa suuret, eikd opettaja ehdi ohjaamaan niin
paljon kuin pitdisi. Siksi ainoa keino selviytyd hojks-oppilaan kanssa isossa luokassa on
ollut saada avustaja tai erityisopettaja auttamaan ja arvioimaan my6s oppilasta. Erddssid
koulussa on erityisoppilaille tehty oma englannin ryhm4, jossa tavoitteita on supistettu ja
englannin opettaja huolehti silloin oppilasarvioinnista.

Opettajat kertovat luokan ollessa tiedollisesti heikkotasoinen kiinnittavansa
yksil6llisemmén seurannan ja palautteen antamisen juuri heikompiin oppilaisiin, jolloin
keskitasoiset ja hyvit oppilaat jidvit enemmén huomioitta. Opettajien pelko on se, ettd
heiddn aikansa mennessd hojks-oppilaiden neuvomiseen, kdrsivit oppilaat, jotka ovat
tiedolliselta tasoltaan mySs melko heikkoja sekd toisaalta lahjakkaat oppilaat.
Haastattelukeskustelussa kévi kuitenkin ilmi, ettd opettajilla on halu opettaa hojks-oppilaita.

He ymmartavit sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen luokassa, mutta kadyvat jatkuvaa
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kamppailua omien voimavarojen riittivyydestd yksilolliseen ohjaukseen. Tamén hetkinen

yhteistyoresurssi ei ole ldheskiin tarpeeksi suuri.
...ett mulla on tietyt oppilaat, johon mé aina kohdistan sen iskun, ketd ma pijin silmdlld ja
‘sitten on tietty ryhmd, keneen ei pdivin aikana ei ehdi korvaansa lotkauttaa, mutta sen
tietdd, ettd se homma pelaa, ettd kylld kolmas osa on semmosia, ettd opettaja hidastaa
niiden oppimista ja haittaa niiden timmdstd tiedollista etenemistd, mutta tottakai ne paljon
muuta oppii ja voi titd koulua kidydd, mut mulla on tietyt oppilaat johon mi panostan. Se
Jjolla on oppimisvaikeuksia. Md haluan, ettii kaikki pysyy kelkassa ja ne, jotka vois mennd

Juoksemaan sinne kelkan etupuolellekin, he sitten eriyttdvit itsendisesti tidn materiaalin
kanssa miti on. Se on se idea. (24/804-812)

...5e on kuitenkin sitten joiltakin muilta pois ja se on musta vidrin, ettd se on pois joiltakin
sellasilta oppilailta, jotka pienelli sysiykselli pdisis paremmin mukaan ja sitten kanssa
lahjakkaat..ei ehi niin paljon niille antaa siti virikettd silld tavalla, ettd ne joutus tekemddn
otkein kunnolla toitd. Mitd muuta koululta vaadittaisiin??? No se tartteis niitd avustajia,
ettid md pystysin laittamaan... avustajan kiyué silld tavalla, ettd se avustaja vois valvoo,
vaikka niitd, joilla se homma sujuu ja mi pystysin olemaan niitten kanssa jotka sitd apua
tarttee ja niitd vois tietysti vihin luokassakin....paussi..no en md tykkiis laittaa niitd
erilleen. Md tykkiin enemmdn, ettii on sekaryhmit, koska ne menee kylld ja ne saa koko
ajan....ja ne oppii paremmin kun siind on niitd taitavampia tai monen tasosia eli
heterogeeninen ryhmd. (52/1810-183)

Sosiaalinen vuorovaikutus: Eris opettajista, jolla on integraatio-oppilaita luokassa

pohdiskelee kovastikin erityisoppilaan oppimista. Hin on sitd mieltd, ettd erityisryhmassé
erityisopettajalla on aikaa panostaa oppilaiden tiedollisiin taitoihin. Haastattelun edetessd
hin luottaa kuitenkin siithen, ettd integroitu oppilas oppii tietoja ja taitoja yleisopetuksen
ryhmissid paremmin sosiaalisen vuorovaikutuksen ollessa hyvi. Saloviita (1999, 28-29) on
viittanytkin, ettd erityisluokkaan siirretyn oppilaan vaatimustaso laskee johtuen mm.
laksyjen puutteesta ja mm. siitd, ettd erityisluokkakin voi koostua hyvin heterogeenisesta
oppilasryhmdstd, jossa opettajan aika kuluu kiyttdytymisongelmien hallintaan opetuksen
sijasta. Bakerin, Wangin & Wahlbergin (1994/1995) meta-analyysissd on raportoitu
erityisoppilaiden paremmasta akateemisesta ja sosiaalisesta oppimisesta integroidussa
oppilasryhmissd. Erilaisten sosiaalisten taitojen oppiminen koetaankin tdssi yhdeksi

integraation myo6nteisimmistd merkityksista.

4.4.3 Sitten tissd on vield ongelmaoppilaita...

Opettajien mielestd oppilaiden suuret erot varsinkin sosiaalisissa taidoissa ehkiisee

luokan toimintaa ja vaikuttaa opettajien opetusmenetelmien valintaan Iuokassa.
Haastatteluissa kivi ilmi opettajien mydnteisempi asennoituminen oppimisvaikeuksisiin
kuin sosiaalisesti sopeutumattomiin oppilaisiin. Oppimisvaikeuksia omaavat oppilaat ovat

opettajien mielestd kiitollisempia, kilttejd ja tunnollisempia opetettavia kuin
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kéyttiytymishdiridiset tai kéyttdytymiseltidn huonot oppilaat. Moberg (1998, ks. 136-159)
on tutkinut yleis- ja erityisopetuksen integraatiota opettajien nikokulmasta. Hén toteaa, ettd
yli 90% luokanopettajista vastustaa hiiritsevien ja sopeutumattomien oppilaiden
sijoittamista yleisopetusryhmiin. | ’

Laaksonen & Wiegand (1989, 23) ovat todenneet, ettd opettajan taipumus
nihdi usein “kasvattaminen” muiden tehtdvini, voimistaa huomio, ettd opetussuunnitelmat
ovat muodostuneet ensi sijassa eri aineiden opetuksen suunnitelmiksi. Kasvatus jdi ikdin
kuin ilmaan ja siltd puuttuu selked toteuttamissuunnitelma. Haastatteluissa opettajat
kertoivatkin joutuneensa tekem#in ylimiirdistd riitojen selvittelevdd tyotd paljon ja he
katsovat varsinaiseksi opetustydksi tiedollisiin tavoitteisiin liittyvén opetustydn.

-..syksynd, kun mé sain tin luokan. Ettd niitd lapsia on paljon, mutta nid on kaikki kiltteja.

Tadlld ei oo yhtiin semmosta integroitua oppilasta ja tuntuu, eftd tdnd vuonna méé on

saanu tehd pitkdsti aikaa, oikeestaan kahden vuoden jilkeen opetustyotd. Ett sen edellisen

ryhmin kanssa niin, se oli jotakin muuta. Opetus jdi siihen ja kaikki muut asiat oli
paall...(31/ 1065-1070)

Osa sosiaalisista ongelmista tapahtuu vélituntisin, sils vapaissa
kontrolloimattomissa tilanteissa. Sosiaalisten ongelmien selvittdmisen vuorovaikutus on
useimmiten toispuoleista siis interaktiivista, jossa opettaja kysyy, oppilas vastaa.
Tiedollisten asioiden lisdksi opettajat kokevat luokan muiden oppilaiden kdrsivin ja
saavan vaikutteita ongelmallisista ristiriitatilanteista.

Tunti meni selvitellessd, miksi tapahtui niin, miksi teit niin. Sit sielld luokassa oli kilttejé

tunnollisia, jotka kuuntelevat ja kiltisti odottavat ja odottavat ettd se opettaja auttaisi vihdn

heitiikin, mutta sitten oli niin sanottuja normaaleja epdnormaaleja, joita on joka luokassa
stis silld tavalla, ettd ne huutelee, ja pydrii kuin vikkirdt ja aina on mukana siind ringissd

kun jotain ikdvid sattuu, itse eiviit tee mitidn, mutta ovat kannustamassa ja aiheuttamassa
Jja provesoimassa, niin niitd oli siind luokassa paljon.( 32/ 1087- 1092)

...oppilaat saatais nopeesti siithen ettd on rauha ja voi keskittyd...kylld se koulun jilkeen
on ollut aika huono, ettei yhe aikuisen aika oo riitidny siihen opettamistouhuun ettd se on
ollut semmosta touhua, ettd vain hyvit oppii ja keskinkertasetkaan ei opi vihinkidn
vaikeempia asioita, niin ei jid mieleen, sen takia, kun ei oo sitd oppimisympdristdd, ettei oo
keskittymisrauhaa tai on jotakin kiinnostavampaa ympdrilld.(75/ 2612-2617)

Turunen (1990) toteaa, etti jos oppilas huomataan luokassa omana persoonanaan,
heikkouksineen ja vahvuuksineen, hinelle kasvaa luonteva vahva itsetunto. Luokassa voi
vililla syntyi kilpailutilanne, jolloin oppilaissa voi ilmetéd ahneutta ja kateutta ja oppilas
Syyttda opettajaa toisten suosimisesta. Jos ndméi ovat narssistisen oikun synnyttdmii, on _
se hyvd oppimistilanne. Lapsi, joka ei saa huomiota omilla lahjoillaan, voi pyrkid

etsimdén sitd useimmiten vihan ja pelon tunteilla, mit4tdiméall4 opetusta tai jopa
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luopumalla siitd. Haastateltavat opettajat kertoivat, ettd yleensd palautteen antaminen
menee perille, mutta on tilanteita, ettd huomauttaminen ja uhkaaminen ei auta, vaan
oppilas  joudutaan poistamaan luokasta. Mydskin  jilki-istunto on  otettu

rangaistusmuotona kiyttoon takaisin kiyttoon.
4.4.4 Pahin uhkakuva on jo...ettei oo erityisopettajaa ja lisiresurssia

Opettajilla ja varsinkin johtajaopettajilla on jatkuva pelko siitd, ettd resurssit vahenevit
entisestdsn ja esimerkiksi erityisopettajan palvelua vihennetdsin pienemmiltd kouluilta.
Opettajat kokevat, ettd hojksien tekeminen on aivan turhaa, mikili tukitoimia ei saada.
Opettajat suhtautuvat myonteisesti oppilaiden henkilokohtaisiin opetussuunnitelmiin, niin
kauan, kun he saavat apua erityisopettajalta sen laadintaan ja toteuttamiseen. Tallad
hetkelld he ovat huolissaan erityisopetuksen vihiisistd tunneista. Opettajilla ei ole ison
ryhmén kanssa aikaa etsii erilaista materiaalia ja eriyttdd opetusta.

Jotkut opettajat ovat sitd mieltd, ettd he ottaisivat oppilasmaééaréllisesti puolta
pienemmén ryhmaén, jotta voisi parjatd luokassa itsendisestikin. He toteavat yhteistyoén
vievédn jo muutenkin riittdvisti aikaa. Jotkut taas haluaisivat kouluavustusta luokkaan.
Kuitenkin hojks-oppilaiden ollessa luokassa se on ehdoton edellytys luokan toiminnalle.
Pienemmin ryhmén lisaksi, pitdisi olla lisitiloja ja —materiaalia eriyttdmistd varten.

Osa opettajista nikee lisdresurssin tarpeen edistimiin hojks-oppilaiden
tiedollisten ja sosiaalisten tavoitteiden saavuttamista. He eivdt koe oppimista yhdessd
tapahtuvaksi toiminnaksi, koska pelkddvit normaalioppilaiden kdrsivin , kun aikaa

menee hojks-oppilaiden ohjaukseen.

Otan hojksoppilaita, jos vaan saan pienemmdt luokkakoot, ettd mulla on aikaa tehdd sitd. Mun
mielestd ei saa mennd silld tavalla, ettd tdd peruskoulun normaali oppilasaines joutuu koko ajan
odottamaan ja kdrsimddn tavallaan siitd, ettd tiallid on yks tai kaks semmosta hojksoppilasta, koska
heidin vaatima aika on eri mittaa, kuin on ndilld lapsilla, joilla ei ole hojksia. Ne ei sais niiku
koskaan kirsid, koska mi oon kuitenkin niiku luokanopettaja, niin sitd mé ajattelen, etti sen pitiis
mennd silld tavalla, ettd hojks-oppilaat niveltyy siihen valtaryhmddn, eiki pdinvastoin. Se vaatii
henkildkuntaa ja materiaalia ja pienet ryhmdit ettd siind pystyy toimimaan.(42/ 1450-1457)

4.5 Saatais mies viihtymddn kirja kidessd

Jotkut opettajat miettivdt, mistd johtui opiskelumotivaation puuttuminen. Erds opettaja

kuvaa viikon maanantaipéivii hankalaksi ja sanoo koulussakin olevan joillakin oppilailla
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viidakon lait. Jotkut opettajat perddnkuuluttavat vanhempien merkitystd oppilaiden
koulumotivaation luojana. Osa opettajista pyrkiikin nostamaan oppilaiden
opiskelumotivaatiota palkitsemalla oppilaita eri asioista.

...matematiikassa hin pystyy edistymddn, jos haluaa ihan normaalisti, koska kykyd on siind

ja sitten pystyis muissakin aineissa, kun saatais mies vaan viihtymddin kirja kidessd, eli
painamaan niitd asioita mieleensd.( 72/ 2495-2497)

Kidridinen (1990, 191) toteaa, ettd vahva motivaatio on omiaan
parantamaan oppimistuloksia, kun taas vihdinen motivaatio taas heikentdd niitd. Sen
sijaan kisitykset motivaatioon vaikuttavista tekijoistd tai keinoista motivaation
vahvistamiseksi vaihtelevat melkoisesti.

Rauste-von Wrightin & von Wrightin (1994, 35) mukaan motivaatio kuvastuu toiminnan
tavoitteissa. Tavoite sditelee, mitd yksilo pyrkii tekemédin, mutta oppimista sddtelee, mitd
yksilo tekee, ja hinen toiminnoistaan saama palaute sellaisena kuin hén sen itse tulkitsee
tai kokee. Oppimisen kannalta tirkeitd eivit nédin ollen ole vain toiminnan tavoitteet, vaan
myds keinot, joilla tavoitteisiin pyritddn. Tzhidn oppilas tarvitse ohjausta ja vilitonti
palautetta. Kun palaute sisiltdd vilitontd relevanttia informaatiota, se helpottaa tiedon
hyvaksikaytt6d ja lisdd motivaatiota opiskeluun.

Miensivun (1999, 13) mukaan monipuolisen oppilasarvioinnin halutaan kohdistuvan
oppimédrien lisdksi asenteisiin ja motivaation sekd oppimisvalmiuksiin. T&ll6in oppilaan
motivoitumiseen tulisi kiinnittd4 opettaja-oppilassuhteessa huomiota. Haastatteluissa kévi
kuitenkin ilmi, ettid opettajat eivit ehdi antamaan viliténtd palautetta, vaan he pyrkivit
lisddmién tai ylldpitimian oppilaiden tydskentelymotivaatiota palkitsemalla vilill heitd.

Joskus mii aina palkitsen mutta md yritin palkita silli tavalla ettd kaikki saa jotain, ettd

kaikki saa esim. karkin joskus ja jos on koko lukukauden ajan hoitanut hyvin jdrjestdjin

hommat ja meilld on ruokajdrjestdjén hommia ja nditd litkuntajuttuja ja jotain sellasta.
(22/774-776)

Peltonen & Ruohotie (1992) ovat tutkineet oppilaan oppimismotivaatiota.
Oppilaan sisdinen motivaatio joko voimistuu tai heikkenee sen mukaan, vilittyyko hénelle

kielteistd vai myonteistd palautetta.

4.6 Sosiaalinen vuorovaikutus: hyva oppimisilmapiiri

Pari opettajaa korostaa oppilaskeskeisti oppimista luokassa viitaten oppilaiden

motivaatioon tySskennelld. He kuvailevat omaa rooliaan joustavana opetusmenetelmien
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kayttdjind sekd lshinnd koordinaattorina. Molemmat opettajat korostavat oppilaiden
sosiaalista vuorovaikutusta Iuokassa ja opetuskeskustelun merkitys on suurl
Vuorovaikutuksen kehittimiseksi on kidytetty luokassa aikaa. Toinen opettajista kokeekin
sosiaalisten vuorovaikutustaitojen oppimisen kehittyneen ja siitd saa niin palautetta myos

itselle.

Sosiaalinen ilmapiiri on hyvd. Eilen kun oli sijainen, hdn jitti palautetta, etti hyvd luokka

tydskentelemiin ja auttoivat hintikin tarvittaessa, kun hin ei tiennyt kun hin oli uusi, ett

sillai oli niinku hyvi. Tosi mukava oli tulla takasin koulutuksesta, kun ties ettd homma on

hanskassa. (457 1542-1545)

Edelliset opettajat tekevdt paljon ryhmit6itd ja opettajat korostavat
oppilaiden kriittistd ajattelua ja kyseenalaistamista. He ovat opettaneet ja totuttaneet
oppilaat keskustelemaan paljon ja tekemiin ryhmitoitd sekaryhmind. Toinen opettajista
sanookin, ettd monien opettajien mielestd luokan hilinidssi ei opi.

Sosiaalista vuorovaikutusta harjoitellaan tietoisesti yhdessd luokassa.
Luokassa on ollut ongelmaoppilaita, mutta ongelmia on selvitetty vuorovaikutteisen
opetuskeskustelun ja siihen perustuvan Lions West-ohjelman avulla, jossa tietoisesti
harjoitellaan vuorovaikutustaitoja ja opetellaan tutkimaan erilaisia
persoonallisuuspiirteitd. Opettaja kertoo muista poiketen, ettd osataan olla jo sujuvasti
erimielisid, hyviksymddn ja kdsittelemddn ja riitelemddn avoimesti asioista. Toinen
opettajista mainitsee luottamuksellisen suhteen kannustavan myds opettajaa tydssdin.

Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1994, 16) ovat todenneet, ettd luottamuksen ja
kunnioituksen ilmapiirissi arvioinnilla on oppilaan itsetuntoa vahvistava, hénen
motivaatiotaan parantava ja iloisuuttaan lisddvd vaikutus. Rehellinen arviointi on
merkittdva motivaation kannalta.

...Lahetddn siitd, etti silld lapsella on hyvi oppimisilmapiiri eli lapsi tuntee turvalliseks

sen olonsa ja ettd sitd rakastetaan ja ettd sen parasta siind koulussa tehhddn, ei se, ettd

miten hienoja ideoita tai jotakin semmosta vaan perus semmosesta, ettd sielld on hyvi olla,
mukava olla, turvallinen olla. Ja silloin, kun tdd ilmapiiri...md oon ihan nuoresta
opettajasta aikanaan ajatellu, ettd kuinka paljon timmonen hyvd ilmapiiri vaikuttaa
oppimismotivaatioon ja mydskin sithen onnistumiseen ja nyt md voisin sanoo esimerkin
tistd luokasta. TGdlld on semmosia oppilaita, jotka on heikkoja, mutta oppilasilmapiiri

tdssd luokassa on turvallinen ja hyviksyvd ja timmonen pienestikin onnistumisesta
rohkaistaan, se imaisee kummasti semmoset heikot mukaan..(55/ 1907-1915)

Osa opettajista on sitd mieltd, ettd sosiaaliseen ilmapiiriin on vaikea
vaikuttaa. Jotkut opettajat pitdvit sitd kuitenkin tirkeind oppimisen lahtSkohtana ja

erilaisten tyoskentelymahdollisuuksien antajana.
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Vuorovaikutuksesta Rauste-vonWright & von Wright (1994, 175-178)
toteavat, ettd thmissuhdeammateissa ty$ tapahtuu aina vuorovaikutusprosessina muihin
thmisiin, yksiléihin, ryhmiin tai organisaatioihin. Onnistumisen edellytyksend on, ettd
oppilaan ndkdkulma saa riittdvisti huomiota. Oﬁettajan tulee pyrkid ymmartdmain paitsi
omansa my0s oppilaittensa tavoitteita ja odotuksia ja niiden perusteena olevaa
maailmankuvaa- kuinka timi hahmottaa ongelmansa ja mahdollisuutensa- ja edelleen
millaisia ovat oppilaan toimintaedellytykset ja rajoitukset ottaen huomioon hinen yleisen
elaméntilanteen. Erés opettaja korostaa oppilaan nikemistd kokonaisuutena eli oppilaan
henkisen , fyysisen ja toiminallisen hyvinvoinnin riippuvuutta toisistaan. Karin (1985)
tekemén tutkimuksen mukaan opettajalla on erittdin suuri vaikutus luokan sosiaaliseen

ilmapiiriin (ks. Kari 1996, 67-73).

....paivittdin.....tdmmésiin arkisiin asioihin oppilaan kohdalla pitdd kiinnittdd huomioita.
S, miten se jaksaa, se on yks semmonen asia. Kauheen tirkeetd on nihd, miten se lapsi
voi eli siitd pitdd lahted mun mielestd. Ja sitten tulee ne, ettd onks se tehny
tehtdvinsd....ndd timmdaset opettajan normaalit kuviot eli mydskin seuraat sitd, miten se
on suoriutunut tehtdvistiin ja onks se jaksanu tehd ne ja (... ) mutt se on hyvin usein
verrannollinen tihin fyysiseen jaksamiseen, siihen keskittymiskykyyn ja tdmmdseen.(56/
1950-1955)

4.7 Ei ole muuta kuin luokanopettajan koulutus

Opettajat tuntevat itsensi kouluttamattomiksi niissi tapauksissa, jolloin heilld on hojks-
oppilaita. Erds opettaja ihmettelee, kuinka hin voi opettaa erityisoppilasta, kun ei hin
eikd senkdin vertaa kouluavustaja ole saanut koulutusta erityisoppilaan kisittelyyn eikd
oppilas pysty oppimaan eikdi seuraamaan yleistd ohjetta.
...5e on aika hullunkurinen jirjestelmd tid koulu, ettd monta kertaa otetaan kouluavustaja
ja annetaan sille ne erityisoppilaat, eihin se ole saanut minkddnlaista koulutusta, vaikka
sulle nyt kuinka annetaan, ettd tissd on nad asiat ja meette ndd lipi ja yleensd, ettd panna

vield kouluttamattomampi ihminen sen erityisoppilaan karssa kuin mind...(naurua)...(52/
1796- 1800)

Oli konkreettisia, aggressiivisia ja ihan vaarallisia tilanteita, joihin md jouduin puuttumaan
sillld tavalla, ettd kylld semmosta ulkopuolista asiantuntija-apua tarvittais, kun ei ole
muuta kuin luokanopettajan koulutus. (40/ 1404-1407)

Opettajat kokevat painostavaksi ajatuksen, ettd heiddn tulisi pystyd
opettamaan normaalissa luokassa erityisoppilaita. Luokanopettajat kokevat, ettd heidédn
tehtdvinsd on opettaa kaikille samat asiat, jolloin erityisopettajalla ajatellaan olevan

enemmén atkaa yksilélliseen opettamiseen erityisluokassa. Opettajat mieltdvit selvistikin
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kaksoisjérjestelmén kuuluvaksi kouluorganisaatioon ja tuovan apua sekd heille ettd
erityisoppilaille.
...yieensakin se, ettd hojks oppilaat on normaaliluokassa, kylldhdn se tietysti than mukava
on, ettd ne saa olla tuon ryhmdn kanssa, mutta kylld md tunnen itteni kouluttamattomaksi
sille alueelle, ettii mun pitid tistd vaan ottaa 30 ns.normaalia ja sithen 2 hojks-opiskelijaa
vield, kun heillii on selkee erityisopetuspidtds eli jos he pddsisivit erityisopetukseen, heilld

olis erityisopettaja ja myds avustaja, niin mun pitdis nyt samat asiat pystyd opettamaan
tissd normaalissa luokassa ja mi en 0o saanu erityisopettajan koulutusta.(52/1779-1784)

Osa haastateltavista luottavat sithen, ettd erityisopettajat saadessaan
tarpeeksi resurssia auttavat heitd, ja heille riittdd luokanopettajan koulutus, kun taas osa
on sitd mieltd, ettd kunnan kustantamaa tdydennyskoulutusta erityisvaikeuksista kdrsiviin
oppilaiden opettamiseen tarvitaan. Opettajat toteavat, ettdi koulutus tulisi olla
pitkédperiodista tySajalla tapahtuvaa koulutusta, jossa luokanopettajia perehdytettdisiin
integraation mahdollisuuksiin. Osa opettajista nikee sen kuitenkin tdssi jirjestelmassi
mahdottomana, kun ei sijaisia saa ottaa. Muutaman péivén koulutus ei opettajien mielestd
riitd.

Muutamat opettajat mainitsevat opettajankoulutuksen muuttumisen tarpeen.
Opettajankoulutus ei anna valmiuksia vieldkdin yksilollisyyden kohtaamiseen luokassa.
Joillakin kouluilla onkin ollut opettajakoulutuslaitoksesta luokanopettajiksi harjoittelevia

opiskelijoita, jotka kokevat kdytdnnon harjoittelun kenttdkoulussa opettavaiseksi.
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5. OPPILASARVIOINTIIN LIITTYVA YHTEISTYO
5.1 Koulun henkilokunta

Kouluilla henkilékunnan keskindinen yhteistyd vaihtelee melkoisesti riippuen osittain
koulun oppilasmiiristd ja fyysisistd olosuhteista aiheuttaen haastateltavissa opettajissa
ristiriitaisiakin tunteita. Osa opettajista on sitd mieltd, ettd yleisid koulun toimintaan
Littyvid yhteistydpalavereita erilaisiin koulun projekteihin liittyen on vdsymykseen asti.
On taas kouluja, jossa opettajat eividt juuri nie toisiaan pédivén aikana jo senkin vuoksi,
ettd luokat on sijoitettu useampaan eri rakennukseen. Joillakin kouluilla arviointiin
Hittyvit tiimit ja keskustelut ovat vieneet paljon aikaa ,kun taas toiset katsovat yhteistyén
enemmén vield haluttavaksi visioksi.

Opettajat yhdistdvat arviointitiimien tyén 90-luvulla tapahtuneeseen arvioinnin
kehittdimiseen ja puhuvat tdssi yhteydessi ainoastaan lukukausitodistuskaavakkeiden
kehittdmisesti. Opettajien mielipiteet oppilasarvioinnin kiydyistd keskusteluista ovat
ristiriitaisia. Toisten mielestd arviointifilosofiaa on puitu jatkuvasti, kun taas jonkun

mielestd arvioinnin tehtivii ei ole mietitty opettajuuden kannalta tarpeeksi pitkalle.

Rinnakkaisluokan opettajat. Yhteisty6td oppilasarviointiin liittyen tehdddn satunnaisesti.
Jotkut opettajat tekevit yhteistydtd rinnakkaisluokan opettajien kanssa enemménkin
oppituntien suunnittelussa. Rinnakkaisluokan opettajan kanssa mietitdén ldhinné jakson
jélkeisid kokeita ja arviointiin liittyvid kriteereitd.
On me sillei niiku... sitd mad ootin oikeestaan, ettd kun tulin isoon kouluun, ettd kun on
monta rinnakkaisluokkaa niin yhteisty6tii jes, mutta ei siitd sen enempdd.... mutta kyllid me
tehhdén aika paljon, niin ainoastaan matematiikan koe on semmonen jota me katotaan
ainakin toisen rinnakkaisopettajan kanssa, ettd mistd sdd nyt annat pisteitd ja misté et anna
pisteitd. Ettd sen verran on arvioinnissa yhtendisyyttd, samaten hinen kanssaan

keskustellaan litkunnan puitteista, koska jos liikunnan numerokin on, ettd mun mielestd se
toi on kasi, mutta ei se vilttdmdrtd sun mielestd ookaan sama, perusteita..(18/ 626-632)

Osa opettajista on sitd mieltd, ettd yhteistyd varsinkin rinnakkaisluokan opettajien kanssa
oppituntien suunnittelussa ja oppilaspalautekeskustelussa on erittdin tirkedd tuen saamisen
kannalta, mutta kaikki eivit koe sitd tarpeelliseksi, varsinkaan jos ei ongelmia luokassa

ilmene. Luokassa useat opettajat kokevat olevansa useimmiten yksindisid puurtajia.
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....than olen ollut yksin..(rykisy)... Toinen ndistd edellisistd luokanopettaja antoi tietoa eli
saatesanat lapsille eli sen porukan mé nyt sitten tunsin ja tiesin sitten, ketd pitid auttaa,
mutta toinen ryhmd oli sitten, ettii se tuli sitten niinku tabularasa tdhén. Ainoana oli se
sanallinen todistus, minkd ne oli kevdélli saanut.(31/1052-1055)

Muut opettajat. Toisten kolleegojen luokalleen tekemistd piivittdisistd oppilasarviointi
menetelmistd opettajat eivit paljoa keskustele eri oppiaineiden osalta. He kokevat tirkedksi
tarpeenmukaisen, satunnaisen palautteen kolleegoilleen lzhinnd oppilaiden hyvistd tai
huonosta kiayttdytymisestd ja tySskentelystd, mutta sddnnollistd keskustelua ei ehditd
kdymdin. Henkilokunnan vilinen yhteistyd ei ole siis ennalta ehkdisevdd oppimiseen tai
kayttaytymiseen liittyvdd prosessointia, vaan tapahtuu useimmiten ongelmien ilmentyessé

tai siddssten muuttuessa.

Sitten meilld on, kun on ndin pieni tydyhteisd...aina kun jotain sattuu, niin vilittomdsti
otetaan esille se ja siind on ne opettajat, henkilot... jotka tilanteeseen kuuluu..(72/ 2473-
2474)

....kaydddin keskustelua oppilaista tarpeen mukaan, mutta ei jatkuvasti, vaan jos tulee joku
esille hyvissd tai huonossa, niin niissd sitten. Ldhinnd semmosia ongelmia, ettd nyt sitd ei
nakyny sielld, ettii missdhin se nyt on.. tai ettd nyt menee asiat huonosti tai hyvinkin...ettd
stitd tulee paljonkin palautetta ndiltd toisilta opettajilta....ei muutoskaan....vaan ettd taas
ne oli kiltisti sielld... koen keskustelun térkedksi ja se oli yks syy, miks vaihoin tydpaikkaa, ettd en
vithtyny yksin pienelld koululla....(95/ 3292-3298)

Yhteisvastuu. Erds opettaja koki opettajien yhteisvastuun onnistuneeksi ja yhteistyon
myonteisend tyGpalautteena itselle. Joillekin opettajanhuone on tirked purkautumispaikka,
mutta kaikki eivit saa mielestddn valttamittd tukea ajatuksilleen.

Kaikissa koulussa ei ole tehty tarkkoja yhteisiid pelisdint6jd, joiden puitteissa toimitaan
yhdessi ongelmien sattuessa. Sosiaalinen vuorovaikutus ei opettajien vililld pelaa silloin ja

vastuu oppilaiden seurannasta ji itselle.
5.2. Erityisopettajan apu tirkeé

Yhteisty6 erityisopettajan kanssa sujuu eri tavoin. Joissakin kouluissa erityisopettaja on
tavattavissa vain tiettyind piivind kouluissa ja se koetaan hankalaksi joidenkin akuuttien
tilanteiden kannalta. Opettajat kokevat, ettd mitd enemmén on ongelmia, varsinkin
kayttdytymisongelmia, sitd enemmin he kokevat vastuun jddvin itselle, eikd
erityisopettajalta ja kolleegoilta tule riittdvisti apua. Erds opettaja sanookin, ettd yhteistyd ei

ole toimivaa, vaikka siitd puhutaan.
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Jos apua tarvitaan maanantaina, ei auta kun erityisopettaja tulee vasta keskiviikkona. Olis
pitiny olla koko ajan semmonen paikka, johon voi pistdd tillasen oppilaan ja eihdn lasta
taas yksin voi laittaa tuonne kiyttdvidn, jos se on vihanen, hermostunut, silld tavalla, ettd
stelld pitdisi olla joku aikuinen.( 41/ 14011-1415)

Opettajat ovat miettineet erityisopettajan kanssa, missd &idinkielen, matematiikan tai
historian alueella opetusta annetaan yksil6llisemmin. Erityisopettajat pyrkivét kdymédin
samat asiat 1dpi kuin luokassakin kdydidén, mutta yksiléllisemmin ja rauhallisemmin j&ttden
yksityiskohtia opetuksesta pois.

Erityisopetuksen toimiessa kerran viikossa tapahtuvat erityisopetustunnit koetaan yleisesti
liian vahiiseksi avuksi isoissa luokissa. Yhteinen palautekeskustelu oppilaan etenemisest/éi
ja4 usein vidhdiseksi. Se ei ole etukiteissuunnittelua, vaan 1ahinni keskustelua siitd, mitd on

tehty ja mik# on ongelmana. Lihinnd luokkatilannetta helpottavia keskustelua ei kayda.

Mité on tehty ja mikd on ongelma ja joskus se on sitd, ettd taivastellaan, etti huh, huh, ettd
el oikein keksitd, ettd mitd vois tehd(...)(96/3309-3310)

Toisissa kouluissa erityisopettaja on kiytossi piivittdin ja osa tunneista esim. matematiikan
tunnit on rakennettu niin, ettid erityisopettaja voi auttaa samanaikaisesti pienryhméssé
useampia oppilaita rinnakkaisluokilta samanaikaisesti. Yhteisty6 erityisopettajan kanssa on
heiddn mielestddn elinehto sille, ettd hojks-oppilaat ja heikot oppilaat saavat
henkilékohtaisempaa ohjausta.

Kaksi oppilasta kuudesta hojks-oppilaasta ovat odottaneet paikkaa
erityisluokkaan ja muut 4 on siirretty erityisopetukseen ldhinn4 didinkielen, matematiikan ja
englannin kielen osalta, my6s historian opiskelu tapahtuu yhdelld hojks-oppilaalla
erityisopetuksen pienryhmissd. Hojks -oppilaille on kaikille annettu resurssia. Yhdessd
koulussa jokainen erityisopetukseen siirretty oppilas saa yhden resurssitunnin, jolloin hojks-
oppilaat saavat yksil6llista ohjausta erityisopettajan pienryhméssi erikseen tai tuntiopettajan
antamana. Rinnakkaisluokat pitivdt esim. matematiikan tunnit samaan aikaan, jolloin
erityisopettaja pystyy ottamaan pienryhméin oppilaita eri luokilta kyseisiksi tunneiksi.
Samat opetussisdllot pyritddn kdymiddn ldpi hitaammassa tempossa yksilollisesti ja
karsimaan méégrillisesti tehtévii.

Frias opettaja puhuu minihojkseista, eli oppilaista, joilla ei ole
erityisopetussiirtoa, mutta tilapdisesti oppilaalle on tehty oma henkilékohtainen opetuksen

jérjestdmistd koskeva suunnitelma lihinni levottomuuden ja keskittymittémyyden vuoksi.
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Yhteistyd ja seurantakeskustelut erityisopettajan kanssa koetaan erittdin tirkedksi ja
elinehdoksi.
Pienryhmd on sitd, ettd meilld on esim. matikan tunnit kaikilla kuukeilla yhtd aikaa ja
erityisope pitid tuolla. Siind on 6 tai 7 vai perdti 8 mahtuu yhtd atkaa olemaan ja ottaa
kaikille matikkaa. Mun luokalta sielli on ollu jopa 5 yhtd aikaa ja se helpottaa mua

hirveesti, koska he ei ymmdrrd ja suurin osa on semmosia, ettd esim. taululta ei saa yhtddn
mitddn ivti. (12/400-404)

Tallei, kun se onnistuu erityisopettajan kanssa, ettd onnistuu se yhteistyd, ettd saa
Jdrjestettyd ndd tunnit ja niin poispdin, niin siitd on hirveesti apua, mutta en mdd tijjd, mitd

mdd tekisin matematiikan tunnilla, jos ne 5, kun on koko luokan tunti, ois tdalli. En tiijd
mitd tekisin. (17/ 581-584)

5.3. Samanaikaisopetus

Samanaikaistydstd puhuttaessa opettajien kommentointi jdd vahiin. Osa haastateltavista
opettajista sanookin sen tuntuvan kaukaiselta haaveelta. He ajattelevat sitd mahdottomaksi
meiddn koulujirjestelmissd, koska uusia resursseja ei ole saatavissa. He eivit ole
selvistikdan pohtineet kyseisti asiaa ja osalle opettajista termi samanaikaisopetus on vieras
ja he kysyvitkin, mitid silli tarkoitetaan tai ymmértdvit sen oppilaan olemisena

samanaikaisesti erityisopettajan luona eri tilassa.

No mikd ettei, ei se varmaan huonokaan olis....no se varmaan vaatis vihdn enemmdn sillei
miettimistd...ettd jos tulee niin ei mulla sitd mitddn vastaan oo, en sitd tarkota, mutta jotta
siitdsais kaiken irti, niin vaatis paljon yhteistyotd...(96/3320-3322)

Erds opettaja korostaa toisen aikuisen, lihinni erityisopettajan asiantuntijuutta opetuksen
eriyttdjand ja perehtyneisyyttd erityisoppilaan ongelmiin, koska luokanopettajalla ei ole
koulutusta ongelmien kohtaamiseen. Yksi opettaja kertoo saaneensa luokkaan ilmaisia
tyontekijoitd auttamaan oppilaita.

Samanaikaisopetuksen hyvini puolena koetaan toisen aikuisen apu heikkojen oppilaiden

herittelijénd, ei niinkd4n eriyttimisen tai yhteisen oppilasarvioinnin kannalta.

Olishan se tietenkin, silloinhan vois ne hojks-oppilaat ottaa yhteen ryhmdin, jos kaks
muuta heikompaa ne menis siind samalla, koska silloin ne pystyis myds ottamaan tdstd
yleisestd opetuksesta, koska kun md opetan jonkun asian tuolla taululla tai mennddn
avaruuden joku vaikee juttu, niin se vois olla erityisopettaja siind ja koko ajan kun
erityisoppilas on vihin, ettd se kattelee johonkin muualle, niin sitd pitdis olla niinku koko
ajan vihin herdttelemissd siind, ettd ooppas tarkkana tuossa ja katopas tissd on just ndin.
(52/1802-1808)
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Erds opettaja kokee vaatiessaan samanaikaisopetusta ja yhteistd oppilaan
seurantaa, ettd kaikki erityisopettajat eivdt ole valmiita tai halukkaita tekemdadn
samanaikaisopetusta luokassa, vaan haluavat oppilaan kanssa t4ll4 hetkelld rauhallisen tilan
tyoskentelyyn. Hénen mielestién sosiaalinen vuorovaikutus luokassa vaikuttaa oppimiseen
myonteiselld tavalla, jolloin ohjausta voisi tehdd yhdessd ja oppimista [uki-oppilaalla

tapahtuisi luokassa.
5.4. ..oppilashuoltoryhmd, johon menee vaikeat tapaukset

Useille haastateltaville opettajille oppilashuoltoryhmé tuntuu vieraalta ja eivétkd he mielld
sitd péivittdiseen oppilasarviointiin littyviksi yhteistyokumppaniksi. Monilla kouluilla
oppilashuoltoryhmi kokoontuu kerran kuussa. Koulun rehtorin ja erityisopettajan liséksi
mukana on usein sosiaalityontekiji ja perheneuvolapsykologi, jonka opastuksella etsitdéin
toimenpiteitd vaikeissa tilanteissa. Opettajien nidkokulmasta oppilashuollon tarkoituksena
on vahvistaa heiddn jaksamistaan ja saada tukitoimenpiteitd vaikeuksissa olevalle
oppilaalle. Ongelmissa keskitytdin 1dhinnd oppilaasta johtuviin ongelmiin. Yksi opettajista
kertoo taas, ettei oppilashuoltoryhmi ole ollut toimiva, vaan suurimmat oppilasongelmat
ovat jédneet kuitenkin opettajan yksin kannettaviksi.
..... No en oo osannu ajatella siti arviointikeinona..yritettiin saada asiat sithen kuntoon, etti
timd oppilas vois koulussa kiydd....en 0o hirveen useen sielld ollu..yjs tai kaks kertaa,
mutta kuitenkin, kun on tosi iso ongelma, niin onhan se hyvd, ettd saa muittenkin kanssa
puhua asioista ja saa silld tavalla tukee(...)
Onko vanhemmat olleet mukana?? Ei ole.joissakin tapauksissa on varmaan olleetkin
vanhemmat mukana....kun méd olin sielld, oli perheneuvolasta, oliko hin nyt psykologi ja
sosiaalitoimesta kaks henkil6d.....vihin nitku vahvistettiin sitd, tai tuli semmonen olo, ettd
kylla tistd selvitiin..kylld tin asian kanssa on oltu kodin kanssa paljonkin tekemisissd.

Se on isompikin juttu eli siind tulee tukiptoimenpiteitd ulkoapdin, ettd mind koitan nditd
omia juttujani sithen nivoa. (96/ 3338-3347)

Laaksonen & Wiegand (1990, 12) ovat kuvailleet oppilashuollon periaatteita, joista
ensimmdisend mainitaan ennaltachkiisevd ty6. Haastatteluissa ilmaistaan, ettd
oppilashuoltoryhmissid se ei sitd ole, vaan sielld pyritisin saamaan apua vaikeimpiin
tapauksiin. Koulupsykologin ldsniolo asiantuntijana ndhdaén térkeéni.

Edelleen Laaksonen & Wiegand (1990, 19) ovat todenneet, ettd yli puolet psykologien
tyGajasta kuluu yksil6tason korjaavaan ty6hon. Hianen tulist pyrkid myods tyb‘yhteisén
toimivuuden parantamiseen, mutta k#ytdnnossd se on jéidnyt vdhemmélle huomiolle.

Yhdessd haastateltavan opettajan koulussa oppilashuoltoryhméd on alkanut tehdd
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toimintasuunnitelmaa esim. kriisitilanteisiin  tai kiusaamistapauksien hoitamiseen.
Haastattelussa oppilashuoltoryhmén merkitys nousee esille koulun yhteistydongelmien ja
asenteellisten erimielisyyksien vuoksi.
On ollut oppilashuoltoryhmdistd apua. ..ettd jos olisin ollut pelkdstiin luokanopettaja, joka
el olisi ollut oppilashuoltoryhmdin jdsen, siitd olisi ollut silloinkin paljon apua, jos mind
vain olisin hakenut sitd apua. Ett meidin koulussa esimerkiksi niin, tddlla on 3 luokkaa,
Jossa on opettaja sitd mieltd, jotka sanoo, etti heilld ei ole lastensa kanssa ongelmia. Eli on
semmosta asennevammaa. He eivit kiisitd, ettd oppilashuoltoryhmdi on tukemassa opettajaa

ja auttamassa, vaan se kdsitetddn silld tavalla, ettd on huono opettaja jos pyytdd apua. Sen
eteen tehddin tyotd, ettd se hdvidis. (41/1423-1429)

5.5. Yhteisty6 kotien kanssa: valitettavan vihdn ilosista asioista

Haastatteluissa yhteisty6td vanhempien kanssa leimaa koulukiyténteiden kiire. Opettaja
kantaa vastuuta usein yleisten asioiden tiedottamisesta kotiin koulupdivén ohessa ja kokee
sen aitheuttavan lisityGta.
....joittenkin asioitten seuraaminen, ettd pysyy perilld, ettd miten tdd oppilas hoitaa
asioitaan ja ilmottaminen kotiin..semmoset on atka hankalaa ..lisd..tai ympdtd siihen
muuhun tyShon, etid tuntuu siltd nyt, ettei taho aika eikd oma pdd antaa periksi, ettd pystyy
tekemddn ne suunnitelmat, miti tehddn huomenna,mitd tehhddn ens viikolla ja sitten ne
oppilaan henkilbkohtaset asiat, niissi on muistaminen, ettd muistaa ilmottaa kotiin ja
muistaa hoitaa ne. Tuntuu, ettd jokaisella olis aina jotain, ettd kyllihdn ne oppilaan kanssa
hoituu t3Glld, mutta muistais ilmottaa sinne kotiinkin, se on aina semmonen, eftd pitid
kirjottaa moneen paikkaan yls, ettii timd tee. (90/3112-3119)
Osa opettajista kuvailee yhteisty6td melko negatiivisin sdvyin, joka ilmenee l&hinni
oppilaan negatiivisen kdyttiytymisen ilmoittamisena joko puhelimitse tai reissuvibhkon
vilitykselld. Erds opettajista kuvaa pari aikaisempaa vuotta luokassaan kaootiseksi, kun
osan oppilaiden tydskentelytaidot ja eivit olleet kehittyneet keskendén samalle tasolle,
joten siitd tuli stressi ja ristiriitoja kotien kanssa. Vanhemmilla on joidenkin mielestd

erilaiset kisitykset ja tavoitteet koulun kanssa ja opettajat kokevat sen uhkana.

...meni vanhemmalle sanomaan, etti ei ole nyt kaikki than kunnossa tdmdn lapsen lukualueen
osalta, niin siitdkés diti riemastu. Semmosita tilannetta ei tule, ettd ohjastaja tai koulun rattiin
hyppdd joku vanhempi tuolla. Sitd en ikind tule hyvitksymddn ja se ettd joissakin asioissa en voi
mennd sithen, ettd annan periksi, vaan koulu sdilyttid linjansa ja ne jotka on sitd mieltd, ettd
tid on hyvd,niin pysyy kelkassa ja vapaus on viedi lapsi muuhunkin kouluun.(71/2453-2457)

Vastuu. Osa opettajista perddnkuuluttaa vanhempien vastuuta kasvattajana. He kokevat

itsensd vastuunkantajiksi, joiden harteille jai kodille kuuluvia kasvatusasioita. Toiset
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opettajat taas oppilaiden vastuuta piivittdisten informaatioiden sanansaattajina. Joissakin
asioista ei oppilaan viesti mene Kkotiin ja ongelmia tulee mm. ldksyjen teossa. Joidenkin
opettajien mielestd vanhemmat kunnioittavat vield opettajan auktoriteettia eivitki uskalla
kritisoida. '

Aiti sano, ettd ei hin jaksa sielld kotona sitd kattoo, etti hin lihtee ennen ulos

Ja isd sano, ettd ei hiin oo koskaan kotona. Eli se on jidny tdysin koulun haaviiin
t4d lapsi.(65/ 2257-2259)

Ne vanhemmat uskoo sen sitten, ettd jos md lihetdn jotakin viestid kotiin,
niin kylld se varmasti on niin. Ei oo tullu epdilyksid siitd, ettd opettaja
tdt asiaa kdsittelis epdrealistisesti.(38/1316-1317)

Reissuvihkon vilitykselld kdyddan keskustelua. Erds opettaja korostaa Iuottamuksellisien
suhteiden merkitystd tirkedni ja sanoo, ettd on antanut vanhempien soittaa myds kotiin.

Yhteistyén kehittdminen nzhddén useimmiten miirillisend ja sen tdhden melko
mahdottomana laajempana toteuttaa ison luokan kanssa. Kuitenkin opettajat haluaisivat
kehittdd yhteisty6td niin, ettei koulu tuntuisi erilliseltd laitokselta. Myds laadullista

yhteistoiminallisuutta miettii yksi opettajista.

Se onkin aika vaikee kysymys. Jos sitd alkas miettid sitd kautta, ettd ois enemmdin
tapaamisia, niin sehin olis tietysti yks mahollisuus, mutta se on taas etti ei sitd kovin
pitkddn jaksa, ettd niiti on aina. Kun tapaa vanhemmat ja vaikka sen vetds sillei aina, ettd
5-6 oppilaan vanhemmat per pdivd, niin siind menis 2-3 tuntia niin kylld siind kaks viikkoa
hurahtaa..se vaatii aika lailla semmosta ylimddrdistd iltatyotd, ettd saa ne ajat kohalleen.
Niin semmonen on aika lailla raskasta, ettd ei kannata sitd, mutta..ehkd sitten muu tapa. Ei
monikaan perhe tuu kouluun ..tietysti semmonen joskus aikasemmin oon tehny, ettd on
kiyty vanhempien tydpaikalla tutustumassa niin semmosta yhteistyota olis mahollista tehd,
mutta taaskin se, ettd meitd on aika paljon, niin kaikkien tydpaikoilla ei mahu.( 95/ 3276-
3288)

..mutta md oon miettiny, ettd milli tavalla niinku se isd ja diti kokis, ettd osa sen
osaamisesta ja osa sen didin ja isdn ja sen lapsen yhteistyotd siirtyis jotenkin tdnne
kouluun, vidhin semmonen jenkkitaustamallii, semmosta md kaipaan, semmosta
yhteisvastuullisuutta myés..ettd myd ei oltais erillinen laitos ja md oon aina sen kokenut sen
haasteena...(63/2179-2183)

5.6. Arviointikeskustelut vanhempien kanssa: opettajan monologiko?

Suurin osa opettajista pitdvit arviointikeskustelun kerran lukuvuodessa ennen tai jélkeen
joululoman korvaamalla silli jouluna annettavan lukukausitodistuksen. Haastatteluissa
lahes kaikki opettajat toteavat vanhempien kanssa kéytdvit arviointikeskustelut

tarpeelliseksi ja hyddyllisiksi lapsen kasvatusprosessin vastuullisen tukemisen “sekd
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oppimiskehityksen seuraamisen vuoksi. Joidenkin opettajien mielestd kaikille vanhemmille
palaute ei mene perille.

Uudessa perusopetuksen lainsdiddidnndssd arvioinnin tehtdvind on myds
antaa huoltajille tietoa oppilaiden tavoitteiden saavuttamisesta ja edistymisestd opinnoissa,
jotta huoltajat voivat omalta osaltaan tukea sitd. Arviointi on siis opettajan , oppilaan ja
huoltajien yhteisty6td. Jotta arviointi olisi kannustavaa, oppilaan ja huoltajan tulee saada
tietdd, miten oppiminen ja kasvu on edistynyt asetettujen tavoitteiden suunnassa. (OPH,
1999, 7-9.)

Arviointi ei ole jatkossa opettajan yksinoikeus (Miensivu 1999, 16). On siis
kéytdvd dialogi. Opetussuunnitelman perusteissa on mainittu arviointikeskustelut yhtend
uutena toimintamuotona. Vuoropuhelu eli dialogi kodin kanssa tulisi olla jatkuvaa.
Todistuksilla ja tiedotteilla voidaan kertoa, miten koulussa menee, mutta ne eivdt anna
vilineitd itsearvioinnin kehittimiseen tai sithen, ettd koti voisi entistd paremmin tukea
lapsen koulunkdyntiid. Keskustelujen ei tule suuntautua vain arviointiin vaan niiden
perimmdiinen tarkoitus on auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpdin nykytilan arvioinnin
pohjalta. Niin ollen keskustelut ovat kehityskeskusteluja, ei pelkistiin
arviointikeskusteluja. Erityisen tirkedd niissid keskusteluissa on kaikkien osapuolten
tasavertaisuus ja tietoisuus siitd ettd kehityssuunnitelmien on oltava oppilaan suunnitelmia.
Oppilaan on suunnattava ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan. (Vuorinen 2000, ks. 90-
94.)

Koppisen (1994, 26) mukaan oppimistulosten arviointi palvelee paitsi
oppijaa ja opettajaa myds vanhempia ja tyOnantajia. Vastuulliset vanhemmat ovat
kiinnostuneita lapsensa edistymisestd voidakseen omalta osin tukea lapsensa oppimista. He
eividt hanki tietoa oppimistuloksista voidakseen verrata niitd muihin samanik4isiin, eivatka
omaa itsetuntoaan kohottaakseen, vaan seuraavat oppimisprosessin kehittymista.
Muutamien opettajien haastatteiussa ilmenee vanhempien halukkuuden n#hda
oppimistulokset numeroina, jotta he nikevit, milld tasolla mennién ja tietivat, milloin pitdd
olla huolissaan.

Ongelmaksi koetaan edelleen oppilaslukumiériltdin  suuren Iuokan
arviointikeskusteluihin kuluva aika. Opettajat kdyttavit keskusteluihin muutaman illan ja
varasivat yhdelle perheelle keskusteluun aikaa 20-30 minuuttia. Opettajat kokevat puolen
tunnin keskustelun vihiiseksi, jolloin siité tulee helposti opettajan monologi.

Kylla mii tiijin, kun alotan ens viikolla arviointikeskustelut, istun tddlli monta iltaa ja siiti
el makseta. Siind mielessd arviointikeskustelu kuuluu niinku tyohon. Viime vuonnakin md
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kiytin ylil5 wntia eli puoli tuntia per oppilas sithen ja puolessa tunnissa saat aika vauhtia
selittdd...(17/593-597)

Arviointikeskusteluissa kdyddin Idpi kéyttdytymiseen liittyvid asioita,
tyoskentelyasioita mm. liksyjen tekeminen ja eri aineiden tiedollisia oppimistuloksia,
joihin opettajat ovat saaneet tietoa my6s muilta luokkaa opettavilta opettajilta, mm.
kielten opettajilta. Arviointikeskustelu on siis lihinnd jo aikaisemmin toteutuneiden
oppilaan oppimistulosten tarkastelua. Jotta arviointi olisi kannustavaa, oppilaan ja
huoltajan tulee saada tietdd, miten oppiminen ja kasvu ovat edistyneet asetettujen
tavoitteiden suunnassa (Vuorinen, 2000, 91).

Yksi opettajista kertoi keskusteluissa kdytdvan 14pi oppilaan edistymistd
keskustellen siitd oppilaan, vanhempien ja koulun nidkékulmasta. Arviointikeskustelut
kestidvat hanelld joulun ldhettyvilld 40-50 minuuttia joko koululla tai lapsen kotona.
Arviointikeskustelu antaa hinelle hyvid vinkkejd tyon edistamiseen ja edistdd siis oppilaan
tuntemusta. Muissa haastatteluissa ei tullut esille arviointikeskustelujen transaktiota.

Osa opettajista kertoo sen stjaan koulun odotukset, joihin vanhempien tulisi
sopeutua tukien lapsen koulunkédyntid. Osa opettajista on sitd mieltd, ettd vanhemmille on
tirkedd oppimistulokset ja 5-6 luokan opettajilla onkin arviointikeskustelussa eri
oppiaineiden koekansio mukana. Osa opettajista kertoo kayvansd arviointikeskusteluja
perheiden kanssa, mikili tarvetta ilmenee.

Ensin vanhempien kanssa kiyviian lipi se, mitd siltd lapselta odotetaan, mitki sen

edellytykset on ja kiydd timmdset, tdmmoset perusasiat lipi, ettd vanhemmat tietdd missd

mennddn, miten pitid tukee sitd.. pitid olla selvit tdimmdset pelisddannét...ettd koulussa
olen nihnyt timdn tilanteen ndin teiddn lapsenne kohdalla ja pyrin hinen kohdalla ndin

edistimddn hénen kasvuaan ja kehitystidn ja osaamistaan ja ndin poispdin. (62/2158-

2163) '

Kaikkien opettajien luokissa arviointikeskusteluihin ei osallistu oppilas mukaan, vaan
vanhemmat kuuntelevat lapsensa oppimistuloksiin liittyvid saavutuksia. Oppilasarvioinnin
suorittaa siis vain luokanopettaja.

Sitten sind on mielenkiintoista sen kodin puoli. Md en oo koskaan vield siihen lihtenyt, etti

kotoa suoritettais arviointi, mutta than mielenkiintoista olis kuulla, ettd kuinka paljon niihin

ldksyihin kijytetddn aikaa ja mitd se on sitten, ettii onko se kauheeta tappelua. Niinku tiilld
koulussahan se ei niy silld tavalla, kun se ndkyy sielld kotona. Suurin osa vanhemmista on
kiinnostuneita siitd, miten lapsella menee koulussa ja ne on tirkeetd, ne tulokset. Kai siitd

on puhuttu, ettd ei tdglld pdrjid jos ei hoida hommia ja vanhemmat ovat realistisia.(39/
1358-1363)

Vuorisen mukaan inhimillinen vuorovaikutus kehityskeskustelussa mahdollistaa

konkreettisten suunnitelmien tekoon ja ohjaa oppilasta késitteleméddn itsedén koskevaa
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tietoa, tunteita ja asenteita. Késittelyn avulla oppilas saa itselleen itsearvioinnin véalineitd ja
hinen itsearvostuksensa myds kehittyy. (Vuorinen 2000, ks. 90-94.) Osa opettajista kay
keskustelua ldpi oppilaan tekemén syksyn itsearviointilomakkeen pohjalta, jonka monet
opettajat teetdttivit oppilaillaan ennen syys- ja joululomaa. Opettajat kertovatkin oppilaan
tietdvan hyvin oman kayttdytymisensi ja oppimistasonsa.

Vuorisen mukaan (2000, 105) kouluissa on yhd enemmaén oppilaita, joiden
opiskelumetodina on ns. vilttimiskayttdytyminen. T#llainen oppilas pyrkii selviytymién
mahdollisimman v&hilld eli on alisuoriutuja eikid ole motivoitunut opiskeluun; hin ik&in
kuin kuluttaa aikaa jotain parempaa odotellessa. Tahdn kiayttiytymiseen voidaan pédstd
vaikuttamaan myds myonteisten kehityskeskustelujen avulla.

Haastatteluissa kévi ilmi, ettd useat opettajat ajattelevat péaivittdisen
oppilasarvioinnin irralliseksi tiedollisiin sisltéihin liittyvdksi toiminnaksi, ja silloin mm.
motivaation ja vastuuntunnon puute koetaan oppilaan omaksi ongelmaksi, jossa perdin
kuulutetaan kodin vaikuttamista tilanteeseen.

..md oon vakuuttunut siitd, etsd siitd pdivittdisestd arvioinneista ei ole rihman verran

hyétyd, jos sen oppilaan pédssd ei raksaha muut rattaat paikalleen eli sinne pitdd tulla halu

tehdi koulutystd, halu edistyd, halu hoitaa asiat, halu kantaa itse vastuuta. Silld
arvioinnilla en ole nihny minkidnlaista edistymistd tapahtuvan silld saralla, vaan paljon
tehokkaampi on henkildkohtainen keskustelu oppilaan kanssa ja sitten jos saa kodin
sitoutettua sithen mukaan. Ne ajaa kaiken muun edelle, koska ne arvioinnit, mitd oppilaat

on tehny itsestddn, niin ne tietdd ihan vissiin sen homman, eikd sitd tarvii jynssdtd joka
piivi (70/ 2404-2411)

Koppinen (1994, 49) on todennut, ettd joka tapauksessa kodin ja koulun
vilisissd kasvatus- ja arviointikeskusteluissa pitdisi kyetd vahvistamaan oppilaan
itsendisyyttd, itsetuntoa, aloitteliaisuutta, yrittelidisyyttd, yhteisty6kykyd, vastuuntuntoa,

suunnitelmallisuutta ja oman oppimisen séitelya.
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6. PAIVITTAINEN OPPILASARVIOINTI LUOKASSA

6.1. Opettajan seuranta oppiaineissa

Haastateltavien opettajien tavoitteena on pitdd oppilaat vuosiluokalle asetettujen
tavoitteiden tasolla. Luokassa ei ehdi tunnin aikana paljon ohjaamaan, jos oppimisessa on
vaikeuksia. Yksi opettaja sanoo antavansa yksilollisesti tukiopetusta, mutta sithenkién ei

ole paljon resurssia.

Kylld md seuraan eniten, mitd se osaa. Jos mun tehtdvi on opettaa joku asia, niin sen pitdis
oppia se asia ja jos ei se opi, niin sitten pistetidn tukiopetukseen tai md annan lisdopetusta
tai sitten ilmotetaan kotiin, ettd asiaa pitid sen kanssa harjotella. (77/2674-2676)

Haastatteluissa suurin osa opettajista kertoo seuraavansa lahinnd oppilaan tiedon
osaamista piivittdin. Opettajien mielestd perustaitojen oppiminen on perusta kaikelle
oppimiselle. Eri oppiaineissa ovat Kirjat, joita opettajat kayttivat vaihtelevasti. Jotkut
opettajat kadyvit kirjoista ldhes kaikki asiat ldpi, kun taas yksi opettaja pitdd oppikirjaa
oheismateriaalina, josta voidaan oppilaiden kanssa valita kéasiteltdvid aiheita. Oppilaat
tekevit tehtdvid enimmikseen vihkoon, mutta valmiita kustantajien tydkirjojakin on
kaytossd. Opettajat seuraavat oppilaiden vihkotyoskentelyd tunnilla ja pyrkivat
ohjaamaan ja kontrolloimaan suorittamista.

Suurimmaks osaks mé kiytin hyvin oppikirjasidonnaista opiskelua, ettd aika tarkkaan me

ollaan oppikirjojen mukaan menty(...) Se on aika tirked oppimisviline ja sen lisdksi

kiytetddn aika paljon tietotekniikkaa. Meilld on tietotekniikka luokka tuossa vieressd, jota

kaytetddn(...) eli tissd on hyvin paljon yksiltydskentelyd ja paritydskentelyd (77/ 2646-
2649)

...ja vihkoja mé kattelen sen jilkeen, kun on joku asia mikd on pitdnyt opettaa, niin sitten
kiertelen niitd ja kattelen ja annan suullisia ohjeita... ... eiliseltd pdiviltd  on
kokemus...kirjoittaa mallin taululle, miten asia pitid tehdd ja lihtee kiertamdan vihkoja,
niin oppilas oivaltaa heti sen oikkarin, mistd pddsee mahollisimman vihalld...ja metsddn
menee, ettd pitdd ensin antaa ohjeet, miten tehdidn ja sitten vield valvoa, etti oppilas tekee
ohjeiden mukaan.(67/ 2302-2308)

Opettajat kiertelevit luokissa tuntien aikana neuvoen ja kysellen, auttaen, ohjaillen
silloin, kun oppilaat tekevit tehtdvid vihkoon. Opettajat pyrkivdt seuraamaan, ettd
oppilaat pysyisivit kirrylld eli kaikki samalla tiedollisella tasolla. He ohjailevat

antamalla apukysymyksii auttaakseen oppilasta 16ytdmaén oikeita ratkaisuja.
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...minulta kdy luontevammin, kun autan lapsia ikdin kuin l0ytdmddn tiettyjd asioita,
Jothin pitid 10ytdd joku ratkaisu..ja mind en sano sitd valttdmittd, ettd se on ndin, vaan
sitd  yhdessit ikdan kuin pohditaan ja  etsitiédn ratkaisua. Sanotaan, ettd
ympdristéopissane on tillasia ja matematiikassa...(6/ 177-180) '

Siind kun tehhidn tehtivid ja vastaillaan niihin, niin siind koetan antaa palautetta,

missd ollaan menossa, missé tulee tehdd toisin, mikd menee hyvin.( 92/3198-3199)

Oppikirjasta onkin usein vaikea piitelld, mikd oikeastaan on se oikea kohde
ja opittava asia, mité kirjan tulisi valottaa. Kirja ei tunnu toimivan aina vilineend, jonka
avulla oppilas tutustuisi todelliseen ilmi66n. Teksti jad siis oppimisen kohteeksi.
Oppikirjojen jdsennys ei noudata niinkddn tarkasteltavan kohteen logiikkaa ja
vaatimuksia. Oppikirjan kirjoittajat ovat suunnitelleet opettajan ja oppilaan tydn
yksityiskohtia my6ten valmiiksi. Opettajan ja oppilaan tehtdviksi jai toteuttaa
suunnitelma. (Malinen, 1990, 128-129.)

Haastatteluissa suurin osa opettajista valitsee itse oppikirjoista opeteltavat
oppisisallst. Yksi opettaja kokee kuitenkin tirkeimmiksi luokan sosiaalisen
vuorovaikutuksen kehittimisen ja oppilaiden keskindisen palautteen annon kehittdmisen
oppiainesisdltdjen kustannuksella eiki anna oppikirjojen kahlita itsedin.

...Jisd..tai ympdtd sithen muuhun tyohon, ettd tuntuu silt nyt, ettei taho aika eikid oma pda

antaa periksi, ettd pystyy tekemdiin ne suunnitelmat, mitd tehidn huomenna,mitd tehhiin

ens vitkolla ja sitten ne oppilaan henkildkohtaset asiat, niissd on muistaminen, (90/3113-
3116)

Se onkin tirkeetd ettd ne antaa keskenddnkin sitd palautetta, ettd se ei oo pelkdstddn
mun. Mieluummin jattdd jostakin ainesta jotakin kisittelemdttd ja se tulee
moninkertasesti takasin sen Lions Westin kautta ja oppilaat pitdd siité ithan hirveesti.
(47/1612-1614)

Uskonto. Oppiaineista uskonto on opettajille oppiaine, jossa he arvioivat oppilaan
osaamista tuntiaktiivisuuden perusteella, muissa lukuaineissa pidetddn kokeita tai
arvioidaan ryhmityén tulosta. Taideaineissa opettajat kokevat palautteen antamisen
helpommaksi, koska ryhmét késitissi ja liikunnassa ovat pienempid ja toiminnallinen
suorittaminen on helpompi havaita vilittomaisti. He seurailevat samalla oppilaiden
asennetta.

..miten se asia kiinnostaa, eftd jotkuthan ei‘tee tunnilla yhtddn mitién ja se menee

rupatteluksi, mutta kuitenkin ne pysyy perilld asioista ja ne on tehny kotona ne seuraavaks
pdiviks ne asiat, mitd toiset teki tunnilla.( 92/3174-3176)

...ettd litkuntatunnilla koetan antaa jokaisesta suorituksesta, ettd mikd meni hyvin ja mitd
vois tehd paremmin ja voisko tehid paremmin, mutta sitten opetan kuvamataitoa mydskin,
ettd vihin sama juttu, ettd sielld kiertelen ja kattelen, ettd tosta vois tehi noin ja tidn oot
ratkassu hienosti...(93/3207-3210)
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Jotkut opettajat kertovat antavansa myonteistd palautetta oppilaille eri oppiaineittain
maédrallisesti tulosten menestymisen my6td. Rauste-von Wright & von Wright (1994, 47)
ovat todenneet kuitenkin, etti pelkéstdan vahvuuksia vahvistamalla oppija voi tulla
spesialistiksi, joka ei kuitenkaan pysty kdyttdmé&in tietojaan tai taitojaan uusissa toisen

tyyppisissd konteksteissa.

Kun oppilaita on niin paljon, niin varmasti on semmosia pdivid, ettd jokaiselle ei tule
annettua. Mutta oppiaineittain tulee, kun md nyt jo tieddn, kuka on missdkin hyvd ja kun
md pyrin antamaan sellasta kannustavaa palautetta ja sanon kylld senkin, ettd jos nyt
Joku meni pieleen ja lapsetkin sanoo, ne sanoo suoraan, ettii ope nyt meni pieleen. Md
esim. tieddn, kun md olen titd katellut, ketki on liitkunnallisesti lahjakkaita eli viikottain
pyrin antamaan heille palautetta nimenomaan liikunnasta ja ketkd on sitten
matemaattisesti lahjakkaita ja nopeita, niin heille sitten siltd alueelta, ettd ihan ndin
niinku oppiaineittain ..(37/ 1286-1292)

Oppimaan oppiminen. Kolme 5-6. luokkien opettajaa korostavat haastattelussa 1dhinné
lukuaineista puhuessaan oppimaan oppimisen taitoa. Oppimaan oppimisessa
haastateltavat opettajat korostavat oppilaan itsendistd, omin keinoin tapahtuvaa
informaation sisdistimistapaa. Oppilas voi kiyttdd eri strategioita kirjatiedon
omaksumiseen, mutta oppiminen on saavutettu, kun oppilaiden vastauksena on kirjatiedon
oikea vastaus. Yksi opettaja kertookin harjoiteltavan erikseen oppimaan oppimisen taitoja,
jotka ovat hinelle perinteisesti tiedon etsimiseen ja 16ytdmiseen liittyvid taitoja.

ettdi oppilas oppii menetelmdn, milld hin pystyy uusia asioita omaksumaan. Sen eteen

tehdddn toiti....oppimaan oppiminen...kaikilla on ohje, ettd pitid osata, kunhan lGytdd

sellaisen tavan, etti oppii. En velvota tekemddn samalla tavalla, mutta velvotan osaamaan.
(67/2298-2299)

....harjotellaan oppimisen liittyvid seikkoja eli oppimaan oppimiseen liittyvid seikkoja...eli
niinku perinteisesti pyrkii ottamaan selville tiettyja asioita sieltd tekstistd...eli ei mitddn
erityistd siind mielessd...(79/2743-2745)

Kagridginen (1990, 179) on kuvannut oppimaan oppimista seuraavasti: oppimisen
ohjaamisessa ovat keskeisii ne sisdiset mallit, joilla yksilo jasentdd itselleen oppimisen
tavoitteita ja keinoja. Erilaiset oppimisen keinot johtavat erilaisiin oppimistuloksiin, kuten
yksityiskohtien muistamiseen tai erilaisiin kokonaisuuksien ymmairtdmiseen ja hallintaan.
Oppimisen keinot muodostuvat yleensi kokemuksen vilitykselld. Opiskelu ei ole
ainoastaan tietojen ja taitojen oppimista, vaan samalla omaksutaan erilaisia oppimisen
tyyleji. Opetuksellisilla toimenpiteilld oppilaissa synnytetty oppimisprosessi ei ole

kaikille oppilaille samanlainen. Opettajan tehtivi on ohjata mahdollisimman
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tarkoituksenmukaisten oppimismenetelmien hallintaan. Niin tulee tehdd, vaikka monet
yksil6lliset tekijét ja oheisvaikuttajat saattavat aiheuttaa ajautumisen tuloksiin, jotka eivit
vastaa alkuperdisid tavoitteita. Isossa 30 oppilaan luokassa monenlaisten
opetusmenetelmien kéyttd samanaikaisesti opettajan yksin ohjatessa on kuitenkin
mahdoton tehtiva.

Brown ja Campione (1990, ks. 108-126) ovat tehneet kokeiluja oppimaan
oppimisen ilmidstd. He kertovat sen olevan sitd, ettd oppijat tullessaan uuteen tilanteeseen
pystyvit arvioimaan, miten tilannetta voisi lahestyd, mistd ja miten tietoa voisi etsid ja
rakentaa.  Uusien  oppimistehtivien  hahmottaminen koetaan  haasteelliseksi

ongelmanratkaisutilanteeksi.

Vihkotydstd annettava palaute. Opettajat ottavat luokassa oppilaiden eri aineiden vihkot
silloin tdll6in tarkastukseen ja antavat heille sanallista palautetta sithen. Vihkoissa he
kiinnittivat huomionsa paitsi itse asiaan, myds sen esille laittamiseen , siis siisteyteen.
Ulkoasussa kiinnitd4dn huomiota kuvien ja tekstin asetteluun. T&lld pyritddn opettamaan
opiskelutekniikkaa, jolla helpotettaisiin vihkotiedon opettelemista.

Yksi opettaja kertoo, ettd oppilaat tietdvit kiinnittdvén hidnen huomiota vihkopalautteessa
ylimidrdiseen omatoimiseen vihkotydn tekemiseen, missi hidn seuraa oppilaan
ymmirrystd asiaan. Samalla hin antaa myOnteistd palautetta opitun asian tuomista
havainnoista. Oppilaat kertovatkin joskus opeteltuun aiheeseen liittyvistd TV- ohjelmasta
tai he saattavat tuoda luokkaan esineits, jotka ovat liittyneet opiskeluun. Hianen mielestdéin
on tirked, ettd tietoa ja taitoa pystyy kdyttim&in my6s muissa konteksteissa. Téssd
yhteydessd hidn mainitsee oppimisen siirtovaikutuksesta eli transferista.

Detterman& Sternberg ( 1993) ovat erottaneet transferin automaattiseksi ja
aktiiviseksi, jossa automaattisella transferilla tarkoitetaan aiemmin opitun toiminnan
yleistymistd osittain uusiin tehtdviin tai tilanteisiin. Transferia esiintyy silloin, kun uusi
tilanne sisdltdd samanlaisia virikkeitid kuin toimintatilanne aikaisemmin. (Rauste- von

Wright & von Wright 1994, 47.)
6.2. Laksyt: ei oppilaat ota sellasesta vastuuta
Opettajat kuvailevat oppilasarvioinnin muuttuneen ldhivuosina 1&hinnd kahdella tavalla:

opettajien kasvattamisvastuu on lisd4ntynyt ja oppilasarviointi on muuttunut enemmén

numeraalisesta sanalliseen. Osa opettajista ajattelee pdivittdistd arviointia liittden
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muutoksen opettajavastuun lisddntymiseen. Osa ajattelee sen pitemmin aikavélin,
13hinnd vield lukukausiarvion tulosarviointina.

Opettajien haastatteluissa korostuu ldksyjen antaminen ja tekemisen
kontrollointi tirkeidnd oppilaan oppimisen kannalta. Opettajat seuraavat paivittdin
oppilaiden vastuunkantamista laksyistiéin. Erds opettaja kertookin lidksyjen tekoon
liittyvien tyStapojen olleen koko syyslukukauden opiskeluasia. Opettajien vastuu
korostuu heiddn kertoessaan erilaisista tavoistaan seurata oppilaiden tekemid

kotitehtdvid. Opettajat kokevat laksyjen seurannan myds kannustustilanteeksi oppilaalle.

Se on muuttunut.... Aikasemmin oli niin ettd tietyt perusasiat oppilaille selvitettiin eikd
tarvinnut joka pdivd eikd edes joka vuosi samoja asioita miten tulee menetelli eri
tilanteissa, selvittii uudestaan. Nykyddn on silli tavalla ettd nyt tdytyy tehdi joka pdivi ne
samat asiat. Joka pdivd pitid sanoa samasta asiasta miten pitdd toimia siis joillekin.
Tietenkin on aina niitd muutamia oppilaita, varsinkin tissd minun luokassa sielld on hyvin
Suuri osa niitd, joita tdytyy muistuttaa joka ainoasta tarpeellisesta asiasta, mitd tdhdn
oppimiseen liittyy ja se liittyy tihdn arviointiin.( 2/ 67-74)

Ma yritin sitd, ettd se mitii tehdddn tehtiiis mahdollisimman hyvin ja tehdddn sitten vaikka
vdhin vihemmain ja, ettd pystyisin kontrolloimaan sen. Tuntuu tylsdltd, ettd joku tekee

valtavan paljon historian liksyn eteen ja sitten sitd ei edes kukaan katso...(26/ 878-879)

Monilla heilld on farkka systeemi liksyjen kontrollointiin. Erds opettaja
kertoo, ettd oppilailla on kaytdssd laksyvihko, johon he merkkaavat taululta l&ksyt ja
viivaavat ne kotona yli sitd mukaan, kun ne on tehty. Tarkka systeemi ilmenee myds
siten, ettd erddssd luokassa annetaan kotiin tarkka oppiainekohtainen lukujirjestys ja
oppilaat pitivét kirjojaan kotona ja sairastuessaan pystyvit tekemddn ldksyjd kotona,
lukemaan kokeisiin sekd vanhemmat voivat seurata etenemisti.

Opettajat kertovat ongelmalliseksi sen, etteivit kaikki oppilaat ymmaérra,
mitd ldksyihin kuuluu. Opettajat kertovat, ettd oppilaat useimmiten tekevit kirjalliset
tehtdvit, mutta joillekin oppilaille oleellisen tiedon 16ytdminen on vaikeaa. Lukuldksyn
mieltdminen kotitehtdviksi onnistuu kontrolloinnin tuloksena. Erds opettaja kertoo
korostavansa oppilaille siti, ettd esimerkiksi uskonnossa lukulédksyn tiedon muistaminen
kdy parhaiten Iukemalla liksy edellisend iltana. Opettajat pyrkivdt péivittdin
kuulustelemaan mieleenpainamistehtivid suullisesti kysellen ja joskus kirjallisin
pikkutestein. Jotkut opettajat kertovat, ettd joskus oppilaat kyselevit toisiltaan 1dksyt.

...el oppilaat ota sellasesta vastuuta. Ne saattaa sen silmdilld, mutta siihen ei syvennytd

Ja sitten kun meilld on semmonen systeemi, ettd me nykyddn tillaset luettavat liksyt(.)

Meilli on sellanen vihko, jossa millon mitikin laksynkuulusteluasioita kysellidn, tillasia

perusasioihin liittyvid, kuviin tai otsikoihin tai aivan nithin tirkeimpiin asiothin liittyvid

kysymyksid, ei kompakysymyksid, ikidn kuin testaa, onko ldksy luettu ja on paljon
oppilaita, joilla ei ole hajuakaan niistd.( 2/ 96-101)
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Ulkoldksyt. Joillakin oppilailla on ulkoliksyjd, joita kontrolloitiin laittamalla merkintd
ylés suullisen muistiin palauttamistestin jilkeen. Opettaja perusteleekin joidenkin
asioiden ulkoa oppimisen esimerkiksi uskonnossa perustuvan yleissivistykseen.
Matematiikassa kertotaulut ovat opettajien mielestd wlkoa opeteltavia ldksyjd, joita
kontrolloidaan erilaisin testein.
Sitten perinteisid ulkoldksyja annan kanssa. Uskonnosta. Meilli ei uskonnosta pideti
kokeita, mutta sitten tulee rukous, joku pieni pdtkd, niin ne opetellaan ulkoa. Aidinkielestd

tulee kanssa, ettdi sielld on joitakin pienid sdintdjd, loruja, mitkd on isolla tai pienelld,
tdmmdsid ndin tallasia pienid juttuja. (36/ 1225-1226)

Ausubel on erottanut erilaisia oppimisen lajeja. Oppimisen lajien tai
oppimistoimintojen jako perustuu mm. jakoon: erotetaan ulkoa oppiminen mielekkasstd
oppimisesta. Ulkoa oppimista on se, etti oppija ei voi tai ei halua liitt4d uusia opittavia
sisdlt6jd johonkin ennestdin hallitsemaansa tai ettd hén pyrkii oppimaan jonkin tekstin
sananmukaisesti, sellaisenaan, analysoimatta sen merkityksid. Vanhanaikainen
kertotaulun ulkoa opettelu tai miki tahansa mekaaninen padhén pénttdaminen on lihelld
ulkoa oppimista. Ausubelin mukaan mielekéstd oppimista on se, ettd yksilé haluaa oppia
uusien sisdltdjen merkitykset siten, ettd valjastaa kaytt6on kaikki hinelle ennestdén olevat

tiedot. (Kuusinen, 1995, 48-49.)

Ldksyjen unohtaminen. Opettajat kontrolloivat liksyjen unohtamista ja tekemdttd
jéttdmistd erilaisin keinoin: unohdusvihkoin, opettajan pSyddlld tai seindlld olevin
rastitaulukoin. Liksyjen konrolloinnissa on pyritty siirtdmiin vastuuta kodeille. Laksyjen
unohduksista laitetaan tietoa kotiin ja kdyd44n tarkempaa keskustelua vanhempien kanssa
arviointikeskustelussa. Erds opettaja pyrkii siirtdmisn omaa vastuutaan oppilaalle siten,
ettd oppilas merkkaa ldksyt reissuvihkoon ja vanhemmat laittavat vihkoon
nimikirjoituksensa katsottuaan, ettd liksyt on suoritettu. Erddssd koulussa opettaja kertoo
olevan perinteend kiyt6ssd piivittdisen tydn viiden sarakkeen huolellisuuskortti, johon
merkataan paitsi liksyjen tai kouluvilineiden unohdukset, my6s kéyttdytymisasiat.
Laksyjen seuraaminen ja kontrollointi tuottaa siis heiddn mielestdén tulosta ja oppilas
oppii huolehtimaan liksynsd. Kyseinen opettaja on ottanut perinteistd poikkeavan
kiytinnon: Han merkitsee negatiiviset asiat rangaistuksena korttiin, mutta myds palkitsee

hyvisti tydskentelystd ja kdytoksestd laittamalla korttiin positiivista palautetta.
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Paras arviointijuttu, mitd on saatu edistymddn, on se, ettd meilld on sellanen rastitaulukko,
Johon oppilas kiy persoonakohtaisesti merkitsemdssd unohdukset ja kdyttdytymiset ja se
pOlokky kun siind kasvaa, pylyvis kasvaa,niin sen avulla on saatu oppilaitten toiminnassa
muutos aikaan, ettd se on jatkuvasti ndkosdlld ja sitten viiden rdpsyn jilkeen aina
harjootellaan...70/ 2421-2425

Mutta jos ajatellaan perinteisti koulun kdyntid, niin kylld se palaute menee perille.
Yksinkertaine esim.”Tee huomiseksi tid tehtivd siistimmin.” Kylld se yleensd tekee.
(26/899-901)

Tanne laitetaan myés hyvi merkkeja eli hyvd merkki on semmonen, ettd jos kunnostautuu
Jossakin eli tekee pyytimdtti jotakin tosi hienoa, niin siitd saa maininnan tdnne korttiin ja
se on lapsista hienoa. Ne tietdd, ettei niiti tuu turhasta eikd niitd tule pyytamdalld, vaan ne
on nitku ansaittuja. Téd on semmosta positiivista palautetta, joka on niille hirveen tirkeetd.
(38/1300-1304)

Koppinen (1994, 18) on taas toisaalta todennut, etti opettajan
kontrolloidessa paljon ja palkitessa oppilaitaan esim. arvosanoilla, oppilaan sisdinen
motivaatio heikkenee ja hin alkaa opiskella vain palkkion vuoksi tai sen toivossa.

Laksyjen kontrollointi koetaan kuitenkin tySlddksi luokassa ja kaikkien
mielestd se ei onnistu vaikeuksitta. Pari opettajaa kertoo uuden luokan saatuaan vievin
pitkdan ennen kuin tietdd, miki on sopiva madrd kotitehtdvid kullekin. Toisien mielestd
yhdessi sovittuja 1dksyjd on liikkaa ja toisten mielestd liian vdhin. Opettajien mielestd se
johtuu siitd, etteivét oppilaat ole tottuneet vastaamaan tehtdvistddn alkuopetuksen jalkeen.
Opittuaan tuntemaan oppilasta tilanne helpottuu ja opettajat tietdvit, mitd oppilailta voi
vaatia.

Mutta kylli ma tiediin jo tilld hetkelld, keneltd mun pitdd ensimmdisend kysyd(...) Niin mi

tunnen ndd oppilaat kuin omat taskut eli md osaan sen kyselyringin alottaa sieltd pddstd,

miki on se heikoin lenkki ja menndin sitten viimeseks sinne, joka osaa sen asian
varmasti(...), ettd silld tavalla se pelaa, se pdivittdinen arviointi.(68/2338-2342)

Léiksyjen mddrdllinen antaminen. Haastatteluissa ilmenee, ettd joidenkin opettajien
mielestd joillakin oppilailla tiedolliset kouluvalmiudet ovat vield heikot. Isossa luokassa
opettajat pyrkivit ratkaisemaan laksyjen madrdan liittyvit ristiriidat antamalla esimerkiksi
matematiikassa eri midrin ldksyd oppilaille. Kuudennella luokilla aktiiviset oppilaat
huolehtivat jo itse laksyjen ottamisesta niin, ettd kysyttydin opettajalta, valitsevat itselleen
lisdtehtavid, soveltavia tehtdvid. Yksi opettaja korostaa tdssd vaiheessa, ettd tehtdvien

tehdadn itsensd kehittdmistd varten, ei opettajaa varten.
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6.3. Oppimistulosten arviointi

Opettajat kuvaavat oppilasarvioinnin muuttuneen 1&hinnd  numero arvioinnivsta
sanallisen arvioinnin suuntaan. Opettajat kokevat sen olevan oppilasarvioinnin suurena
muutoksena.Haastatteluissa ilmenee kuitenkin, ettd molemmissa arvioinnissa opettajat
ymmartdvit sen paremminkin pitemmin aikavilin tulosarviointina kuin péivittdisend

prosessiin liittyvini oppilasarviointina.

Oppilaiden kansiot. Lihes joka luokassa on kansioita, joissa on oppilaiden tunnilla
tekemid monisteita ja kokeita. Kuudensilla luokilla opettajat pitavat kokeita historiassa,
uskonnossa, ympdaristdtiedossa, didinkielessd, englannissa sekid matematiikassa. Kokeet
ovat opettajien omia tekemis, mutta myds usein oppikirjan tekijan laatimia staattista
tietoa mittaavia kokeita. Kokeiden palauttamisen jilkeen jotkut opettajat keskustelevat
henkilokohtaisesti niiden oppilaiden kanssa, joilla koe ei ole mennyt Ayvin ja miettivét
mitd pitiisi tehda.

Tuli semmonen paikka, etti monet oppilaista hoksasi, ettd on alettava lukemaan eri tavalla

liksyjé eli se oli semmonen konkreettinen, ettii eihin muuten opi ja sen jilkeen me on

pidetty kokeita, missd ei kiytetd kirjaa apuna ja suurimmalla osalla se onnistuukin ja ne
muistaa asioita. (37/ 1265-1268)

Kokeista numero. Haastatteluissa 6. luokkien opettajat puhuvat mielellddn kokeiden
numeroarvioinnista, koska on sovittu, etti he antavat 6. lukuvuoden keviilld numerot
lukuvuositodistukseen oppilaan siirtyessd yldasteelle. Opettajat sanovat, ettd kokeita on
pidettivd, jotta pystyisi antamaan numeron todistukseen oppilaiden siirtyessd
yldasteelle. Numeron antaminen litetddin staattista tietoa mittaavaan yksilollisesti
tehtdvadan kokeeseen. Opettajat mittaavat eri lukuaineiden kokeessa kirjassa annettavaa
tietoa ja koe pidetdsn kirjassa olevan jakson jilkeen. Kaikille oppilaille pidetdsin sama
koe, jolla opettaja kontrolloi kirjan informaation osaamista. Opettajien mielestd

kokeiden avulla sai tietoa hiljaistenkin oppilaiden osaamisesta.

Kokeessa ei kirjoja kiytetd, vaan pitid osata asiat. (92/3201)

Karin mukaan (1994, 204-206) suppeassa mielessd oppilasarvioinnilla
tarkoitetaan pelkédstdin oppitulosten (koulukokeiden, aineiden, jne.) arviointia.

Laajempi merkitys syntyy jo opetus-oppimistapahtuman prosesseita arvioitaessa.



60

Taitava opettaja on jirkevi havainnoitsija ja tuntee oppilaansa ja pystyy sddtelemiin
tapahtumien kulkua jo opetus-oppimistilanteissa sitd ohjaillen ja ndin arvioiden.
Ympiristopissa opettajat sanovat pitdvinsd kokeita, jotta nikisi, miten
lapsi ymmdrtdd lukemansa. Ymmértdmiselld 6pettajat tarkoittavat oppilaan taitoa
ymmirtdd kysymys ja 16ytds sithen oikea vastaus kirjasta. Koe on siis kirjan tietoa
mittaava. Ymparistéopin kokeista sai tukea my6s didinkielen arviointiin, koska niissi
oli kirjoittamistehtdvid. Joissakin kokeissa opettajat antavat olla siis kirjan esilld ja silld
pyritddn testaamaan tiedon etsimistaitoja, mutta usein tavoitteena on, ettd siirrytdin

sithen, ettd opetellaan tieto ulkoa kokeisiin.

...md pijin semmosen kokeen, ettd sai olla kirja esilld ja md halusin tietdd, miki on
tiedon etsimisen taju, kun tuo kirja pitdd semmosia ekstrahankalia kokeita, ettd epdilen,
ettd meistikidn kumpikaan ei selvidis niistd. Halusin siis tietdd, ettd mitd ne pystyy
1bytimdadn kirjasta. Annoin koealueen, mutten edes kerfonut, milloin se on vaan sanoin,
ettd jossakin vaiheessa md testaan vihdn teidin tiedon etsintdd, etti se ei 0o semmonen
varsinainen koe. Mun oli siis pakko jostakin antaa numeroita.(14/475-481)

Marton ym. (1983, 122) on kuitenkin todennut, ettd asioiden
ymmértdmisessd on tirkeds, ettd oppilas ilmaisee kidsityksensd. Oppilaiden késityksiséé
voi olla laadullista eroavaisuutta, jopa keskeisissa kisitteissd ja periaatteissa eri alueilla.
Opettajan tdytyy olla valmis ryhtymiin erilaisiin toimiin, jotta ongelma voidaan
ratkaista yhdessa.

Koppisen (1994, 46) arviointimenetelmét vaihtelevat opettajan
havainnoinnista laajoihin projekteihin ja tutkielmiin. Arviointimenetelmén valintaan
vaikuttavat seuraavat seikat: Arvioijan kisitys ihmisestd ja omasta tehtidvistdin. Jos
arvioija katsoo tehtdvikseen opitun kontroloinnin hdn valitsee erilaisen menetelmén ja
laatii erilaisia tehtdvid kuin jos hin nikee tehtivinsi laajemmin ja syvemmin. Arvioijan
késitys oppimisesta vaikuttaa: Arvioija laatii tehtdvan eri lailla, mikdli hén ajattelee
oppilaan konstruoivan mielessdsn kuin jos hin ajattelee antavansa oppilaalle
opeteltavan tietopaketin. Jos arvioija pitdd oppimissisdltéjen tiedollista ainesta
olennaisimpana hin valitsee kokeen arviointimenetelmind. Prosesseja, projekteja ja
muita laajahkoja oppimiskokonaisuuksissa arvioidessaan hin valitsee esimerkiksi
portfolion. Mydskin arvioitsijan tottumukset ja mieltymykset vaikuttavat. Jokin
arviointitapa on voinut koulutuksesta piintyd arviointitavaksi. Jokin arviointitapa voi

nopeutensa vuoksi miellyttd4d enemmén kuin joku hitaammin kirjattava.
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Historia oppiaineena. Useat opettajat mainitsevat historian opetuksen 5-6 luokilla
oppiaineeksi, jonka oppiminen on oppilaille vaikeaa. Yksi opettajista kertoo, ettei pidd
kirjasarjojen koetta, vaan kertoo oppilaille tirkeimmisti asioista ja sovitaan yhdessd,
mitkd kappaleet tulevat kokeeseen. Opettajén mielestd oppilaiden pitdd osata
perusasioita etsimilli tietoa kirjasta. Joitakin kisitteitd tulisi osata selittadd kirjoittamalla

ne ulkomuistista. Silld kontrolloidaan, onko oppilas on ymmaértanyt asian.

....kattoo, minkdlaisen kokeen laadin siitd, ettd vihin oppisivat sijoittamaan niitd asioita,
ettd mikd kuuluu muinaiseen maailmaan ja mikd antiikin maailmaan, ei kauheesti tietoo,
mutta edes jonkinlainen kisitys olisi historiasta, minkdilainen aikasuora se on, ettd osais
vithin sijoittaa, minkdlaista tavallisen ihmisen elimd on ollut mindkin aikana. (48/ 1667-
1671)

Koe voi harjaannuttaa tehokkaan oppimisen kannalta sellaisen tiedon
kéyton tapoja, joita el myShemmin missiin tarvita. Koe voi siis opettaa siis virheellisid
prosessointitapoja toimintarakenteellaan eli silld, mitd oppija kokeessa saa tehdi tai ei
saa tehdd. Kokeessa menestydkseen oppija saattaa joutua pénttddmasn padhinsid
valtavan médrin irrallista muistitietoa, vaikka koetta edeltanyt oppiminen ja opetus
olisikin ollut mielekkdiden kokonaisuuksien opiskelua. Koe voi myds olla myds
pelkéstddn aiemman opitun jiljentimistd ja toistoa. Koe suuntaa aina oppimista ja
opetusta: Kun oppilas huomaa, ettd koe on erilainen kuin edeltivd oppimiskokonaisuus,
hdn oman etunsa vuoksi alkaa opiskella vain koetta varten, jolloin motivaatio
olennaisten tiedonhankkimis- ja arviointitaitojen oppimiseen laskee. (Koppinen 1994,

53-54.)

Essee. Historian asioiden kontrolli etenee erddlld opettajalla siten, ettd hén 5. luokalla

opettaa oppilaita ensin lukemaan tekstid ja ilmaisemaan asian omin sanoin #ineen ja

niin tekemisn historian kirjan tehtivii kirjoittamalla ajatukset tiedosta lyhyesti

vihkoon. Opettaja kertoo pitivinsid essee-tyyppisid kokeita, jolloin aina yhden jakson

jilkeen hdn antaa 5. luokalla etukdteen mietittdvéksi kirjan sisdllostd keskeisid
kysymyksi, jotka hin kaikki kysyy. 6. lnokalla han antaa enemmén kokeeseen tulevia

kysymyksié, joista hin valitsee osan, joista oppilaan pitdd kertoa tietonsa. Muistettujen

kirjan faktatietojen mukaan opettaja antaa pisteitd kysymyksiin sen mukaan, miten

hyvin kirjan tietoa on muistettu.

Riikonen (1990) kuvailee sitd, mikd on essee-vastaus. Essee on

todellisuutta valottava, tiedoiltaan tarkka ja kriittinen kirjoitelma. Essee-vastausta
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kiytetddn erityisesti reaaliaineissa. Essee-kysymysten ei tulisi olla suoraan kirjan
otsikoista, koska ne johtavat referaattivastauksiin. Hyvd essee-vastaus ei pelkéstddn
referoi tai tiivistd kirjan tietoa, vaan kirjoittaja luo oman persoonallisen otteen siihen
omine ndkemyksineen mm. tiedon soveltamismahdollisuuksista. (ks. Koppinen ym. 63-
65.) Vain yksi opettaja kertoo haastattelussa pitidvinsd soveltavan kokeen historiassa eli
hin arvioi laadullista tietoa. Lapset ovat mm. piirtdneet ja kirjoittaneet omista
kokemuksistaan luokkaretkelld kivikauden kyldssd kaytyddan. Siind ei mitata siis kirjan

tietoa.

Vahva opettaja. Erds haastateltava opettaja, joka on paljon pohtinut ty6td, sanoo

_panostavansa sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittimiseen, koska se hdnen mielestdsin

parantaa turvallisen sosiaalisen ilmapiirin ansioista my6s oppimista ryhmaéssd. Hén pitda

kuitenkin my®6s perinteisid numerolla mitattavia kokeita. Haastattelussa hén kertoo, ettd

opettajan on oltava erittdin vahva ja uskottava itseensd poiketessaan perinteisen koulun

tavoista. Opettaja kertookin myytin “hyvésti tietoa mittaavasta” opettajasta eldvin
itsessddn, mutta hén pitdi tirkedmpini oppilaiden toisilleen antamaa palautetta luokassa.

Kirjat auki kokeita pidin paljon, mutta pidin myds hissassa ja ympdssd sellasii kokeita,

jossa pitdd osata ulkoo, ihan sen takia ettd varmistaa itselleen(...) Kato tdd on yks

Semmonen jannd juttu, jota joskus miettii, ettd vaikka kuinka tietdd ne omat systeeminsd ja

ne toimii, sitten kun toisenlaisia systeemid niin tuijottaa sitten, ettdi olenko md saanu,(...)
ettd onko tieto menny perille...(naurua)...(58/ 2004-2008)

Projektit. Osa opettajista puhuu projekteista, joista jotkut ovat yksil6llisid, osa ryhméssé
tehtdvid. Projektien tekemistd ryhmissd suositaan 5-6 luokilla tiedon etsintd oppimisen ja
toiminnallisuuden vuoksi. Joskus opettaja antaa pelkén aiheen, eikd mazrad tarkkaan, mitéd
asioita pitdd etsid. Tiedon etsimistaitoja korostavat 6. luokkien opettajat. Joihinkin
projekteihin sovitaan yhdessd ensin alkuun, mitd tietoja olisi térkeitd ottaa selville ja

lopuksi tulosta arvioidaan kyseisten tietojen 16ytymisen valossa.

Ryhmdn eldinprojektin tuotos. Yksi opettaja kertoo antaneensa eldinprojektista sekd
sanallisen arvioinnin ettd numeraalisen arvosanan 6. luokan oppilaille ja samassa
ryhméssd olevat oppilaat eivdt saa vilttdimittd samaa numeroa, joten hin oftaa
arvioinnissaan  huomioon paitsi lopputuloksen my6s sosiaalisen  ryhméssi
tyoskentelemisen. Télld opettaja pyrkii kiinnittimésn oppilaiden huomiota jokaisen

ryhmaéldisen vastuun kantamiseen ryhméty6n lopputuloksesta.
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Ryhmatyohon md kirjotin sanallista palautetta rvhmdin toiminnasta ja tydskentelystd ja
osallistumisesta sithen. Oli semmosia ryhmid jossa kaikki sai saman numeron, eftd
kaikille kirjotin suurin piirtein saman. Tyo oli niin, ettd ryhmd ite jako sitd hommaa ja
vaikka miten jakaa rvhmin siind sattuu niitd, ettd on aluks se, ettd on joku, joka tekee
lithes kaiken. (14/ 481-4835) ’

Ryhmén tai parityon esittdmisessd opettaja kontrolloi tarkasti kuuntelemista ja siti, ettd
kysymykset tyGstd ovat asiallisia. Osa opettajista kdy palautekeskustelua oppilaiden
kanssa ryhmityén jalkeen ja yrittdvit saada kyselemdlld selville, onko oppimista
tiedollisesti tapahtunut. Ryhmityon sanallisessa palautteessa kiinnitetdfin huomio ldhinni
ryhmétyon tuotoksen siisteyteen ja laajuuteen sekd yksildiden ahkeruuteen, ei niinkdin
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ryhmity6td tehdessd. Opettajia rasittaa se, ettd
ryhmityén tekemisestd ja tuotoksen paremmuudesta saattaa tulla joskus kilpailua.
Toisaalta joidenkin opettajien luokassa taas ryhmityén tuotoksen paremmuudesta

jérjestetddn tietoisesti kilpailu, missd oppilaat valitsevat voittajan.

Suullinen palaute. Opettajat eivit ehdi antamaan oppilaalle paljoa suullista palautetta
oppimistuloksista. Kokeiden mennessi heikosti opettaja pyrkii keskustelemaan kokeisiin
valmistautumisesta, esim. ajan k#ytostd. Suullinen palautteen antaminen mielletddn
lukukauden lopussa annettavaksi suulliseksi palautteen antamiseksi arviointikeskustelussa
eikd lyhyen aikavilin tavoitteiden arvioinniksi. Opettajat kokevat, ettei heilld ole aikaa

antaa palautetta esim. jakson tietoa mittaavien kokeiden jilkeen.

Ei, ei. en 00 ainakaan keksiny semmosta keinoa, ettd pystyisin antamaan palautetta
kaikille. Tietysti siind, kun md jaan ja jollakin meni hyvin omaan tasoon nihen, niin voi
sanoa, ettd hyvin meni..vihin nolo 10-, ettd pyri parempaan...(hymyd)...Jotkut tulee
kertomaan opelle, se on semmonen %, jotka mielelliin tulee kertomaan. Oisko se sitten
niin, ettd Y« on semmosia, jotka ei puhu, eikd kerro syitd heikosta koemenestyksestd,
vaikka kysytidnkin. (93/3225-3229)

6.4 Opettajien keskustelu oppimistuloksista: sanallinen vai numeraalinen arviointi

Opettajat palaavat oppilasarvioinnissaan jatkuvasti jakson ja lukukausiarviointiin. Heille
puhuminen oppimisprosessin arvioinnista on vierasta ja he kédantavit keskustelun mielelldsin
oppimistulosten arviointiin, jossa heididn mielipiteensd jakaantuvat. Koppinen(1994, 10) on
todennut sen olevan ajallisesti summatiivista arviointia, jossa tietyn oppimiskokonaisuuden

jélkeen selvitetddn oppimisen tuloksellisuutta.
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Numeroarvioinnin kannalla olevat opettajat perustelevat sitd silld, ettd
vanhemmat ja oppilaat haluavat numeroarvioinnin, jotta pystyvit vertailemaan tasoa. Toiset
ovat sitd mieltd, ettd sanallinen arviointi kertoo oppilaasta monipuolisemmin, eiki vertaa
oppilaita toisiinsa, miki taas on omiaan vihentdmasn kilpailua.

Osa opettajista puolustaa numeerista arviointia silld, ettd se valmistaa
oppilasta yldasteen systeemiin, kun taas osa miettii sitd, ettd mahtaako yldasteen opettajat
edes katsella niitd. Eréds opettaja sanoo, ettei hanelld ole annettu valmiuksia koulutuksessa
numeraalisen arvioinnin tekemiseen vaan sanalliseen arviointiin. Sanallisen arvioinnin
kannattajat sanovat, ettei numero kerro sitd, mitd aluetta voisi kehittd4, jotta numero nousisi.
Sanallisen arvioinnin etu on siin, ettd se on paljon tarkempi eri aineiden eri osa-alueiden
arviointia ja tuloksissa painotetaan enemmin toimintaa eli sanallisesti oppimisprosessin
etenemistd kuin staattista tiedon osaamista. Erdén opettajan mielesti sanallinen arviointi ei
vaadi opettajalta kovaa ty6td, koska sen voi antaa suullisestikin. Osan haastateltavien
opettajien mielestd se taas vaatii enemmén ty6ti kuin numeroarviointi.

Eris opettaja kertoo kokemuksestaan, missé sanallinen arviointi voi aiheuttaa
vadrinkdsityksid, kun opettaja ja koti ymmartivit sanojen merkityksen eri tavalla. Toiselle
sama sana voi merkitd positiivista, toiselle negatiivista asiaa. Opettaja kertoo myds
tytostddn, jonka heikkouden hin tietdd, mutta sitd ei lapsen opettajan palautteesta ole
16ytynyt. Hanen mielestddn arviointi on silloin vajavainen. Rauste-von Wright & von
Wright (1994, 33) ovat sen sijaan huomauttaneet, ettd oppiminen on aina sidoksissa
kontekstiinsa, joten oppijan heikkoudet ja vahvuudet voivat ilmaantua eri ymparistossa
erilaisena riippuen sosiaalisista vuorovaikutussuhteista.

Koppinen (1994, 48) on todennut, ettd sanallinen arviointi tulisi n#hdd
jatkuvana prosessina. Opettajan olisi hyvi kirjoittaa havaintojaan oppilaan edistymisesti
pitkin lukuvuotta. Sanallinen arviointi olisi hyvd kytked aina t6iden yhteyteen, esim.
portfolioon. = Tdmidn  nidkemyksen  mukaan  sanallinen  arviointi  yksindin
lukukausitodistuksena, ollessaan vield rastitodistus: “saavuttanut tavoitteen tai kaipaa vield
harjoitusta”, ei kerro oppilaalle juuri mit4ddn hinen edistymisestddn. Tamai tuli esille my6s
erdin opettajan haastattelussa.

Sanallinen todistus ei tind pdivind kerro mitidn oppilaalle. Minkilaista palaute pitiiisi olla,
Jotta silld olisi merkitystd oppilaalle oppimisen ja motivoitumisen kannalta?(43/1479-1480)
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Jotkut opettajat kertoivat tekevinsd myds sitd, ettd laittavat kokeeseen numeron lisdksi
myds sanallisen palautteen, mihin asioihin heidédn mielestddn jatkossa pitdd kiinnittdd

huomiota.

6.5 Oppilaan itsearvio

Todistusten ja opettajan antaman muun arvioinnin lisdksi yksi arvioinnin muoto on
oppilaan itsearviointi. Sen tulisi olla keskeinen osa koulun arviointijérjestelmai
(Perusopetuksen oppilasarvioinnin  perusteet 1999). Yksi opettaja kymmenestd
haastateltavasta katsoo oppilaan itsearvioinnilla olevan suuri merkitys oppilaan itsetunnolle
ja henkiselle kasvulle.
..itsearviointi liittyy sithen itsetuntoon, mistd puhuttiin, se on itsetuntemista ja omien
voimavarojen ja omien mahdollisuuksien ja rajotteitten Idytimistd ja itsekunnioitusta ja
mydskin se, ettd......kun oppii tavallaan arvioimaan itsednsd, ja kun sen tekee rehellisesti ja
on se ndinkin, ettd oppilas joka oppii rehellisesti arvioimaan itseddn ja omia tGitddn ja
tunnearvioita tekemdin, missd tunteessa olen, miksi tunne on...ndd on nditd LionWestin
Juttuja, niin semmonen ihminen oppii mydskin nitku sietdmddn niitd toisissa ihmisissd

tavallaan, tddllasii juttuja ja se oppii oivaltamaan, ettd muillakin tapahtuu tillasia
asioita, ...(60/2070-2076)

Myds Vuorisen (2000, 74) mukaan itsearvioinnin keskeisend tavoitteena on oppilaan
itsetuntemuksen, -luottamuksen ja -arvostuksen edistiminen eli padm#drind on yksilén
kehittdminen. Itsearviointi monipuolistaa yhteyksii kasvu- ja oppimisympiristdjen, kodin ja
koulun vélilld. Itsearvioinnin kautta vanhemmat saavat tietoa koulun toiminnasta, lapsensa
kehittymisestd ja kiinnostuksen kohteista.

Lihes kaikki haastateltavista opettajista kertovat teetittdviansd oppilailla
itsearviointia yksi tai kaksi kertaa lukukaudessa ennen lomia. Tutkimuksessa itsearvioinnin
toteuttaminen koetaan usein ty6l4iksi toteuttaa ja osalle opettajista se on kotiin 1dhetettdvid
informaatiota oppilaan nikodkulmasta. Osa opettajista laittaakin itsearviointilomakkeen
opettajan tekemin lukukausitodistuksen mukana kotiin. Yksi opettajista ei ole toteuttanut

oppilaan itsearviointia eikd ole katsonut siti tarpeelliseksi.

..no tietysti sitten timmdset jakson vaikkapa paperille tehtivi itsearviointi, niin sellanen,
siind olis mulla kylld kehitettiviid, kun niitd tulis tehtyd(...) Se on tydldsti(...) sen
tekeminen et vilttdméittd oo iso juttu, mutta sitten taas sen kattominen ja kommentointi, se
kirjallinenkin vaatii sitd, etti sinne muutaman lauseen kirjotat ja siind tahtoo sitten tulla se
ty6ldys(...) tietysti semmonen, ettd siind olis vaan oppilas ja mind, niin miksei se onnistus
aika helposti....ei oo tarkotuksen mukaista kerran kuussakaan, ettéi en nékis tirkeend
painottaa niissi niitd oppimisen tuloksia, vaan niitd tyotapoja..( 94/ 3255-3262)
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Osalla opettajista oppilaan tekemd itsearviointi ennen joulua on pohjana
vanhempien kanssa kidydyssi arviointikeskusteluissa Itsearvioinnissa oppilaat arvioivat
omaa kéyttdytymistddn, tyOskentelytaitoja, ldhinnid vastuun ottamista tySskentelysti ja
osaamistaan eri oppiaineissa pitkiltd jaksolta. Joidenkin opettajien mielestd itsearviointi on
merkityksetontd, kun taas toiset sanovat oppilaiden  miettivin = esim.
tyoskentelytottumuksiaan ja kehittymistdin sen kautta.

On sillid sen kehityksen kannalta(...), jos haluaa kehittyd jossakin asiassa ja kehittyd

paremmaksi(...Jon silli se merkitys. Kylld kai ne pystyy tekemdin omiakin tavoitteita kun

alkaa olla vihan siti realismia, jos nyt aattelee, ettd on oppimisvaikeuksia jossakin
matikassa , niin tietdd, ettei 9-10 tavoitella, vaan voi asettaa tavoitteeksi, ettd kun tid ja tdd

asia opitaan niin se riittid. Mun mielestd kun arvostellaan tehtivid ja tuloksia yhdessd, niin
kylli sen huomaa, ettd ne tietdd omat taitonsa. (79/2722-2727)

Itsearviointilomake on arviointikeskusteluissa siis oppilaan sen hetkisen osaamisen tason
toteaja. Opettajat sanovat itsearviointilomakkeen sisdltdvan ldhinnd mitd-kysymyksié, jossa
oppilas arvioi, mitd on oppinut. Opettajat kertovat, ettd oppilaat osaavat arvioida oman
tasonsa ja ymmértdvit milld alueella olisi kehittdimisen varaa. Opettajien mielestd oppilaat
osaavat tehda siis itsearviota, mutta joidenkin opettajien mielesti joillakin oppilailla ei ole
motivaatiota kehittymiseen.

...md laitan sellasen kyselyn, mitd tissd jaksossa opin ja mitkd oli vaikeita asioita ja mitkd
tuntu kiinnostavilta, ettd sen tyyppistd.... jonkun jakson jilkeen.... (48/ 1639-1641)

...Stitdhdn ei ole kyse, ettdi oppilas ei osaisi arvioida itseddn. ne tietdd ihan tarkalleen sen
homman ja méd oon vakuuttunut siitd, ettd siitd pdivittdisestd arvioinneista ei ole rihman
verran hydtyd, jos sen oppilaan pddssd ei raksaha muut rattaat paikalleen eli sinne pitdd
tulla halu tehdd koulutyotd, halu edistyd, halu hoitaa asiat, halu kantaa itse vastuuta. Silli
arvioinnilla en ole ndhny minkiinlaista edistymistd tapahtuvan silld saralla, vaan paljon
tehokkaampi on henkilokohtainen keskustelu oppilaan kanssa ja sitten jos saa kodin
Sitoutettua sithen mukaan. Ne ajaa kaiken muun edelle, koska ne arvioinnit, mitd oppilaat
on tehny itsestidn, niin ne tietdd ihan vissiin sen homman...(70/2404-2412)

Itsearviointia ei katsota useinkaan vuorovaikutuksellisen kehityskeskustelun
pohjaksi, missd yhdessd perheen kanssa mietitddin koulun ja kodin keinoja oppilaan
yksilolliseen kehittdmiseen eli mikd on esteend oppimiselle ja miten siithen voitaisiin
yhdessd vaikuttaa. Oppilaan itsearviointi toteaa enemmsénkin oppilaalle ja vanhemmille
lisétydn tarpeen ja siihen sitoutumisen yhteisen tason saavuttamiseksi.

Pari opettajaa on kokeillut 6. luokkalaisilla oppilaiden omien tavoitteiden
asettamista eri oppiaineissa lukukaudeksi. Oppilaat arvioivat omien tavoittéiden

saavuttamista lukukauden puolessa vilissd ja sitten lopulla. Opettajat lukevat oppilaiden
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kommentit, mutteivat ehdi keskustella niistd oppilaiden kanssa. Itsearvioinnin tavoitteet
jadvit siis irrallisiksi. Toinen opettajista suhtautuukin epiileviésti oppilaiden tekemiin omiin

tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen.

Ei voi luoda ilman tyskaluja. Kyllid perustaidot ja se vaatii tiettyd jamptivttd ja tiettyd

aikataulua, ja oppilaat on aika konservatiivejd. Ollaanko me sitten kasvatettu heiddt

sellaseksi, en tiedd. Ma suhtaudun vihin varauksella pddtokseen tekoon ja suunnitteluun,
mutta opettajalla kuitenkin on jarki pddssd ja oltava se kapteeni, joka sitd laivaa ohjaa.

Siind ei ole mitddn vaihtoehtoja. Muuten ollaan hukassa. 29/ 1001-1007

Koppisen ym. (1994,89) mukaan oppilaiden tekemilld tavoitteilla ei ole
merkitystd, jos oppilasta ei pysty saamaan nakemiidn menestymistd tukevat ja sitd estivat
seikat sekd valvomaan niitd vihitellen omatoimisesti. Vuorisen (2000, 74) mukaan
itsearvioinnin tulisi edistdd syyselitysten kehittymistd. Oppilas huomaa, ettd onnistuminen
on kiinni omasta yrittdmisestid eikd vain sattumasta. Oman eldminhallinnan tunteeseen
vaikuttaa se, ettd itsearvioinnin yhteydessid pohditaan tulevaisuuteen menevid kysymyksi.
Kun nuori oppii arvioimaan suorituksiaan, hinelle tulee tunne, ettd hdn voi hallita omaa
toimintaansa, eiki hin ole riippuvainen vain ulkoisesta palautteesta. Niin aikuinen ei endi
tunnut vallankayttdjaltd ja vuorovaikutustilanne aikuisen ja lapsen vililld paranee. (Aho
1996.)

Vuorinen (2000, 95) on todennut, ettd nykyisen arviointikdytinteen mukaan
puhutaan vilttavistd, kohtalaisesta, tyydyttdvistd, hyvistd, kiitettdvastd ja erinomaisesta
oppijasta. Ndmi sanat ja niiden takana olevat numerot ovat niité, jotka oppilas ymmartds
arviointina koulussa. Oppilas pystyy siis nopeasti ilmaisemaan millainen oppija hén on
suhteessa arviointikdytdnteisiin. Sen sijaan oppilaalla ei ole tietoa erilaisen oppijan
késitteestd tai erilaisista oppimistyyleistd saatikka defensseistd ja riippuvuuksista, jotka

usein estdvit oppimista. Oppilas ei ole aina selvilld, missd alueilla hénelld on puutteita tai

mité tulisi tehdd tullakseen paremmaksi oppijaksi.
6.6 Toistensa arviointi luokassa

Opettajat kokevat herkisti toistensa arvioinnin negatiivisesti toistensa kayttdytymisen
arvosteluun ja vertailemiseen, mité pitdd mahdollisimman paljon ehkiistd ja kontrolloida.
Joidenkin opettajien mielesti jokaisen oppilaan tulee pitdd huolta vain omista asioistaan.

Toistensa arviointi aiheuttaa heidin mielestéén siis jatkuvaa kilpailua toistensa kesken ja

samalla ylimasrdistd 44ntd. Myds ajan puute kiy ilmi puhuttaessa toistensa arvioinnista.
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Jotkut opettajat pitdvit luokassa toimivaa luokkaneuvostoa yritykseni jakaa
vastuuta oppilaille. Usein opettajat toteavat yhteisten sdint6jen kontrolloinnin jidvén

kuitenkin helposti opettajalle.

..... en tiiji onko arvioinnut, mutta arvostella ainakin osaa...ainakin arvostelee....ei 00 ollu
muuta kuin jotain, ettd tarkistellaan toisten tehtivid.. ja tdmmdstd paritydskentelyd..

Ennen kuin kaikki asiat on kdyty lapi...jos vield kivis kaikki asiat kirjoista lipi...niin sillon
oli tosi kiire..(79/ 2729-2732)

....nO Se vihiin riippuu siitd, mitd arvioidaan, ettd toistensa kdyttdytymisti ne arvioi kylld
hyvinkin hanakasti ja pdivittdin tulee kommentteja...ettd ope, ope, nyt se teki tuota...mutta
sitd oppimista ja oppimisprosessia niin ei juurikaan, aika vihin....(94/ 3264-3266)

Eris opettaja kertoi jakavansa vililld vastuuta pulpettiryhmiin. Ryhmissi
valitaan johtaja, joka pdivin lopuksi raportoi opettajalle hdirikéinnistd. Joissakin luokissa
on oppilaita, jotka yrittdvit antaa myonteistd palautetta sosiaalisesti vaikeuksissa oleville.
Opettaja nikee oppilaiden toistensa kannustuksen visioksi, jolla paistdisiin parempiin
tuloksiin koulussa.

Kylla paivittdistd oppilasarvicintia kannattais tehd paljon enemmdn, mutta se ei 00

mahollista, koska kylldhdn kannustus motivoi ite kutakin tekemddn, mitd tahansa hommaa.

Kylld mustakin on kiva, jos tuolla mun opettajakollega tai joku muu sanoo, ettd ootpa tehny

hienosti ton, mitd jostakin syystd...Suomalainen yhteiskunta on semmone, ettd sanotaan,

ettd jos ei mitiin moitetta kuulu, niin sanotaan: Hyvin on menny, ettd eld oo huolissas.

Mutta ois hyvd, kun opittas sanomaan ja oppilaatkin oppisivat kannustamaan toistaankin.

Olen tiind syksynd nimenomaan pojan kohalla just ennen joulua(...) Than sattumalt kuulin,

kun tytto istu vieressd. En muista, mikd oli, mitd ne oli tehny, kun se sano, ettd voi vitsi, kun

oot tehny hienosti ton. Ja md luulen, etti se oli paljon arvokkaampi sille tytdlle se

kommentti kuin, jos mind olisin sen sanonut, ettd en tiijd, ettd muuttuisko yhteiskunta. (15/
504-513)

Pari opettajaa kertovat luokassa hyvien oppilaiden auftavan ja neuvovan
heikompia oppilaita. Sosiaalista vuorovaikutusta on ndin harjoiteltu ryhméssd ja opittu
hyvéksyméain yksilollisyys ja antamaan positiivista palautetta sitd harjoittelemalla. Nama
opettajat kertovat jittdvinsi joistakin aineista joitakin asioita kdsittelemdttd. Oppilaat
luottavat toisiinsa harjoittelun myotd ja uskaltavat tunnustaa heikkoutensa. He kayvit
antamassa luokkatilanteissa opettajan tavoin myonteistd palautetta oppilaille eri
oppiaineiden tunneilla. Arviointikeskustelua kiydédan luokassa mm. kuvaamataidon t6istd
kiinnittden huomiota yhdessé sovittuihin kriteereihin ja mietitddn, minkéalaisia tunteita eri

tyot heréttavit. Oppilaat kestdvdt hyvin palauterta, kun keskustelua on harjoiteltu paljon.

Palaute ryhmiityon tuotoksesta ja sen esittimisestd. Ryhmétyon tekemisen jilkeen myos

oppilaat osallistuvat palautteen antamiseen, ldhinnd lopputuotoksen ulkoiseen
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tarkasteluun ja esittimiseen, jossa oppilaat osaavat sosiaalisen ilmapiirin ollessa hyvi

antaa kannustavaa positiivista palautetta.

..ryhmii esittelee tyénsd, niin sitten toiset antaa palautetta, mitd tossa olis voinu olla lisdd
tai mikd siind on hyvdd ja jossakin on hyvit kuvat ja selkee teksti, ett ne sitd sillai
tavallaan, miten toiset saa stitd tydstd selvin.(47/1616-1619)

Antavat suullista positiivista palautetta...ne osaa sanoo sillei ovelasti, ettd voist voinu
puhuu vihin selkeemmin...antavat suullisesta esittimisestd...olisit voinu laittaa pddtd
pystyyn vihin ylemmiks. Vihin mutisit tinne...ja joku sanoo, ettd voisit sit vihan kivelld
tonne, ettei vain seiso yhessi paikkaa ja sitten ne arvioi materiaalia..tuo kalvo oli vihin
suttusesti tehty ja tillei ...ja kuvat ois voinu kiertid esim. tadlli..ne oli liian pienid eikd
kaikki ndhny ... ... niitd tédllasii (64/2219-2224)

Vihkot. Erds opettaja jakaa tyStddn oppilaille antamalla joskus oppilaiden tehtéviksi
arvioida oppilaiden eri aineiden vihkoja. Oppilaat saavat vastuuta kirjoittamalla

lausuntoja luokkakavereiden vihkoon sovittujen kriteerien mukaisesti.
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7 PAIVITTAINEN OPPILASARVIOINTI ALA-ASTEEN OPETTAJIEN
NAKOKULMASTA

7.1 Piivittiinen oppilasarviointi luokanopettajién midrittelemidni

Opettajilta kysyttiin, mitéd pdivittdinen oppilasarviointi heidan mielestdén on. Suurin osa
haastatelluista luokanopettajista kokevat jatkuvan eli piivittdisen oppilasarvioinnin
vaikeaksi madritelld ja heiti himii selvistikin sana “péivittdinen”. Useimmat heistd
kuvaavat sitd tunneilla luokassa tapahtuvaksi seurannaksi ja lyhyen, kannustavan

palautteen annoksi.

...jos than timmostd kadun miehen kieltd kdyttds, niin se on sitd, ettd md huomaan
Jjokaisen ja se on nitku sen pdivin tunnus tai pdivin katto.... Se pitdd tehdd jokaiselle
oppilaalle sen pdivin aikana...(56/1943-1944)

Useat  opettajat  médrittelevat  pdivittdisen  oppilasarvioinnin
mahdollisimman tiiviiksi aistihavainnoin tapahtuvaksi oppilasseurannaksi, jossa
opettaja arvioi ja oppilas itsekin yrittdd arvioida yhteisiin tavoitteisiin péddsemisti.
Koppisen (1994, 9) mukaan edellinen arviointimédrittely on mi#srallistd, jossa mitataan
oppilasta kohteena ja selvitetdan, missid miirin oppilas on edistynyt.

Maédrillisen arvioinnin tulisi vuorotella luontevasti laadullisen arvioinnin
kanssa. Laadullisessa arvioinnissa tehddsn havaintoja ja péaitelmid kerétystd
havaintoaineistosta. Oppilas, oppilasryhmd tai opettaja arvioi sitd, millaista oma tai
yhteistoiminta on tai millaisia tuloksia se tuottaa. (Koppinen 1994,9.) Haastateltujen
opettajien oppilasarvioinnin méérittelyissd ainoastaan yhdelld opettajalla korostuu
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ilmapiirin jatkuva tarkkailu ja kehittdminen, jolloin
péivittdinen oppilasarviointi keskittyy oppilaan henkisen hyvinvoinnin seurantaan.
Pdivittdinen oppilasarviointi pyritdin méirittelemddn oman koulu- ja luokkatySn

kuvailun kautta, jolloin ilmi6 tuntuu konkreettisemmalta.

... Se miten se jaksaa, se on yks semmonen asia. Kauheen tirkeetd on ndhd, miten se lapsi
voi eli siité pitid lihted mun mielestd. Ja sitten tulee ne, ettd onks se tehny tehtivinsd. (56/
1951-1953)

Riittdmadrtomyyden ja kiireen tuntu isossa luokassa ohjaa opettajien

médritelmid ja ilmi6n tunnistaminen tuntuu hankalalta. He kokevat, ettd



71

luokkatilanteessa péivittdinen oppilasarviointi hajoaa vihdn kisistd eikd sitd ehdi tehdd

tarpeeksi.

Se on sitd, ettd mun pitdis ehtii mahollisimman paljon tunnin aikana, mitd md en ehi
tekemddin ollenkaan riittivisti, ettd md ehtisin niinku....seuraamaan sitd oppilasta joka
tunti ja antamaan sille palautetta, kun se tekee jotain tehtdvdd, ettd hei sdhdn oot tehny
hienon ratkasun ja hyvd sd oot nyt selvinny tosta. Jos nyt lasket ettd mulla on 32
oppilasta, niin siind ei kovin paljon jid aikaa sen tunnin aikana sitd yhtd oppilasta kohti
atkaa ja kun siind joutuu jadmdédn jonkun oppilaan kohdalla, kun se on juuttunut
Jjohonkin tehtividn. Siind menee monta minuuttia ja se niiltd monelta muulta pois sillon,
ettd md en ehi liheskdiiin kaikkien oppilaitten luona kiymddn joka tunti, ettd ehtis sitd
palautetta antamaan. Mutta pyrin sitd sitten antamaan niinku sillei, ettd toisilla tunneilla
toisille ja toisilla toisille, ettei tuu niin, etti jotkut saa joka tunti ja joku ei koskaan.
(46/1585-1594)

Monet yhdistdvit sen heti pitemmin aikavilin lukukausi- tai
jaksoarviointiin, jonka lopuksi oppimisen edistymistd arvioidaan sanallisesti tai
numeerisesti. Opettajien miérittelyd ohjaa osittain kyllastyminen koko arviointiin,
koska se mielletdéin paljolti vield negatiivisena tulosarviointina.

Mi oon ite atkanaan numerot saannu ja mulle on se riittdny. Se itsetunnon kasvaminen
on kaikkein térkein ja musta ei sitd itsetuntoo pystytd kasvattamaan milldd arvioinnilla.

Eldman kokemus se on, joka kasvattaa ja sitten se, ettd ku oppii semmosen asian, ettd

tekee jotakin tosissaan ja nikee ettd tulee tulosta, itsetunto kasvaa ja huomaa, etti mind

osaan. Ettd jos ei mitdin rupee tekemddn tosissaan, niin itsetunto ei ikdnd pysty

kasvamaan. Se on A ja O, ettd innostuu asiasta ja tekee hommia. En tarvii mitidn
arviointia...(74/ 2566—2571)

7.2 Oppilasarvioinnin tehtivi: Kannustava, motivoiva palaute ja itseensi luottava

ihminen

Kuten jo johdannosta kivi ilmi opetushallituksen uudistetun (1999) peruskoululain
mukaan oppilasarvioinnilla on kaksi tehtivii, joita ei aiemmin ole selkedsti erotettu
toisistaan. Ensimmdinen tehtivd on opintojen ohjaaminen ja opiskeluun kannustaminen.
Perusopetuksessa titd kutsutaan arvioinniksi opintojen aikana. Toinen tehtivd on
perusopetuksen paittdarviointi, jonka perusteella oppilaat valikoituvat jatko-opintoihin.

Oppilaan arvioinnin tulee siis tukea ja ohjata myonteiselld tavalla koulun perustehtdvien

suunnassa, jotta oppilas saisi itsevarmuutta jatkokoulutukseen.

Ei, olen ollu vihin iGkinen siitd oppilasarvioinnista, kun se on meilld ollu semmonen
kummallisuus, ettd siitd ei ole kunnolla ollut loppuun asti keskusteltu, mikd se
oppilasarviointi on, mikii sen filosofia on, ja oon joskus polttanut pdreeni siiti meidin YT-
kokouksissa, koska me ei ole pddsty sitd puimaan. Opettajat ei miettinyt loppuun asti
opettajuuden kuvaa ja miksi opetamme, miksi arvioimme, kaikkee nditd. Tdd filosofia pitid
kdydd ldpi ennen kuin se pystyy arvioimaan, ennen kuin se pystyy arvioimaan, mitd se ty6
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on, mihin silld arvioinnilla pyritddn. Miki sen tehtivd on. Hei haloo, mikd sen oppimisen

tehtiva on?? (59/2040-2047)

Edellisen kommentin mukaan yksi haastateltava opettaja on siti mielts,
ettd emme ole lukuisista arviointikeskusteluista huolimatta miettineet oppilasarvioinnin
perimmdistd merkitystd eli mihin silli pyritddn?  Suurin osa opettajista tuo
haastatteluissa ilmi oppilasarvioinnin tehtdvian. Osa opettajista tuo sen esille koulussa
tapahtuvana kannustuksena ja osa ajattelee osittain huolestuneina arvioinnin
sopeuttavan oppilasta jatkokoulutukseen, ldhinnd saavuttamaan yldastekelpoisuuden.
Oppilasarvioinnin tehtdvinid ja pddméiiranid on haastatteluissa saada itseensd luottava
ihminen.

Me mietitidn ihan sitten..ihan titd syvempid perimmdisid tarkotuksia. Mihin talld pyritidn

tdlla arvioinnilla? Jotenkin than tdssd kdytinnon tyossd tdytyy palautetta tulla sekd lapsille

ettd lapsen kotiin ja tietenkin itsellekin, ettd onko ne tietyt tavoitteet saavutettu, mutta
sitahdn vois filosofoida ihan loputtomiin. Sitd voi ajatella niin monella tasolla, mutt tissd
kun kiytinnon tasolla siti tekee.. kannustavaa, mutta realistista, mutta se kun aina
kuitenkin edessd ainakin siindg vaiheessa kun lihetidn peruskoulun jilkeen hakeutumaan
muualle, niin sitten se on tiukkaa, ettd lapsen pitdis kestdd sitikin, ettd jos ei koskaan ole
saanu sitd realistista palautetta, niin en pidd sitd hyvdnd...kun mullakin on niitd omia

lapsia, niitd isompia, niin se on todella ankaraa tuo kilpailu, mitd oon ldheltd seurannu.
(88/3039-3047)

Haastatteluissa yksi opettaja médrittelee arvioinnin tehtdvaksi yhteistyon ja
vanhempien osallistumisen arviointiin, kun toiset katsovat arvioinnin tehtévii pelkéstdin
oppilaan kannalta. Opettajat toteavat silti luottamuksellisten vuorovaikutussuhteiden
merkityksen oppilaan, opettajan ja huoltajien vé&lilld térkedksi, mutta vain yksi
haastatelluista opettajista korostaa oppilaiden keskindisten vuorovaikutussuhteiden
merkitystd oppilasarvioinnin pdatehtiviksi. Vuorisen ( 2000, 91) mukaan arvioinnilla on
kouluaikana ainakin seuraavia tehtdvii: oppilaan persoonallisuuden kehittyminen ja
sosiaalistuminen, oppilaan opiskelu- ja tydskentelytaitojen kehittyminen ja oppilaan
tiedollinen ja taidollinen kehittyminen.

Lihes kaikki opettajat viittaavat oppilasarvioinnin ennustavaan tehtévéin,
jossa oppilasarvioinnin perimméiinen tavoite on useimpien haastateltavien opettajien
mielestd saada yhteiskuntaan itsendinen, itseensid luottava ihminen. Erds opettaja
korostaa vahvasti oppilaan kasvamista itsetunnoltaan vahvaksi, kritiikin kestdvaksi
ihmiseksi. Oppilasarvioinnin tehtdvidnd on siis kiinnittdd huomiota oppilaan koko

persoonaarn.
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...ihmisen onnellisen selviytymisen kannalta oikeat tavat, ne on henkilokohtaisia. Sanotaan,
ettd mulla on luokassa ollutkin sellanen juliste, ettd olet esimerkki. Enkd tarkota sitd, ettd
md oon esimerkki oppilaille enké yritd, ettd oppilaat ja omat lapset tekis niinku mind teen
enkd niinkddn, miten edes ajattelen, mutta yrittdsin niille antaa mahdollisuuden pyrkii
semmoseen, ettd ne osaa luoda itelleen sellasen viylin, ettd niilld on jotain ihanteita ja
pddmdadrid ja sithen viedd. :

Se tietenkin harmillisinta on, ettd mi oon silld tavalla onnistunut, ettd oppilaat jotka saa
nelosia ja viitosia kokeista, ne on ddrimmdisen luottavaisia itseensd ja tulevaisuuteensa,
ettd hyvinhin timd menee ei ole mitddn hdtdd. Yks isdkin sano, ettd eihim Hjallis
Harkimokaan kai osaa kunnolla lukea ja kirjoittaa kunnolla ja sanoo, ettd sitd vartenhan
on koneet ja sihteerit olemassa. Eldmdissd menestyminen yksilollistd ja persoonallista.( 9/
294-302)

Kalliopuska (1984, 71) kirjoittaa itsearvostuksen muotoutuvan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa: arvostamme itseimme sen mukaan, miten toiset
suhtautuvat meihin, millaisia odotuksia heilld on meitd kohtaan ja missd mdiérin
pystymme vastaamaan niihin odotuksiin. Itsetunnon kannalta on merkityksellistd, missé

médrin saamme kunnioitusta, hyviksymisti ja huomiota meille tarkeiltd ihmisilta.

7.3 Opettajien itsereflektiota pdivittiisesti oppilasarvioinnista

Haastattelujen loppuvaiheessa opettajat vastaavat kysymykseen: miten he haluaisivat
itseddn arvioitavan oppilaana yleisopetuksen ryhméssd. Osalla opettajista on vahvoja
kannanottoja oppilasarviointia kohtaan. He nikevit sen selvistikin perinteisen koulun
erilliseksi tyon lopussa tehtdviksi tulosarvosteluksi eikd jatkuvaksi tapahtuvaksi
kannustukseksi, joka motivoi vuorovaikutuksellisesti tyon tekemiseen. Arviointi nghdadn
useissa haastatteluissa negatiivisena arvosteluna eikéd oppilaan hyvinvointiin vaikuttavana
asiana. Yksi opettaja kyseleekin lopussa, minkilaista palautteen tulisi olla, jotta silld olisi
merkitystd oppilaan oppimisen ja motivoitumisen kannalta? Vaikka opettajat haluavat
oppilasarvioinnin olevan kannustavaa, he eivit tiedd, miten piivittdistd oppilasarviointia
tulisi tehda.

Useat opettajat ovat sitd mieltd, ettd opettajan palaute on ehdottomasti
tirkedampi kuin oppilaiden ja moni oli sitd mieltd, etteivdt itsekddn tarvitsisi
luokkakavereiden palautetta ollenkaan. Tami opettajien asenne ilmeneekin heididn
luokassa toteuttamassa oppilasarvioinnissa vahvasti. Suurin osa opettajista haluaisi
itsestddn arvioitavan sitd, onko saavuttanut asetetut tavoitteet eli onko oppimistulokset
saavutettu. Ainoastaan yksi opettaja pohtii myos oppimisprosessin etenemistd kohdallaan.

....ettd minua arvioitais??( ...)joo(....)mmmm(....)aika paha(...) tota ehki kuitenkin sitd,

mitd on saavutettu, siis niitd tuloksia ja ehkd se ois hyvd myds se, ettd miten osaa pidisti
niihin tavoitteisiin(...).tai ettd minkdlainen oppija on. (98/3382-3384)
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Opettajat reflektoivat vihin omaa ty6tddn haastattelun aikana. Vain yksi
opettaja pohtii oman ty6nsi ristiriitaa oppimistuloksia ja sosiaalista vuorovaikutusta
punnitessa. Vain kaksi opettajaa puhuvat palautteen saamisen omalle tylleen tirkeiksi
kehittdmistd eteenpiin vievdksi voimaksi. Hyvin helposti koulua ja opettajia kohtaan
esitetty kritiikki ja kehittdmistyé ndhddin epdvarmuutena, uhkana ja lisérasitteena ison
luokan opetustydn lis#ksi. Opettajien ndkemyksistd kidy ilmi se, ettd he ajattelevat uusien
kehittdmisajatusten vaativan heiltd jatkuvasti lisdty6td nykyisen tyon lisdksi. Vanhojen
tyGtapojen poisoppiminen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta ty6n vihentiminen
tuntuu heistd kaukaiselta ajatukselta tdssi jarjestelméssd.

Miten paljon meille sélytetidn kaikkia tehtivid ja kuinka paljon yhteiskunta salyttid ja

miten paljon niitd tulee perheistd semmosia asioita, ettd ei kaikkee tartteis opettajan

hoitaa, ettd mihin kaikkeen tdytyytarttua, koska koko ajan se vaan lisddntyy ja lisddntyy

kaikki semmonen...ihan kaikkialta, joka taholta tulee lisiié odotuksia ja vaatimuksia ja

arviointia ja raporttia ja tutkimuksia ja mihin pystyy ja mihin vetdd niinku rajat, missd

alkaa se mun oma eldmd ja milloin osaa sanoa sitten EI. Se on todella iso kysymys. (89/
3072-3077) ~

Etelapelto & Tynjdld (1999, 116) ovat kuitenkin todenneet, ettd
asiantuntijan nikokulmasta on oleellista, miten ongelmallisia tilanteita on l&hdetty
ratkaisemaan ja arvioimaan. Reflektiivisyys merkitsee asiantuntijalle oman toiminnan
arvioinnin lisdksi mySs mahdollista rakentaa omaa asiantuntijuutta, oppia lisdd. Usein
pyrkimys tasapainoon ja jatkuvuuteen voi johtaa siihen, ettd kokemuksesta on vaikea
oppia, eikd kyseenalaistaminen ole helppoa.

Schoén (1983, 1987) on perdinkuuluttanut reflektiivistd asiantuntijaa, jonka
odotetaan tietividn, mutta hin tietdi, ettei ole ainoa, jolla on asiaan liittyvid tietoa.
Télldin oma epdvarmuus voi olla uuden oppimisen ldhde. Reflektiivinen asiantuntija ei
pidd kiinni asiantuntijaroolistaan, vaan pyrkii huomioimaan asiakkaansa tilanteen,
ajatukset ja tuntemukset. Asiantuntijuuden kulmakivend onkin, miten opitaan sietiméin
epdvarmuutta, joka aitheutuu siitd, etti tietdd olemassa olevan tarpeen oppia, mutta ei

tiedd vield, mitd pitdisi oppia. (ks. Eteldpelto & Tynjald, 1999, 116-121.)
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8 LOYTOJEN TARKASTELUA
8.1 Oppimisympiristo ja sosiaalinen vuorovaikutus

Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd rauhaton oppimisympéristé ehkdisi suuressa marin luokan
oppilaiden oppimista haastateltavien opettajien mielestd. Opettajat kokivat koulun tilat
pieniksi ja riittaméttémiksi. Sauli Rask on ollut suunnittelemassa koulumiljostd ja katsoo
tarkedksi, ettd oppimisympiristd olisi sellainen, ettd se jo fyysisend rakenteena tarjoaa
oppimisirsykkeitd monipuolisella tavalla. Oppilaan tulisi kohdata tilanteita, jossa syntyy
tiedollinen ristiriita oppilaan oman kokemus- ja tietomaailman sekd tarjolla olevan
drsykkeiston vililld. Han vidittdd fyysiselld ympéristolld olevan osuutta oppimisen
tuloksellisuuteen. Opettaja on kuitenkin viime kddessd se, joka hyddyntdd mahdollisia
rakenteellisia tekijoitd opetustoiminnoissaan tai ei. Hinelld on siis keskeinen rooli
oppimisen mahdollisuuksien sddtelyssa.

Rauste von Wright & von Wright (1994, 133) sekd Naukkarinen (1998,
189) ovat kirjoittaneet kahdesta kulttuurista, jotka useimmiten kytkeytyvat kuvattuihin
oppimiskisityksiin. Toiselle on ominaista hallintakeskeisyys: opettaja viitoittaa tien ja on
vastuussa siitd, ettd tietd seurataan. Taustalla on oletus, ettd oppilas pyrkii suorittamaan
hinelle annetut tehtdvit. Toiselle on ominaista pyrkimys luoda sellainen
oppimisymparistd, joka tarjoaa oppilaalle ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Taustalla
on olettamus, ettd oppilas pyrkii ymmairtdmain maailmaa, etsii syitd ja selityksié.

Patrikainen (1997) on tutkinut oppimisympéristokdsitettd ja katsoo sen
koostuvan fyysisestd, sosiaalisesta ja psyykkisestd ulottuvuudesta. Fyysiselld ympérist611d
Patrikaisen mukaan tarkoitetaan luontoympirist6d, rakenteiden, laitteiden, esineiden ja
vilineiden muodostamaa teknologista ympéristod. Haastattelussa opettajien huomio
kiinnittyi fyysisen ympiriston heikkouteen, kun taas sosiaalinen ympéristén huomiointi,
mikd pitdd siséllddn ihmisten vilisen yhteistyén ja vuorovaikutuksen, jéi vihille
huomiolle. Rask (1999, 92-93)

Johnson ym. (1989) ovat tutkineet mySs oppimisympéristoja.
Kooperatiivisessa oppimisymparistdssd mukaan oppilailla on pyrkimys kannustaa toisiaan
oppimaan opiskeltavia asioita. Oppilaat, jotka omaksuvat asiat nopeasti, hyStyvét siit,
ettd he selostavat opiskeltavan asian niille, jotka oppivat hitaammin. Hitaammin oppijat
hy6tyvit taas saatavastaan avusta. Kooperatiivisessa oppimisessa ryhmén menestyminen

riippuu jokaisen ryhmin jisenen saattamisesta vaaditulle osaamisen tasolle. Kuten
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haastatteluissakin k#vi ilmi perinteinen ryhmitydskentely mahdollistaa sen, ettd joku tai
jotkut oppilaat vetdytyvit helposti passiiviseen sivustakatsojan rooliin, kun taas
yhteistoiminnallinen oppiminen Korostaa yhteisvastuuta, joka puolestaan syntyy
yksil6llisesti kannettavan vastuun kautta. ( Kivi, 1994, 63.)

Jotta opettajan oma vastuu vihenisi ja oppilaan oma motivaatio oppimiseen
lisddntyisi  tulisi koulussa kiinnittd4d huomio sosiaaliseen vuorovaikutukseen luokassa.
Se vaatii opettajalta melkoista panostamista oppilaiden tuntemukseen. Siksi tarkedksi
tekijaksi astuukin oppilaiden keskiniinen toistensa ohjaus ja arviointi. Tutkimuksessa
ilmeni, ettd oppilaita ei kéytetty arvioijina ja ohjaajina , vaan opettaja pyrki selviiméin
yksin, jolloin yksilsllinen ohjaus ja palautteen antaminen ei onnistunut. Katz (1982, 209)
on kuvaillut koulua, jossa voisi kehittyd oppilaiden kriittinen, demokraattisen
yhteiskunnan kansalaisilta edellytettidvi ajattelu: Tallaisessa kouluympéristossd oppilaat
odottavat saavansa toisiltaan todellista ja rakentavaa kritiikkid tydstddn ja toiminnastaan,
jotta he pystyisivit sisdistimiin kriteereji, joiden avulla voi tehdi jarkevid ja perusteltuja
arviointeja omasta ja toisten ihmisten ajattelusta. Tilanteet ndhd4ddn dynaamisena, joihin
voidaan yhdessi vaikuttaa.

Tutkimuksessa ilmeni ldhinnid kouluja, jotka eivdt arvostaneet kriittistd
ajattelua. Silloin on hallitsevina opetettujen asioiden muistaminen ja oppikirjoissa
kerrotun hyviksyminen. Viimeksi mainitut koulut toisaalta estdvit oppilaita asettamasta
opettajien ajatuksia kyseenalaiseksi ja ehkdisevdt heitd ilmaisemasta omia, eridvid
nikokantojaan. Tilanteet ndhdéin siis staattisena, joihin ei voi vaikuttaa. Tutkimuksessa
opettajat kertoivat arvioivansa kognitiivisten tietojen lisiksi sosiaalisia taitoja ja asennetta
itsearviointilomakkeissa, mutta siti ei tietoisesti harjoiteltu kuin kahdessa luokassa.

Bergerin & Luckmannin (1995, 147-149) mukaan vuorovaikutuksessa
olevat ihmiset, eivdt pelkistiin ymmirrd toisen subjektiivisia tiloja, vaan ymméartda
maailmaa misséd hin elad. Edellytykseni on siis, ettd vietdmme yhdessd tarpeeksi aikaa ja
toimimme yhteisessi sosiaalisessa kehyksessd. Meidin tdytyy siis tuntea hyvin toisemme,
jotta pystymme miiritteleméin mm. ongelmat vastavuoroisesti ja vilillemme muodostuva
motivoitunut yhdysside ulottuu tulevaisuuteen. Tarkedd on samaistuminen toinen
toisiimme. Tami tutkimus osoittaa sen, ettd mikali piivittdinen oppilaaseen liittyva
seuranta ja ymmirrys koulussa ylipddtddn syvenisi luokkien oppilasmddrd tulisi

ehdottomasti olla pienempi.
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8.2 Aika ja opetusmenetelmit

Tutkimuksessa ilmeni jatkuva ajan puute yksil6llisten tarpeiden huomioimisessa.
Oppitilanteita ei pystyti rakentamaan joustavaéti soveltaen, vaan yksilolliset tarpeet
pakotetaan pirstoutuneeseen aikarakenteeseen (Vailijarvi 1991, 60). Sahlbergin mukaan
(1998, ks. 190-193) koulutuksen eikd oppimisen laatua saada muuttumaan puuttumatta
aikarakenteeseen. Ajan vahidisyys johtuu osittain siitd, ettd opetuksessa ei ole otettu
kayttoén uusia opetusmenetelmii. Ajan puute ilmenee kahdella tavalla. Ensiksikin
opetussuunnitelmien edellyttimien asioiden opettaminen vie niin paljon aikaa, ettei
uusien ideoiden kokeilemiseen ei jii aikaa. Tuntemattomat toimintatavat vaativat
moninkertaisen valmisteluajan varsinaisen opettamisen liséksi.

Kouluissa tulisikin aktiivisesti kiinnittdd huomio paitsi vuorovaikutuksellisiin
menetelmiin, myds aikarakenteen purkamiseen. 45 minuutin tunti on itsessdin jo
vaikuttanut siithen, ettd opettajalla ei ole muuta mahdollisuutta kuin toimia
opettajanjohtoisesti oppilaiden yksil6llisid tarpeita huomioimatta. Giangreco (1998) on
tutkinut opettajien tydskentelytapoja. Perinteinen opettajajohtoinen opetus vaatii luokkia,
jossa kaikki oppilaat etenevit samaan tahtiin. Oppilaan omaan aktiivisuuteen nojautuva
opetus sopii erityisen hyvin luokkaan, jossa lapset ovat erilaisia kiinnostuksiltaan,
oppimistyyleiltdin ja taidoiltaan. Kun opettaja kayttdd keinoja saadakseen oppilaan
mukaan, hdn voi huomata, ettdi uudet opetustavat ovat aiempia tehokkaampia ja
kannustavampia. Kun opetusmenetelmit antavat tilaa lapsen yksilolliselle taipumuksille ja
kiinnostuksille, ne samalla usein vihentavit koulun kiyttdytymisongelmia ja edistivét
sosiaalisten taitojen kehittymistd (Saloviita 1999, 54).

Sosiaaliset vuorovaikutustaidot ja yhteistoiminnallisuuden oppiminen ei
onnistu vield viikossa, vaan se vaatii yhteistd pitkén linjan opettelua sekd oppilailta ettd
opettajilta. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajilla on halukkuutta toiminnallisempaan,
oppilaskeskeisempidn suuntaan luokassa, mutta toiminnan muuttaminen ison luokan
arjessa ei ole helppoa. Bennett & Dunne (1992) ovat tutkineet oppilaiden yhteistyén
onnistumista ja todenneet, ettd yhteistyon kehittdiminen on prosessi, joka vie aikaa ja joka
vaatii opettajalta sekd ohjausta ettd yhteistyon kehittimisen mieltdmistd tavoitteeksi
sindnsd. Eteenkin prosessin alkuvaiheessa se tarkoittaa sitd, ettd sisdltdjen sijaan
keskityttdisiin vuorovaikutustaitojen kehittimiseen. (Oksanen 1998, 238.)

Berry Englannista ja Sahlberg Suomesta ovat tehneet tutkimuksen, fossa

suomalaiset oppilaat ovat pitineet yksilollistd tai opettajan johdolla tapahtuvaa opiskelua
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parempana vaihtoehtona kuin ryhmissi tapahtuvaa yhteistoiminnallista opiskelua
(Leppilampi & Sahlberg 1994). Edelld mainittu kertoo tutkimuksessa esiintyneiden
16ytojen lisdksi sen, ettei yhteistoiminnallinen metodit ja konstruktiivinen oppimiskisitys
eivit ole juurtuneet suomalaiseen kouluun. -

Tutkimuksessa ilmeni selvidsti opettajien mielessd olevan painetta
oppilaskeskeisien metodien suuntaan. Esille tuli se, ettd opettajat  kayttivit
opettajajohtoisia menetelmid, mutta roolikuvauksessa monet kokivat itsensd
oppilaskeskeisen toiminnan ohjaajana. Haastatteluissa ilmeni kisitteitd, jotka opettajat
olivat omaksuneet itselleen, mutta kerronnassa kiytinnén tyd erosi siitd. Opettajat
pyrkivit tekemidn valilld pari- ja ryhmitsitd luokissaan toiminnallisina menetelmini,
mutta ryhmaty6td leimasi vahva kontrollointi.  Koppinen (1994, 83) kuvailee
oppijakeskeisyyttd siten, ettd oppilas on kasvatettava vastuuseen oman ajattelun kautta, ei

auktoriteetin varjolla painostettuun tottelevaisuuteen.
8.3 Opetussuunnitelma ja konstruktivistinen oppimiskisitys.

Sahlberg (1998, 193-194) on todennut, ettd opetussuunnitelmat ja oppimateriaalit
laaditaan tavallisesti opettajan tyon  kannalta, ei niinkdin oppilaiden oppimisen
nikokulmasta katsottuna. Yhi edelleen opetussuunnitelmien ja oppikirjojen kiyttdmisen
lshtdkohtana on opettava opettaja, joka siirtdd oppilailleen ndissi kirjallisissa ldhteissd
olevia asioita. Oppikirjojen merkitys oli selvisti nihtivissd isossa luokassa opeteltavien
asioiden suunnan niyttijani.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd opetussuunnitelma kahlitsee opetuksen
kehittamistd, silloin, kun sithen kuuluva arviointi painottaa tietojenomaksumista ja
muistamista. Opettajien tehtdvini oli opettaa oppilaita niin hyvin, ettd he menestyisivit
oppimisen tuloksia mittaavissa arvioinneissa. Tdmi puolestaan johti ainaiseen kiireen
tuntuun. Siksi  opetussuunnitelmien kehittimisessd tulisi  kiinnittdd huomio
oppimiskeinojen oppimiseen ja sen prosessiarviointiin.

Tutkimustulosten my6td voi yhtyd Prawatin (1990) ndkemykseen, ettd
perustavan laatuiset opetusprosessin muutokset edellyttdvdt muutoksia opettajien
késityksissd oppimisen ja arvioinnin luonteesta ja opettamisen mahdollisuuksista. Isossa
heterogeenisessd Iuokassa opettaminen ei ole kuitenkaan yksiselitteistd. Behavioristinen
oppimiskésitys on tarjonnut turvallisen tien: se on antanut selvid tienvii;ctoja

opetussuunnitelman laatimiselle ja reseptejd sen toteuttamiselle. Konstruktivistinen
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oppimiskdsitys on monisyisempi. Kuva oppimisprosessista on johdonmukainen ja
tieteellisesti nykyndkemykseen perustuva, mutta sen soveltaminen opetukseen on vaativa.
Ylsilollinen oppimisprosessi luo opettajalle tilannesidonnaisia haasteita, ja sosiaalinen
vuorovaikutus on keskeinen oppimisprosessin osa. (ks.myds Lehtinen ym. 1989.)

Tutkimuksessa ilmeni, etti ison luokan toiminnassa vallitsee jo olosuhteiden
pakostakin passiivinen ja staattinen kdsitys oppimisesta. Passiivisuudella tarkoitetaan sité,
ettd opetuksessa rajoituttiin yksittdisiin tietoseikkoihin, muistiin painamiseen ja muistista
palauttamiseen. Staattisuus taas merkitsee, ettd késitys tiedosta vilittyi oppilaille
ongelmattomina tosiasioina, joita luokiteltiin ja painettiin mieleen sen sijaan, ettd tieto
kuvattaisiin muuttuvana ja ettd muutosten lainalisuuksien nikeminen ja ymmértiminen
néhtéisiin tirkeimpind oppimisen kohteena. Vain harvoin oppilailta totutetaan vaatimaan
perusteluja esitetyille nikokannoille. Niin tiedon luotettavuuden arviointikyky jia
harjaantumatta. (K4iridinen 1990, 177.)

Tutkimuksessa opettajien puhuessa oppimaan oppimisesta he puhuivat
oppilaiden taidosta etsid lukemalla tietoa erilaisiin kysymyksiin. Tieto piti osata, mutta
keinot tiedon omaksumiseen voivat olla jokaisella erilaiset. Rauste-von Wright & von
Wright (1994, 20-22) ovat kuvailleet tekstien lukemista konstruktivistisena toimintana,
jossa lukeminen voi palvella monenlaisia tavoitteita ja lukuprosessia ohjaa lukijan kasitys
siitd, miten tekstid olisi luettava. Lukemisen opettelun yhteydessi puhutaan pinta- ja
syvitason prosessoinnista. Pintatason oppimisessa oppija kiinnittdd huomion luettavaan
tekstiln eli tavoitteena on tekstin oppiminen, mieleen painaminen. Syvitason
prosessoinnissa tekstid pidetdin vilineend jonka vilitykselld voidaan oppia jotakin tekstin
kasittelemastd todellisuudesta. Oppimisen keinojen eli strategioiden valinta riippuu
oppijan valmiuksista ja tottumuksista, tehtdvin Iuonteesta, opitun tulevaa kiyttod
koskevista odotuksista jne. Oppijan strategiasta riippuu, mitd hin oppii. Jos kaksi ihmistd
opetielee samaa tekstid eri strategioin, he todenndkdisesti oppivat ert asicita. Siispd voi
sanoa, ettd lukiessa tekstid, konstruointi tapahtuu jokaisella oppijalla eri tavoin. Tami
oman version luominen on oppimisprosessin ydin. Oppiminen on kognitiivisen toiminnan
sivutuote: muistiin eivit taltioidu tekstit sinidnsid, vaan se miti olemme kulloinkin
tarkkailleet, hahmottaneet ja tehneet.

Opetussuunnitelma on timin p#ivan késityksen mukaan dynaaminen
prosessi, jonka pitiisi reagoida jatkuvasti mm. arviointituloksiin ja ympéristén muutoksiin
(Opetushallitus 1994). Koulujen tulisi ehdottomasti pohtia opetussuunnitelmiensa timén

hetkisti tilaa ja samalla keskustella sen toteutumista konstruktivistisen oppimiskisityksen
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nakokulmasta, jotta painetta myds “ylospdin” syntyisi lisdd. Tavallaanhan
konstruktivistinen oppimiskisitys asettaa kyseenalaiseksi koko opetussuunnitelman
oppisisédltdineen, koska sen mukaan oppiminen hahmotetaan oppijan valikoivaksi ja
tulkitsevaksi palautteen hakuprosessiksi, joka on aina tilannesidonnainen.

Suomalaisessa  kulttuurissa ei kuitenkaan konstruktivistisen
oppimiskésityksen juurtuminen ole yksiselitteinen asia. Rauste- von Wrightin & von
Wrightin mukaan suomalaisen kulttuurin késitykset vuorovaikutuksen oikeasta ja
hyvaksytystd kaytinnostd on erilainen kuin esim. USA:ssa. Meiddn kulttuurissa
“normaali” kommunikointi on monologinen sarja, jossa puhujat ilmaisevat vuorotellen
ajattelunsa lopputuloksen. Tilloin ei vilttamattd sallita oman ajatteluprosessin
julkipuhumista ja vastaviitteitid. T#lloin oppilas ei opi kisitystd vuorovaikutuksesta, johon
sisdltyisi kyseleminen. Hiljaisuus valitaan meilld helposti toimintamalliksi kyselemisen ja
kysymyksiin vastaamiseen sijaan. Olemme oppineet pelkdimédn virheiden tekemisti.
Vuorovaikutuksen perinteessd autoritddrisyyttd kuvastaa se, ettd puhuminen on liittynyt
vahvasti johtajan ja opettajan toimenkuvaan. tdllin opettajien oletetaankin kyselevin,
mutta talléin kysymykset ovat usein vallankiyton vilineitd. Kulttuuriset ja normatiiviset
odotukset vaikeuttavat esimerkiksi konstruktivistisen oppimiskésityksen

syvéprosessointia. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 93-94.)
8.3.1 Oppimisstrategiat

Kuusinen (1995, 54) on analysoinnut hyvén ja huonon oppijan eroavaisuudesta. Huonot
eroavat hyvistd siind, etteivit he hallitse tehtdvin kannalta tarkoituksenmukaisia
oppimisen strategioita. Kyse ei ole siitd, etteivitké he oppisi, mutta he eivit ole tietoisia
omista keinoistaan, miten he voivat uutta tietoa liittid ennestddn tietdmdinsi. Yksilon
tietoa omista strategioistaan ja menettelytavoistaan kutsutaan metakognitioksi.
Metakognitiivisia taitoja voi opettaa ja niihin omien strategioiden lGytdmiseen ja
tiedostamiseen tarvitaan luokassa aikuisen ohjausta.

Lehtinen ym. (1989, ks.64-66) ovat todenneet, ettd heikkoon tulokseen
johtava kognitiivinen prosessi johtuu siitd, ettd oppilaan tilanteessa tavoittelemat
paamidrat eivdt ole samoja kuin tehtivin antaja on tarkoittanut. Heikon suorituksen
takana olevien pyrkimysten ja prosessien ymmairtamiseksi on tarkasteltava opetuksellisia
vuorovaikutustilanteita. Oppimistilanteessa oppilaaseen vaikuttaa hinen aikaisémpi

kouluhistoriansa. Haastatteluissa ei ilmennyt opettajan pohtimista siitd, mistd heikosti
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koulussa menestyneiden hiljaisuus voi osittain johtua. Lehtinen kuvailee passiivisten
hallintastrategioita, jossa hiljaisuus voisi olla keino selvitd epamiellyttdvastd ja itsetuntoa
koettelevasta tilanteesta. |

Haastatteluissa ei kiinnitetty huomioita oppimisstrategioihin ja niiden
ohjaamiseen erilaisissa oppimistilanteissa. Oppimisprosessin ohjaaminen jdi myds
enemmainkin seurannaksi, ei vuorovaikutusprosessiksi. Kuitenkin edellisen mukaan
lahtékohtana luokassa olisi erilaisten oppimisstrategioiden harjoitteleminen niin, ettd
tekstin antama todellisuus kdy jokaiselle ymmaérrettiviksi. Oppimisen tuloksia
arvioitaessa olisi olennaisempaa selvittdd, miten asia on eri tavoin ymmadrretty kuin miten
paljon on opittu. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 126.)

Peruskoululaissa 2§:n mukaan peruskoulun tulee kasvattaa oppilaat hyviin
tapoihin ja antaa heille elimissi tarpeellisia tietoja ja taitoja. Laissa ilmaistaan jo
kasvattaminen ensisijaisena tavoitteena. Yrjonsuuri & Laukkanen (1992, 27) ovat
kommentoineet, etti on ilmeistd, ettd annettavia tietomdirid on vihennettivi, jotta jai
aikaa enemmén ymmartdmisen, argumentoinnin ja ajattelun opettamiselle ja ohjaamiselle.
Tietoa 16ytyy paljon, mutta sitd ei tarvitse muistaa, osata tai hallita. On jatkuvasti tehtava
uutta arvioita, mitkd elamissi tarpeelliset tiedot ja taidot ovat.

Oman tyén reflektointi ja oppimiskésityksen pohtiminen koulussa voi
muuttaa pikkuhiljaa kisityksid, jolloin oppimistilanteiden ongelmia voisi méiritelld
oppimisymparistdstd johtuvaksi. Kisitysten muuttuminen ei poista joidenkin opettajien
resurssitarvetta siitd, ettd yksil6llisten ratkaisujen tekemiseen luokassa tarvitaan
vihintidn toinen aikuinen tydn tekijéksi, jotta vilitén oppimisen ohjaamiseksi onnistuisi.
Mydskin sosiaalisen vuorovaikutuksen harjoittelemisen kannalta luokan oppilasmédrda
tulisi pienentdd. Opetteleminen yhteisvastuuseen eli vallan ja vastuun ottaminen ryhméssé

vaatii harjoittelua, joka ei onnistu hetkessi.

Tulosarviointi. Tutkimuksessa ilmeni opettajien voimakas ison luokan kontrollointi ja
hallitseminen, joka vaikuttaa vahvasti oppilasarviointiin. Opettaja toimii luokan
auktoriteettina opettajajohtoisesti ja oppilas on passiivinen objekti. Haastatteluissa
oppilasarviointi korostui oppimistuloksen arviointina, ei oppimisprosessin ohjauksena
isossa ryhmissi. Rauste- von Wright & von Wright (1994, 192) ovat kuvailleet tuotoksen
arviointia kontrolloinniksi. Perusmuodossaan kontrolloiva arviointi kohdistuu oppijoiden
suorituksiin ja valmiuksiin. Siind on tapana arvioida suorituksia ulkoa annettuihin

standardeihin tai verrata keskenddn. Tamén vertailun tulokset ovat sitten toimenpiteiden
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perustana. Kontrolloivaan arviointiin liittyy ongelmia, joista keskeisin on se, ettd arviointi
viestittdd oppilaalle, kuinka hyvd tai huono hidn on kiytetylld arviointiasteikolla. Sen
sijaan se ei anna palautetta siiti, missi, miten ja miksi hdnen tulisi korjata omaa
suoritustaan. Oppilaalle tuloksen palautteen tulkinta jai  aikaisempien yksilon

omaksumista skeemoista.
8.3.2 Itsearviointi

Haastatteluissa opettajat korostivat sitd, ettd oppilaat tietdvit itse hyvin osaamisen tason.
Oppilaiden itsearviointiin ja omien tavoitteiden laatimiseen suhtauduttiin osittain
varauksellisesti. Oppilaiden itsearvioinnilla ei olekaan niin kauan merkitystd ennen kuin
pétvittdistd oppilasarviointia pystytddn tekemiidn. Itsearvioinnin merkitys perustuukin
oppilaan huomioon omasta edistymisesti. Opettajan antama palaute on térkei.

Oppilailla ei ole suurestikaan tietoa erilaisista oppimistyyleistd saatikka
defensseistd ja riippuvuuksista, jotka usein estidvit oppimista. Oppilas ei ole aina selvilla,
missd alueilla hinelld on puutteita tai miti tulisi tehdd tullakseen paremmaksi oppijaksi.
(Vuorinen, 2000, 95.) Pdivittdinen oppilasarviointi perustuu konstruktivistiseen
nikemykseen jolloin oppilaalle kehittyy vilineitd itsearvioinnin toteuttamiseen (Vuorinen
2000,88). Itsearvioinnissa tulisi suosia siis “mitd olen oppinut?” —kysymysten rinnalla
enemminkin “miten opin ja etenen?” -kysymyksid. Samoin ryhmityon arvioinnissa
huomio tulisi enemménkin kiinnittd4 prosessiin kuin valmiiseen tuotokseen. Ryhmai voisi
itsearvioida sosiaalisen vuorovaikutuksen onnistumista. Térkedd on tehdd yhdessd
keskustellen kehittimissuunnitelma. Tutkimuksessa yhden opettajan kokeilu péivikirjan

kirjoittamisesta oppilasarviointina oli esimerkki prosessiarvioinnista.
8.3.3 Opiskelumotivaatio

Behavioristisen oppimiskésitykseen kuuluy, ettd oppilaan tarkkaavaisuutta ja motivaatiota
pyritddn pitdmidin yld palkitsemisella. Haastatteluissa sitd myds kéytettiin.
Haastatteluissa motivaatio-ongelma todettiin, mutta tarkempi pohtiminen, * miksi oppilas
ei motivoidu”, jidi tekemittd. Motivaatio ongelma voinee johtua myds tehtdvien
voimakkaasta kontroloinnista ja sithen liittyvistd rangaistusjarjestelmésti.

Feurstein (1980) on todennut taas, ettdi emotionaalisia ja motivaatioon

liittyvid kysymyksid ratkoessaan tulee ottaa huomioon se, etti oppijalla on osaamisen
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tarve. Oppijan kiytdssd olevat kognitiiviset prosessit ovat ilmaus oppijan
oppimishistoriasta ja se vaikuttaa hinen oppimismotivaatioonsa ja kiinnostuneisuuteensa.
(Kivi 1994, 52.) Haastattelujen perusteella todetaan taas , ettd isossa luokassa opettaj én on
mahdottomuus tuntea kaikkien oppilaiden yksil(jlllisiéi tarpeita.

Oppimiskisityksen ulottuvuuksia kisitellessdén Patrikainen (1999, ks. 107-
110) on kuvannut ulkoista ja sisdistd motivaatiota. Ulkoiseen motivaation korostamiseen
liittyy palkitseminen ja rankaiseminen. Sisdisen motivaation edistdmiseen liittyy
yksil6llisyyttd korostava jatkuva prosessiarviointi, jossa oppijan mukanaolo
oppimistapahtumien suunnittelussa on tirked ja oppijan vastuu korostuu. Tutkimuksessa
ilmeni oppimisprosessiin suuntautuva aktiivinen ohjaajan rooli kahdella hyvin oppilaansa
tuntevalla opettajalla. He korostivatkin oppilaiden ehdotuksia esim. oppimismenetelmien

suunnittelussa oppimista motivoivaksi tekijaksi.
8.4 Lisiresurssia tarvitaan, mutta enti uskomukset?

Péivittdiseen, jatkuvaan oppilasarviointiin liittyen on tarpeellista virittdd keskustelua
valtakunnallisesti ja jarjestelmillisesti oppimiskésityksiin ja tiedonkdésityksiin liittyvistd
kysymyksista, koska lisdresurssi ei vilttdmittd takaa sitd, ettd kaikki oppilaat oppivat
kaikkea. Oikeutettua varmasti on todeta, etti isossa luokassa lisdresurssia tarvitaan
ryhmén pienentdmiseen ja eriyttdvien materiaalien hankkimiseen, jotta yksilollisyyttd
pystytddn huomioimaan ja integraatiota toteuttamaan. Tulevaisuudessa olisi varmasti
kuitenkin syytd pohtia, miten resurssia voisi koulussa jakaa myoskin uudella tavalla.
Saloviidan (1998, 170) artikkelissa kuten haastateltujen opettajien kommenteissakin kiy
ilmi opettajien lisdresursseina lisipalkan sekd pienemmin opetusryhmén tarve (OAJ
1990, SEL 1994). Saloviita epdilee kuitenkin, ettd mahtaako OAJ:n mukaan “ratkaisevinta
integraation onnistumiselle olla oppilaan persoonallisuus, jolloin hénelti odotetaan
valmiuksia ponnistella muita enemmin” (OAJ 1990).

Opettajien  kisitykset oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioon
ottamisesta viittasi Stainbackin ym. (1989) kritisoimaan kaksoisjérjestelmaiajatukseen.
Integroitunut yhdenmukainen koulujirjestelmd edellyttdisi, ettd &lylliset, fyysiset ja
psykologiset ominaisuudet nahtiisiin jatkumona kaikkien oppilaiden joukossa. Oppilaiden
jakaminen mm. hyviin, heikkoihin ja oppimisongelmista kdrsiviin  oppilaisiin
haastattelussa viittaa koulussa behavioristiseen tiedonkésitykseen ja sitd k:iutta

tarvittavaan segregoivaan kaksoisjérjestelmdin. Myds Scrtic (1991) ja Emmanuelsson
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(1997) ovat esittineet segregoidun jirjestelmén ldhtevén siitd, ettd oppimisen ja
kayttdytymisen  ongelmat nihdddn  oppilaasta  johtuviksi  ongelmiksi, siis
yksilopatologiaksi. T4lloin opettaja ei pyrikdin nikemddn ongelmaa eiki siihen liittyvad
seurantaa ja ohjausta ympéristén eli omana ja luokan ratkaistavana asiana, vaan oppilas
pyritddn siirtdméiin erityispalvelun luo.

Oppilaan hidiritseminen ja sosiaaliset ongelmat néhtiin tutkimuksessa
enemmin oppilaiden keskiniisend, heid4n ominaisuuksiin liittyviand asiana, johon ei voi
vaikuttaa. Yksi opettaja ymmarsi oman ohjailemisen sosiaalisessa prosessissa ymparistod
muuttavana mahdollisuutena. Sosiaalisien ongelmien katsottiin johtuvan kotioloista, ja
niihin on siis vaikea vaikuttaa. Ongelma nihtiin yksilopatologisena, yksilén ongelmaksi,
jolloin sitd ei edes madritetd ympiristostd 1dhteviaksi ongelmaksi, jolle voisi
vuorovaikutusprosessissa tehdd paljoakaan. Oppilaisiin liittyvat ongelmat n#hdédén
haastatteluissa ainakin levottomuuden osalta yksilén ongelmaksi.

Naukkarinen on todennut kuitenkin (2000, ks.159-170) yhteisen koulun
kehittimistd Kkésittelevissd artikkelissaan: Jos tilanne médritelldsin ladketieteellis-
psykologisen = ndkokulman  pohjalta  oppilaan  ongelmaksi, poistuu tarve
uudelleenmédrittelyyn, koska oppilaan ongelma n#hdéin sellaiseksi, esim. kotitaustasta
johtuvaksi, ettei sithen voida vaikuttaa. Perinteisten koulukulttuurin taustalla olevien
uskomusten muuttaminen vaatii tilanteiden méirittelyd ja uudelleen médrittelyd, jossa
tilanne méadritelldin koko oppimisympéristén ongelmaksi. Tallin syntyy uskomus siihen,
ettd ongelmat voidaan poistaa vihitellen kouluyhteis6d kehittdamalld. (Naukkarinen 2000,
168.)

Tutkimuksen haastatteluissa ei ilmentynyt sitd, ettd opettajien omat
uskomukset lapsen kiytoksestd isossa luokassa saattavat vaikuttaa myds siihen, miten
opettaja kisittelee oppilaan kiyttdytymisti ja antaa palautetta. Jos opettaja pitdd oppilasta
vaikeana ongelmaoppilaana opettaja  kiyttiytyy sen mukaisesti rankaisevasti,
tuomitsevasti ja ankarasti. Toisaalta jos opettaja uskoo lapsen kdytSksen olevan vain
yksittdistapahtuma ja johtuvan tietimittémyydestd ja ymmartdmattémyydests, opettaja
kisittelee ongelmaa ymmirtiviisesti ja hyvintahtoisesti. Tdmé vaikuttaa vahvasti

vuorovaikutustilanteessa. ( Goldstein 1995, 18 .)

Integraatio. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajat ovat halukkaita toimimaan oppilaiden

yksil6llisten kykyjen puolesta ja suhtautuvat myonteisesti mm. integraatioon, kunhan
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resurssit antavat sithen mahdollisuuden. He selvistikin haluavat toimia yksiléiden tasa-
arvon puolesta, mutta eivit pysty sitd tekem#én isossa luokassa.

Billing ym.(1989) ovatkin todenneet kasvatusideologioiden suodattuvan
opettajan tyohon, ohjaavan opetusmenetelmid ja médrddvin opettajan suhdetta tyShon.
Kuitenkin fyysiset tilat, oppilasm#drd, oppilasrakenne ja kéytettdvissd oleva aika
pakottavat opettajan ajattelemaan pikemminkin konteksti- kuin ideologiasidonnaisesti.

Tutkimuksen opettajista ne, joilla oli henkilSkohtaisia opetussuunnitelmia
omaavia oppilaita, suhtautuivat myonteisemmin oppilaiden integraatioon ja pyrkivit
tekemidn yhteisty6td suunnitellen ja arvioiden viikottain oppilaita opettavien opettajien
kanssa. Heilld oli selvisti pyrkimys pitdd oppilaiden oppimadrdt ldhes samalla tasolla
muiden oppilaiden kanssa, joskin sanoivat sen olevan jatkuvana huolenaiheena. He
kyseenalaistivat samalla kuitenkin oman pétevyytensd opettaa erityisopetukseen siirrettyja
oppilaita ja kaipasivat erityisopetuksen lisiresurssia. He sanoivat keskustelussa silti
sosiaalisen vuorovaikutuksen edistdvin luokassa oppimista. Joidenkin tuntien yksil6llinen
vuorovaikutuksellinen opetus oli auttanut hitaampien hojks-oppilaiden pysymistd muiden
kelkassa.

Erickson &Koppenhaver (1995, 676-684) toteavat, ettei henkildkohtia sen
opetussuunnitelman laatimisella pelkistién taata parempia oppimistuloksia. Vaikutus voi
olla pdinvastainen. Hojksin tekemisen kisityspohja voi olla erilainen, jolloin usein
ajatellaan, ettd oppilaan oppim#ird voidaan tarvittaessa asettaa oppilaskohtaisesti.
Oksanen (1998, 238) kysyykin, etti seuraako siitd se, ettd hitaammin oppiville tarjotaan
pienempid tietopaketteja, mutta tiedon kisittelytaitojen kehittdminen jétetdan huomiotta?
Tutkimuksen kolmesta luokasta kahdessa henkilokohtainen opetussuunnitelmien toteutus
sujui oppilailla hyvin yhteistyon ansiosta hienosti ja oppilaat etenivét samanaikaisesti
muiden oppilaiden kanssa vahvan yhteistyon ja erityisopettajan yksil6llisen ohjauksen

ansiosta.

8.5 Yhteistyd

Patrikainen (1999, 97) on kuvaillut opettajajuuden laatua kuvailevassa tutkimuksessaan
kollegiaalisen reflektion ilmenevidn avoimena ja luottamuksellisena suhteena sekd
tyGtovereihin ettd vanhempiin, joiden kanssa pohdittiin esimerkiksi yhteisid-
kasvatustavoitteita. Tdhin kuuluivat my6s yhteiset pohdinnat toteutuneista

yhteistoiminnallisista projekteista. T#llaista luottamuksellista otetta ja pohdintaa ilmeni
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kahdessa koulussa. Tutkimuksessa ilmeni enemmén varauksellista ja puolustautuvaa
otetta, mikd ilmeni ristiriitoina ja kasvatuksellisina ndkemyseroina tySyhteison sisdlld
sekd myOs vanhempien kanssa keskusteltaessa. Opettajien yhteistoiminta on
ulkokohtaista ja mekaanista. Suurin osa opettajista teki melko vihin yhteistystd
tyoyhteisén tai rinnakkaisopettajien kanssa. Oppilasarvioinnissa keskustelu jai
satunnaisten kokeen arviointitavan tai tydskentelyn arvioinnille enemmin silloin, kun
oli jotain huomautettavaa.

Yhteistyén vihidisyys tuli hyvin ilmi joissakin kouluissa. Opettajat tekevit
tyotd vieldkin melko yksin. Me opettajat kylld tiedostamme yhteistyén merkityksen,
mutta useinkin syyni sen vihiisyyteen voi olla pelko kollegan reviirille astumisesta ja
samalla pelko omasta tietimittomyydestd. Emme ole tottuneet tekemién yhdessi tyota,
mik4 ilmeni tutkimuksessa esim. samanaikaisopetukseen vihdiseni reaktiona. Opettajat
nojasivat haastattelussa luokanopettajan koulutukseensa ja epéilivdt taitojansa
erityisopetukseen siirretyn oppilaan ohjaamisessa. He olivat vakaasti sitd mielti, ettd he
eivit yksin sithen pysty, vaan tarvittiin asiantuntijoita oppilaan auttamiseksi.

Opettajien  kollegiaalisuuden lisdZminen vaatii enemmin aikaa.
TyoyhteisGssd reflektoiminen ei onnistu ilman sille ajallisesti varattua aikataulua.
Opettajien kollegiaalisuuden lisiintyminen edellyttdd kollegiaalisuuden kehittdmistd
sellaiseksi, ettd auttaminen, kannustaminen, keskusteleminen, yhteinen suunnittelu ja
arvioiminen ovat Kkulttuuria luonnehtivia normeja. Opettajien keskindinen
kannustaminen ja tuki on edellytys paivittiisen oppimisarvioinnin onnistumiselle.

Tynjala (1999, 119) on todennut, ettd henkildstén kehittdmiseen kuuluu
myds muiden reflektiivisyyden tukeminen ja kehittdminen. Reflektiivisyys voi olla
henkilokohtaisen arvioinnin lisdksi esimerkiksi kollektiivista arviointia ja mielipiteiden
vaihtoa, ihmisten kuuntelemista ja saamista aktiivisemmin ja itsendisesti mukaan

arviointiprosessiin.

Arviointikeskustelu.  Arviointikeskustelu vanhempien kanssa nédhtiin  tdrkedksi
yhteistydmuodoksi, mutta haastattelujen pohjalta se toimi melko yksipuolisena
suhteena:  opettajan  antamana  oppilasarviona ~ vanhemmille.  Kisitteend
arviointikeskustelu viittasi selvisti opettajilla arvosteluun ja johonkin jo toteutuneeseen
toimintaan, josta opettaja kertoi vanhemmille. Keskustelussa kévi ilmi, missi asioissa

tarvitaan enemmin harjoitusta, mutta oppimisen yhteiset keinot j&i selvittamétta.
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Arviointikeskustelu jdi enemminkin siis informatiiviseksi monologiksi v&hédisesséd
puolen tunnin keskustelussa.

Vuorinen (2000, 111-112) on todennut, ettd arviointikeskustelu tulisi
ndhdéd laajempana kodin ja koulun vilisend kehityskeskusteluna, joka eldd ja pyrkii
vaikuttavaan yhteisty6hon. Sen pitdisi tukea kaikkia osapuolia. Myonteistd on kodin ja
koulun vuoropuhelu. Se on todellinen mahdollisuus, johon koululaitoksemme tulisi
tarttua ja toisaalta hallinnon tulisi mahdollistaa kehityskeskustelujen kehittdmistyd.
Kehityskeskustelu on sanana laaja-alaisempi ja ilman muuta eteenpdin suuntautuva.
Kehityskeskustelut tarjoavat mahdollisuuden oppilasarvioinnin  monipuoliseen
kehittamiseen. Kehityskeskusteluja on kuitenkin harjoiteltava, ja niille on taattava oma
paikka ja asema kouluyhteisgssd. Kodeille on annettava aikaa tutustua ja tulla tutuksi

kehityskeskustelujen kanssa, samoin oppilaille ja opettajille.

Oppilashuolto. Tutkimuksessa ilmeni perinteinen oppilashuollollinen malli, jossa
pyritdan vaikuttamaan yksiléon tai yhteiso6n. Tamén mukaan etsitddn yhdessé erilaisia
vaihtoehtoja ongelmallisen yksilén muuttamiseksi. Pyrkimyksend on myds se, ettd
vastuuta siirretdén asiantuntijoille ratkaisujen keksijani, eikd oteta itse vastuuta tilanteen
muuttamiseksi.

Laaksosen & Wiegangin (1990, 65-70) mukaan koulussa ei riitd, ettd
tarkastellaan yhtd oppilasta. Oppilas tulee nihdd useiden ryhmien jisenend ja on
arvioitava ryhmien merkitys ongelmille. Tyontekijét joutuvat néin ratkaisuja etsiessiin
yhdistdméin tyomenetelminsid luovasti tilanteeseen sopiviksi. Perinteisesti syytd on
etsitty lapsen varhaiskehityksestd tai lapsuuden tapahtumista, jolloin ajattelutapa
pelastaa koulun vastuulta. Oppilashuoltoryhmén merkitys on néhd4 oireet ja ristiriita
muutoksen edelldkavij6ing, jossa vaikuttamisen kohteena on vuorovaikutussuhteet.
Tilanne tulee udelleen miéritelid, jolloin oppilashuollon tyontekijat voivat havaita
ty0ssddn useampia vaikuttamisen mahdollisuuksia ja muutos n#hdéddn véahitellen
tapahtuvana prosessina, jossa jokainen jisen sitoutuu sithen. Tillaisessa systeemisessd
ajattelumallissa oppilashuoltoryhmi aletaan n#hdid vihitellen yhteisend ongelman

ratkaisuna.
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8.6 Oppilasarvioinnin tehtivi

Keiny (1994, 157) on tutkinut konstruktivismin antia opettajan ammatilliselle
kehittymiselle. Hin toteaa, ettdi kun opettajaa pyydetdsn kuvailemaan ajatuksiaan
opettamisesta ja arvioinnista tai osoittamaan, miki hinelle on siind tdrkeintd, opettaja
sanoo piidtavoitteena olevan oppilaan oppimisen edistiminen. Kuitenkin opettaja
samanaikaisesti myontis, ettd kdytinndssi hin silti toimii tiedonjakajana ja testaa, kuinka
hyvin oppilas on ottanut tiedon vastaan. Kuilu aikomusten ja todellisen opetustoiminnan
vililld, edelld mainitun yhteyden katkeaminen opetushetkelld, vidhentdd opettajan
mahdollisuutta reflektoida opetuskiytdntdjadn ja kehittdd kayttStietoaan. Hin pitdd
teoreettista ja abstraktia tietoa > korkeana viisautena”, hinen ulkopuolella olevana
totuutena. (Patrikainen 1999, 70.) Vain kaksi opettajaa tutkimuksessa kertoi arvioinnin
antavan palautetta tySstd itsellekin. Opettaja voi ymmért4d tallgin itsensd ohjaajana, joka
oppili uutta.

Tutkimuksessa ilmeni kannustavan, motivoivan oppilasarvioinnin ja
yldastekelpoisen oppilaan ristiriita. Oppilasarvioinnin tehtdvd oli samalla positiivinen ja
negatiivinen sdvyltdin. Opettajat tiesivit, ettd positiivinen yksilollinen kannustaminen
motivoi oppilasta, mutta kisitykset opetussuunnitelmien perustietojen ja -taitojen
osaamisvaatimuksista sokaisi heidit ja sosiaalinen vuorovaikutuksen kehittiminen
unohtui. Kuudennen Iluokan numerotodistus sai opettajat viimeistddn herdimain
tulosarvioinnin pakollisuutteen.

Opettajat ovat tydssdidn selvistikin puun ja kuoren vélissi. Heitd on
ohjannut ja ohjaa edelleen vahvasti opetushallituksen laatimat tasotestit, jolloin hin
pyrkii pitimiin didinkielessd ja matematiikassa sekd englannin kielessd vuosiluokille
ohjattua tasoa ylli ja samalla hinen pitiisi pystyd ohjaamaan 30 oppilaan luokassa niin,
ettd yksilolliset tarpeet tulee huomioiduksi ja tiedolliset sekd sosiaaliset esteet

poistuisivat. Melko mahdoton tehtévi yksin tehtdviksi isossa luokassa.

Reflektointi. Silloin, kun opettaja yrittda nshdd syytd muuallakin kuin oppilaassa, hdnen
tdytyy reflektiivisesti tarkastella omaa toimintaansa. Tutkimuksessa oman tydn
arviointia tuli hyvin vdhin. Opettajan osuutta esimerkiksi oppilaan motivaation
synnyttimiseen tai kdytoshiiridihin ei oppilasarvioinnissa ndhty. Opettaja ei huomaa

toimivansa kaavamaisesti ja reagoivansa ongelmiin samalla tavoin.
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Koistinen (1993, 148-153) on pohtinut, miki saa opettajat reflektoimaan. Hén mainitsee
mm. sen, ettd opettaja pohtii, mikd on omassa tydssd perustehtivd. Muutos voi ldhted
liikkeelle ulkoisesta muutoksesta, jolloin on pakko muodostaa oma kéytt6teoria. Kirjan
tai artikkelin lukeminen tai sytyttdvin tyékaveriﬁ kuuleminen voi olla ki4nteentekevd
tapahtuma. Pitkd askel reflektion suuntaan on se, kun kokee osaamattomuutta ja
epavarmuutta. Kun opettaja ymmartid, ettd opetus- ja oppimistapahtuman arviointi on
muutakin kuin se, miltd se padlle pdin voi niyttdd, hidn alkaa tuntea luokassa
tutkimusseikkailijan intoa, jolloin dynaaminen oppilasarviointi vaikuttaa kaikkien
haluun saada asioista lisiselvyyttid. Pienten asioiden muuttaminen voi olla suuren

muutoksen alku.
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9 POHDINTA

Paivittdistd oppilasarviointia tutkiessani ajattelin ensin, ettd siind on kyse ldhinnd
luokkamiljogseen liittyvistd vuorovaikutussuhteiéta, mutta raportin edetessi ja teorian
tullessa yhd enemmin aineiston tueksi tajusin, ettd piivittdisestd oppilasarvioinnista
puhuttaessa on puhuttava samalla mielestidni kokonaisvaltaisesta yhteistoiminnallisen
oppimisen ideologiasta, jossa keskeinen merkitys on yhteistyStaitojen oppimisella.
Jylhda (SEL, 2/2001, 8) on kirjoittanut toimintakulttuurien murroksesta, ettd
yhteistyotaidoilla on keskeinen merkitys yksilon tulevassa tyGmaailmassa. Ympérist6d
arvioitaessa evaluoinnin kohteena tulisi luokassakin olla tietoisesti pienryhmien
sosiaaliset vuorovaikutustaidot, silli se, mitd arvioidaan, suuntaa vahvasti oppilaan
oppimista.

Tutkimuksella pyrittiin -~ selvittdméin, mitkd ovat koulumaailman
péivittdisen arvioinnin esteitd ja mahdollisuuksia sekd miten oppilasarviointia tehddin
isossa yli 30 oppilaan luokassa. Tutkimuksessa huomasin, ettd opettajat kokivat
olevansa puristuksessa koulun arjen ja lain tuomien médrdysten keskelld.
Tutkimustuloksia ja raportteja lukiessa tulisi kuitenkin muistaa aina se konteksti, missad
tutkimuksia on tehty. Nykypiivdn opettajilla on siis opetettavanaan suuret luokat ja
koulujen maédrdrahoja on vihennetty jatkuvasti. Tdmd herattdd kysymyksen siité,
pystyvitko opettajat toteuttamaan dynaamista arviointia tulevaisuudessakaan vai onko
koulun arjessa helpompi viime kidessd tuijottaa koearvosanoihin. Yksilollisten
tarpeiden huomioiminen ja arviointi vihintdin 30 oppilaan luokassa on yhdelle
opettajalle mahdoton tehtdvi.

Tutkimuksessani ilmeni, ettd piivittdistd oppimisprosessiin liittyvia
oppilasarviointia ei luokissa oltu paljoa tehty tai sitd ei tiedostettu tehtdvin.
Tutkimuksen aineiston syvyys jéi haastatteluissa f)innalliseksi. Mietin jalkeenpdin, oliko
ilmi6 jatkuvan oppilasarvioinnin muuttaminen péivittdiseksi oppilasarvioinniksi
himénnyt rajauksellaan haastateltavia opettajia, mutta totesin itselleni, ettd se oli
varmistus siitd, ettd pyrin erottamaan selkedsti ilmitn lukukausiarvioinnista, vield
voimakkaammin kuin sana “jatkuva” tekisi. Tutkimukselle olisi saatu monipuolisuutta
ja laatua silti lisdd, jos olisi kiytetty metodina haastattelun lis#ksi havainnointia
kyseisissd luokissa. Havainnoinnilla olisi saanut tietoa, miten péivittdinen
oppilasarviointi kiytdnnossi todella toteutuu. Aiheesta kannattaisikin tehdd

observointitutkimus niissé luokissa, missi integraatio-oppilaita on pysyvésti.
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Integraatioedellytyksistd ja integraatioon liittyvistd osittain kielteisistd
asenteista (Valeo & Bunch, 1998, 17) seuraa haastetta sekd kouluille ettd
opettajainperus- ja tdydennyskoulutukselle. Opettajat tuntuvat nikevin itsensd edelleen
pikemminkin opetussuunnitelman toteuttajina kuin oppimisen ohjaavina edistdjing,
joilla opetussuunnitelma on vain ty§vilineeni ja oppaana. Opettajat kokevat yksilollisen
oppimisprosessin arvioinnin opetussuunnitelmien toteutuksessa mahdottomaksi. Koska
késitys hyvéstd opettajuudesta tulee omista kokemuksista ja koulutuksesta,
opettajainkoulutuksen tulisi tarkastella opetussuunnitelmiaan tdysin integraation
ndkokulmasta. Pitiisi pddstd ndkeméiidn, miksi meilld tiedollinen opetussuunnitelma on
noussut oppilaiden tarpeiden ylipuolelle ja oppilasarviointi j&i staattiseksi tulosten
mittaamiseksi eikd dynaamiseksi oppimisprosessista ldhteviksi ohjaukseksi.

Tutkimustyon edetessd tajusin vasta pienen osan siitd, mitd on olla
opettajana ja lahes oman koulutydn tutkijana. Mieleeni tuli vaistamatta ajatus siitd, ettd
tutkimuksellista  yhteisty6td tulisi saada koulun arkeen enemmin, jolloin
toimintatutkimukseen osallistuvat opettajat itse tutkisivat omaa ja toistensa tyGtd.
Koulun opetussuunnitelmia tulisi tarkastella uudelleen ja k#ydd samalla suurta
keskustelua oppimiskisityksistd ja koulun merkityksestd tédnd pdivénd. Syrjalén ym.
(1994, 37-38) mukaan toimintatutkimusprosessin olennainen osa on reflektio.
Reflektioon tarvitaan ulkopuolisia henkilGitd, jotka avaavat uusia ndkokulmia
keskusteluun ja pohtimiseen. Monet ty6tdan tutkineet opettajat ovat kokeneet
merkityksellisiksi nididen ns. kriittisten ystdvien avun omassa kehittdmisprosessissaan.
Hin ei kuitenkaan “omista” projektia, ei médrittele sen ongelmanasettelua tai esittele
tuloksia, vaan on vieras, joka auttaa ja osallistuu vain kutsuttaessa.

Ongelmalliseksi koetaan tilld hetkelld ala- ja yldasteen osittain erilainen
nékemys yksilollisten tarpeiden huomioimisesta. Samaa aihetta voisi tutkia myos
yldasteella. Oppilaiden kouluviihtyvyydestd on tehty tutkimuksia, mutta jatkossa voisi
tutkia lisdksi ala- ja yldasteen oppilaiden nikokulmasta, miten oppilaiden yksilollisid
tarpeita tulisi ottaa huomioon.

Tutkimukseni tarkoitus olisi herdttdd kouluissa yhteinen keskustelu
oppilasarvioinnin staattisesta ja dynaamisesta luonteesta. Tarkoituksena olisi yhdessd
etsid keinoja sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittdmiselle kouluissa. Tutkimusta tulisi
tehdd sielld, missd yhteistyd ja yhteistoiminnallisuuden ideologia Suomessa todella
toimii. Se voisi tuoda ymmirrystd enemmén arkipdivain. Ilman opettajien ja oppilaiden

keskindistd vuorovaikutusta dynaaminen oppilasarviointi ei saa jalansijaa. Se edellyttad
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yhteistoiminnallisuuden kehittymistd Suomessa. Tutkimusta kouluorganisaation
yhteistyostd tarvitaan lisdd, koska koulun ongelmaratkaisu- ja arviointitapa selvittdd
usein  luokan  tySskentely- ja  arviointitavat.  Tulevaisuudessa  koulun
yhteistoiminnallinen, yhteisvastuullinen toimintafapa arvokeskusteluineen on ainut tie
yksilollisen oppimisen I6ytimiselle. Tilloin luokassa tyGskentelee useampi aikuinen,
jolloin yksil6lliset tarpeet on mahdollista ottaa huomioon.

Koulukulttuuri ei ole vieldkddn padssyt demokratian tasolle. Vallan
siirtymistéd koululle ei ole osattu kiyttd4, vaan olettamuksena on, ettd koulua puristetaan
joka puolelta erilaisin sdfdoksin. Gutmann (1990) puhuu demokratian arvosta tuottaa
oikeita p#dtdksid. Demokratia on arvokasta koska se suo koululle mahdollisuuden
hallita itse itseddn. Opettajilla on kulttuurissa suuri merkitys. Jotta demokraattinen
yhteiskunta voisi olla itsedédn hallitsgva, sille tulisi jattd4 mahdollisuus tehdi virheitd
mydskin lasten kasvatuksessa, kunhan ne ei diskriminoi, syrji, ketdén lapsista. Koulun
tulisi epdonnistumisen uhallakin ottaa itsedidn niskasta kiinni ja k&ydd keskustelua
yhteiskunnan tiedollisista vaatimuksista ja pyrkid kansainvilisten pyrkimysten mukaan
tarjoamaan yhdenmukaista koulujérjestelmas.

Annoin tutkimukselleni nimeksi “Pystyttdis saamaan se oppiminen
kayntiin”, koska se kuvastaa perinteistd kisitystd oppimisesta. Sen takaa paljastuu
yksil6llisten tarpeiden arviointiin liittyvd laajempi tausta, epdusko oppimisen
jatkumoon. Otsikko viittaa toiveeseen ison ryhmén pienentdmisestd, mutta se viittaa
myds siihen, ettd meididn on opettajina syytd alkaa arvioimaan omaa toimintaamme ja
uskomuksia oppimiskisityksistimme. Oppimisprosessin arviointi tulisi suunnata
yksilollisiin  tarpeisiin  ja saada oppimista kdyntiin yhteisesti sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Meilld kaikilla, niin kuntatasolla kuin kouluissakin, on jatkuvan
kehittdimisen ja oppimisen tarve, mutta oleellista on saada kaikkien osapuolien
kasitykset ja uskomukset esiin. Vasta yksi yhteinen késitys ja sitoutuminen yksilollisten
tarpeiden huomioimisen mahdollistamiseen kunnassa voi aloittaa yhteisten keinojen

miettimisen ja suuntaamisen kohti kaikille yhteistd koulua.
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Sopimamme haastatteluaika on . . 2001 klo .

Mikéli sinulla on jotain kysyttdviid myshemminkin hittyen haastatteluun tai

tutkimukseen, niin ota yhteytta.

haastattelija haastateltava luokanopettaja

Heli Rasanen
p. 040-5108818
raheli@tapio.jklmlk.fi

Kiitos, kun suostuit haastatteluuni!



Haastattelurunko

Kuvailevat tiedot

Inokkakoko,
tytot/pojat
opettajankokemus:
- kuinka kauan opettajana
-tdssd koulussa?
-tdssd luokassa?
Mitd pidéat tyostdsi?
Miten ty6 on muuttunut vuosien varrella?

1. Mitki tekijit vaikuttavat péivittiiseen oppilasarviointiin?

havainnoi luokan ymparisto:
-pulpetit, pSydit, tyoskentelyalueet
-seindt: oppilastydt, kyltit, ndyttelyesineitd, tietoja& muistoja oppilaista
-miksi néin: opettajan kerronta
Miten tydskentelet ison porukan kanssa?
Mité opetus-ja oppimismenetelmis kiytit?
-oma/ oppilaiden rooli luokassa
Mihin asioihin joudut kiinnittimi4n huomiota valitessasi opittavien asioiden
tydsk.tapoja?
Mitd tyoskentelytapoja haluaisit kiyttis enemmin? Miksi?

Miti mahdollisuuksia ja ongelmia opettajat nikevit pdivittiisen
oppilasarvioinnin sujumiselle?

Millainen on luokan oppilasaines?

Millainen on luokan sosiaalinen ilmapiiri? _

Millaisia erityishuomioita luokan oppilaissa? ryhmittymisessi?

Onko integroituja oppilaita?

Miten hojks-oppilasta arvioidaan?

Arvioitko eri oppilaita eri tavoin?

Mink4ilaisia asioita otat eri oppilaasta huomioon antaessasi palautetta?
Mitéd mieltd olet hojks:n laatimisesta jollekin oppilaalle luokassa?
Oletko valmis tekem#an? Milli ehdoilla?

Mitd apua saat tai tarvitaan laatimiseen ja toteutukseen?

Millaista tukea tarvitsisit oppilasarvioinnissa?

Minkélaista koulutusta tarvittaisiin erilaisen oppilaan kohtaamiseen ja
arviointiin?

Mit4 asioita koulussa haluaisit muuttaa péivittdisen oppilasseurannan ja
arvioinnin kehittdmiseksi?

3. Miten yhteistyd sujuu piivittiisti oppilasarviointia tehtiessi?

Ketkd muut tekevit pdivittdistd oppilasarviointia luokassasi?
-koulun henkilskunnan merkitys, erityisopetus
-arviointitiimit
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-oppilashuoltoryhmin merkitys
-samanaikaisopetus
- Arviointikeskustelut vanhempien kanssa? Kuinka usein?
-Millaisista oppilasasioista keskustelet vanhempien kanssa?
-Mik4 merkitys? hyddyt/haitat?
-Miten yhteisty6td vanhempien kanssa voisi tehostaa ja kehittda?

4. Miten péivittiisti oppilasarviointia tehd#éin luokassa?

- Miti asloita seuraat ja arvioit oppilaistasi paivittdin?
- Milli keinoilla toteutat piivittdistd seurantaa ja oppilasarviointia?
- Missd muodoissa oppilaat saavat palautettasi?
- Miten vuorovaikutuksellinen palautteen antaminen onnistuu isossa luokassa?
- Mihin pyrit arvioinnillasi?
- Mikéd merkitys silld on oppilaalle?
- Miten oppilaspalautteesi eroaa toisistaan kiytettdessi eri oppimismenetelmia?
- Miten oppilaspalautteesi vaikuttaa luokan sosiaaliseen ilmapiiriin?
- Mikd merkitys péivittdiselld oppilaspalautteella on luokkasi tydrauhaan?
- Millaista péivittdisen oppilaspalautteen tulisi olla?
- Mikai on jatkuvassa arvioinnissa helppoa/ vaikeaa?
- Miten olet muuttanut oppilasarviointia vuosien varrella?
- Oppilaiden itsearviointi:
-Tekevitko oppilaat luokassa itsearviointia?/
-Mitd arvioivat itsestddn?
-Milloin ja kuinka usein tekevt?
-Mill4 tavoin se tapahtuu?
-Mika merkitys oppilaiden itsearvioinnilla on opiskelussa?
-Miten oppilaan itsearvioinnin edellytyksid voisi kehittda?
- Toistensa arviointi:

-Miti asioita oppilaat arvioivat toisistaan?

-Milloin tekevit ja miten?

-Mikéd merkitys on toisten antamalla palautteella?
-luokan sosiaalinen ilmapiiri

5. Miti opettaja ymmértai péivittdisen oppilasarvioinnin olevan?

- Miti péivittdinen arviointi sinulle tarkoittaa?

- Mitkd ovat arvioinnin 14htSkohdat ja tehtavit koulussa?

- Jos olisit itse oppilas isossa yleisopetuksen luokassa, mité asioita haluaisit
itsestési arvioitavan ja miten se tapahtuisi? ,

- Miké kysymys sinua askarruttaa koulumaailmassa eniten liittyen péivittdiseen
oppilasarviointiin?
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TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN Liite 3

1 Tutkimusote ja -tehtiva

Tutkimustehtdvani oli kuvailla ja ymmértdd luokanopettajien nikemyksid jatkuvan
oppilasarvioinnin mahdollisuuksista isossa yleisopetuksen luokassa. Kvalitatiivinen
tutkimusote oli luonnollinen valinta, koska halusin ymmértié opettajien nikékulmia ja
kokemuksia jatkuvasta oppilasarvioinnista ja siihen liittyvistd mahdollisuuksista ja
ongelmista. Tarkoitukseni oli olla mahdollisimman avoin tutkimuslydéille ja
tarkastella i1lmi6td liheltd ja kokonaisvaltaisesti. Lisiksi tutkimukseni pohjautuu
induktiiviseen analyysiin, jossa olen p#dtynyt yksityisistd havainnoista yleisiin
merkityksiin ennemmin kuin olisin testannut teoreettisesti johdettuja hypoteesejd. Nami
tutkimukseni piirteet ovat oleellisia laadullisen tutkimuksen luonteelle. (Patton 1990,
40-41.)

Tutkimuksessani pyrin etnografiseen ldhestymistapaan (Eskola &
Suoranta 1998, 104-111). Tarkoitukseni oli vuorovaikutuksellisesti kuuntelemalla,
kyselemilld ja - kokemalla, oppia nikemddn Iuokanopettajien maailmaa, siis
ymmartdmain heididn koulukulttuuriaan. Etnografiassa pureudutaan usein vain yhteen
tilanteeseen tai yhden ryhmé#n toimintaan. Tutkimukseni on ldhinnid laadullinen
tapaustutkimus, jossa Pattonin (1990) mukaan tarkoituksena on tarkastella tiettyd
yksilod, ohjelmaa, instituutiota tai ryhmii. Haastattelemani luokanopettajat muodostivat
saman kunnan eri koulukonteksteistaan huolimatta ryhmin, jota yhdistdd paitsi sama
ammatti, myds tydskentely isossa, vahintddn 30 oppilaan luokassa. Tutkimukseni ei
ollut kuitenkaan tdysin etnografinen, silli en ole osallistunut enkd siis elényt
haastateltavien opettajien arkipaivdd (Eskola & Suoranta 1998, 106). Kéayttamalld
kuitenkin etnografista haastattelua pyrin saamaan syvillistd tietoa luokanopettajien
nikemyksistd ja heiddn toimintansa ja kokemustensa taustalla vaikuttavista

merkityksista.
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2 Tutkimusaineisto ja sen hankkiminen

Aloitin tutkimukseni suunnittelun lokakuussa 2000 pohtimalla tutkimusaihettani,
keskustelemalla ja tekemdlld siitd visuaalisia miellekarttoja. Aihe tuntui ensin vaikealta,
mutta mielenkiintoiselta tyostidd. Tydstdmisen vaikeutena oli se, ettd olen tydskennellyt
itse koulukontekstissa ensin luokanopettajana, sitten erityisluokanopettajana ldhes 20
vuotta ja siten koulukulttuurin synnyttivit tietyt asenteet ja uskomukset ovat juurtuneet
itseeni.

Ty6stin  haastattelurunkoa puolistrukturoituja teemahaastatteluja varten
Pattonin (1990, 283-295) mukaan. Pdddyin eri haastattelumuodoista
teemahaastatteluun, koska suoritin haastattelut yksin. Hirsjérven & Hurmeen (2000, 48)
mukaan teemahaastattelulla on se etu, ettd edetessddn tarkkojen kysymysten sijasta
tiettyjen, keskeisten teemojen varassa, se vapauttaa haastattelun tutkijan nakdkulmasta
ja tuo tutkittavien dinen kuuluviin. Teemahaastattelussa haastattelujen aihepiirit ovat
siis tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja jirjestys muotoutuvat
haastattelutilanteen mukaan (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 204-205). Sen
tiedostaminen vapautti minut opettajana tutkimuksen ohjailemisen pelosta ja tein
itselleni haastatteluja varten muistilapun, jossa oli pa4teemat ja tukisanat teemojen alla
Eskola & Suorannan (1999, 87) mukaan. Tarkoitukseni oli sils saada
teemahaastattelutilanteesta mahdollisimman rento ja luonteva ja siten  saada
mahdollisimman rikasta aineistoa. Niin kaikilla haastattelukerroilla kasitellyiksi tulivat
suunnilleen samat aiheet ja kysymysten esittimisjdrjestys ja sanamuodot vaihtelivat
jokaisessa haastattelussa.

Haastattelurunko sisilsi kysymyksid, jotka liittyvat viiteen teemaan: 1)
Mitkd tekijat vaikuttavat piivittdiseen oppilasarviointiin? 2) Mitd esteitd ja
mahdollisuuksia opettajat nikevit paivittdisen oppilasarvioinnin sujumiselie? 3) Miten
opettajat  tekevit yhteistyétéi oppilasarvioinnissa? 4) Miten opettajat tekevit
oppilasarviointia isossa luokassa? 5) Mitd opettajat ymmaértivat péivittdisen
oppilasarvioinnin olevan?

Hirsjarven ym. (2000, 198) kehoituksesta suoritin esihaastattelun eréille
luokanopettajalle joululomalla 2000, jonka jidlkeen muutin haastatteluteemojeni
jérjestystd ja lisdsin haastattelurungon loppuun kaksi oppilasarviointiin ja opettajan

ty6hon liittyvad reflektoivaa kysymysti. Tassd vaiheessa pédtin muuttaa jatkuvan
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oppilasarvioinnin piivittdiseksi oppilasarvioinniksi, koska esihaastattelussa ilmeni, ettd
opettaja mielsi oppilasarvioinnin 1dhinni pitkien jaksojen tai peréti lukukauden lopussa
tapahtuvaksi oppilasarvioinniksi. Huomasin tutkijana, miten helposti ammattini pohjalta
annan ohjailevia apukysymyksid, kun huomasin, ettei arviointia mielletty jatkuvaksi
oppimisprosessiin liittyviksi. Pelkin tukisanaliuskan kdyttdminen haastattelutilanteessa
alkoi tuntua perusteltuna. Huomio tuntui niin mielenkiintoiselta, ettd paatin tdssid
vaiheessa, etten anna teemoihin liittyvid kysymyksid opettajille etukédteen, vaan ennen
haastattelua painotan vield luokanopettajille, ettd on kyse paivittdisestd, ei pelkéstddn
lukukausiarvioinnista.

Tarkoituksenani oli kerdtd haastatteluaineistoa haastattelemalla 10
luokanopettajaa erdistid kunnasta. Halusin tutkimukseeni haastateltavaksi sekd miehid
ettd naisia, joilla on eri miird kokemusta opettajan tySstddn. Soitin kunnan kouluille
tammikuun 2001 alussa ja kysyin rehtoreilta ja opettajilta, kenelld opettajista oli
luokassaan vahintddn /30 oppilasta. Kunnassa ilmeni olevan silloin 14 tillaista
luokanopettajaa. Halusin my6s eripituisia tySkokemuksia omaavia opettajia, jolloin
jatin pois kaksi opettajaa, joilla oli lihes 30 vuoden tySkokemus. Lisdksi kaksi opettajaa
toimivat hyvin paljon myds muiden luokkien kanssa pitden mm. k#sit6itd eri luokille.
Halusin tutkimukseen opettajia, jotka opettivat paljon omassa luokassaan, jolloin
oppilaat olivat heille tutumpia.

Valitsin 5 mies- ja 5 naisopettajaa ja lahestyin heitd soittamalla kaikille
tybaikana koululle. Tavoitin opettajat useiden soittojen jalkeen tySpaikalta kahta lukuun
ottamatta. Huomasin nyt itse, miten hankalaa opettajia on tavoittaa tyopédivin aikana
tyon luonteen vuoksi. Soitin ndyrin mielin kahdelle kotiin ja pyysin haastateltavaksi.
Kaikki 10 opettajaa suostui tutkimukseen. Haastattelun etuna on , ettd vastaajiksi
suunnitellut henkil6t saadaan yleensd mukaan tutkimukseen ja heiddt voi tavoittaa
myShemminkin, jos on tarpeen tiydentdd aineistoa (Hirsjarvi, 2000, 193). Joidenkin
opettajien aikataulu oli tosin niin tiukka, ettd meilld oli vaikeuksia 16ytdd yhteistd
haastatteluaikaa. Yhtd sairastumistapausta lukuun ottamatta haastattelut suoritettiin
ennakkoon sovittuna aikana. Eskola & Suorannan (1999, 90) kehotuksen mukaan
varmistin jokaiselta haastateltavalta opettajalta nauhoittamisen luvan heille soittaessani

aikataulun varmistuksesta.
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TAULUKKO 1. Haastatellut opettajat

sukupuoli tydkokemus luokka-aste oppilaslukumasra
mies 29 vuotta 3. luokka 31 oppilasta

nainen 5 vuotta 6. luokka 30 oppilasta, 1 hojks
mies 17 vuotta 5. luokka 30 oppilasta, 3 hojks
nainen 20 vuotta 3. luokka 32 oppilasta

nainen 28 vuotta 6. luokka 32 oppilasta, 2 hojks
nainen 30 vuotta 6. luokka 32 oppilasta

mies 28 vuotta 6. luokka 30 oppilasta

mies 11 vuotta 4. luokka 30 oppilasta,

nainen 23 vuotta 6. luokka 32 oppilasta

mies 3 vuotta 6. luokka 30 oppilasta

Suoritin haastattelut ajanjaksolla tammi-maaliskuu 2001 jokaisen omassa
luokassa yhtd opettajaa lukuun ottamatta. Tutkijan ndkOkulmasta timi helpotti
luokkakontekstin nékeminen antoi luontevuutta ja rentoutta haastattelutilanteessa, kun
opettajat paisivit samalla kertomaan luokkakontekstista ja se innostutti selvésti heitd
kertomaan tySstddn. Samalla pystyin tutkijana havainnoimaan ja kyselemién asioita
luokkaympiéristostd. Eskola & Suorannan (1999, 94) mukaan luottamus on
tutkimushaastattelun avainkysymys. Pyrin olemaan avoin haastattelussa ja mm.
kysyméadn luvan katsellessani oppilasarviointikansioita ja kaapistoja sekd seindlld
olevaa materiaalia. Kotona kirjoittelin muistiinpanoja luokkahuoneista ja asioista, jotka
ilmenivit haastattelun ulkopuolelta.

Ennen jokaisen varsinaisen haastattelun alkua luimme yhdessd lépi
haastattelusopimuksen (liite 1), jonka yhteydésséi painotin haastateltavalle opettajalle
kyseessd olevan pdivittdisen oppilasarvioinnin pohtimista opettajan  tyOssd.
Padllimmaiseksi muistikuvaksi jdi koulun kiireinen ilmapiiri. Koulujen ja opettajien
kiireisen ilmapiirin pystyl aistimaan siten, ettd selvéstikin kahdessa haastattelussa
aamulla klo 8-9 vilissi tapahtuva haastattelu ei ollut ajallisesti paras vaihtoehto, koska
selvidstikin opettajien ajatukset alkoivat kédsntyid l1dhempini yhdeksdd jo koulun pitoon.

T&llsin oppilaiden ravaaminen kdytdvilld vaikutti sithen, ettd heiddn ajatuksensa ja
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keskittymisensd haastatteluun alkoi laimentua ja he kévivdat vililld ovella
huomauttamassa metelistd. Syrjdld ym. (1994, 87) ovat todenneetkin, ettd
haastattelupaikka ja —ajankohta ovat merkittdvid tekij6itd haastattelun onnistumisen
kannalta.

~ Koulun jilkeen pidetyissé haastatteluissa ei ollut niin suurta kiireen tuntua.
Joitakin keskeytyksid ja ajatuskatkoja tuli koulun jilkeen siistijahenkilokunnan tullessa
luokkaan koulun loputtua. Haastattelut kestivit 45-65 minuuttia ja nauhoitin ne.
Nauhoituksesta huolimatta haastattelutilanteet olivat epamuodollisia,
keskustelunomaisia, leppoisia tilaisuuksia, joissa toistaan kunnioittava vuorovaikutus
mielestidni eli pienessd ajassa. Opin nidissi tilanteissa paljon katsoessani koulutyotd
ulkoapdin, mm. sen, miten erilainen oli henkilékunnan vuorovaikutus eri
koulukonteksteissa astuessani opettajanhuoneisiin.

Haastattelutilanteissa kdvi ilmi myos se, ettei kaikkia koulun yht' dkkisid
ulkoisia hdiri6tekijoitd voi vilttad. Hirsjarvi & Hurme (2000, 127) ovat todenneetkin,
ettd muiden ihmisten ldsndolo saattaa vaarantaa haastattelua eteenkin, jos he puuttuvat
haastattelun kulkuun. Yhdess3 haastattelussa opettaja joutui ottamaan oppilaan aamulla
luokkaansa tekemdin tehtdvid ja joutui puhumaan sen vuoksi hiljaisella #dinelld
ilmastoinnin huristessa yldpuolellamme. Litteroidessani haastattelua en pystynyt
saamaan kaikista sanoista selvii, joten jitin tekstid kirjoittaessani pisteitd viliin.
Litteroituani tutkimusaineiston sitd kertyi 98 sivua rivivalilld 1.5. Vasempaan reunaan
jétin 4cm:n ja oikeaan lcm:n marginaalin. Merkitsin litterointeihin olennaiset tauot,

painotukset sekd ilmeet etti eleet.
3 Aineiston analyysi ja raportointi

Bogdan ja Biklen (1992, 154-165) kehoittavat aloittamaan aineiston analyysin jo
kentilld, siis aineistoa kerdittdessd. Aineistonkeruuta ja analysointivaihetta ei
laadullisessa tutkimuksessa voi erottaa selkeidsti toisistaan, vaan analyysi alkaa osittain
jo aineistonkeruuvaiheessa. ( Gronfors 1985, 145; Patton 1990, 390.) Huomasin tdmén
heti ensimmaisen haastattelun jilkeen, mikd merkitys on sillg, ettd pddsee haastattelun
jélkeen prosessoimaan d4neen haastattelutilannetta. Tdssd vaiheessa kaduin hetken siti,
etten tehnyt tutkimusta parityond, koska ajatuksien vaihtaminen parin kanssa prosessia
lapikdydessd saattaa tuoda uusia niakdkulmia tutkimukseen. Prosessoin tutkimustani

yksin kirjoittamalla muistiin havaintojani koulusta, luokasta ja haastattelutilanteista ja
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yksityisistd tulkinnoista ja niistd aiheuttavista mietteistd. Opiskelujen vililld huomasin
pohtivani haastatteluista nousseita aiheita ja ajatuksia ldhimmén opiskelukaverin kanssa.

Kolme ensimmiisen haastattelua tein siten, ettd litteroin nauhan

haastattelun jélkeen ja luin haastattelun ldpi. Niin pyrin tarkentamaan kysymyksidni
seuraavia kertoja varten sekd seuraamaan, nousiko joku erityinen asia haastattelussa
pintaan haastattelurungon muuttamista silmalld pitien. Tdssd vaiheessa huomasin, ettd
péivittdisen oppilasarvioinnin ongelmiin ja esteisiin liittyvd teema nousi jo
ensimmdisten haastattelujen aikana muita merkittdvimmiksi.
Opiskelukiireistd johtuen tein loput seitsemin haastattelua periaatteella: Kerdd kaikki
kerralla ja katso, miti tuli kerdttyd. Loppujen seitsemén haastattelujen kohdalla noudatin
Bogdan & Biklenin (1992, 157) kehotusta tutkijan kommenttien kirjoittamisesta.
Haastatteluja litteroidessani kirjoitin viliin omia lyhyitd l3hinnd tekstin sisdllostd
herdnneitd ajatuksia ja tulkintoja. Vasta raportointivaiheessa huomasin tiettyjen
haastattelujen teemojen ymmirtimisen kypsyvdn hitaasti, joten huomasin omalla
kohdallani, ettd ehdottoman tirke#dd olisi ollut joka haastattelun jialkeen kuunnella ja
litteroida aineisto ja perehtyd sithen kunnolla, jotta olisi saanut syvyyttd tietyistd
teemoista enemmadn raportointia silméalla pitden. |

Varsinaisen analyysin tein osittain Bogdan & Biklenin (1992, 165-181)
esittdméin mallin mukaisesti. Luin ensin aineistoa ldpi useaan kertaan. Aloitin aineiston
sisdllén koodauksen kdyttimilld apuna haastattelurunkoa. Merkitsin koodit sisllén
reunaan. Sen jdlkeen luin aineistoa  samalla poimien koodikohdat sivu- ja
rivinumeroineen erillisille apupapereille. Kussakin apupaperissa oli paddkoodiotsikko
ylhailld, joka helpotti apupaperin nopeaa 16ytdmistd. Tamén jalkeen siirsin apupaperia
kayttden tietokoneella Kopio-kiskyd kayttden jokaisen pidskoodin tulevat alakoodit
allekkain, jolloin sain listan erilaisista variaatioista eli tulevista padkoodeista. Tdssd
vaiheessa oli helppo jo havaita, mistd teemoista opettajat olivat puhuneet enemmén.
Témén jélkeen luin ylikoodien alta haastattelusisiltod ldpi merkaten oikeaan reunaan
tarkemman alakoodin eli ylikoodin antaman tarkemman variaation raportoinnin
helpottamiseksi.

Koodattuani aineiston tein visuaalisia késitekarttoja, jossa pidkoodit
muodostivat kdsitekartan auringon ja alakoodit auringon siteet. Alakoodit saivat vield
uusia siteitd hienojakoisemmin samankaltaisuuksien ja erojen mukaan Ne auttoivgt
sisdllysluettelon tyGstdmisessd. Kéisitekartan tekeminen oli mielenkiintoista, mutta

tunsin kuitenkin koko ajan epivarmuutta ymmairryksestédni. Késitekartan pohjalta aloitin
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raportoimisen. Raportoinnissa pyrin tuomaan esille emic- ndkdkulman eli tutkittavien
oman ndkokulman. (ks. Eskola & Suoranta 1998, 16-17.)  Edelleen Eskolan ja
Suorannan (1998, 83, 141-143, 217) mukaan laadullinen raportointi voi olla teorian ja
empirian vuoropuhelua.  He rohkaisevat unohtamaan todellisen ja siirtyméin
mahdolliseen. Intressi yhteen totuuteen pitdd unohtaa ja etsid sen sijaan erilaisia
totuuksia ja mahdollisia merkityksid. Teksteistd muodostuu jokin versio asioista. Tekstit
sits kuvailevat tapahtumia ettd samalla rakentavat sosiaalista eldm&d. Tekstien
moninaisuus johtaa siihen, ettei kaikkeen voi tarttua yhdelld kertaa. Todellisuutta on
tematisoitava kannalta tai toiselta. Samalla téllainen kisittely, tulkinta, rajaa maailmaa.
Tulkinnan lisédksi lukijalle tulee antaa naht4vaksi katkelmia aineistosta, josta tulkinta on
tehty. Pyrin ottamaan mukaan katkelmia sopivan méiran. Raportoinnissa ilmenee myds
kuvailevissa lauseissa kursivoituja sanoja haastattelijoiden danena.

Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen ja Saari (1994, 149-150) mukaan hyvd
tutkimusraportti on selkedsti ongelmakeskeinen esitys, jolla on kertomuksenomaisesti
johdonmukainen ja kiinted rakenne. Kirjoittaja kehittelee ongelmaansa ja sen ratkaisua

kuin salapoliisiromaanissa.
4 Tutkimuksen luotettavuus

Tynjalan (1991) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen Iluotettavuutta tulee arvioida
reliabiliteetin ~ ja  validiteetin  sijasta  késitteilld = vastaavuus,  siirrettdvyys,
tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole
olemassa yhti objektiivista totuutta, vaan useita todellisuuksia. Tynjdlin (1991)
laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit pohjautuvat Lincolnin ja Guban (1985)

kehittelemiin laadullisen tutkimuksen kriteereihin.

Vastaavuus. Tutkimuksen vastaavuus merkitsee sellaista raportointia ja johtopaitdsten
tekemistd, jonka tutkittavat tunnustaisivat alkuperdiseksi ja heiddn todellisuuttaan
vastaavaksi. Tutkija voi lisiti tutkimuksen vastaavuutta viettdmilld tarpeeksi aikaa
kentilld, tekemailld tarkkoja ja jatkuvia havaintoja, pyytdmilld tutkijakollegoilta
palautetta ja kiyttdmalld triangulaatiota eli useita eri menetelmid, tutkijoita, aineistoa tai
teorioita. Varsinaista triangulaatiota tapahtui ainoastaan niin, etti haastattelua ennen ja
jélkeen pyrin havainnoimaan luokkaympdéristod ja koulua mahdollisimman tarkasti mm.

katsomalla oppilaiden kansioista heiddn kokeitaan ja tarkkailemalla heidin
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piirustuksiaan seindltd. Kysyin siithen haastateltavilta opettajilta luvan. Yhdelle
haastateltavalle soitin jalkeenpdin ja kyselin nauhoituksessa huonon kuuluvuuden
vuoksi epaselviksi jiineitd kohtia uudelleen. Jdin kaipaamaan yksin tutkimusta
tehdessini tutkijatriangulaatiota eli muiden samassa tilanteessa olevien opiskelijoiden
palautetta tyGskentelyprosessista ja ~tuotoksesta raportointivaiheessa.

Varsinaista kenttityoskentelyd, kuten osallistuvaa havainnointia ei
tutkimukseen siséltynyt ja sen koenkin puutteena tutkimukselle. Toisaalta taas osan
haastateltavien tietoisuus opettajan taustastani olisi voinut tehdd havainnointitilanteesta
epdaidon ja minut olisi koettu uhkaksi tai ainakin vaivaksi. Tutkimuksen vastaavuutta
lisannee kuitenkin se, ettd haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja luottamuksellisia.
haastattelujen nauhoittaminen takasi luotettavan tutkimusaineiston.

Anonyymiteettisuojan myotd koin joidenkin haastattelujen kddntyvén ns.
syvéhaastatteluksi, jossa haastattelijan rooli on 14helld terapeutin roolia ( ks. Syrjald ym.
1994, 87). Useimmissa haastatteluissa tuntui kuitenkin siltd, etti haastateltava piési
ajatuksissaan liikkeelle haastattelun loppuvaiheessa, joten syvyyttd luotettavuuden
kannalta tutkimukseen olisi saatu lisdd, mikdli haastattelut olisi ainakin joidenkin
opettajien kohdalla tehty myéhemmin uudestaan. Haastattelun jilkeen tulleita opettajien
ajatuksia pyrin kirjaamaan muistiinpanoihin.

Avoin, luottamuksellinen haastattelutilanne lisdd siis vastaavuutta.
Aineistoldhtoisyyden olen pyrkinyt tarkistamaan tarkasti ja samalla huomannut , ettd
aineistosta nostettuja katkelmia on tullut ehki liikaakin raporttiin. Vastaavuutta lisinnee
sekin, ettd pyrin lisdksi kotona kirjoittamaan muistiinpanoja reflektoimalla omia
nikemyksidni ja ajatuksiani. (ks. Tynjald 1991, 390-393.) Tutkimuksen luotettavuutta

himmentii se, etten toimittanut tutkimukseni raakamateriaalia tutkittavien luettavaksi.

Siirrettivyys. Lincolnin ja Guban (1985, 294-316) mukaan tulosten siirrettdvyys
kontekstista toiseen on riippuvainen siitd, miten samanlainen tutkittu ympéristd ja
sovellusympiristd ovat. Tutkimuksen siirrettdvyys tulee osaltaan taytetyksi, jos lukija
tunnistaa tutkimuksesta itselleen soveltuvia aineksia. Jotta lukija voisi tehdd paatelmid
tutkimuksen soveltuvuudesta muihin konteksteihin, on tutkijan velvollisuutena kuvata
aineistoa yksityiskohtaisesti ja riittdvisti. Omassa tutkimuksessani siirrettdvyyttd voi
miettid yleisesti isojen ala-asteiden koulujen luokkiin. Siirrettivyyttd ei pditd yksin
tutkija, vaan sen arvio toisessa kontekstissa oleva tutkimuksen 16ytSjen hyvéiksi

kayttdja. Olen pyrkinyt kuvaamaan aineistoa ja tutkimuksen toteuttamista riittdvén
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tarkasti, jotta lukija kykenisi myShemmin tekeméin arviointia tulosten soveltuvuudesta

muihin konteksteihin.

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkimustilanteen arviointi edellyttid Tynjilin mukaan
(1991, 391) siti, ettd tutkija ottaa tutkimustuloksiin vaikuttavat ulkoiset tekijat seki
mydskin tutkimuksesta ja tutkittavasta ilmiostd johtuvat tekijat. Tutkija vot siis arvioida
koko tutkimustilanteen.

Jos olisin aloittanut haastattelujen tekemisen silld tietdmykselld, mikd
minulla nyt on aiheesta, olisi lopputulos ollut toisenlainen. Samoin tutkittavissa, heiddn
mielialoissaan, eldmin- ja tydtilanteissaan, tietdmyksessddn, koko eldmén
moninaisuudessa on varmasti tapahtunut muutosta. Varto (1992, 69) on kuvannut
tapaamme ymmirtdi. Ymmirtiminen ldhtee tietystd lahtokohdista ja palaa takaisin
niiden oivaltamiseen ja ymmirtimiseen. Kun luin ensimmdisen kerran tekstid,
ensimmiinen  intuitiivinen tematisointi kertoi vain omasta ajattelustani, minun
esteistdni ymmairtds tutkimuskohde, toinen lukutapani vapautui tdstd ja etdédntyi siis
ldhtokohdista. Jokainen uusi lukutapa paljastaa kaksi eri asiaa: ensinndkin se vie
lshemmiksi tutkimuskohteen mieltd, avaa kohdetta sen olennaisten todellistumisten
suuntaan, ja toiseksi se kerii koko ajan minua itseéni, syventdd itseymmérrystani.

Haastateltavien nikemyksessd tutkittavasta ilmidstd ilmeni jonkin verran
vaihtelua. Tutkimusilmion ymméirtdmisestd johtuvaa vaihtelua olisi voinut vidhentdi
antamalla haastattelurunko etukiteen, jolloin haastateltavat opettajat olisivat voineet
valmistautua haastatteluun. Toisaalta koin tirkedksi, ettei opettajien muiden kiireiden
lisdksi tarvitsisi kokea paineita haastattelusta etukdteen. Velvollisuudekseni tunsin
kuitenkin Grénforsin (1982, 193) mukaan selvittdi heille puhelimessa etukateen tarkasti
oma tehtdvini hankkeessa ja kertoa heille, ettd tutkimukseni koskee nimenomaan
paivittdistd oppilasarviointia. Olin p#éttdnyt vaihtaa jatkuvan oppilasarvioinnin
péivittdiseksi oppilasarvioinniksi varmistaakseni sen, ettd haastateltavat opettajat
ymmirtdisivit ilmién erilleen lukukausiarvioinnista.  Uskon, ettd pdiivittdisen
oppilasarvioinnin ymmirrettivyys ilmenee avoimesta ja rehellisestd kuvauksesta.

Tutkimuksen pysyvyyteen vaikuttaa —myds  haastattelutekniikan
kehittyminen. Ensimméiset haastattelut lipsuivat liialliseen vapauteen, jolloin osa
teemoista jai kovin pintapuolisiksi. Kokemuksen karttuminen auttoi haastattelujen

tekemiseen.
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Ympéristossi ilmeni vaihtelua ja haastatteluaikataulu ja -puitteet olivat
vaihtelevia. Kahden haastattelujen jirjestiminen aamuksi ei ollut hyva valinta. Koulun
hilind ja keskeytykset oppilaiden ja siivoushenkilkunnan tullessa luokkaan, samoin
yhden haastattelun tekeminen johtajan kansliassa pirisevdn puhelimen vieressi
vaikuttivat haastattelutilanteisiin. Hiiristekij6itd ei pystynyt valttdméaén ja silld voi olla

merkitystd tutkimustulosten pysyvyyteen.

Vahvistettavuus. Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuudelta ei voi vilttyd, joten
tutkijan on oltava selvilld omista ennakkokisityksistdén ja nakemyksistién tutkittavasta
ilmiostd (Tynjald 1991, 392). Tutkimuksessani pyrin lisddméidn vahvistettavuutta
kuvaamalla tutkimuksen suorittamista tarkasti ja kirjoittamalla tutkimuksen
suorittamisen ja analyysin aikana muistiota. Muistioon Kkirjasin omia tunteita, ajatuksia
ja ennakkondkemyksid analyysistd. Koska ilmid, péivittdinen oppilasarviointi voi
aiheuttaa hyvin tunneperdisidkin reaktioita, on tirkedd, ettd tutkija sdilyttdd hyvin
neutraalin otteen. Tdmi ei tarkoita kylmyyttd, vaan tutkijan aktiivinen, kiinnostunut
laheisyys on vuorovaikutukselle ehdoton. Mielestini onnistuin haastatteluissa saamaan
avoimen, luottamuksellisen vuorovaikutuksen vilillemme. Erityisesti tarkkailin itseéni
siini, ettel omat tunteeni ja kokemukseni nikyneet haastattelutilanteissa, jotta ne eivit

sotkeutuisi tutkimusaineistoon. Muistion kirjoittaminen auttoi sitd osaltaan.
5 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa voi tulla eettisid ongelmia mm. vuorovaikutukseen ja
tutkimustapaan liittyen. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaachtoista ja jokaisen
osallistujan omassa harkinnassa. Toin osallistujille selviksi puhelimitse, ettd teen heidén
kanssaan kirjallisen haastattelusopimuksen heidén suostuessaan haastatteluun, mutta
toin esille myds haastattelun perumismahdollisuuden. Haastateltavat opettajat olivat
tdysin tietoisia, ettd haastattelut tehtiisiin pro gradu -tutkimusta varten. ( ks. Bogdan &
Biklen 1992, 54).

Pyrin jo heti ensi kertaa haastateltaville opettajille soittaessani 16ytdmain
heidén Iluottamuksen ja selvittimidn tarkoin tutkimukseni tarkoituksen sekd
merkityksen. Pyysin tutkimukseen osallistujilta lupaa my6s havainnoida heididn
luokkiaan ja sielld olevaa materiaalia tutkimusta varten. Pyrin ndin Gronforsin (1982,

192) mukaan hélventdmiin osallistujien epiluulojaan tutkimuksen liittymisestd heidédn
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henkilokohtaiseen arviointiin. Korostin alussa selvisti sitd, ettd tutkimuksen
tarkoituksena on ymmairtii heidin piivittdiseen oppilasarviointiin liittyvid tekijoita eikd
arvioida heitd opettajina. Tirkeitd oli tuoda myds esille, ettd nauhoituksissa mainitut
nimet muutetaan. Anonyymiteettisuojan lisaksi lupauduin hiljeneméédn hankkimani
tiedon kertomisesta eteenpdin. Pidattdytyminen lisdsi haastattelujen avoimmuutta ja
tutkittajien uskallusta tuoda rehellisesti esille ajatuksiaan. Jotkut tulkintani kriittiset
kommentit voivat olla osallistujien mielestd epimieluisia, mutta ongelma on lahinni
arvoihin liittyvissd nikékulmissa.

Anonyymiteetin  varmistamiseksi  jdtin  haastateltavien  taustojen
kuvauksen viahdiseksi. Katson kuitenkin tutkittavan ilmién kannalta oleellisien asioiden
tulleen ilmi. Syrjilin ym. (1994, 88) kehotuksen mukaan pyrin raportointivaiheessa
suojaamaan tutkittavia niin, etti yksittdisten tapausten kautta saatavaa informaatiota

tarkasteltiin ilmién ja teemojen tasolla.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

