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Tukimuksani kédittelee lasten itsearviointia es opetuksessa. Tavoitteena oli salvittéd miten jamita
muotoja kéayttéen esiopetusryhmissa toteutetaan lasten itsearviointia. Lisaks tarkoituksena oli
ssedasdville opettgjien nékemyksid ja midipiteita sitd, mita lasten itsearviointi opettgian mieesta

Tutkimukseen osdlistui kuus Jyvasseudulla tyGskentelevad esiopetusryhmén opettgaa, joida
kaks tyoskenteli koulun janelja péivékodin esopetusr'yhméssa. Koulutuksdtaan tutkimukseen
osdliguneista opettgjista nelja oli lastentarhanopettgia, yks luokanopettgajayks sosadikas
vattgja. Tutkimus oli laadullinen tutkimus, ja anesonkeruumenetdmand oli puolisrukturoitu
heedtettelu.

Kakilletutkimukseen osdlistuneille opettgille itsearviointi oli tuttu seké késitteena etté kaytannon
tyossatatetettuna. Itsearvioinnista opettgillaoli erilasa nékemyksg, elkaitsearviointi késitteena
dekaen vield vakiintunut. Opettgjien ndkemykset perustuivat seka kokemukseen etté teoriatie-
toon. Kaytetyimmét itsearvioinnin muodot olivat keskustelu, portfolio jakirjalinen itsearviointi.
Nada keskustelu koettiin hyvaks jaluontevaks tavakd, kuten myds portfolio. Tutkimusainels-
tosta muodostui kaks ryhmég, joista toinen ryhma korogti dokumentoinnin ja toinen ryhmé
kesk ustelun merkitysta itsearvioinnin toteuttamisessa. Tutkimuksen perustedla nayttéé olevan
tarkedd, etté opettgja on itse saanut valita toteuttamansa muodon jatavan. Itsearvioinnin avulla

koettiin térkefna itsearvioinnin tavoitteena
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni késittelee lasten itsearviointia esopetuksessa. Vuonna 2000 julkaistiin uudet
esiopetuksen opetussuunnitelman perustedt, ja  vuodesta 2001 |&htien kunnilla on ol lut esiope-
tuksen jarjestamisvelvoite ja dten kaikilla 6-vuctialla on ollut oikeus esiopetukseen. Seka
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) etté perusopetuksen oppilaan arvioinnin
perusteet (1999) kehottavat opettgjaa tukemaan lapsen itsetunnon kehittymistd ja auttamaan
lasta arvioimaan itsedén. Myos perusopetudaki 628/1998 (228) edd lyttad siihen, etta oppilaan
avioinnilla tulee pyrkia kehittémaan oppilaan itsearviointitaitoja. Ohjeet evét kuitenkaan kerro
miten kaytanndssa téhén tavoitteeseen voi péésta. Kuitenkin opettgidlaja henkilkunnalatulis
dla pdjon tietoaarvioinnistaja sen tavoitteista. Arviointi on hyvin lagjaja monitahoinen késite,
ja tutkimukseni olen rgannut koskemaan itsearviointia, ja nimenomaan lasten itsearviointia

esiopetuksessa.

Itsearvioinnin toteutumista koulussa e ole kovin paljon tutkittu (Kasanen 2003, 58). Osana
muuta arviointitutkimugta itsearvioinnista 16ytyy kylla tutkimugtietoa (mm. Kananoja 1999,
Kasaren 2003). Varhai skasvatuksessa itsearviointia portfolioiden avulla on toteutettu jo pitkéan
(mm. Kankaanranta 1998, 2002), ja lasten ndkdkulmia ja késitykdd niin arvioinnista kuin
muugtakin on pyritty tuomaan esin (mm. Peltonen 1998, 2002; Tauriainen 2000). ES- p
alkuopetuskéisen lagten itsearviointia koskevia pro gradu- tutkimuksia on pdjon, ja lasten

késityksa on selvitetty heita havainnoiden ja haagtatellen (mm. Jokiaho 2002, Riihiméki 2001).



6

Koko oppilasarviointia opettgjan nakokulmasta ovat tutkineet mm. Bollstrom ja Yli-Pdtola
(2002).

Tassd tutkimuksessani sdvitin opettgien kdstyksa edopetuskéisen lagten itsearvioinnista
opettgia haastattdlemalla. Lasten omat kasitykset ovat tietenkin hyvin térkeitd, mutta midesténi
itsearviointia toteuttaa.  Kiinnostukseni lagten itsearviointiin on herénnyt vuosen mydta p
erilasgta kokemukssta pavakodin ja koulun puoldla Olen kiinnostunut Sitd milla tavoin
opettgja kadttda lasten itsearvionnin, mihin opettgja slla pyrkii ja mitd muotoja kayttéa. Jotta
Opettgja voig toteuttaa itsearviointialasten kanssa, tulee hdnen midesténi osata perustellamiks,

miten ja milla tavala Sta toteutetaan.

Tukinmuksessani pyrin méérittelemaén esopetuksen ja arvioinnin kaditteet keskittyen itsearvioin-
tiin ESopetusta toteutetaan koulussa ja paivakodissa eri koulutuksen saaneiden toimesta, jaSiks
pidin tarkedna tutustua seka varhai skasvatuksen ettéa perusopetuksen tutkimuksin ja teoksin.
| tsearvioinnin toteuttamismuodoista késittelen tarkemmin portfoliota, kirjdlida itsearviontia ja
keskustelua, jotka selkeddti tulivat kéytetyimpind esiin opettgien vastauksissa. Koska arvioinnin
taustalla on aina oppimiskadtys ja opettgjan pedagoginen gattelu, on niiden kasttelylle oma
lukunsa. Opettgjuutta ovat tutkineet mm. Patrikainen (1999) ja Kansanen ( mm. 1993, 1996),

jaheidén ndkemyksiddn opettguudesta olen verrannut tutkimukseni tuloksin.



2 ESIOPETUS

Suomessa esopetuksdla on yleensa viitattu kuusivuotiaiden opetukseen  (Hujda, Puraila,

selked, vaikka esopetus on ollut pitkd&n osa suomaasta varhaiskasvatuskeskustelua, ja
engammés virdliset kokelut akoivat jo 1960-luvulla (mm. Hujala 2002, 3; Harkdnen 2002,
90). Esopetuksen jarjestamisessd on myos suurta vaihtelua eri puolilla maata (Harkonen 2002,
80). Esopetuksdlla voidaan pedagogisena kéasitteena tarkoittaa koko varhaidgpsuuden gan
tapahtuvaa tietoida ja tavoittedlista kasvun ja oppimisen tukemista Oppimisen tietoinen
tukeminen tarkoittaa tdss yhteydessi kasvattgjan pedagogista tietoi suutta | apsen oppimisesta
Tavattedlisdlla tukemisella tarkoitetaan St4, etté pyritédn vastaamaan jokaisen lgpsen yksldllidin
oppimigtarpeisin. (Hujaa, Puroila, Parrila-Hagpakoski ja Nivala 1998, 209-211.)

Lummeahti (1995) mé&érittelee esopetuksen tehtvaks lapsen kokonaisvataisen kehityksen
edistamisen ja oppimisen tukemisen kokonaisopetuksena. Esopetuksen piiriin kuuluu tdman
maaritdlmdn mukaan kakki ale kouluikéiset lgpset.(Lummeahnti 1995, 13)) ESopetus ;
varhai skasvatudtieteen pohjata kaikkien ale kouluiké sten oppimisen tukemista. Kun esiopetus

rgataan vain kuusivuotiaisin, on se ainoastaan halinnallinen ratkaisu. (Hujaa 2002, 7.)

Lapsdla on perusopetudain 1288/1999 (48) mukaan oikeus esiopetukseen oppivelvollisuuden
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Sedaesopetusta, ja esiopetuksen tavoitteena on osana muuta varhai skasvatusta parantaa lasten
gpmisedlytyksia Lummelahden (1995,13) mééritel mésta poiketen Suomen Perusopetudaissa
1288/1999 (48) esopetuksdla tarkoitetaan Sten ainoastaan oppivelvollisuuden akamista
eddtédvéavuotta. Peltosenkin (2002, 82) mukaan esiopetus on termind vakiintumassa tarkoitta
maan kuusivuotiaille tarjottavaa opetusta. Tassa tutkimuksessa esiopetuksella tarkoitan nimen-

omaan kuusivuatialle lapsille jarjestettya esiopetusta

Uudet esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet on laadittu vuonna 2000. Naiden perusteiden
mikaan esiopetuksen keskei sené tavoitteena on lapsen suctuisien kasvu-, kehitys- ja oppimise-
dellytyksen edis@minen. Lapsen terveen itsetunnon vahvistaminen myonteisten oppimiskoke-
musten avulla on térkedd, ja lagpsdle tulee myds tarjota mahdollisuuksa vuorovaikutukseen
muiden kanssa. Esiopetuksessa jokaselle |gpselle taataan tasavertaiset mahdollisuudet oppimi-
s seké koulun aoittamiseen. Varhai skasvatus ja perusopetus muodostavat lapsen kehityksen
kanndta johdonmukai sen kokonaisuuden, ja Siten esiopetusta j érjestettéessi tulee ottaa huomi-
oon muun varhai skasvatuksen ja myGs perusopetuksen tavoitteet. ESopetuksen tavoitteet tulee
otsaana huomioon riippumeatta Sité, toteutetaanko esopetusta erillisessi ryhméssava yhdiget-
tyné muiden ikaryhmien opetukseen. Opettgian tulee tukea lapsen oppimista seké ohjata lasta
tiedostamaan oma oppimisensa. Siten lgps oppi havaitsemaan, etté voi itse vaikuttaa onnistumi-

seensa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000,7, 9.)

Esiopetuksen tehtévana on pitk&éan ndhty lapsen kouluun Sirtymisen pehmentdminen (Hujaa
2002, 7). Kuitenkin esopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) mainitaan, etta
esgopdusja perusopetus muodostavat johdonmukai sesti etenevan kokonai suuden (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2000, 9). ESopetusta e Sis ole digtettu pave emaan koulunkdyn-
tia (Huida 2002, 7). Esopetuskéa pitdis Peltosenkin (2002) mukaan vaaia omanaikékaute-
neen elka val mi stautumi sena seuraavaan kauteen. Lapsen tarpeet ja oppimistavat tulee huomioi-

da opetusta suunnitellessa. (Peltonen 2002, 198.)



3 ARVIOINTI

3.1 Mitaarviointi on?

K asvatudietedlisssi oppikirjoissa arviointi-termia kéytetédn pajon ja slle annetaan hieman
toisistaan poikkeavia merkityks& Arviointi lagimmillaan koskee koko kasvatugérjestelméan
perudteita, tulokda ja kaikkea toimintaa. Arvioinnilla on keskeinen sja opetuksen kakilla osa
dudlla (Brotherus, Heliméki ja Hytonen 1994, 124.) Kananojan (1999, 63) mukaan eva uaati-
on kédte kattaa erilasa menetemid, joiden tavoitteena on tiedon hankkiminen opetuksesta,
oppimisesta ja niihin liittyvig& ilmidiga  Lahdes (1997) jaottelee  kouluj&jestdlmén arvioinnin
gppeaan jalagaan muotoon. Suppeassa muodossa arvioinnilladi evauagtiolla ( Vadue = arvo)
tarkoitetaan oppitulogten arviointia. Lagassa mielessi evauaatio kohdistuu  prosessaihin,
paoksin ja suunnittel uun. Koulujérjestelméssi arviointia tgpahtuu kensainvaisd g, kensdlisdla,
kunta-, koulu-, opettgja- ja oppilastasolla, ja se voi ollaméardligata laadullista Nykyisin on
my6s enemman koulun, opettgjan ja oppilaan itsearviointia. (Lahdes 1997, 219-220.)

Aniant- késitettd kaytetdan kayttaytymidtieteissi ja koulussa useissa eri merkityksissa. Arviointi
voi tarkoittaa esm.

. jonkin astelkon avulla péétetavad |laatua ta maéréa

. tietyn kohteen systemaettista tal epésystemaettista havainnointia

. avioinnin luotettavuuden arviointia
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onmukana oppimisen ja opettamisen kaikissa vaiheissa. Sen térkein tehtévéa on tukea ja edistéa
oppimida ja opettamista. Arvioinnin avulla on mahdollista tehostaa oppimidta ja kehittéa

Korpinen & Pollari 1994, 8.)

Arviointi liittyy kailkkeen opettamiseen, ja opetuksen kaikkia dementtgd on mahdollisuus
aviada Arvioinnin arviointia kutsutaan metaevauutioks ta meta-arvioinniks. Opettgja on oman
tyonsa tutkija, joka luo kokonaiskésityksen ryhmén oppimiseen ja opettamiseen liittyviga
tekijéista. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 9.; Ahlberg 1990, 1-2.; Brotherus, Heliméki &
Hytonen 1994, 124-125.)

Arvioinnin muodot

Laadullisessa i kvditatiivisessa arvioinnissa huomio kiinnitetédn kokonaistilanteeseen ja sen
daradin odin. Nata oda havainnoidaan ja tehdéén pa&atdmia sitg, millagatoiminta on ta mita
tuokdasetuottaa. Mé&&rdlisessadi kvantitatiivisessa arvioinnissa huomio kiinnitetédn mitattaviin
sakkoihin, ja pyritédn Sten sdlvittémadn, miten esmerkiks oppiminen on edistynyt. (Koppinen,

Korpinen & Pollari 1994, 9. ; Brotherus, Helimaki & Hytonen 1994, 126. ; Ahlberg 1990, 7.)

Brotheruksen, Heiméen & Hytdsen (1994) mukaan pienten lasten opetuksessa laadullisesta
arvioinniga kaytetédn myds kastetta ymméartéava di tulkinnadlinen arviointi. Silloin arvioinnissa
korodetaan opetuksen eri tekijoiden valisé yhteyksajaarvioinnin merkityst. Varhai skasvatuk-
=533 laadullisen arvioinnin tulee aina eddtéd mé&rdlista arviointia Koska méérdlisessi arvioin-
nissa jokin laadullisen arvioinnin tulos vditaan tarkemman tutkimuksen kohteekd, on tarkeda
esnleedllisesti tutkimalla selvitettdva opetuksen kannata l1a hetkella keskeiset asiat. (Brothe-
rus, Heliméaki & Hyttnen 1994, 126-127.)
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Arviointi voidaan jaotella myos goituksen mukaan, jolloin arviointia toteutetaan prosessin eri
vaheissa. Diagnostinen arviointi tarkoittaa arviointia, joka suoritetaan ennen opetusta tai
opetuskokonaisuutta. Tulosten avulla voi mm. eriyttdd opetusta Formatiivinen arviointi
tgpehtuu opetuksen alkana ja sen edetessd, jolloin seurataan oppijoiden oppimista. Summatiivi-
nen arviointi tgpahtuu jonkin opetuskokonaisuuden lopussa, jolloin sdvitetédn oppimisen
tuloksdlisuutta. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 9-10.; Brotherus, Heliméki & Hytonen
1994, 127., Alhberg, 1990, 7-8.)

3.2 Arvioinnin tehtavéat

Y leisesti arvioinnin tehtévét voidaan jakaa oppimista ohjaavaan, kontrolloivaan, vaikoivaan,
nousseet ohjaava ja vdikoiva tentdva Se, tarkagtellaanko arviointia yksilon vai yhteiskunnan
nekdkumadta vaikuttaa Sihen, mitk& arvioinnin tehtavét toteutuvat. Arvostel ukeskeinen arviointi

on panottanut kontrolloivaa ja valikoivaa tehtéavéa. Arviointia painottava nékdkulma puolestaan

uuntzen, motivoimaan opiskel uun sek& motivoi maan opettajaa ssamaan pal autetta kehittéskseen
arviointia eddleen. (Rasdnen & Frisk 1996, 16.)

Kananoja (1999) on jakanut arviointitavat edelleen koviin ja pehmesin mengemiin. Kovissa
menetel missa on perinteisesti painottunut oppiainekeskeisyys, janiissaon kontrollia, vaikointia
Kovienmergelmien arviointimenetelmid ovat mm. kokeet ja numeroarvostelu, ja oppimistuloksa
pidetdan keskendédn vertallukepoisna. Pehmeiden menetelmien tavoitteena on oppilaan

mativoiminen ja ohjaaminen henkil 6kohtai sten tavoittelden asettelussa. Oppijan oma nékokulma
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den menegdmien aviointikeinoja ovat mm. opettgjan havainnointi ja oppilaan itsearviointi.

Oppimistulokset eivét ole keskendan vertailukelpoisa. (Kananoja 1999, 66-67.)

Rauste -von Wrightin ja von Wrightin (1995) mukaan evaduoinnilla on ollut perinteisesti kaks
paafunktiota: kontrolli di tuotosten arviointi seké toimintaohjelmien tai koulutusprosessen
kehittdminen. Kontrolloivassa arvioinnissa joko verrataan suorituksa ulkoa annettuihin standar-
deihin tal normehin ta verrata keskendan tiettyyn joukkoon kuuluvia yksl6ita, rynmia jne.
Toimintaohjelmien arviointi perustuu oppilaiden “suorituksin® di mm. tigtoihin, taitoihin, asenta-
siin, motivaaioon ja vamiuksin. Néata avioiden ssadaan tietoa ohjeman toimivuudesta

(Rauste-von Wright & von Wright 1995, 191-192.)

Kouuius pyrkii kapeadti k&sitettyna kehittamadn ykslon suorituksia. Niitd myds arvioidaan ang;
joko yksil@ itse arvioi tai arviointi tulee ulkogpain. Perinteisesti arviointi on opettgian ja oppilaan
vdinenaga, jolloin opettgaarvioi oppilaan suorituksa Arviointi perustuu ainajoihinkin kriteerel-
hn Y leensd arviointiperusteet ovat yhteydessi koulutuksen tavoitteiSin, jotka ovat opetussuun-
nitdmessa (Turunen 1999, 68-69.) Suomen perusopetudain 628/1998 (228) mukaan oppilaan
avioinnin pyrkimyksena on ohjata ja kannustaa opiskelua seké kehittéa oppilaan edelytyksa
itsearviointiin. Perusopetudain uus tehtéva on oppilaan itsearviointikyvyn kehittdminen. Perus-
opetuksen oppilaan arvioinnin perusteet ovat vuoddta 1999, ja Sin& oppilaan arvioinnilla on
kaks tehtavad, joista ensammanen tehtdva on opintojen ohjaaminen ja opiskeluun kannustami-
nen. Perusopetuksessa tété kutsutaan arvioinniks opintojen aikkana. Arvioinnin tulee perustua
omaan oppimis- ja kasvamisprosessiin, sen léhtokohtiin ja tavoitteisin, jotka ovat opetusta ja
opintoja suunnitellessa johdettu opetussuunnitelmasta. Toinen oppilaan arvioinnin tehtéva on

perusopetuksen pééttdarviointi. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 7-8.)

Anlbagin (1990) mukaan oppilaan kannata arvioinnin merkitys nékyy mm. siing, etté oppiminen
edistyy ja nopeutuu, kun hdn saa Sita paautetta ja ohjeita. Yleensi opettga antaa tdman
palautteen. Opettga saa arvioinnin avulla tietoa oppilaiden oppimisesta sek& my6s omasta

opeliksestaan seka ditd, miten Stavois vidakehittda, Arviointiavoi tehda opettgaitseta joku
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mé&én. Vanhemmat ovat yleensi kiinnostuneita lapsensa oppimisesta ja edistymisesté. (Ahlberg
1990, 11-12))

Arvioinimengdmia on hyvin pdjon, ja kéytettdvén menetemén vdintaan vakuttavat monet
seikat. N&ta ova mm. arvioijan késitys ihmisesta ja omadta tehtavagtdan, arvioijan kasitys
oppimisesta, opittavista Ssdldigd, arvioitavien kehitysvaihe ja vainetaitojen taso seka arvioijan

tottumukset. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 46.)

3.3 Arviointi esiopetuksessa

3.3.1 Tehtavét

Opetuksen onnistuminen varhai skasvatuksessakin veetii huoldlista suunnittdlua ja havainnointia
Aniarti on térkedd, ja koskee opetustyon lissks suunnittelua, havainnointia jaitsearviointia. Sen
listks, etté arvioidaan opetusty6ta Sndnsa, arvioidaan myos lapsen, opettgjan ja yhteisin omaa
osuutta. Varhaiskasvatuksen arviointitentévét Brotherus (1994) on luokitellut mikro- €i yks16-
tason ja mekro- di yhteisttason tehtaviks. Arviointitentévid mikrotasolla voidaan tarkagtela
lgpsen, perheen ta varhaiskasvattgan nékokulmasta Padmé&rdnd on aina edistéd lgpsen
hyvinvointia Makrotasolla arvioidaan varhaiskasvatusta koskevia péétoksd, esmerkiks
varhai skasvatuksen tehtévia ja toimintainjoja. Seka mikro- ettd makrotasolla arviointitehtévien
tarkoitus on edistd4 pienten lasten oppimista, tukea heldén kasvuaan seka turvata oppimiseniilo.

(Brotherus, Heliméaki ja Hytonen 1994, 121, 129-131.)

MyésHujdaym. (1999) ndkevét arvioinnin kiinteéna osana varhai skasvatuksen pedagogiikkaa,
slla ilman arviointia kasvattgian on mahdotonta suunnitella lapslahtdista toimintaa. Arviointia

toteutetaan seké prosessin arviointina ettd ykslonarviointing, jolloin tarkoituksena on seurata



14

lapsen kasvua, kehitysta jaoppimista. (Hujaa, Parrila, Lindberg, Nivaa, Tauriainen & Vatiai-
nen 1999, 41.)

Huida ym. (1998 ) kéyttavét ké&stettd arvioiva havainnointi, joka perustuu lapsildhtoisen
toiminnan arviointiin. Silla tarkoitetaan lasten kehityksen ja oppimisen jatkuvaa seurantaa, joka
tgpehiuu yleensé lagten toimintaa katselemdla, kuuntdemala ja dokumentoimala. Tamaarvioiva
havainnointi on koko suunnitteluprosessin keskeinen |&htokohta, ja Sihen palataan myds Slloin,
kun arvioidaan toteutunutta toimintaa. (Hujala ym. 1998, 95-96; Hujaa, Parila, Lindberg,
Nivaa, Tauriaginen & Vartiainen 1999, 4.) Prosessin arviointi puolestaan perustuu tavoitteisin,
jotka ova esopetussuunnitdmassa ja myos lyhyemméan aikavdin toiminnan suunnitelmassa

(Bredekamp & Rosegrant 1992, 28-42).

3.3.2 Tavoittest

Arvioinnin monipuolisuus ja jatkuvuus ndkyy myGs uusissa esopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2000), jossa arvioinnista kerrotaan seuraavadti: “ ESopetuksessa arviointi perustuu
sihen, miten hyvin esiopetuksen yleiset tavoitteet ja mahdollisessa lapsen esiopetuksen suunnitel-

massa ta muulla tavoin asstetut |gpsen tavoitteet toteutuvat. Arviointia suoritetaan jatkuvati

opettgjan ja lapsen vuorovaikutuksessa tydskentelyn ja oppimisprosessin edetessi. Palautetta
anndiaen opettgien ja huoltgien seké& mahdollisesti my6s lgpsen kanssa kaytavissa séénndllisssi
keskugtd uissa. Opettgjan tulee yhtei stydssé muun henkil 6ston kanssa edistéé |gpsen eddlytyksia
itsearviointiin, mika tukee erityisesti lgpsen mindkuvan kehittymistd ja oman tyoskentelyn
jasEntamista. Arvioinnissa painote taan lgpsen kasvu- ja oppimisprosessin edistymisté pikemmin
kunvan tavoitteiden ssavuttamista. ESopetuksen pééiteeks voidaan antaa osdlistumistodistus.
Todistusta voidaan tdydentéa kuvaamalla jarjestettyé esiopetusta.” (Es opetuksen opetussuunni-

telman perusteet 2000, 15-16.)

Peruskoulun ja esiopetuksen perusteiden arvioinnissa on pajon yhteistd. Molemmissa koroste-

taan jatkuvan arvioinnin merkitystd, ja arviointikeskustelut mainitaan molemmissa. Esiopetuksen
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gpeiussuunnitemassa arviointia on késtelty huomattavasti véhemman, mutta se johtunee Sitékin,
ettéd Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet on tehty ainoastaan arvioinnidta, ja slla
korvataen peruskoul un voimassa ol evaa opetussuunnitelmaa arvioinnin osdta. Merkittavin ero on
mielesdni se, ettd peruskoulun arvioinnissa sandlinen arviointi ja numeroarviointi kohdistuu
gppilaen opintojen edistymiseen, tydskentelyyn ja kayttéytymiseen. ESiopetuksen osdlta painote-
taan enemman lapsen kasvua ja oppimiorosessa. Kun esiopetuksessa arvioidaan [&hinna
lapsen kokonaiskehitystd, arvioidsan akuopetuksessa opetussuunniteimassa mainittujen

kasvatustavoitteiden saavuttamista (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 202-203).

Tamimenaviointi seka yksil6- etté prosess nékokulmasta perustuu Hujalan ym. (1999) mukaan
dokumentointiin. Sllatarkoitetaan usaitamenetdmid, jotka liittyvét arviointitiedon kirjaamiseen

tekemét portfoliot. (Hujaa, Parrila, Lindberg, Nivaa, Tauriainen & Vartiainen 1999, 42; Harris
Hdm, Beneke & Steinheimer 1997, 200-205.) Lasten portfoliot ovat kooste useista mainituista
kirjaamismenetel mista (Kankaanranta 1998, 129-130).
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4  OPPILAAN ITSEARVIOINTI

41 Mitaitsearviointi on?

Turusen (1999, 72) mukaan itsearvioinnilla tarkoitetaan jotain suunniteltua menettelyd, jossa
itsendinen, tulis ykslon asettaa tavoitteensakin itse. (Turunen 1999, 72.) Lummelahti(1995)
medittelee itsearvioinnin omien kykyjen jaomien suoritusten havainnoimiseks jaarvioimiseks
(Lummeahti 1995, 57). On kuitenkin térke& miettia niita eddlytyksia, joillalaps asettaa omat
tavoitteensa. Miten laps voi asettaa itselleen redidtiset tavoitteet, ja miten han tietéd mika on
hyvatulos? (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84).

Itsearviainti osana koko arviointia mainitaan seké perusopetuksen etté esiopetuksen opetussuun-

nitelmissa. ESopetuksessa opettgian ja muun henkiléston tulee edistéa lapsen eddlytyksa
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itsearviointiin erityisesti mindkuvan kehittymisen ja oman tydskenteyn kehittymiseks (ESopetuk-
s opaussuunnitel man perusteet 2000, 15-16). Perusopetuksen arvioinnin perusteissa sanotaan
itsearvioinnista seuraavadti: “ Y htend tehtévan on kehittéd oppilaan eddlytyksé itsearviointiin.
ltsearvioinnin tarkoituksena on tukea itsetuntemuksen kasvua, kehittéd opiskdutaitoja seké
auttaaoppilasta ymmartamaan opiskdunsa syvdlisedti. Itsearviointi soveltuu hyvin tavoiteopiske-
luun, jossa oppilas itse asettaa opiskel utavoitteensa ja Stten arvioi niiden toteutumista” (Perus-

opetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 12.)

Arvioinnin perustedla oppilaan tulee pystya kehittaméan omaa oppimistaan Sten, etta osaa
asettaa itselleen redlidtiset tavoitteet ja osaa pohtia niiden saavuttamista itse ja opettgjan palaut-
teen avulla Vakka myos kokeet ja todistukset voivat kannustaa oppilata hyviin tuloksin, tulis
kuitenkin |ahteé Sit§, etté oppilaiden osdlisumismahdallisuuksa lisdamala pééstadn parempiin
oppmistuloksiin. Kun oppilaet voivat lagtia tavoitteet, jalissks myds osalistua opetusprosessin
vditeemdla mm. tyGtavan ja materiadin, muuttuu opetustapahtuma oppimistapahtumaks.
Opdtgjan asantuntemusta tarvitaan Sing, etté tavoitteet ovat oikeassa suhteessa seké oppisisi-

toihin ettd oppilaan eddlytyksin néhden. (Lindgren 1992, 23-24.)

Lagod oppii arvioimaan suorituksiaan redigtisesti, mikdi hén saa niigtéa johdonmukaista palautetta
Jos oppimismenestys on vaihteevaa, saa hdn vaihtelevaa palautettakin ja Sten kasitys omada
oppimisesta on ridiriitainen. Vahitelen lgps dkaa arvioida suorituksaan oman todelisen
asaamisensa mukaan. Konkreettisa taitoja ja suorituksia lgpsen on helpompi arvioida. (Lumme-
lahti 1995, 58-59). Lagten itsearvioinnissa, olipakyse stten varhaiskasvatuksesta tai koulusta,
tulee ottaa huomioon, etté jokainen arvioi toimintaa kokemansa perustedlla. Lasten k&sitykset
muotoutuvat vahitellen, elké helllé ole dussa kovin salvad kédtysté esm. Sitd, mité he odottavat
tai mika on hyvad Sikskin jatkuva uudelleenarviointi on térkeda. (ks. Tauriainen 2000, 24.)
Myos Tauriaisen tutkimuksessa integroidun erityisyhmén lasten haagtettel ujen analyys osoitti,
efta lapset dévét selvadt téssi hetkessi ja arvioivat sen mukaisesti (Tauriainen 2000, 213).
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Mekittavaa itsearvioinnin k&sitteessd ja toteutuksessa on ymmértéd se, ettel |gps arvioi itsedén,
vaan omaa oppimistaan, tehokkuuttaan tal kayttaytymistaéén (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 84). Hakkarainen (2002) nékee itsearvioinnin, tyGskentelyn suunnittelun ja vastuullisuu-
den kulkevan kés kadessi. Jos koko lapsryhmé arviol toimintaansa, edd lyttéa se yhteisesti
ovittuja séantdja jalasten keskendén sopivia tydskentelyn kriteergd. Silloin vastuu tydskente-
lysta girretéén lapsaryhmdle. (Hakkarainen 2002, 268.) Kongtruktivistinen oppimiskastys
perustuu opittavien asioiden parissa tyéskentelemiseen. Myos tiedostaminen, itsearviointi, oman
toiminnan reflektointi ja kokemusten pohtiminen kuuluvat oppimisprosessaihin. Vakka dle
kauuikdsen lgosen oppiminen e voi dllaniin tietoigta toimintaa kuin vanhemmillalapsilia, oppivat
pienet lapsat juuri tutkimala ja kekamdla He evét kuitenkaan osaa kertoa kovin pajon
osaamistaan. Lapsat kuvailevat tulodta ja ratkaisua konkredtilla tasolla, ja vasta harjoittelevat
oman osuuden anaysointia.(Lummelahti 1995, 58.)

Laxlletulis Ahon (1996) mukaan opettaa itsearviointia. Kasvatuksessa tulis korostaa Sité, etté
jokai sessa ihmisessi on jotakin hyvéa. Kun lgps véhitdlen oppii arvioimaan itseéén ja omia
suorituksiaan, tulee handle tunne, ettd hén voi kontrolloida ja hdlita omaa toimintaansa. Han e
Sten ole aina riippuvainen ulkoisesta, muiden antamasta paautteesta. Itsearvioinnin tavoite on,
etta lgpsen mindkasitys muodostuu redistiseks. Han tunnistaa heikkoutensa, mutta tunnistaa
myds vahvuutensa, ja hyvaksyy ndmamolemmat. (Aho 1996, 50.)

Kasasen (2003) tutkimuksen havainnot osoittavat, etta itsearviointia ja sen opettamigta esintyi
tukimuduokassa paljon jo endmmas sté koulupédivigta ldhtien. Itsearviointi tuli esille kaiken muun
toiminnan ohella arjen toistona, jokapdva send kaytantong, jaitsearviointimenetemadla arvioitiin
matematiikkaa, ddinkieltd ja sodadisa taitoja. Kéytannossa opettga estti sdkedsti arvioinnin
kriteerit jamyds vavoi niiden toteutumista. Itsearvioinnin toteutumismuodoista Kasanen mainit-
see mm. matemdiikan tarkisuspisteen ja soSadigen taitojen “tarkkaluviikon”. Arvioinnin
ayjektiivisuutta tavoiteltiin vetoamalla oppilaan rehelisyyteen, ja péatevéaitsearviointiaoli se, ettel
oppilas petaitsedén. Tutkimuduokassaitsearviointiae oppilaille perustetu erityisesti, vaan kyse
di opeitksen osasta ja oppilaet tottelivat Kiltisti opettgjaa. Oppilaat eivéat mydskdan keskustelleet
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keskendan itsearvioinnista, vaan harjoittdivat sité ahkeragti. Kansasen mukaan nayttaskin it
etta lgpset ovat kyvykkéita arvioimaan itsedén ja tunnistavat hyvin koulun k&yttémid arvioinnin
kriteergl&. (Kasanen 2003, 58-59.)

4.2 ltsearviointi jaitsetunto

Kasvatuksen tavoite on mingkastyksen kehittyminen (Korpinen 1990, 13). Mingkadtys
tarkoittaa Sta, mita tiedamme itsestdmme. Terve mingkasitys on vaikuteima, joka ihmisdlaon
Itsestédn ja joka syntyy redidtisesta togasioiden tuntemisesta. Mingkastykseen kuuluu kaikki
havanot, tiedot, taidot ja uskomukset, jotka yksi10 liittéa itseensd. Y ksl6 saa palautetta omasta
k ayttaytymisestédn ja ymparisté myds kohdistaa hdneen odotuksia, joista yksilé muodostaa
mindhanteen itsdleen. Kun yksl6 dtten vertaa toddlista minggnsd mindihanteeseen, luo hén
kasityksen gita millainen, miten hyva ja miten arvogtettu han on. Itsearvodus syntyy Siné
prosessissa, jossa yksl6 vertallee niitda ominaisuuksia, joilla hén kuvaa itseéén, niihin ominal suuk-
din, joita hén Ssdlyttdd ihannemindénsa. Itsearvostus on yksilon omaarvio Sitd, vastagko mina
hanensisiisa arvojaan. (Korpinen 1989, 139-140; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 115-
116; Korpinen 1990, 13-15.)

[tsetunto voi Ojasen (1994) mukaan lagasti ymmarrettyna ssdltdé kolme osa-al uetta:

1. Itsetietoisuuden, joka tarkoittaa neutraalia itsensi havaitsemista

2. Itsstuntemuksen, joka kuvaa yks16n tietoisuutta omista hetkkouks staan ja vahvuuksstaan, ja
3. ltsearvostuksen di sen, miten arvokkaana ykslo pitéd itsedén. (Ojanen, 1994, 31))

Kdtikangas-Jarvisen (2000) mukaan itsetunnoltaan vahva ihminen tuntee itsensi hyvin. Vaikka
héntiedogea hetkkoutensa, hdn my6s hyvéksyy ne. Hanen kasityksensa itsestéén on positiivinen.

(Kdtikangas-Jarvinen 20003, 18.) Vahva itsetunto jaredlistinen, postiivinen minékuva tarkoit-

taakin Ahon (1996, 10) mukaan samaa asiaa.
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Ihmissnminakéasitys on nykykasityksen mukaan ensidjaisesti opittua (Aho 1996, 26). Mindkehi-
tys muotoutuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa hdn saa itsestédn ja kayttaytymisestéan
pelauteta Y hteiskunnan arvot vaikuttavet koulun arvosiuksin. Siten arviointi kohdistuu yhteison
arvostamiin asoihin, esmerkiks tiedallisin suorituksin. Jos arvioidaan pdkastéén tiedollisa
suorituksa, e ndlla duella heikosi menestyva lgps saa useinkaan tukea itsearvostukselleen
Koska jokaisella on tarve tuntea itsensa pétevaksd, voi yksi6 néhda itsensa kykeneméitomaks
oppimaan dle saariittavast postiivista paautetta. (Korpinen 1989, 140.) Postiivisten mindko-
kemusten ja vahvan itsetunnon kehittymista edisda se, etté toistaihmistd arvostetaan sdlaisena
kuin hén on. Ahon (1996) mukaan minakasitykseen vaikuttavat temperamentti, kyky tehda
havaintoja toisten kayttytymisestd, omat resktiot seké toidlta inmisita saatu pdaute. (Aho
1996, 26.)

Koulujérjestelmén kanndta terve mindkésitys on térkein oppimistulos, silla se on véttaméton
ehtoglle etté ihminen hyvaksyy itsensa myds aikuisena. On térkedd, etté ihminen luottaa itseensa
jauskoo oppivansauusiaasioita.  (Korpinen 1989, 139-140.)

Arviointijarjestelman tulis rakentaa oppilaan kasitykset itsestdén readigiskd, jotta hén oppisi
tietdmadn oman helkot ja vahvat puolensa ja asettaa tavoitteita sen mukaan. Jos tavoitteet ovat
realistiga, antaa e niiden saavuttaminen onnisumisen damyksa ja rohkeutta asettaa uusa,

haastavampia tavoitteita. ( Korpinen 1989, 144.)

Kdtikangas-Jérvinen (2000b) tekee eron annetun ja hankitun itsetunnon vdilla Annettu itsetunto
kehittyy Sita hyvaksynndsta, hoivastaja kiitoksesta, jota ihminen saa lahe Slté8n suorituksstaan
riippumatta. Hankittu itsetunto rakentuu sen varaan, miten pajon onnisumisen kokemuksa
imisalaon. Lapsen tulis saada kokea osaamisen riemua, paljon kiitostaja vain véhan arvoste-
lua. (Keltikangas-Jéarvinen 2000b, 123, 132-133.)

Mys Pulkkisen (2002) késityksen mukaan itsetunto kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

muiden ihmigten toimiessa peilind Han kuitenkin asattaa kyseendaiseks sen, etté itsearviointi
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tukig lgmsn itsetuntoa, ja hén ihmettel ee itsearvioinnin tuloa kouluun ja pavahoitoon. ESmerkiks
jokin taito tulee vahvuudeks vadta, kun lapsdlle térkedt ihmiset havaitsevat sen, arvodtavat ja
tekemis&én kiitetdan. Suorituksa e korogteta lilkaa, vaan lapsen tulee saada tuntea olevansa

rakas ja térked omana itsenaén. (Pulkkinen 2002b, 76-77; Pulkkinen 2000a, 5.)

Siten Pulkkisen mukaan lapsen itsstunto & vahvistu omien heikkouksen ja vahvuuksen ana-
lysonnilla, ja hénen mukaansaitsearvioinnissa vastuu Sirretédn lgpsale ymmartaméita itsetunnon
kehitysprosessa sodadisena ilmiond Sen Sjaan ettd lgps itse yrittéid arvioida esmerkiks
kayttaytymistadn, on térkedd, etta positiivinen paaute ja huomio tulee muiltaihmisitéa vuorova-

kutuksessa. (Pulkkinen 20023, 5; Pulkkinen 2002b, 76-77.)

Lummelahden (1995) mukaan esikoululaigten itsearviointia kehitetdén heidan kanssaan keskus-
telenleke gté ja muista tekemisisté. Siten lapsen mindtietoisuus kasvaa ja hdn oppii kiinnittamaan
huomiota toimintaansa, prosessiin ja tulokseen. Laps dkaa miettia syitd dihen, miks joku asa
onnisuu ja toinen €, jadten lgps huomaa oman vaikutusmahdollisuutensa. (Lummelahti 1995,
60-61)) Vastaavasti Koppinen, Korpinen ja Pollari (1994) nékevét, etté koulussa itsearvioinnin
oppilas voi omatoimisesti valvoa niitd, jaitsearviointi tulee tarpedliseks jahyddylliseks hénen
Itsensa mielestd. (K oppinen, Korpinen ja Pollari 1994, 88-89.)

Vahvan ja myonteisen itsetunnon kehittyminen on nimetty lapsen koulutuksen téarkeimméks
tavoitteeks (Lummelahti 1995, 28). Vaikka kouluun ja oppimiseen liittyvéa mingkokemukset ja
Itsearvostus ovat Korpisen (1990, 1993) tutkimusten mukaan muuttunegt myontelsemmiks
(Korpinen 1990, 90; Korpinen 1993, 20-21; Saari & Linnakyld 1993, 196-197.) Koskaon
mytstodettu (ks. Lummelahti 1995) etta lasten oppimisvaikeuksia pystytéén sekd ennustamaan
eté havatsemaan ennen kouluikéd, on esiopetuksdla haagted lisna tehtévind itsetunnon vahvida

minen ja oppimisvaikeuksen varhainen hoito. (Lummeahti 1995, 28.)
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4.3 Mitaitsearviointi edellyttaa lapselta

Stipek ja Maclver (1989) ovat tutkimuksessaan todennedt, etté lapset osaavat tehda kave-
lapset kéyttavét Sta tietoa, mita heilla on omista ja toisten alkaisemmigta suorituksesta. Tutki-
muksessa todettiin, etté lapset tietévét hyvin tarkasti mité heidén kaverinsa olivat osannegt
akaisammin jamissa he olivat epdonnistuneet. Siten he osadivat arvioida onnistuneesti kavere-
den suoritukda. Omat onnistuneet asiat he ottivat myds huomioon, mutta unohtivat omat
epéonnistumisensa. Tutkijat sdittévét téta S8, ettd ssamansa negdtiivisen palauttest |gpset
jéttavé huomiotta ja unchtavat epdonnisumisensa jotta voisvat yll&pitéa postiivisa tunteta
omasta kyvykkyydestdan. (Stipek & Mclver 1989, 523-537.) Myos Blatchfordin (1992)
mukaan pienet lgpset yliarvioivat omia kykyjéan. Han vertaili 7-vuotiaiden koulumingkuvaa ja
lasten saavutuksiin ndhden ne olivat liioitdtuja (Blaichford 1992, 35.) Lagten itsearvioinnit
tulevat realistisemmiks vastaian lisddntyessi (Marsh, Craven & Debus 1998, 1030).

Lapsen liian hyvaitsearvio @ johdu kerskailusta, vaan lapsen kyvyttomyydesta nahda itsensé
ukopuolisen glmin ja andysoida omiajatoisten suorituksa. Lasten usko omiin mahdollisuuksin
jaitseensa voi ennen koulun dkua olla rgatonta. Lapsen damykset ja kokemukset avautuvat
koulun adettua uuddla tavala ,ja laps tiedostaa itsensa kokevana subjektina. Siten lgpsen
itsetiedostus ja mindkuva muuttuvat olennaisesti ja lgps dkaa perustella omaa itsearviotaan ja
osaa liittéd sen omaan toimintaansa ja saavuttamiinsa tuloksiin. (Hakkarainen 2002, 103.) ES-
jaakuopetuksessa itsearviointi eri muodoissaan ohjaa lasta tiedostamaan omia gattel utapojaan

ja havaitsemaan kasityksissién olevia puutteita (Laine 1999, 69).

Lgpsnmieenkiintoon ja kykyyn arvioida omia kykyjaén vaikuttaa kehitystaso. Rublen ja Hettin
mukaan itsearvioinnissa tarvittava kognitiivinen kehityksen taso ssavutetaan vasta, kun laps

Sirtyy konkreettisen gjattelun tasolta abstraktiin gatteluun. (Ruble & Flett 1988, 97, 103.)
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Itsearviointitaidot

Itsearviointitaidot voidaan jakaa kolmeen osaan: Reflektioon, itsearviointiin ja metakognitioon.
Reflektio tarkoittaa omien tunteiden, gatusten toimintatapojen ja oppimisen tarkkailua ja
pohdintaa [ tsearviointi puolestaan on reflektiiviseen tarkkailuun ja pohdintaan perustuvaa oman
toiminnan j&sentynytta arviointia. Metakognitio tarkoittaa mm. tarkkailun jaarvioinnin perus-
tedla tapahtuvaa oman kognitiivisen toiminnan ymmartamista Kun puhutaan oppimaan oppimi-
sesta, tarkoitetaan juuri ndiden metakognitiivigen taitojen oppimisesta, di oppilaan omaa
tioguita Sitd, mitka tiedot jataidot ovat hyddylliséta hyodyttomia jonkin tehtdvan suorittami-

seen, asioiden ymmartamisen tai ongelman ratka semisen kanndta. (Patrikainen 1999, 154.)

kehittamiseen. Metakognitiividila taidailla tarkoitetaan oppilaan kykya asettaa midekkata
tavoitteita itsdleen, vamiutta séédella opiskdun edistymida seké taitoa arvioida tuloksa
taa oppimisensa tarpeet ja kontrolloi myos asettamiensa tavoitteiden toteutumista. (Vdijarvi

1995, 32.)

Oppija alkaa hahmottaa itsensa toimijakd, ja ymmartdg, etté han voi itse vakuttaa omaan
tam ntaansa muuttaen ja kehittéen Sta. Keskel std metakognitiivisten taitojen oppimisessa on s,
etta laps dkaa ymmartdmadn mita on oppimassa, ja akaa pitéa oppimista tarkeéna keinona

Saavuttaa jotain. (Lummelahti 2001, 41.)

M etakognitiividen taitojensa avulla lapg tarkkailee omaa toimintaansa erilaisssa sosadisssa
tilanteissa ja sdételee ja muuttaa Sité tietoisesti arviointiensa perustedla. Silloin tarvitaan kykya
avioida itsedén, kayttaytymistdan ja suorituksiaan. Na sta taidoi sta kaytetdan termid itsearviointi
tai reflektointi. (Rauste- von Wright & von Wright 1994, 30-31; Kuusinen & Korkiakangas
1991, 50-51.)
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Pramling (ks. Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002) on osoittanut lasten késitysten omasta
oppimisestaan kertyvan véhitdlen. Ensn opitaan tekemd|d, Stten tietémdalajalopultaymméartd:
mala ( ks. Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 85.)

4.4 |tsearvioinnin muodot

Kun oppimiskédtys uudistuu, uudistuvat myas opetussuunnitemalle ja opiske utavoille asetetut
vaatimukset. Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa oppijan vamiuksia, omaa aktiivista ja
tavoittedlista toimintaa, omien kokemusten arviointia, toiminnan merkitykselisyytta ja oppimaan
oppimida. Oppimiskéstys asdttaa uusa vaatimuksa myds opetuksen avioinnille. Myds
avidmintulis ottaa huomioon oppijan omat kokemukset ja seké yks16lliga etta yhteistoiminnal-
lista opiskeluprosessa. (Linnakyla 1995, 9; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 191.)
Uudet, vaihtoehtoiset arviointimenetelmét pyrkivét lgpsen kokonaisvataisen kehityksen tukemi-
seen.  Niissa oppilaan oma aktiivinen panos korostuu kaikissa vaiheissa tavoitteiden asattelusta

tulosten arviointiin asti. (Kananoja 1999, 327-328.)

Hakkarainen (2002) mainitsee erityisesti ryhmén itsearviointia tukeviks konkreettisks vaineks
mm. ryhmén keskindisen vuorovaikutuksen séannat, lasten laatiman tyoskentelysuunnitelman,
tuokiaiden suunnitelman, kirjoitetun tai piirretyn lgpsikohtaisen arvioin paivan tyoskentdysta seké
ryhmén arviointikeskustelut. Lapset voivat myds arvioida yle st tasoa suhteessa jokaisen lapsen
asettamiin henkilokohtaisin tavoitteisin. (Hakkarainen 2002, 268-269.)
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4.4.1 Portfolio

Portfolion ja portfoliocarvioinnin mé&ittelyyn vaikuttaa se, miten Sté k&ytetéén ja mitka ovat
aviamintavoitteet. Portfolioarviointia on kaytetty eri-ikédsten ihmisten oppimisessa ja kehittémi-
sessi. Kankaanranta (1998) on koonnut eri 1ahteista portfolion kayton keskeisalahtokohtiaja
tavoitteita. N&itd ovat oppimigtavoitteiden méittely, oppimisen ediséminen, itsearvioinnin
tukeminen ja opetuksen kehittdminen. Itsearvioinnin - tukemisesta portfolion avulla voidaan
aitdla mm. seuraavat asat: kasvun havatseminen ja tukeminen, prosessnomaisuuden ymméarté:
minen jaoppilaiden toiminnan ja tytskentelyn nékyvaks tekeminen. (Kankaanranta 1998, 61-
62.)

Arvioinnin valineend portfoliolla on vahva sde opiskd utodd lisuuteen, silla kokodmaan vditu
ty6t ovat autenttisa di atoja Arvioinnin lisskd portfolio toimii my6s oppimisen vdineena.
Oppileenmetakognitiot €i omaa oppimista séételevét jaarvioivat taidot vahvistuvat , kun oppilas
tarkastelee javdikol omiatoitdan. (Linnakyla 1994, 12-13.)

Rartfalio-toiminta pyrkii oppimaan oppimisen jaitsetunnon kehittémiseen seké itseohjautuvuuden
vahvigamiseen. Linnakylan (1994) mukaan portfolion tekija joutuu valikoimaan ja asettamaan
myo0s itse itsdleen tavoitteita Han suunnittelee ja vaikoi tavoitteisin sopivia tyGtapoja. Han
joutuu arvioimaan omaa ty6tdan ja tydskenteyprosessiaan, tiedostamaan omat vahvuutensa ja

haasteensa seké pohtimaan tuloksallisen oppimisen perusteita. (Linnakyla 1994, 10-11.)

Partfolion luonne ja 9sdlto vaihtelevat sen mukaan, mikaon portfolion enssjainen tarkoitus. Se
va dlatydkansio, johon kootaan esmerkiks opiskelutentévét, tai se voi olla ndytekansio, johon
vditaan parhaet ty6t. Jos portfolion avulla pyritéén ensisjaisesti seuraamaan oppijan edistystd ja
kehitystd, voidaan sité nimitté& myos kasvun kansokd.

Vakka portfolio voi ssaltéd myos toisten oppilaiden tai muiden henkil6iden kommenttgja, on

lagtijan itsearviointi kuitenkin endgjaiga (Linnakyla 1994, 11.)
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Partfolio voi ollaesimerkiks sakku, kangio, lagtikko, levyke tai video, mutta ulkoinen muoto e
ole pddasia. Keskeisnté on se tuottamis-, vaikointi-, ja arviointiprosess, jossa oppilas kay 1&pi
ard tdtdvansa, arviol niitd ja pohtii tuloksa suhteessa tavoitteisinsa. H&n myds pohtii niita syita
japersteita, joiden mukaan teki vdintansa. Portfolion merkitys onkin reflektiivisessi prosesss

sa, ekaitse kokoeman ulkonabssa. (Linnakyla 1994, 11.)

Portfolion laatiminen ja sen loppuarviointi ovat kaks eri asiaa. Laatiminen sisdtéa koko itseoh-

jauvan oppimigprosessin, jaarvioinnin duedla portfolion laatiminen ja dihen liittyva itsearviointi
edustaa [ghinnd formatiivigta arviointia. Vamis kokoema ja sen arviointi edustaa summatiivista
anviointia. Portfolio voi olla myos ulkopuolisen arvioinnin valine. (Linnakyl&a 1994, 24.) Portfolio
voi toimia myGs lgpsen, vanhempien ja opettgian vaisen arviointikeskustelun pohjana (Jokiaho
2002, 19-20; Térma 1998, 62; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 102).

Kank aanrannan (1998) tutkimuksessa mukana ollut pavakoti liitti lasten itsearvioinnin heidan
kasvun kangoihinsa. Lapset saivat kertoa kokemuksstaan ja arvioivat suullisesti omia téitéan ja
itsedan. Jotkut lapsgta arvioivat itseédn kirjoittamadla Aikuiset kuuntelivat, kysdivéat seka
auttoivat kanson kokoamisessa esmerkiks kirjoittaen ja nauhoittaen. Saatujen kokemusten
mukaan lapsen voi ottaa jo hyvin pienend mukaan portfolion kokoamiseen. Engn lgps tuottaa
tait4 gtten kertoo kokemuksiaan ja vahitellen myas vaikol jaarvioi toitéan. Kopaksen pavako-
sekd niita keskugteluissa tulleita asioita, esmerkiks mité lagps omasta mielestdén oli oppinut tai
missa han koki olevansa hyva Lagen itsearvioinnit osoittivat sen, ettd lapset kertoivat hyvin
mielelléén omista kokemuksistaan. Vdintaperusteet ja lagten arviot toista vaihtelivat pajon
Kankaanrannan (1998) saamien tulosten mukaan lgpset kokivat oppimisen toislta lapsita ja

yhdessd jopa tarkeammaks kuin aikuisiita oppimisen. (Kankaanranta 1998, 79-83, 199.)

Portfoliota arvioinnin muotona on tutkinut myos Sirkku Kananoja (1999), ja hénen midestéén
sen tarkein funktio on oppilaan opiskelumotivaetion lisdaminen. Ongemana Kananoja nékee

kuitenkin sen, etta portfolion avulla koottu tieto on sattumanvaraigta ja epasystemadttista
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Toisadta han myds korostag, etté portfolion vahvuutena onkin juuri sen kokonaisvataisuus ja
subjektiivisuus. Lasten taitojahan e edes pyrita suhteuttamaan toisinsa. (Kananoja 1999, 245.)

Kanaojapyrki kehittdméén portfolioarvioinnista sdlaisa muunnelmia, jotka olisvat systemeaetti-
smpajahdpottaisvat vertaillua oppilatten vdilla Slloin opettgan osuus tehtévien suunnittelussa
jatoteutuksessa kasvoi, ja ohjannassa kootun portfolion avullalaps saattoi ndhda edistymisensi
ja lisdks opettga sa tukea oman toimintansa ja koko luokan kehityksen havainnoimiseen
Opdtgavdits kehitysarviointitentdvia kansioon, ja ehtona oli vain se, etté tehtdva on toistettava
mahdallismman samanlaisena ja samanlai sessa tilanteessa kaikkien kanssa. (Kananoja 1999,
245-246.) Kun perusopetuksen oppilaan arvioinnin perugteissa (1999, 7-8) mainitaan, etta
arvioinnin tulee perustua oppilaan omaan oppimis- ja kasvuprosessiin, @ midestani olis edes

tavoiteltavaa, ettd lagten portfoliot olisivat vertailtavissa. Tarkedéa onkin huometa, etta portfolion

4.4.2 Keskustelu

Veabadinen arviointi tarkoittaa verbadisesti sanoin ilmaistua arviointia. Tunti- ja oppimitilantel-
gin 9sdltyvét opettgan ja oppilaan valiset arvioivat keskustelut ovat verbadigta arviointia, kuten
my0ds enndta sovitut arviointikeskustelut, johon osdlistuvat opettgja, oppilas ja vanhemmat.
(TEormA1998, 62.) Keskeisena arviointitiedon l8hteena voidaan Virran (1999) mukaan pitéd sta
keskustelua ja vuorovaikutusta, joka ssdltyy tuntitilanteeseen (Virta 1999, 61).

Tuntitilanteessa oppilaan ja opettgan vaiseen vuorovaikutukseen ssdtyva arviointi voi olla
hyvinkin lyhyt, esmerkiks muutaman sanan mittainen paautekommentti. Verbadigta arviointia
ova myds opettgjan tekemét korkeamman tason kysymykset, joiden avulla tuetaan lapsen omaa
gatdua seka auttaa lasta oman gattelunsa avulla ratkaisemaan tehtévata ongedma Ongdma

voi tdloin olla myds sogadinen. Vaikka isossa ryhméssi opettgan arviointipdaute tai arvioiva
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keskustelu voi olla hyvinkin lyhyt, kokevat lgpset Térman (1998) mukaan opettgian lyhyenkin
palautteen tai keskustelun hyvinkin térkegks. Paaute voi my6s olla nonverbadinen viesti kuten
hymy, katsekontakti tai kosketus. Jos opetustapahtuman aikana halutaan lagempaa arviointia,
la ja oppilaalla on aikaa keskustella kahden kesken tai ryhméssi useampien oppilaiden kanssa.

(T6rmé 1998, 62-63.)

Mingkésitys kehittyy sodadisessa vuorovaikutuksessa ympéariston tdrkempien ihmisten kanssa
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 116). Ihmisten valinen vuorovaikutus on kasvatuksen
pohja, ja verbadinen arviointi on vuorovaikutusta. Jos kasvatuksen tarkeimpana tavoitteena
nahdaan oppilaan terveen mindkuvan kehitys seka terve itsetunto, olis verbaalisen arvioinnin

merkitys t&ssa yhteydessa tunnistettava. (TOrma 1998, 64; Korpinen 1993, 6.)

Verbadinen arviointi on jatkuvaa laedullista oppilasarviointia. Koulussa sandliset arvioinnit tai
todistukset Sjoittuvat lukukausien loppuun. Usain myds arviointikeskustelut niin koulussa kuin
pavaidossakin toteutetaan |ukukausen dussa jalopussa, vaikka oppimista tapahtuu Kuitenkin
jakuvadti. (Torma 1998, 64-65.) Oppimisprosessin aikana on tarkedd, ettd laps tuntee itsensi
kykenevaks oppimaan ja etta hanella on myonteisd odotuksia oppimisen suhteen (Korpinen
1993, 7). Téhan tunteeseen opettga voi vaikuttaa laedullisen verbadisen arvioinnin avulla

(T6rm& 1998, 65).

Verbaalisen avioinnin tavoitteena on  itsearviointitaitojen tukeminen. Vakka itsearvioinnin
vdinerakaytettéisin esmerkiks péivékirjaata portfoliota, on tirkeda tarjota lapsille tilaisuuk-
ga kertoa vapaasti omasta oppimisestaan ja gatuksistaan. Nan myos opettgja ja vanhemmeat
saavat terkeda tietoa. Myos opettgjan oppilaantuntemus lisdéntyy, joka on pohjana arvioinnille.
Opettgja voi myts haedatella lgpsa ssadakseen sdville, millaisen padautteen lgps tuntee
tarkedks ja kannustavaks. (T6rma 1998, 65, 69.) Lasten omien midipiteiden kuuleminen on
myds tarkedd lasten ndkokulman tavoittamiseks. Lasten keskindiset keskustelut, aikuisen ja

lgpsnvdiset keskustelut seka lasten midipiteiden kysyminen ovat térkeita keinoja, joiden avulla
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saadaan tietoa lagen midipiteistd Nama keinot tukevat myos lapsen omaradoitteisuutta p
tietoi suutta gjattel ustaan. (Tauriainen 2000, 57.)

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa arviointikeskustelu mainitaan yhdeks keinoks,
jdla oppilaan itsearviointikykyéa voidaan kehittéd (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet
1999, 12). Esopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) sadnnolliset keskustelut
opditgien, huoltgien jalasten vélilla manitaan, mutta myds opettgan jalgpsen vdinen vuorova-
kutus prosessin alkana (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 15-16). Koppisen,
Kopisen ja Pallarin (1994) mukaan vanhempien, lapsen ja opettgan valisessa keskustel ussa on
tarkedd saada oppilas puhumaan itse mahdollismman pajon. Myds hyvéksyvan ilmapiirin
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 102-103.) Hongiston (2000) mielesta oppilaan, opetta-
janjavanhempien vdisen keskustdlun e tule suuntautua vain arviointiin, vaan niiden perimmasin
takaitus on auttaa lasta eteenpéin. Siten keskustelut ovat kehityskeskusteluja elvétka pelkastéan
arviointikeskusteluja. (Hongisto 2000, 92-93.)

Tauianen (2000) on henkildkunnan, vanhempien jalasten laatukésityksa koskevassa tutkimuk-
sessaan sdvittanyt lasten ndkemyksa haagtattelun avulla. Koska hdnen tutkimuksensa on tehty

pévékodin integroidussa erityisryhméssi, on haasteena ollut myo6s niiden lasten &nen kuulemi-

nen, joiden itsellmaisu on rgoittunutta. (Tauriainen 2000, 146-150.)

Lagten késityksia toiminnasta péivakodissa voidaan kartoittaa havainnoimalla hetatai kuuntele-
malla ja haagtattedlemdla heitd. Lapsen spontaanin toiminnan dokumentointi on avoin tapa, ja
antaa tietoa lasten todellis sta gatuks sta ja midenkiinnon kohteista. Sen vaikeutena on Tauria-

sen mukaan se, etta sita pitéa toteuttaa pitkdla aikavdilla jatkuvasti. Haastattelun voi toteuttaa
myGsniin, ettd ailkuinen on suunnitellut kysymykst, tilanteet javoi kayttéa gpuna havaintometeri-

adia Tauriainen kaytti tutkimuksesssan havaintomateriadina kuvia paivakodin arkitilanteista

(Tauriainen 2000, 146- 149.)
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L asten haadtattel ua tutkimuksissaan ovat toteuttaneet aiemmin myos Kankaanranta (1998) ja
Peltonen (1998, 2002). Kankaanrannan haedtaitelut liittyivét itsearviointiin portfolioiden avulla
ja toiminnan arviointia toteutettiin mm. keskustelemalla lapsen kanssa. (Kankaanranta 1998,
125). Pdtonen on tutkinut esioppilaiden késityksid oppimisestaan ja viihtymisestéén haadtattel u-
jen jasosogrammien avulla (Peltonen 1998, 36-39, 132-133).

4.4.3 Kirjdlinen itsearviointi

Arviointilomakkeen kaytdsta itsearvioinnissa koulussa ovat kirjoittaneet Koppinen, Korpinen ja
Pollari (1994). Lahtokohtana tulee olla se, etté opettgan ohjauksessa lgps asettaa itselleen
redlistiset tavoitteet esmerkiks tiettyd opintojaksoa varten. Lukukauden aussa voidaan kaikille
tarkeda on se, etta oppilaale on kerrottu se, mita esmerkiks tiettyyn arvosanaan vaaditaan
Jakson aikana ja sen lopussa opettgja yhdessa oppilaan kanssa pohtii, miten tavoitteet an
Saavutettu, ja mitké asat dihen ovat vaikuttaneet.(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 88.)
Lomekkeen kayttéa itsearvioinnissa vol toteuttaa myds kayttaytymisen tal tydskentdyn arvioinn-
nissa, jastavoi toteuttaa ssnndllisesti 18pi vuoden.

Oppilaiden osalisumiga tavoitteiden asetteluun ja oman tyon arviointiin on toteuttanut Sirkku
Kamenoja (1999) osana tutkimustaan, jossa hén on tutkinut arviointia lasten kehityksen seuran-
nassa ja oppilasarvioinnin eriyttdmista. Kananoja on pyrkinyt sdvittémaan, mita kriteerga
oppilasarvioinnin on taytettdva, jotta se auttais opettgjaa yksttdisten lasten, luokan ja koko
oppilasryhmien seurannassa. (Kananoja 1999, 3-4, 241.)
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Kananojan tutkimuksessa arviointimalga oli usata. Toisen luokan aviointimalin perustana oli

luokanopettgjien yhtel ssuunnittelun tuloksena syntynyt arviointirunko, joka on kehitysarviointipai-

notteinen. Sihen kuului todistuskaavake, johon lapsen henkildkohtaiset saavutukset kirjattiin.

Opettajien tarkasti miettimét ja perustelemat  tavoitteet kirjattiin listakd, jossa oli 26 selkeda
madrittdya (esm. “tuntee kellon™). Lukukauden dussa arviointikeskustelua ennen opettgja ja
oppilas olivat jo arvioineet yhdessi oppilaan |&htbtasoa. Keskustelussa opettgja, oppilas ja
vanhemmat vaitsva yhdessi keskesmmét tavoittest, joihin vuoden aikana erityisesti pyrittiin.

Lukuvuoden aikana oppilas arviol itse edistymistéan ja myds opettgja antoi vélipadautetta, jonka
apuna dli erilasa mittauksa. Toukokuun arviointikeskustelussa pohdittiin, mitka tavoitteet oli

Saavutettu ja mité haasteita j&i seuraavaks vuodeks. (Kananoja 1999, 241-244.)

Jokiaho (2002) tutki ed- ja dkuopetuskéasten lasten mingkuvia lasten haastattelun ja koko
|lukuvuoden gan toteutettujen itsearviointiharjoitusten avulla, jotka perustuivat amerikkalaisen
Borban nékemykseen itsetunnon viidesta tunneul ottuvuudesta. Tutkimus toteutettiin luokassa,
jossa oli seka esioppilaita etta ensluokkaaisia. Tuloksissaan Jokiaho @ kertonut, ketka olivat
esgualata, jaketka endluokkdasa, kaska hanen tutkimuksessaan lasten itsearviontitaidot elvét
poikenneet toisistaan. (Jokiaho 2002, 104.) Itsetuntoharjoitukset olivat monipuolisaja ssdsvét
seka lekkga etta niihin liittyvia kirjdlisa itseerviointilomakketa Né&ta olivat esmerkiks
kéyttaytymiseen liittyvét lomakkeet, joihin lapset viikon gan merkitsvét kayttéytyivako e
saantojen mukaan, ska “kaverikukat”, joissa harjoitdtiin pogtiivisen paautteen antamigta

kaverille. Omat ty6t jaitsearvioinnit koottiin kasvunkansioihin. (Jokiaho 2002, 70-85.)

Riihiméki (2001) on tehnyt kuvallevan tutkimuksen alkuopetuksen oppilaiden itsearvioinnista
lgpsa havainnoimala. Hanen tutkimuksessaan akuopetuskéiset oppilaat kokevat itsearvioinnin
mieluisana ja térkeéind asiana oppimaan oppimisessa. Itsearviointi on pitka prosess, ja vadtii
myonteisen oppimisympériston, opettajan yksilollisen ohjauksen seka rohkaisevaa paautetta
Rihiméen mukaan itsearviointimuotoja kehittéessé on syyté ottaa huomioon, etta akuopetuské-
s opplaat kertovat, kirjoittavat ja piirtavét itsestd&n miduummin kuin tayttévét erilaisa keavak-
keita. Oppilaat ymmartavét itsearvioinnin, mutta sen tulis olla lapsystavdliga. (Riihiméki 2001,
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5, 79-80.) Tehtavétietoisuus antaa Jokiahon (2002) mukaan suunnan omalle toiminnale, ja
tavoitteen asettamidta ja toteutumista voi harjoitella esmerkiks itsearviointilomakkeen avulla.

Monipuoliset harjoitukset auttavat |asta tuntemaan itsedén. (Jokiaho 2002, 107-108.)

5 PEDAGOGINEN AJATTELU JA OPPIMISKASITYS ARVI-
OINNIN TAUSTALLA

5.1 Kongruktivisinen oppimiskasitys

Oppimiskédtyksdla tarkoitetaan Rauste - von Wrightin ja von Wrightin (1994) mukaan niita
perusolettamuksig, joita tehdédn oppimisprosessin luonteesta. Kasvattgala on sis oppimisesta
muododunect skeemat, jotka ohjaavet toimintaa. Y leisin luokitus on jako empirigtis-behavioriti-
gdinjakognitiivis-kongruktivigisin oppimiskésityksin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
146.) Jokin ka&sitys oppimisesta on perustana aina Systemaatti sessa opettamisessatal opiskelus-
sa. Oppimiskégtykdin vakuttavat hyvin monet agat, mm. yhteiskunnalliset perinteet ja normit
seké ne odotukset, joita yhtei skunta koulutuksdlle asettaa. My6s oppimista koskevan tutkimuk-
smteriat vaikuttavat, mutta pitemman gjan kuluessa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
103.)
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Parikainen (1999) on hahmotelut eri 1dhteiden pohjata Tiedon- ja oppimiskasitysten muodos-
tamen ndlikentdn (Kuvio 1), jossa oppimiskésitysten &ripanaovat behaviorismi ja kognitivismi.
Tiedonkésitysten vastaavan &&ripdét ovat objektividinen ja konstruktiviginen tiedonkasitys.
Objektivigtinen tiedonkésitys tarkoittaa Sitg, ettd on olemassa jokin absoluuttinen tieto, joka
voidaan sdllaisenaan Sirtaé lgpsdle. Kongtruktivigtinen tiedonkésitys puol estaan |dhtee Sita, etta
tieto on suhtedlista. Jokainen havainnoi ja tulkitsee maailmaa omien kokemustensa pohjdta, ja
muododaasiten oman tietdmysrakentegnsa. Behaviorigtinen ja kognitiivinen oppimiskasitys liittyy
nahin tiedonkdsitykdin. Patrikaiserrghtkentdssi objektivigtis-behavioristinen oppimisngkemys
takaittaa behaviorismia, ja kognitivigtis-konstruktivigtinen oppimiskasitys puolestaan konstrukti-
vismia. (Patrikainen 1999, 61-62.)

Kuvio 1. Tiedon ja oppimiskasitysten muodostama nelikentté (Patrikainen1999, 61)

Kognitividinen
oppimiskagtys
Objektiviginen Kongruktivigtinen
tiedonkasitys tiedonkasitys
Behaviorisinen
oppimiskasitys
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K ongtruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppimisen ldhtékohta on oppijan oma tiedon
prosessointi ja gattelu. Kokonaisuutta ja suunnitelman merkitysté painotetaan, ja kokonaisuus
muododLu osista, jotka on tunnettava. Naméa kokonai suuteen vaikuttavat osat ovat opetuksessa
tarked lahtokohta, josta syntyy opetustilanne, jossa oppija muuttuu uuden tiedon etsjaks.
Samdlagpetuksessa luovutaan tiedon dirtamisestd, ja korostetaan oppilaan omaatiedon etsintéa
ja kadtteya Oppiminen on aktiivinen prosess, jossa oppija rakentaa oman tulkintansa. (Petri-

kainen 1999, 154-155.)

Tanapévana lasten oppimista koskeva tutkimus- jateoriatieto pohjautuu pitkéle konstruktivigti-
siin oppimigteorioihin. Kongtruktivismin dle voidaan koota usata samansuuntaisa késityksa
oppimisesta, joita ovat esmerkiks sosiokongtruktivismi ja sosiokulttuurinen teoria. Kun kongst-
nktivismi painottaa oppimisen ykslollisyyttd, korostaa sosokulttuurinen kdsitys lgpsen gattedun
jaoppimisen yhteytta toimintakontekstiin.(ks. Hujada 2002, 57-60.) Sos okulttuurinen oppimis-
nekamys on lagjasti omaksuttu esiopetuksen perustaks, koska esiopetuksessalaps on keskids-
teorioita yhdistéa niiden oppimisndkemys, jossa oppimisen perustana on tiedon kongtruointi.
Laps néhddén aktiivisena toimijana ja tiedon rakentagjana, missi opettgjan tehtdvana on auttaa
lasta gjatusmallinsa rakentami sessa seké | Oytaméan itselleen sopivat tavat oppia.(Hujada 2002,
58) Hyalan (1998, 2002) mukaan nédden oppimisen nékokulmien pohjata Sirrytdén oppimisen
pedagogiikan periaatteiden rakentamiseen. Niiden perustana varhai skasvatuksessa ovat seka
kongtruktiviginen etté sosokulttuurinen  oppimisnékemys, joihin yhdistyy kontekstuaalisen
kasvun nakokulma (oppiminen kytkeytyy lapsen kasvuympériston perugtdle), ja Sten Hujaa
(2002) kayttad esiopetuksen taudtateoriastatermia  kontekstuaalinen oppimisnékemys. (Hujaa
2002, 60; Hujdaym. 1998, 8.)

L apsen oppimisprosessia konstruktivistisen varhai skasvatuksen mukaan ovat Bredekamp ja
Rosyrant (1992) kuvannest oppimisen syklind Oppimisprosess nahdéan sykling, jossaon ndja
vahetta ja oppiminen etenee aina samojen vaiheiden kautta. Oppimisen sykli @ muutu, vaikka

iminen oppii ja kehittyy, ja syklin vaiheet toistuvat myos aikuisilla Syklin vaiheet ovat tietoisuu-
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|&hdetédn etsméan vastauksia. (Bredekamp & Rosegrant 1992, 32-34; Hujalaym. 1998, 53-
56.)

Peruskoulun opetussuunnitel man perusteiden (1994) mukaan konstruktivismi - korostaa oppilaan
aktiivista roolia tiedonrakenteensa jésentgjand. Koska jokainen oppilas on ykslo ominen
kokemuksineen, on kaikillaomat |&htékohtansa uuden oppimisdle. Téma tulee ottaa huomioon
jaeddlyttéa ykslollisa opetusohjelmia. Opettgian rooli muuttuu enemman opiskelun ohjagaks.
Jotta opetus olis tehokasta, eddlyttéa se optimaaisten oppimismahdollisuuksien luomida ja
positiivisen oppimishdun sdlyttamista pedagogiikan keinoin. (Peruskoulun opetussuunniteman
perusteet 1994, 10.)

Mydsesopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) kuvaa oppimista aktiiviseks, aikaisem-
piin tietorakenteisin pohjautuveks padméarédietoiseks prosessks. Oppiminen perustuu
aempaan tietoon ja oppimiskokemuksin, joten lgps rakentaaitse omat kasityksensa. (Esiope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 8.)

Vakkaopetiutsmenetelmien ja opetug &jesteyjen kayton monipuolistumisesta onkin peruskoulus-
sa Korkeskosken ym. (2001) tutkimusrgportin mukaan merkkgd, on hdlitsevin tyGtgpa
koulussa edelleen perinteinen opettajakeskeinen opetus. Myos oppilasaoitteisa tai oppilaiden
keskindi seen vuorovaikutukseen perustuvia tuokioita véhan. Itsearviointia tapahtuu peruskoulus-

samm. portfolioiden my6ta. (Korkeakoski ym. 2001, 4, 185.)

Braheruksen, Hytdsen ja Krokforain (1999) mukaan kognitivistis-konstruktivistisen oppimisné
kemyksen hallitsevasta asemasta on ol lut myds seurauksena oppimisteorian kastteiden yksipuo-
listuminen ja kaventuminen, jolloin oppimisen teoreettiseks selitysmadliks riittéis kongtruktivisti-
nen kasitys. Koska oppiminen on monitahoinen kadte, tarvitaan gind nékokulmia usaista

teorioista. Kun oppiminen ymmarretédn yksil6llisena tapahtumana, pidetéén kasvatusavoitteina
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mm. ykslonvapautta ja riippumattomuutta. Kun taas oppiminen ymméarretédn sosadisera
tgpahtumana, ovat kasvatustavoitteina yhteisvastuu, dtruismi jayhteinen osdlistuminen. Néiden
molempien oppimisnékemysten hyvakskayttd on vattdméaonta pyrittéessi tasgpainoisen
persoondlisuuden kehittymiseen. Y hteisillisyys onkin ollut suomaaisen es- ja dkuopetuksen

vahvuuksia. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 54-57.)

Patrikaisen (1999) tutkimuksen mukaan silloin, kun opettgjan gattdlu on kongtruktivistinen,
SsAtaa se my6s behaviorigtisen oppimisteoreettisen hdlinnan. Siten opettga, jonka gattelu on
kongtruktividista, tietéa ja tunnistaa myo6s behavioristisen gjattelun piirteet. Jos taas opettga
tomii behaviorisisedti, e hén hdlitse kongtruktivigtista gattel ua ja hénen pedagogisen gattelun
kégttei stonsa on suppea. (Patrikainen 1999, 90-91.) Hujadan (2002) kayttaméa kasite konteks-
tuadinen oppimisnékemys korostaa seka lapsilahtdisyytta ja yksldllisyytta etté yhteisillisyytta
ajentamintaympéri tossi. Hujaan mukaan opettgjdle keskeisntd on rakentaa oma ymmarryk-
snsioppimisesta hyddyntéen dina erilaisten oppimisteorioiden nékemyksia (Hujaa 2002, 60.)
Tuevasuudessa on Patrikaisen (1999) késityksen mukaan pyrittdva kasvattamaan ihmisg, jotka
osaavat oman henkildkohtaisen daméansa hdlinnan lissks ottaa vastuuta myds koko ihmiskunnan

yhteiset4 haasteesta tehdé toimi ssaan damaa sdilyttavia ratkaisuja (Patrikainen 1999, 151,152).

5.2 Opettajan pedagoginen ajattelu

Se miten opettga suhtautuu opettamiseen ja oppimiseen, vaikuttaa oppilaan kastysten kehitty-
miseen. Koulun ja opettgian tulee olla tietoinen erilasga ihmiskastyksgta seka gSitd, etta
ihmiskéstys muokkaa kasvatuskésitysté. Opettaguuteen ovat sidoks ssa opettgjan ihmiskagitys,
tiedorkésitys ja oppimiskésitys, ja ne vaikuttavat opettgan késitykseen arvioinnin mahdollisuuk-
Sdta seka Sitd, miten itsearviointi kehittéd oppilaan suhtautumista kouluun. Opettgan tietoisuus
onmen opettgjuutensa sisdl 6ista parantaa myds oppijan mahdollisuuks a tiedostaa oman oppimi-
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sensalaatuaja ssAtéa. (Hongisto 2000, 109-111.) Myés Torman (1998) mukaan arviointitoi-
mirtaan vaikuttaa opettgjan arvomaalma, jasks olis térkedé tiedostaa oman arviointitoiminnan
tauddla vaikuttava arvoperusta (T6rma 1998, 72). Tutkimuksessaan Patrikainen (1999, 146)
huomas kuitenkin, etté opettgat puhuivat ihmiskésitykastédn huomattavasti véhemman kuin

Kansanen (1993) korostaa opettgjan kaytannon tyon erityiduonnetta. Siiné on hdlittava lagja
kokonaisuus, jota kuitenkin tutkimuksen nékokulmasta |&hestytéén monista eri suunnista
Kysymys onkin Kansasen mukaan tutkimuksel lisesta asenteesta, ammattitaidosta, joka perustuu
pedagogiseen gatteduun. Tutkimusmetodologisen koulutuksen avulla voi kehittda kriittista
asennetta tyohon.(Kansanen 1993, 45-46.)

Opdttgan pedagoginen gattelu on tigtoigtatai tiedostamatonta, ja perustuu hanen henkilkohtai-
s uskomug arjestdmaénsa (Kansanen 1996, 46). Opettgjan ammattitaitoon kuuluu mahdolli-
simmean syvdlinen aineenhdlinta ja kasvatudtietedlinen teorian tuntemus, di kéytannossa tama
takoittaa Std, ettd opettga kykenee tarkastelemaan teoreettisesti kéytannon toimintaansa. Taté
Kansanen havainnollistaa pedagogisen gattelun ja toiminnan tasomdlilla. (Kansanen 1993, 45

47)

Kuvio 2. Pedagogisen gattelun tasomalli ( Kansanen 1996, 49)

METATEORIA
2. AJATTELUTASO

OBJEKTITEORIAT
1LAJATTELUTASO

=»SUUNNITTELU= TOTEUTUS= ARVIOINTI=»
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vahaneen. Opettgja tekee toimintatasolla ratkai suja tilannekohtai sesti opetuksen perugtaitojensa
varassa. Myos opetuksen suunnittelu ja evauaatio seké opetussuunnitelman kehittey kuuluvat

télle tasolle. (Kansanen 1993, 47; Kansanen 1996, 49.)

Toimintatason tagpahtumia jasennetdén objektiteoriatasolla. Tdla tasolla opettga tarvitsee
teoredttista as antuntemusta seka 9sdltojen kriittisté arviointia. Opettga pohtii opetustapahtuman
osatekij6iden yhteyksia teoreettisin kdsitykgin, Mita parempi ymmarrys opettgala on opetuk-
sen tutkimuksesta ja tulokssta, Stéa enemman hanella on vamiuksa toimintatason tapahtumien

srukturointiin. (Kansanen 1993, 47.)

Metateoriatasolla opettaja tarkastel ee erilaisia objektiteoreettisa ratkaisuja ja pohditaan niiden
perusteita. Siten erityisesti kasvatuksen arvokysymykset ovat keskeisé Kansasen mukaan
e voida arvioida, vaan dihen tarvitaan abstraktimpaa gattelua. (Kansanen 1993, 47.) Taso-
mallia & tule tulkita niin, etta tasot olisvat toisstaan irrdlisa ja muodostavat aidon hierarkian
(Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhdma 2000, 24). Kuitenkin ne muodostavat
selkedn tavan |ahestya opettgjan pedagogista gattelua (Haverinen & Martikainen 2002, 101).

Tassa tutkimuksessa pyrin opettgjia haastattedlemalla salvittamédan heidan didaktista gjattel uaan
Kanszsentasomallia gpuna kéyttden. Toimintatasoon kuuluu kdytannon opetustyo eri vaiheineen,
jahnitsearviointi kuuluu. Opettga halitsee pavittaisen tyonsa, suunnittelee toiminnan monipuoli-
i, toteutuksessa joustaa ja ottaa lgpset yksi16ina huomioon. Ratkai sut tehdéén tilannekohtai-
sedti (Haverinen & Martikainen 2002, 100).Ensmméisella gattel utasolla i objektiteoriatasolla
itsearvioinnin toteuttamista ja SsAtja arvioidaan kriittisesti. Vada toisdla gattelutasolla i
metateoriatasolla ovat keskeisa kasvatuksen arvokysymykset. Siitd, mité opettgjat kasittavét
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itssarvioinnilla ja mihin he slla pyrkivét, yritan slta osn kuvata heldén pedagogista gjattel uaan.

Patrikainen (1997, 1999) on tutkinut opettgjan ihmis-, tiedon- seka oppimiskasityksé Vakka
hanen tutkimuksensa koski luokanopettgjia, uskoo han péételmiensi olevan sovelettavissa
kaikkiin opettgjaryhmiin. (Petrikainen 1999, 6.) Tutkimusainestostaan han muodosti neljé
opettgjuutta:

1. Opetuksen suorittgja

2. Tiedon dirtgajaoppimisen kontrolloija

3. Oppimaan ja kasvattamaan sagttgja

4. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjagja

Opetuksen suorittaja-opettajuudessa painottui opettaminen ja oppiminen suorituksena, joka
nakyi tiedongirtona ja kontrollina. Pinndlisuus, passivisuus ja kiritiikittomyys lemad tiedon
kayttoa. Tiedon luonne oli Seaettinen ja tieto ja oppilalle usain yksittéisten tietojen opettel uks.
Oppikirjakeskeisyys, ulkoinen motivaetio, vamiiden tehtévien suorittaminen ja opettgjakeske -
syys korostui oppimisessa. (Patrikainen 1999, 123))

Tiedongirtgja ja oppimisen kontrolloija-opettajuudessa oppiminen nahdadn seka suoritukse-
na etté prosessina. Tassa opettguudessatuli esille seké opettgakeske nen opetus etta toisadlta
my0s pyrkimys ohjata oppilaita oma-doitteiseen tydskentelyyn. Opettguudessa kuitenkin
korostui tiedon merkitys ykdttéasten tietojen opetteluna ja oppimisen ulkoinen motivaetio seka
opettajakeskeisyys. (Patrikainen 1999, 125-127.)

Oppimean ja kasvamaan saattaj a-opettajuudessa oppiminen ymmarretéén toisaalta prosess-
na ja toisadta suorituksena. Ajattelussa on kongtruktivigtista otetta, mutta toiminta on suoritus-

painotteista. Oppimisen prosessiluonne ilmenee yhteistoiminnalisina projekteing, joissa tehtavia
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eriytetédn. Oppilaita ohjataan aktiiviseen tiedonhankintaan sekd omatoimisuuteen. Tassa
opetiguudessa painottuu seké opettgjan rooli oppimisprosessin ohjagjana etta opettgjan toiminta
tiedongirtgand ja opitun kontrolloijana. Sisdinen motivaatio ilmenee mm. oppilaiden osdlistumi-
sena projektien suunnitteluun. Ulkoinen motivaetio ilmenee mm. kokelden ja numercarvostelun

tarkeytena seké kil pailuttamisella. (Patrikainen 1999, 127-131.)

Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja-opettajuudessa oppiminen ndhddén prosessing, jossa
opettaja on prosessin ohjaga ja tukija. Oppimiskokonaisuudet ovat lagoja ja integroituja ja
tyotavat vaihtdevia. Tiedonké&sityksessd ilmenee tiedon dynaamisuus. Oppimisessa korostuu
Ssdnen motivagtio ja Stoutuminen, ja oppimisymparistd on oppijaa aktivoiva ja vuorovakutte-
nen. |tseohjautuvuuden ja itsstunnon kehittymisen kanndta itsearviointia pidettiin térkedna

(Patrikainen 1999, 132-134.)

N &i sté opetuksen suorittga-opettgjuuden oppimiskasitys voidaan méritella behavioristiseks,
kun taas puolestaan kasvu- ja oppimisprosessin ohjaga-opettguuden tiedonkéasitys voidaan
nimeté kongruktivistiseks. Néden &ilaitojen vaiin gjoittuivat loput kaks opettguutta, joista
|6ytyi ulottuvuuksia molemmista &rilaitojen opettgjuuksista. (Patrikainen 1999, 117-119, 121,
133) MyGs perusopetuksen opetuksen laadun arviointitul oksissa voidaan opettgjien oppimiské
dtyksatarkesteltaessa ndhda kaks padlinjaa, vaikke kovin slkednd. Toinen liittyy opettgjakes-
kel seen tyoskentelyyn, jatoinen on oppilaskeskeinen. ( Korkeakoski 2001, 173-174.)

Opetus- ja oppimisteoreettisen tietdmyksen jasentyméttomyytta on Patrikaisen (1999) mukaan
taked pohtia. Hanen tutkimuksessaan opettgjien vaikeus muuttaa kéytannon pedagogiikkaansa
johtuu teoreetti sen tiedon heikkoudesta. Vakka gattelussa oliskin jo konstruktivistista otetta, on
ilman teoriatuntemusta mahdotonta rakentaa kéytannon pedagogiikkaa. Behavioristinen opetus
e aktiivisesti tue oppilaan kongtruktivigtisia oppimigprosessga eddlyttévda opiskelua eika dis
tiedostettua reflektiota, metakognitiota eika itsearviointia. (Patrikainen 1999, 148) Myds
Mékitalon (1998) mukaan arvioinnin tulee kulkea k&s kadessi opettgjan kehittymisen kanssa

Josopetgad itse usko tapaansa toimia, menettda arviointi merkityksensi. (Makitalo 1998, 55.)
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Ammdillinen kehittyminen eddlyttéd Minkkisen (1998) mukaan henkistd kasvua, einikéisen
gymisnidean ssaistamista seka kykya yhdistéa teoria ja kéytanto toimivaks kokonaisuudeks
(Minkkinen 1998, 104).

galasarvioinnin, jamiten St voitaisin edelleen kehittéd. Aineisto kerditiin kysdyjen ja heedtat-
tduenavdla Tutkimuksen mukaan opettgien miglesté oppilasarvioinnin trkein tehtéva on antaa
palautetta oppilaan tiedoida ja taidoista oppiladle, huoltgdle ja opettgale. Oppilasarviointi
painottui eddleen oppilaan kognitiivisten tietojen arviointiin, jolloin oppilaan kokonaisvatainen

sempédn suuntaan.(Boallstrém & Y li-Peltola 2002, 2, 62-63.)

Ojanen (1996, 52-54) korostaa tutkivaa opettgjuutta ja eSittéa tdlaista identiteettigatusta
opetudehtévissi oleville. N&kokulma tutkivasta opettgjasta sovel tuu my6s esiopetuksessa olevan
henkil6n opettguuteen. Tutkiva opettgjuus voi tarkoittaa opettgan reflektointitaitoja, jolloin
eddlytetEin, etté opettga on tietoinen toiminnastaan ja tekee SIta pohjata oman tehtévad ueensa
kehittamistyGté. Tama nékemys sove lettuna esiopetukseen vois ollamyos Sité, etté opettgja on

vamis kyseena al stamaan omia k&ytant6j&én ja kokeilemaan uutta. (Korhonen 2001, 77-78.)

Niikko ( 2002) on tutkinut lastentarhaopettgjia esiopetuksen toteuttgjina. Tutkimuksessa
| astentarhanopettgat evét tehneet jyrkk&a eroa kasvatuksen ja opetuksen vdille, vaan naméa
muodogtivat lagjan kokonaisuuden. Késtykset lgpadta liittyivét 18hinn& humanistiseen lgpskas -
tykseen ja frobdildiseen pedagogiikkaan, joissalgps ndhddan aktiivisena, leikkivand, toiminnan
subjekting, ja jossa lapsuus ennen koulua on snansd arvokasta. Lastentarhanopettajien néke-
mykset lgpsistaevét Niikon tutkimuksessa liittyneet oppimisteoreettisin nékemyksiin, Oppimis-
teoredttinen tarkastelukulma @ ole lastentarhanopettgille niin tuttu jaldheinen kuin kehityspsyko-
logst teoria ovat. (Niikko 2002a 151-152; 2002b, 160, 172.) Myds Niiranen ja Kinos (2001)
pahtivat, riittédko |lapsilantoisyys jalapskeskeisyys péivakotipedagogiikan perustaks, koskane
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jéttéavat monia kysymyksia avoimikg, elka aina kéy edes ilmi, mita néilla kasittelllé tarkoitetaan

(Niiranen & Kinos 2001, 75).

Héarkdsen (2002) midestd onkin térkeda ottaa huomioon, etta péivakodit toimivat varha skasva
tuksen ja koulut kouluopetuksen periaatteiden mukaisesti. Vakka néiden pedagoginen ja
didektinen ero on merkittéva, e sitajuuri ole kayty keskustelua huolimatta Sité, etta esopetusta
toteutetaan seké koulussa etta paivékodissa. (Harkonen 2002, 58.) Suomessa on ollut monia
latertatranopettgjien ja luokanopettgien yhteistyokokeiluja (mm. Kankaanranta 1998, Vienola
2002), ja joidenkin palautteiden mukaan luokanopettgjat ovat saaneet varhaiskasvatuksen
puoldta vakutteita mm. lapslahtisyyteen, joustavuuteen ja toiminnalisuuteen. Kuitenkin
esopetuksen ja kouluopetuksen vdilla katsotaan olevan monia kulttuurieroja ammettisanastosta
alkaen, eikéd yhteisty6 ole vida saanut Harkdsen (2002, 76) mukaan olennaisa muutoksia

akaan.

Y hteinen kasvatusfilosofia ja ymmérrys toiminnan perusteista auttaa Hujalan (2002) mukaan
opettgjia andysoimaan pavahoidon ja dkuopetuksen nykykaytantdja jaldytamadn molemmisa
vahvuudet. K oska esiopetus koskee seka koulua etté péivahoitoa, on molempien hyva arvioida
toimintakdytantdjadn. Tarkein ahtokohta esiopetuksen kehittdmisessd on kiinnittéd huomio
oppimiseen, lapsuuden erityiduonteeseen ja lgpsen luontaiseen tapaan oppia Opettgjan oma
kasvatus- ja opetusfilosofia on S séi Settya tietoa lgpsen oppimisesta. (Hujada 2002, 34.)



6 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksessani pyrin sEvittémé&an mita esoppilaiden opettgat kasttavét lagten itsearvioinnilla
ja miten he toteuttavat Sitd k&ytannossa.  Pyrin kuvailemaan niité merkityksig, joita opettgjat
atavat lasten itsearvioinnille, seké kartoittamaan itsearvioinnin muotoja. Onko opettgilla usaita
itssarvioinnin toteuttamismuotoja, ja milla perustedla ne on vdittu? Midesténi on térkesa
kartoittaa ndita seikkoja, koska itsearvioinnin tarkoituksena on mm. mindkuvan kehittyminen ja
itsetuntemuksen kasvun tukeminen. Mikéi opettgae ole pohtinut tai tiedostanut néité asoita,
hénen on midesténi mahdotonta toteuttaa itsearviointia hyvin.



Tutkimusongelmani ovat seuraavat:

1.Miten ryhméssa toteutetaan esopetusikéisten itsearviointia?
Mita arvioidaan?
Mité muotoja kaytetéan?

Miks?

2. Mité lagten itsearviointi opettgjan mielesta tarkoittaa?
Mik&itsearvioinnin merkitys on?

Mihin gll& pyritéén?

7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusote

Tutkimukseni on laedullinen di kvditatiivinen tutkimus. Vditan tutkimustavakseni laedullisen
tutkimuksan, koska siné |ahtokohtana on todellisen elaméan kuvaaminen. Todelisuus on moninai-
nen, jakvaitatiivisessa tutkimuksessa kohdetta pyritéan tutkimaan mahdollismman kokonaisva-
tai sesti. Se mahdollistaa syvalisen tutkimisen ja ymmartamisen.(Patton 1990,13-14, 40-41.)
Koskahduen saada sdlville niité gatuksiaja mieipiteltd, joita opettgilla on lasten itsearvioinnista,
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pidnlaadullista tutkimusta téssa yhteydessa méard |lista tutkimusta parempana. Myos arvolahtt-
kohta tulee ottaa huomioon, sl arvot vaikuttavat Sihen, miten ymmérramme tutkittaviailmiéita

(Hirgérvi, Remesja Sgavaara 1997, 161).

joukon pienuus kvantitatiiviseen tutkimukseen verrattuna véhentaé tutkimuksen yle stettavyytt,
Suoranta ja Eskola korostavet, etté kvditatiivisessa tutkimuksessa @ pyriték&an tilagtallisin
yleigyksin, vaan tapahtuman kuvaamiseen, tietyn toiminnan ymméartamiseen tal teoreettisen

tulkinnan |6ytamiseen tietysta ilmidstéa. (Patton 1990, 14; Eskola & Suoranta 1998, 61.)

Alasuutarin (1994) mukaan luonteenomaista laadullisdlle tutkimuksdle on sdlaisen aineiston
kerddminen, joka mahdollistaa mahdollismman monenlaiset tarkastelut. Ominaista aneistolle on
imasulinen rikkaus ja monitasoisuus. Aineisto on paa tutkittavaa maailmaa ja nédyte tutkimuksen

kohteena olevasta kulttuurista. (Alasuutari 1994, 74-78 )

Patton (1990) luettelee laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeiks dlle tyypilliset aineistonkeruu-

menddmél Naté ovat havainnointi, haastattelu ja kirjoitetut dokumentit, joiden avulla selvitetédn
mité ihmiset gattelevat, tuntevat, tekevét tal tietdvét (Patton 1990, 10). Eskolan ja Suorannan
(1998) mukaan kvditdiivigen ja kvantitatiividen menetdmien vastakkainasettdu on turhaa
keskusteltaessa tutkimuksen hyvyydesté tai huonoudesta. Téarkeinta heidén mielestéén on tehda
tutkimusta erilaisilla, asiaen sopivilla menetedmilla. Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen
rajat evé ole selked, ja eri menetelmia voidaan andysoida kummadlakin tavdla. (Eskolaja
Suoranta 1998, 13-14.)

7.2 Kohderyhméa
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Tutkimukseni kohderyhména on esiopetusikédisten lasten opettgjat. Aineisto koostuu kuudesta
yks|6haestattelusta. Kaikki haastateltavat ovat Jyvasseudulta, ja haastateltavat hankin soittele-
madla paivékoteihin jakouluihin. Jokainen, johon otin yhteyttd, suostui haastatteluun. Sain myos
néilta opettgilta ehdotuksia opettgidta, joita voisn myds haastatdlla

Laedullisessa tutkimuksessa on usein varain pieni mééra tapauksia, mutta niita pyritéén anaysoi-
meenmehddlismman perustedlisesti (Eskola & Suoranta 1998, 18; Patton 1990, 40). Laadulli-
sessa tutkimuksessa haastatdtavien vdinnasta on tgpana puhua harkinnanvara sesta ndytteesté
otoksen sjaan, koskatilagtolligten yleistysten sjaan pyritéén ymmértamadn tapahtumaa syvalli-
sammin. Jos tutkimug oukko vditaan harkinnanvarai sesti, voidaan muutamaa henkil 6& haestette-
lemalla voidaan saada merkittévaa tietoa. (Hirgarvi & Hurme 2000, 58-59.) Soittaessani
Kakki kertoivat toteuttavansa ainakin jollakin tavoin, ja suostuivat middl&én haagtatteluun. Nain
tutkimuksen kohdgoukoks vaikoitui ainakin osttain joukko, joka itsearviointia toteuttaa, elké
tuloksa sten voi ylestda Tutkimugoukon pienuuden takia halusin haestatella opettgia, jotka
olivat aheesta kiinnostuneita ja joilta sain hyviaja pohdittuja vastauksa

miten opettgjat ymmartavét lasten itsearvioinnin seké kartoittamaan St8, missA mé&rin ja milla
tavanlagten itsearviointia toteutetaan kdytanntssa esopetusvuonna. Koska arvioinnin uudistus-
ten my&t&itsearvioinnin merkitys korostuu opetussuunnitelmissakin, on kiinnostavaa néhda, miten
itsearviointia toteutetaan ja ovatko opettgjat tietoisa ja kiinnostuneta itsearvioinnista ja sen

kehittémisessi

7.3 Aineson keruu
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Laedullisdla aineistolla tarkoitetaan tektid, joka voi olla syntynyt tutkijasta riippuen tai riippu-
meta Ainesto voidaan kerdta esmerkiks haestattelemdla, havainnoimalla, tai tutkien péivekir-
joja, damankeroja, kirjeita ta muuta materiadia. Laadullisessa tutkimuksessa tulkinta jakautuu
koko tutkimusprosessin, ja sten tutkimussuunnitelmaa voi joutua tarkistamaan tutkimuksen

aikana. (Eskolaja Suoranta 1998, 16-17.)

Keréan anagoni haestattelemdla (ks. haestattelurunko liite 1), joka on kvalitatiivisen tutkimuk-
sen tiedonkeruun padmenetema. Siind ollaan suorassa vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa
(Hirgavi, Remes & Sgjavaara 1998, 200-201.) Haastattelu eroaa keskustelusta siten, etta
haastattelu taht&& informaation keré&miseen ja on enndta suunnitdtua ja padmadrahakuista
(Hirgav & Hurme 2000, 42). Aineistonkeruumenetelméks vaitan haestattelun Sité syysa, etta
halusn saada sdville opettgien henkilokohtaisa nékemyksd, kokemuksa ja midipiteta
itsearvioinnigda. Hausn myos perusduja midipitelle, enka vain pekkda katoitusta gSita
toteutetaanko itsearviontia ylipdansa. (Patton 1990, 278-279, 10.) Avoimelakaan kysdlylomak-

sesti ollut ongelmana. (Hirgarvi, Remes & Sgavaara 1997, 201-202.)

Sovin haadtatteut puhdimitse ja estietoina haestattel usta kerroin tutkimuksen aiheen jatarkoi-
tuksen, haadtattdun pééteemat, haastatteluun kuluvan arvioidun gan, nauhurin kdyton seka
haastattdupakan. Yritin myGs korostaa henkil 6kohtaisen kokemuksen ja omien nékemysten
tarkeyttd. Ennen haastattelua testasin haagtattel urungon yhdella eshaestattelulla. Eshaestattelun
avulla voidaan testata haastattelurunkoa, ahepiirien jarjestysté ja haestattelun kestoa (Hirgarvi
& Hurme 2000, 72). Eshaadattelun perustedla muutin omassa haastattelurungossani mm.
kysymysten jajestysd, ja samdla sain itse harjoitdla haastattelun toteuttamista ja nauhurin
kayttoa

Tukimukseni aineistonkeruumenetelmané oli puolistrukturoitu haastattelu. Eskolan ja Suorannan
(1999) mukaan puolistrukturoidussa haagtattdlussa kysymykset ovat kaikille samat, mutta
vadaussai htoehtojen sjaan haastateltava saa vastata omin sanoin (Eskola & Suoranta 1999, 87;
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Paton 1990, 280-281). Puolistrukturoidussa haastattel ussa haastattel un joustavuus rgjoittuu sen
mukaan millainen on haedtatdijan ja haastatdtavan vélinen vuorovaikutus (Patton 1990, 280-
281). Haadtattelussani on myds teemahaastattelun piirteitd, koska jaoin kysymykset kahden
pééteaman dle. Annoin myGs haagtateltavien vastata varan vgpaamuotoisesti. Kysymykset eivét
kutenkeen vaihdell et jarjestykseltéén eivétka juuri muodoltaankaan. Osa haastateltavista vastas
loppuosan kysymyksin jo edelisten kysymysten kohdala, jolloin en kysynyt sité uudelleen
(Eskola& Suoranta 1999, 87.)

Puolistrukturoidun haestattelun valitsin 18hinna sita syysté, etté koin sen doittelevalle haadtetteli-
jdlerelpommaks javarmemmeakd tavaks keréta tarvitsemaani tietoa. Haagtattelun aikana pyrin

kuitenkin sihen, ettd haadtatdtava sai rauhassa miettia vastauksiaan ja tarvittaessa kysyin

lisskysymyksia

Toteutin haadtattel ut aikavalilla 24.1- 4.2. 2003. Haastattel ut tapahtuivat opettgjien tydpaikoilla
yhid haastattel ua lukuun ottamatta, joka tapahtui tutkijan kotona. Haastateltavat saivat itse vdita
heedatd upaikan ja -gjan. Haagtattelujen kesto vaihteli 30 minuutista n. 60 minuuttiin. Haestatte-
lut nauhaitin ja litteroin sanatarkagti  mahdollismman pian. Viis haaddteua litteroin heti
heedtattel upéivang, ja yhden haegtattel un kahden péivan kuluttua. Litteroin aineiston sanatarkadti
kayttéen gpuna litterointilaitetta. Kaytin WP-tekstinkasittel yohjelmaa. Haestattelumateriadia tuli
yhteasi n. 60 Svua, joten haastattel ua kohden keskiarvoks tulee 10 sivua. Haastattel uotokseni

on pro gradu-ty6hon sopiva ja saamani aine o riittéva tutkimukseeni.

7.4 Aineiston analyys

Litteroinnin j8lkeen luin aineistoa |8pi monta kertag, ensin tekeméttd muidtiinpanojaja stten niita
tehden. Saraavaks kévin kysymykset 18pi yks kerralaan, jakokosin kaikki saman kysymyksen
vastaukset yhteen. Jokaisdle haagtadtavale loin oman koodin ja vérin, jotta tiesn kenesta
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kunkin kysymyksen kohdalla on kyse. Joidenkin haagtateltavien kohdala vastauksia tiettyyn
kysymykseen |6ytyi haestattelun useista kohdista, jolloin liitin myas ne yhteen. Témén vaiheen
jalkeen kokosn vastaukset haastattelurungon muodostaneen kahden teeman dle kysymys
kardlaan, ja ryhdyin lukemaan niité uudedleen. Luin kaikkien haagtateltavien saman kysymyksen
vastaukset rinnakkain monta kertag, ja kokosin niisté padasiat yl6s eddlleen erillisdle paperille.
Kun téma vaihe oli tehty, jatkoin prosessa eddleen kirjoittamala ylos ndma pédesiat lyhyedti.
Merkitan myds, moniko opettgja oli maininnut saman asian, jolloin nén, oliko joku asa tullut

mahdollisesti kaikillaeslle.

Jatkoin tydta kirjoittamalla vastaukset auki kysymys kerralaan. Merkitsn moniko opettgja oli
olut samaa midtg, tai oliko suuria eroavaisuuksia Samadla etSn aneisodta hyviaja kuvaavia
sitaattgja, joida vditan midesani kuvaavimmat tuloksin, Koko tamé aineiston lukemisen ja
purkamisen vaihe vel yllétévan pajon aikaaja oli tydlastd, vaikkakin midenkiintoista. Vastauk-
sista muodogtin viimein kahden p&éteeman Sséén pienempid teemoja, joka onnistui hyvin
al kuperdisten kysymysten perustedla. Koska haastattel urungossa oli yhteensa 13 kysymysté,
joiden sAl6t saettoivat erota vain hiukan toisstaan, oli niigtd helppo muodostaa yhtendisa
kysymyksen dta, ja toisadta samankataisila kysymykslla varmistin Sté, ettd haastateltava
vadtaa rehd lisesti jajohdonmukaisesti. N&in myds kaikkien kohdalla tapahtui.

Tulosten kirjaamisen jdkeen doin tarkemmin miettimaan, mita niista voidaan péétela. Kaytin
gounakasitekarttaa, johon kirjasin engn kaiken mika oli helposdti laskettavissa, kuten esmerkiks
sen, kayttiko opettgja esopetuskirjoja. Karttaan lisdsin omia havaintojani, ja yritin [0ytéa seka
yhiasa piirteita ettd eroavaisuuksia. Nain toimien 10ysin vahitellen haedtatdltavista kaks ryhméa,
jotka selkesdti joiltakin osin olivat samankataisa ssdisesti jaryhmien véillaoli seviaeroja

7.5 Luotettavuus
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L uotettavuutta tarkastellessa tulee ottaa huomioon seka mittarin koko etté koko tutkimuksen
luoEtauus (Soininen 1995, 119). Mita vahemman sattumalla on osuutta tuloksissa, Sita parempi
on tutkimuksen religbilitectti se, ettd toistettaessa tutkimus ssadaan samanlaiset tulokset.
Vadiditeetti kertoo puolestaan gita, kuinka hyvin mittari mittaa St mité on tarkoitus selvitta. (
Heikkila 1998, 28-29.)

Tutkimus on luotettava, jos Sind e ole satunnaisata epdolennaidatekijoita (Varto 1992, 103-
104). Laadullisen tutkimuksen aineiston luotettavuus riippuu Sitd, vastaako se tutkijoiden
tarkoittamia merkityksé ja vastaako se teoreettisa léhtokohtia. Kysymys on ennen kaikkea
tulkintojen validitestista di tutkimushenkil 6t tarkoittavat samaa asiaa kuin tutkija olettaa. Johto-
paatokset ovat vdidga dlloin, kun ne vastaavat St4 mita tutkittava tarkoitti. Vdiditeetin
rikitekijé on, jostutkija e tiedosta omia merkityksiéén eri asiaille. (Syrjda, Ahonen, Syrjdainen
& Saari 1994, 129-130.)

Kaoska kvantitatiivinen ja kvditatiivinen tutkimus ovat taustaoletuks ltaen ja tutkimustavoittelltaan
erilada, eroavat ne toisstaan myds luotettavuuden tarkastelussa (Soininen 1995, 123-124).
Kvditatiivinen tutkimus @ ole yhtenéinen tutkimusperinne, ja ks sen luotettavuuden tarkaste-

luunkaan ei [8ydy yhta yhtengista kasitysta (Tynjala 1991, 388).

Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnissa kéytan Lincolnin ja Cuban (1985) kvalitatiiviseen
tutkimukseen luomia luotettavuuskésitteitd, joiden suomennokset ovat Tynjdan (1991). Lincoln
ja Cuba (1985) ova edttdneet laadullisen tutkimuksen arviointikriteerelks vastaavuutta,
siirrettévyytta, tutkimustilanteen arviointia ja vahvidettavuutta, jotka vastaigvat kvantitatiivisen
tutkimuksen késitteet ssiinen vdiditeetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus.
(Lincoln & Cuba 1985, 290, Tynjdla 1991, 390.)

Vastaavuus tarkoittaa St miten hyvin tutkimuksen tulokset vastaavat tutkittavan ilmion ja

ympariston toddlisuutta. Vastaavuutta voi parantaa Stoutumalla tutkimuksen tekoon, tekemdla
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tutkimusprosessin aikana reflektiivisa muidiinpanoja seka triangulaatiolla. (Lincoln & Cuba
1985, 290, 301; Tynjda 1991, 393.) Tutkimusprosessini kesti pitkédn, jatutustuin teoriatietoon
useiden kuukausien gan. Ainaston litteroin sanatarkasti hyvin pian haegtattelun jalkeen, jatein
muigtiinpanoja havainnoigani my¢s haegtattelun akana. Andysoinnin doitin vada litteroinnin
jdkeen. Tulogten esittelyssi olen kayttanyt Staattgja haestettdluista. En voi ollavarma, olenko
ymmértanyt oikein haadtatteluissa esiin tulleita késitteitd (mm. itsetunto), mutta téta olen pohtinut
rehdlisedti rgportoinnin yhteydessa,

Vadtaavuutta lisdd se, etté tyokokemukseni koulussa seka lastentarhanopettajatutkintoni auttaa
minua ymmartdmadn pavakotimaailmaa ja esopetusyhméssa tydskentdevia opettgia.
Péaivékoti- ja kouluterminologia on minulle tuttua, jaminulla on késitys esopetusyhman arjesta
jatoiminnagta. (ks. Tynjda 1991, 393.) Tutkimusaiheeni vdintaan vaikutti paljon se, ettaolen
iteeseka miettinyt etta toteuttanut lasten itsearviointia ja kokenut sen haastavana. V uorovakutus
kaikkien haastateltavien kanssa oli helppoaja hyvin luontevaa, jatutkittavet olivat itse kiinnostu-
neita aheesta. Koska korogtin kaikille, ettd haluan jokaiseta omia midipiteitd ja nékemyksig,
uskon, etta tutkittavat vastasivat kysymyksin rehellisesti. Tété tukee se, etta monet kysymykset

liittyivét toidinsa, ja vastaukset olivat kaikillajohdonmukaisa

Aineiston keruun luotettavuutta lis3a se, etté haastateltavat suostuivat mieldl&&n haadtatteluun.
Haastatdtava sa itse vdita haestatdupaikan, ja haestateuaikaankin jokainen sai vaikuttaa

vditen sopivan gan kahden viikon jeksosta.

Sirrettavyydella tarkoitetaan tutkimustulosten sovellettavuutta lagjempaan perugoukkoon
Siirrettavyyteen tutkija pyrkii kuvailemaen riittévasti aneisoaan ja tutkimustaan. (Lincoln &
Cuba 1985, 316; Tynjda 1991, 390.) Tahan olen pyrkinyt kuvailemdla tutkimuksen vaiheet,
teoriat jamenetelmé mahdollismman tarkasti, jotta ndiden perustedlavoi tehda johtopadtokset
tutkimustulosten sovellettavuudesta. (ks. Lincoln & Cuba 1985, 316; Soininen 1995, 126;
Tynjd41991, 395))



52

Ulkoisen vdiditedtin di Sirrettdvyyden uhka hdipyy, kun € endd odoteta yleitettavyytta, vaan
myonnetéan, ettd jokainen on ykslo ja tutkimustulos riippuu higtoridlisga ja kulttuurillissta
tekijoigta (Hirgéarvi & Hurme 2000, 188). Tassa tutkimuksessani olen t&ysin tietoinen Sit4, ettéa
opettgien ndkemykset kertovat tdmén hetken arjesta, ja esopetus on hyvin muuttuvassa ja
dynaamisessa tilassa. Jokainen opettgia on yksil6, ja juuri nédita henkilokohtaisia nékemyksia
halusinkin saseda sdlville. Sk yleigettavyys @ ollut |dhtdkohtana tutkimuksessani. Kuitenkin
tuloksista voi midestani péétella sen, etta itsearvioinnin toteutuksessa on pajon ergja, p
Itsearvioinnin késitekin on muuttuvassa tilassa ja se ymmarretéan eni tavdla Koska ndinkin
pienestd aineistosta kévi sdvadti ilmi, etta itsearviointia toteutetaan monin eri tavoin ja opettgat
késittavét sen eri tavoin, voidaan olettaa, ettd samankataisa tuloksa ssetaisin mikdi tutkimus
toteutettaisin uudelleen eri kohdgoukolle. Tulosten girrettévyys toisele kohdgoukalle riippuu
myds ympéris6jen samankataisuudesta, jasks vastuu tésta kuuluu myos tutkimuksen mahdol-
liselle hyddyntgdle (Tynjaa 1991, 390).

Tutkimustilanteen arviointi kuvaa tutkijan kykya huomioida ne tekijét, jotka aiheuttavat
ulkoigta vaihtelua seké ne, jotka aiheutuvat tutkimuksesta ja ilmidgta itsestédn (Lincoln & Cuba
1985, 316-318; Tynjda 1991, 391). Tulosten reliabiliteettia voidaan tutkia uusintamittauksdla
toistaen tutkimuksen samoissa olosuhteissa. Tulosten samana pysyminen e kuitenkaan ole
relevanttia, jos oletetaan etta tutkimuksella tavoitetaan monia toddlisuuksa  (Tynjala 1991,
391.) Toteutin kaikki haagtattelut kahden viikon aikana, ja kaikkien kohddla samdlatavdla
Puolistrukturoitu haastattelurunko auttoi Sing, etté kaikki haestateltavat vastasvat kaikkiin
kysymykdin ja aheduedin. Tulogen andysoinnissa voi ilmeta tutkijasta itsestéén johtuvaa
vahtelug, ja Sté voidaan tulkita eri ndkdkulmista

Haedtattel utilanne voi toimia myos tiedostusprosessing, jolloin se, mité haadtatdtava @ tiedostar
nut haastattelun alussa, nous tietoisuuteen haestattelun kuluessa. Télaisessa tapauksessa
luotettavuuden osoituksena e voida pitéé vastausten samana pysyvyytta. (Tynjda 1991, 391.)
Tukimuksessani yks opettgja ndki haagtattel un dussa itsearvioinnin suppeammin kuin haestette-
lun edetessa, jolloin hén tiedodti, etté keskustelukin voi ollaitsearviointia
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Vahvistettavuus arvioi tutkimuksen neutraalisuutta. Tutkijan on oltavatietoinen Sita, ettd hénen
omat ndkemyksensa vaikuttavat tutkimuksen tekoon, silla laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
omargkamysja kokemus ovat térked osa tutkimusta. (Patton 1990, 482.) Tynjdan (1991, 392)
mukaan tutkimuksessa tavoitelaankin ennemmin n&kokulmia kuin totuutta Sndnsi. Aineiston
neutraalisuuden kriteereiks Lincoln ja Cuba (1985) ehdottavat vahvistettavuutta, joka voidaan
saavuttaa varmistumalla tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta eri tekniikoin. (Lincoln
& Cuba 1985, 323-324; Tynjda 1991, 392.) Olen kirjannut ylés mahdollismman huoldlisesti
tutkimusmenettdyt, jotta tutkimuksen kulun seuranta olis mahdallista (Patton 1990, 482).
Tutkimuksessani en ole kayttanyt menetemé enka tutkijatriagulagtiota, mika voi helkentéa
luotettavuutta. L uotettavuutta puolestaan liséd se, etté minulla on joko ty6- tai harjoittel ukoke-
mudaseka paivakodigta etté koulusta, silla tutkijan tulee olla tietoinen Sitd, miten omavviitekehys
kenttatyohon vaikuttaa (Tynjdla 1991, 392). Tunnen esiopetuksen arkea seka teoriassa etta
kéytannossa, ja puhuin samaa kidta haagtatdtavien kanssa. Minun oli helppo asettua heidan
asemaansa, kun he esmerkiks kertoivat, ettd itsearvioinnin toteuttaminen voi olla tydlasa
ryhmén arjessa. Samoin nuorimman haestateltavan asema ja ndkemykset oli helppo ymmartas,

koska oma tyokokemus on myds véhdista

Itsearviointia olen itse toteuttanut lasten kanssa harjoittel uissa ja opettgjan tydssa, joten minulla
oli sitéd oma ngemys ja kokemuksia Ennen haagtatteluja en kuitenkaan omia nékemyksan

kertonut, vean pyysin jokaista kertomaan perustellen omat nékemyksensd. Tall& pyrin Sihen, etté
opettgat luottaisvat omiin ndkemyksinsd, evaka toidais niitd asoita, jotka on kirjoitettu
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisin ja jokaisen ryhmén omaan opetussuunnitel maan

Téma oli tutkimuksen luotettavuuden kanndta hyvin tarkedd, sllandin sain opettgien todellisa
midipiteitd ja pohdintaa seka kritiikkia itsearviointia ja sen toteuttamista kohtaan.



8 TULOKSET

8.1 Taudgtatiedot
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Tutkimug oukko koostui kuudesta Jyvésseudulla tydskentel evasta opettgjasta. Koulutukseltaan
heistd ndja oli lagtentarhanopettgjia, yks luokanopettga ja yks sosadikasvaitga Neja
opditgaa tyoskenteli pdivékodissa, jajokaisen lgpsryhméssa oli esopetuskéisédlgpsa Kaks
opettg aa (luokanopettg a seka lastentarhanopettgja) tydskenteli koulutoimen aaisen esiopetus-

kaikilla muilla oli useamman vuoden kokemus esiopetusikéisten opettamisesta. Tyokokemusta

opettgjana toimimisesta nuorimmalla vastagdlaoli 3.5 vuotta, ja vanhimmalayli 20 vuotta

Rytmékoot vaihtelivat 10 lgpsesta (koulun esiopetud uokka) 26:een lapseen. Koulun esiopetus-
luckissadli opettgian listks kouluavustgja, paivakotien ryhmissa tydskenteli muuta henkil 6kuntaa

Nuorinta | astentarhanopettajaa (vamistumisvuos 1999) lukuun ottamatta kaikki olivat suoritta
neet téydennys jaltal jatkokoulutusta. Nasta viidesté jokainen oli tehnyt ainakin yhden 15
opintoviikon lagjuisen kokonaisuuden (mm. esi- jaakuopetus, erityispedagogiikka).

8.2 Itsearvioinnin toteuttamisen muodot

8.2.1 Lomakkeset

Kaikki heegattdlemani opettgat toteuttivat lagten itsearviointia sdénndllisesti monin tavoin.
Esiopetuksen opetussuunnitelman mukaan opettga voi yhtelstyGssa huoltgjien ja mahdollisesti
lapsen kanssa lagtia |gpsen esopetuksen suunnitelman, jandn tehtiin - kaikkien tutkimukseen

osalliguvien opettgiien ryhmissi  (ESopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 15).
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K aikilla opettgilla oli my6s kayttsséén oman aueensa esiopetussuunnitelma, joissa arviointi

gyksyllejalta kevadlejaitsearviointilomakkeita

Esimerkiks Jyvaskylén kaupungissa ja madaiskunnassa on kéytdssd opetussuunnitelmaan
perustuen lapsen esiopetuksen suunnitelma, joka tehdédn yhte stydssa lgpsen, vanhempien ja
henkilokunnan kanssa. Tétd varten on luotu myds yhtendisté arviointik&ytantéd ja -materiadia,
jotajatkwvasti edelleen kehitetdan. (Lapsen esiopetuksen suunnitelma, seurantaja arviointi 2001,
1; Jyvéskylan kaupungin esiopetuksen linjauksia 2000-2002, 1-5.) Tama materiadia kayttivét
tukittaista kaikki, jotka tydskentelivét kaupungin tal maalaiskunnan duedla. Materiadiin kuuluu
huoltgan, opettgan ja lgpsen kanssa tehtéva lapsen esopetuksen suunnitelma, seuranta p
arviointi-lomake, lapsdle tentdvia haadtattelurunkoja, vanhemmille tarkoitettu palautelomake
sekéd kuvasarja lgpsen itsearviointiin, (Lapsen esopetuksen suunnitelma, seuranta ja arviointi
2001.)

Lapsen itsearviointiin liittyvassa kuvasarjassa on 15 kohtaa, joihin kaikkiin liittyy kuvat (esm.
Selvian itse pukeutumisesta, Osaan leikkié toisten kanssa, Haluan oppia uusia asioita, Pidan
likureeta). Jokaisen kuvan dlaon kolme j&étel Gtotterdd, joissa ens mmaisessi on ks, toisessa
kaksi ja kolmannessa kolme paloa Laps arvioi itse osaamisensa jokaisessa kohdassa ja
varittéda arvioimansa totteron. (Lapsen esopetuksen suunnitelma, seuranta ja arviointi.) Myos
muiden kuntien opetussuunnitelmiin liitettyjen lasten itsearviointilomakkeet olivat konkretisoitu
kuvarnvkuvien avulla, janiité tehtiin vérittamala Kakkiin @ kuitenkaan liittynyt mitéén “ skadad’,

vaan lgps esmerkiks arvioi osagko jotain va g, ja véritti sen mukaan tietyn kohdan.

Naiden opetussuunnitelmaan liitettyjen itsearviointilomakkeiden lissks ndlja opettgaa kertoi
kayttavansa myds muita lomakemuotoisa itsearviointga N&ta ova mm. ei kudantgien
eskoulukirjoihin laatimat arvioinnit, joissa kysyttiin esmerkiks gtg, tuntuiko tehtéva helpolta va

vakedta Arviointi tapahtuu yleensa vérittdmalata vaitsemala skadasta joku kohta. Skaala voi
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ola esmerkiks ns. hymynaaamat, joissa laps vditsee hymyilevan, totisen (suora viiva) ta

surullisen (suu daspén) naaman vdilla

Naiden lomakkeiden kaytto e ollut vattdmétta kovin sédnndlligta, ja niiden kaytto ja muoto

vahteivat vuogttain jalgposryhmégta riippuen.

“dt mulla on ollu sellanen, en tiid otetaanko se tanad kevaana, on niinku tota kysymyksia, ja vaikka etta
osaan pukea itse. Niin semmonen sitte joku hymyileva naama, ja sit tAmmonen suu alaspain ja yks silta

vdliltajasit edetaan rivi rivilta. Et ssmmonen , sekin on aika kertova ja kattava. (opettaja nro 5, sivu 45)”

Yksi opettga laeti arviointilomakkeet itse. Ne liittyivét eskouluvihkoihin, ja niissi keskityttiin

gihen, miten lgpg arviol onnistuneensa vihkon tekemisessa

8.2.2 Keskustelu

Kaikki opettgat mainitsvat keskustelun eri muodoissaan itsearvioinnin menetdmékd. Sita
kéytettin mm. nimityksa ohjaava keskustelu, herétteleminen seka monipuolinen keskustelu yksin
jaryhméss. Lummelahden (1995) tavoin opettgat pitivét lasten kanssa keskustel ua térkedna
itssrvioinnin kehittymisesss, ja Siten |gpset oppivat kiinnittdméén huomiota omaan toimintaansa,
prosessin jatulokseen (Lummelahti 1995, 60-61).

" Et kylla keskustelu on niinku oikeestaan se menetelma. Sanotaan nain viela ettd monipuolinen

keskustelu. Ja siihen liittyy talla tavalla etta yksil6na ja sitte ryhman kanssa. (opettaja nro 2, sivu 13)”

“ No minusta semmonen kaikkein luonnollisin keino toteuttaa itsearviointia on se ohjaavan keskustelun
mukanatuleva arviointi, elikka siind kun lapsi tekee jotakin, niin pyritdan kyselemaan ja keskustelemaan

asioista niin etta saadaan lapsen mielipiteitéa hanen tekemistaan téista “ (6, s. 49)

“ Etta lapselle niinku osotat sen, ettd haluat tietda mité se laps niinku ite haluaa, mitéa se haluais oppia,

tai sitte jotenkin niinku muistutetaan siita ettd huomasitko etta tamén opit nyt (5, s. 43).”
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Myos erilagten lomakkeiden tayttssa keskustelu ja vuorovaikutus nahtiin térkegnd. Kolme
opettgjaa néki keskustelun sdvadti luonnollismmaks menetedméks, ja he myods korogtivat st
erityisedi. Kysyesséni ndista eri menetemistd, kaks opettgiaa sanoivat ohjaavan keskustelun
ensimmasend, ja nama opettgjat myds kritisoivat lomakemuotoida itsearviointga Vakka ke
toteuttivat myds oman  dueensa opetussuunnitelmaan liittyvaa lasten itsearviointilomaketta, he
miettivét, miten se kannattais toteuttaa. He eivéat myodsk&an kayttaneet muitalomakearviointga.
Yks opettga huomas vasta haastattelun kuluessa, miten keskustelukin voi olla itsearviointi-
menetedma.  Kuitenkin keskustelu on menetdmistd se, jota kaikki kayttivét jajoka oli mukana

kaikissa muissakin itsearvioinnin muodoissa.

Kekusdun merkityksellisyydelle ja kéytdlle 10ytyi vastaukssta kaks “puolta’. Kolme opettgis-
tapanotti “tavaliga’, luontevaa keskustelua tyon teon lomassa, yksl6llisesti seka ryhména. He
nakivéat keskuselun Térman (1998) tavoin hyvin monipuolisesti Ssalyttéen Sihen seka parin
sanan mittaisen palautekommentin  etté enndta sovitun arviointikeskustelun (Torma 1998, 62).

“ Musta niinku arviointitilanne on jo siind kun me mennéaan ulos lasten kanssa. Jos aatellaan jo eskaria.
Me sanotaan lapselle etté katoppa mittarista minkalainen keli sielléa on ja arvioi mitéa sa laitat paalle.

Etta selapsi itse miettii eika aikuinen ettd sulla pitédd olla namajanama. “ (1,s.9)

“Minusta se keskustelu mita kaydaan lasten toistd, ettéa olkoon mitd vaan, niin jokaisen kanssa taytyy
olla se aika keskustella. Etta se voi olla sananen, se voi olla yksi kysymystai sevoi olla etta sa kuul et
lapsen kommentin. Ja oon huomannu sen, etté kun lapsia on totuttanut siihen, etta heidan pitaa niinku,
niin sanotusti pitda arvioida, pitda sanoa jotain tydstaan, niin he myostulevat, jos kay niin etta joku jaa

huomaamatta, niin lapsi tulee ettd minulla on, mina olin, katsoppas ope minun omaani...” (6, s.50)

Kolme muuta pitivat myo6s keskustelua térkeand, mutta kun he sita puhuivat, se liittyi enemman
esm. lomakkeen tayttamiseen, kahdenkeskiseen hetkeen lgpsen kanssa

“ Se on huomioitavaa naissa arviointijutuissa ettd naa on niita hetkia, etta séa oot lapsen kanssa ihan
oikeedti nendt vastakkain ja te kahestaan teette asioita. Mutta vois sita tehé joskus ilman noita papereita-

kin, mutta joka tapauksessa ja se on lapsesta tosi mukavaa. “ (3, s. 28)
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8.2.3 Portfolio

Portfdio itsearviointimeneteméné tuli myds esille kaikissa haegtattdluissa. Siité kéytettiin monia
@i nmityks g, kuten kasvun kansio, portfolio, kansanmdlinen portfolio, mingkirja, eskarikanso,
“portfaion tyyppinen” kango. Sité oli toteutettu pitkéan ja eri tavoin. Linnakylan (1994) mukaan
edistysa ja kehitysta (Linnakyla 1994, 11). Taman Linnakylan mé&&riteméan mukaan kaikkien
opettgien ryhméssi tehtiin juuri kasvun kansoita, silla tarkoituksena oli juuri seurata kehitysta.
Myos lagten toiminnan ja tyoskentdyn nakyvaks tekemisessi seké kasvun havaitsemisessa
opettgjat pitivét portfoliota hyvanad keinona (Kankaanranta 1998, 61-62).

Yks opettgatoteutti ryhméansi kanssa mingkirjaa, joka oli hyvin séanndllisté ja systemeettista,
jajosta hén oli hyvin innogtunut ja motivoitunut. Kasvun kansion ja mindkirjan eroa han sditti

nan:

“Kasvwunkansio on se etté siihen osallistuu aktiivisemmin vanhemmatkin. Eli minékirja sen takia, etta taa
on enemman niinku opettajan ja lapsen valinen asia ja sitten kylla lapsi valitsee t6itédan ja ottaa pois
téitaan, ja meilla perustellaan ja kirjoitetaan ne perusteet ja seurataan sitéa kehitysta, sité kautta. Mutta

ei, minusta kasvun kansio on astetta enemman arviointia, sita reflektiota kuin tdd minakirja.” (3, s. 25)

Varankin pavahoidon puolela portfoliota on kéytetty jo kauan, joten kaikilla opettgilla oli sen
toteutuksesta paljon tietoa. Ehka portfolioon katsotaan kuuluvan niin pajon jamonenlaista, etta
on helpompi kéyttda gita jotain eri nimed, kuten ekarikanso ta kansanmalinen portfolio.
Kutakinpartfolio voi ollaesm. vain téiden kokoema, mutta kasvun kanson enssjainen tavoite

onjuun kehityksen seuraaminen (Linnakyla 1994, 11). Kasvun kansdon ndin mééitelen voidaan

Padasiassa nathin portfolioihin koattiin lagten t6ité, joihin liitettiin usain lagten perustelut. Myos
vaokuvig, tentdvié ja haegtattelujaliitettiin Sihen.
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“ Etta on niinku alkusyksysta léhtien keratty sinne tekemisia, sit on keréatty nain etta on esimerkiks
tehtavakansiosta otettu tyot, joista lapsi saa valita, ettd mik& on semmonen tyo missa si opit jotakin, ja

mité s& opit. Ja mik& on semmonen tyo jonka sd haluaisit antaa vaikka parhaalle kaverille... (5, s. 44)”

Kadmessa ryhméssi portfoliota koottiin koko lgpsen péivahoitogan. Koulun eskouluryhmét ja
yksi pavakodin eskouluryhmé oli muodostunut vasta syksylla ja sten portfolio kattoi vain
eskouuvuoden. Portfolion merkitys on ryhméssa myGs Sing, etté Sten lagten téitéa ja midipitaita
voidaan j&rjestelmdlisesti dokumentoida (mm. Hujda, Parrila, Lindberg, Nivaa, Taurianen &

Vartiainen 1999, 42). Kakilla oli pdjon tietoa portfolicista, ja monet olivat toteuttaneet Sta
pitkéén eri tavoin. Portfolion tekoa pidettiin tyol&&ng, varankin slloin, jos Sté kutsuttiin kasvun
kansoks. Muutamat opettgat toteuttivat portfolion tytkansona, jolloin siihen kootaan [dhes
kaikki ty6t (Linnakyla 1994, 11).

Tunteiden aviointi ja piirtdminen tulivat myGs eslle vastauksssa. Keskustdun lissks yks

opettgia sanoi kayttavansi tunteiden ja tunnetilojen tunnisteluun mm. viittaamista.

8.3 Mitéditsearviointi on jamita sen avulla arvioidaan?

Anvioinnin tehtdvana yleisesti paivéhoidossa ja koulussa ndhtiin lasten taitotason sdlvittaminen
Useat opettgjat korostivat kuitenkin Sit, etté taito- jataideaineista e tulis misséén vaiheessa
esopetusta ja perusopetusta antaa numeerista arviointia. Koko arvioinnin tavoitteena néhtiin
myGs e, etta saataidin lgpsen hyvié puolia eslle ja Sté kautta vahvistamaan itsetuntoa. Tahén
tarvitaan vastagiien midestd arviointia mm. kg, etté lgps tarvitsee paautetta tekemisstédn ja
lisskd ohjaugta. Arvioinnin avulla lapsesta saadaan monipuolisempi ja yksityiskohtaisempi
nakemys. Opettgdle oman tydn aviointi on suunnittelun |&htdkohta. Kaikkien opettgien
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yleisndkemys arvioinnin tehtévigta oli arviointia painottava, joka on ohjaava, mativoiva p

kehittava ndkokulma (Raisdnen & Frisk 1996, 16).

Esopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (2000) mainittu lgpsen mindkuvan vahvistami-
nen sekd itsstunnon kasvattaminen tuli jollain tavala eslle kaikkien opettgan késityksissa
(Es opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 16). Itsearviointi ndhtiin lapsen itsensa ja
omenkuvansaldytdmisend Itsearvioinnin avulla lapsen toivottiin |0ytéavan omia vahvuuksaan ja

toisadta myos niitd mitka tuntuvat vida vakelta

“ Omaa kasitysta itsesté ja taidoista, ja minkalainen se oma kuva on” . (4, s. 38)

“ Jotenkin talla hetkella kyl & aattelen, ettd se on tosi pitkalle tammosta keskustelevaa ja kuuntelevaa ja
Sttavallaan sitd peilina olemista. Etta me ollaan ihan koko ajan toisillemme semmosia peil€j&, niin lapset
toisilleen kuin aikuinen lapsille. Etta tota tavallaan vaikka me sanottaskin lapsille jotakin, mutta jos me

ei ollasiing, jos peili nayttaa toista kuin puhutaan, niin se ei toteudu se mita on ajatellut. (2, s. 16)”

Opettgjat ndkivét itsearvioinnin Lummelahden (1995, 57) mé&&itedmén tavoin olevan nimen
omean|gpsen tekemda arviointia omasta ty0stdan, tekemisestdan ja kyvyistdan, sskd sitamitka
hénen ké&sityksensa ovat omigta tiedoi staan ja taidoistaan. Lasta pyritdén heréttelemadn huomaa-
meenMitiosaa, havainnoimaan omia suorituksaan ja miettimédn mité hduaa oppia. Vadaukss

takavi ilmi, ettditsearvioinnillavoi tehda myos halaa lgpsen itsetunnolle.

“ Etté se lapsi 16ytaisi niitéd omia vahvuuksia ettd kun se ei vaan missaan vaiheessa kaantyis sité lasta
vastaan. “ (1,s.7)

“ Koska jos me lahetaan vaikka ettd ma oon hyva piirtaméaan, entas kun ma sitten epaonnistun, ma oon
tosi huono piirtamaan. Onks se niin? Eli on téssa se kaks vissia eroa, ettd jos |apselle ei tehda selvaksi
eta nditame arvioidaan, me arvioidaan niita t6itd, olemista ja toimimista jossain tilanteessa, mutta ei sitéa

lasta etté se on laiska, tai etté se on ainatosi aktiivinen ja osallistuva. “ (6, s. 54)
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K aikkien opettgjien vastauksissa kavi ilmi Koppisen, Korpisen ja Pallarin (1994) korostama

(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84).

Viid opettgaa mainits tunnetilat tarkeimméaks arviointikohteeks. Lasta autetaan gjattelemaan

mm. milta hdnesta tuntuu, mita gjattelee ja péésee Sté kautta salville itsestéan.

“Nimenomaan ettd milta siita tuntuu, etta se ois se tarkein asia ettei aikuinen tee sita ratkaisua, ettei se
oikein tykanny tasta hommasta. Kun voi olla etta se lapsi todella tykkaski, mutta sill& voi olla joku asia

joka vaikutti siihen etté se oli huonollatuulella. “ (1, s. 3)

“ ... Etta tuntuiko tehtava vaikealta vai helpolta, semmosia niinku mietitdan” (4, s. 34)

Kaikki opettgat sanoivat, ettéitsearviointimenetelmien avullalaps arvioi oppimistaan, mité hén
osaa, mita hduais oppia Nelja opettgaa korodti itsetuntemuksen vahvisamigta, kun taas
kahden opettgan korostukset liittyivét lapsen osaamiseen. Laps oppii hahmottamaan omaa
tyyliansi oppia

Myis lgpsen oman kéyttéytymisen arviointia suurin osa opettgista piti téarkednéd. Oman k&ytok-
s anvointia suhteessa séantdihin sek&riitatilanteiden selvittelya toteutettiin pavittain, Hakkaral-
nen (2002, 268) ndkeekin yhteiset sé8nnot ja sopimukset térkelkg, jotta koko lapsiryhma arvioi
toimintaansajavoi Sten ottaa vastuuta ryhman tydskentelysté. Riitetilanteissa pidettiin tarkedna
Sitd, ettéd lapset vahitdlen oppivat itse ratkaisemaan erimidisyyksadn, ja keskustelu oli téssa

tapauksessa yleisn muoto.

8.4 Muotojen valintaja kayttokelpoisuus

Nuorin vastagjista koki kayttdmansa itsearviointimuodot keskustelua lukuun ottamatta muiden
vaitsemiks. Ryhméssa toteutetaan arviointia opetussuunnitelman mukaan. Han on esiopetusyh-
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méssa endmmaista vuotta. Kuitenkin hén tarkagteli kriittisestikin esmerkiks ryhméssa kaytettya
arviointilomaketta. Y hden vastagian mukaan opetussuunnitelma vaikuttaa muotojen vaintaan
Samoin oma hdu ja innostus asaan.Yks vastaga mainits kayttokelpoisuuden, slla hanen
mi el estddn on tarkedd etté on aikaa toteuttaa se, mita suunnittelee. Viid vastagaa korostivat
kokenmuksen merkitystd. Kun saa kokemusta eri muodoista, voidaan niita muunnella ja muokata

vuogittain jalapsiryhmén mukaan.

“ Eta sitékin ollaan varkatty monta kertaa etta sita ollaan muunneltu ja tehty enemméan meijan nakosek-

s” (3, s 29)

Kouuusja teoriatieto oli kokemuksen ohdlla térkedé. Omaan g atteluun haetaan tukea teoriasta

jasiten oma oppimiskésitys muotoutuu.

“ Ja sitten jos ottaakin joitain uutta niin koko ajan miettii, etta onko taa nyt niinku taa itsearviointikin,
ettd miettii etta onks taa oikein, meneeks taa ndin. Onko taa joka on hyvilla tarkoitusperilla tehty ja

suunniteltu, niin palveleeko se sita. (2, s. 21)

Muoatgjen kéyttokel poisuudesta opettgilla oli salvét nékemykset. Lomakemuotoisesta arvioinnis-
ta oli hyvin vastakkada midipiteitd Kakki toteuttivat niitd vahintddn opetussuunnitel maan
littyin osin. Kolme kritisoi néitdkin lomakkeita, jatoteutti niité eri tavoin jamukaillen. Kritiikis-
taan huolimatta he halugvat téé arviointia toteuttaa, mutta miettivét paljon miten se toimisi
parhaiten. Téarkedna tavoitteena téssakin he pitivét Std, etté se liséa lgpstuntemudta. Kritiikki
kohdistui mm. sihen, ettd lomakkeissaon vamiit kada, jotka evét vattaméita sovi lapselle.

“Mutta jos kaikissa arvioinnissa |ahdettdisiin antamaan -- niita hymyja tai muuta, niin musta se on
niinku, me silloin lukitaan jo jotain, ja me tehdaén tAmmonen skaala, jolla lapsi arvioi omaa kéytostaan
tai omaa asiaansa. Koska valttamatta niita skaaloja ei ole siellé olemassa tai niissé skaaloissa voi olla

miten me asia ndhdaan niin me tulkitaan se eri tavalla. “ (6, s.50)

Vaikka kuvitus ndhtiin hyvang, sen konkretisoivaa vakutusta kuitenkin epéltiin.
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“Niin tassa jo huomaa sen, miten harhaanjohtava saattaa olla. Meidan on vaikea |6ytda semmosta

kuvitusta esimerkiksi miké palvelisi sitte ndita eskareita edes keskimaarinkaén“ (2, s. 16)

kuvien dramatisointi néytdlen ja arviointilomakkeen téyttdminen yhdessa lapsen vanhempien

kanssa

Jyvéskyl&ssi toteutettavassa lasten itsearviointilomakkeessa arviointi tapahtuu Sten, ettélaps
varittaa jadte 6totteroon paloja Osa opettgista mietti Sté, moniko laps hduaa ilman muuta
vérittaa kolme j&étel Opal loa miettimétta muuta kuin Sté etté pitéé jabte 0sta

“ Ettd kun meill&a on joku arviointi, esim. joku kirjallinen arviointi, niin me ajatellaan siitéa lappyrasta
paljon enemman kuin lapsi- - - tAé tavallaan konkretisoi silleen niinku aikuinen taté aattel ee, mutta sitte
lapsen... esim. jaétel 6, joka on herkullista useimmille lapsille, niin kuinka paljon mieluummin ottaa sen

missa on kolme palloa kuin sen missa on vaan yksi pallo.” (2, s. 16)

“ Etta siella on vaikka ympyrdi semmonen iloinen naama jos tehtéva oli mielestasi helppo ja surullinen
naama jos se oli vaikea, niin mun mielesta se ei oikeestaan koskaan osu kohalleen sitte. Etta joku joka €
000sannu yhtaan niin on ympyrainy se ilosen, et se on ehka ollut semmonen vaikee ne niinku sanoo vaan

ettd ihan helppo...” (4,s. 37)

Y hden opettgian mielesta kahdenkeskinen lomakearviointi vie liikaa aikaa elké ole arvokasta
gankayttoa jatkuvasti toteutettuna. Lomakkeiden huonoks puoleks monet kokivat my6s sen,
lapset davét tassi hetkessd ja arvioivat sen mukaisesti (Tauriainen 2000, 23). Lapsen in
hankdaa muigdla jotain tekemigd&n pitkan gan kuluttua, ja slloin itsearviointikin voi olla

yhdentekevaa.

“niin se onjoillekin lapsille viela &arimmaisen vaikea ja lapsi kuitenkin jollakin tavalla eléd viela niin
konkr eettisessa vaiheessa etta siina | lomakkeessal taytyy kuitenkin palata siihen entiseen ja tehtyyn,

niin ne kysymykset etta osaat avata nelapsille...” (1, s. 4)
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“ Onks ne niinku tyhjaa, mitdansanomattomia, et niista ei jaa niinku mitdén merkityksellisyytta jos
aatellaan vaikka tammosta | apsijoukkoa, ja ei oikeestaan, néisté ei puhuttais mitéan, naista ei kysyttéis
naista lapsen tekemisista ja toista ja olemisesta ja sit ne yhtakkia riipastaankin esiin jostain. Jasitten
niita tosiaan ympyr 6ita tehdaan ja kumpaan suuntaan vaannetaén nuolta ja muuta tammosté, niin onks

niill sitten mit&&n merkitysta. * (6, s. 55-56)

Kaks opettgaa piti kuvararvioinneista, ja néki kuvituksen ja skadlat toimivina Toinen nasta
opettajista koki sen myds helpoks jarjestéd, koska hdn toteutti Sté puolikkaan ryhmaén kanssa

eika jokaisen lgpsen kanssa erikseen.

Keskustelua pidettiin yleisesti toimivimpana muotona. Riippuen Sité, miten Sté toteutetaan, Sta
pidettiin joko helppona tai tyol&&na. Kahdenkeskinen keskustelu esm. lasta haastatellen tai
lomaketta tayttéen koettiin hyvaks, mutta hyvin tyolaédks ja vaikesks jajestéd Kun yhden
lapsen kanssa keskudelee, téytyy muille olla jotain muuta toimintaa ja se sekoittaa myos
pavaytmin. Sen hyvéana puolena néhtiin gian antaminen yhdele lapsdlle, ja Sten my6s opettga

koki oppivansa tuntemaan lasta paremmin.

Kolme opettgjaa korogti luontevaa, tavalista keskustelua ja lasten midipiteiden esin tuomista
Keskustelua tapahtuu ryhméss esm. lasten tekemista toista tai tyon tekemisen lomassalgpsen
kanssa jutdlen. Suora, véditon paaute koettiin talloin tarkeémpana Lapsen kyky avioida
suorituksiaan kehittyykin, jos hén saa niisté johdonmukaista pdautetta (Lummelahti 1995, 58;
Lindgren 1992, 23-24).

“Ma tarkotan silla keskustelulla ja peililla etta se on semmosta jatkuvaa... - - mun mielesté jos siihen
paéseedihen, seitsetunto tavallaan, ettei se voi ainakaan kovin huonossa jamassa olla jos aina yritetaan

jattaa siihen setietty positiivinen lataus. (2, s. 19)”

dokumentti.
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“Ja sitten taalla on ihan vuodesta 2000 jo talla viisvuotiaallakin jo keratty naita tiettyja toita- - ja
logiikkana toimii ihan tammadnen, taa on se mindkirjan pohja, eli me on ajaltetu, ettd mitka ois tarkeita

asioita lapsen seurata itsestéan.” (3, s. 25-26)

Kakkien midest& dokumentointi @ ollut tarkeinta

“Ettei siita tarvi tulla tavallaan mitdén dokumenttia siiti asiasta. Tan ikasilla mun mielesté lapsille ja&

semmosia jalkia, ettd ne muistaa et miten on jossakin tilanteessa tehty. Ja jos tilanne jaa niinku niin

sanotusti plussan puolelle eli positiiviseksi tapahtumaksi, niin siita tulee se hyva mieli” (2, s. 14)

“En silla etta meilla olis tuolla nivaska itsearviointipapereita mita on tehty, koska niité ei ole. Enka

tunne yhtaan huonoa omaatuntoa ettei niitd ole. Vaan me ollaan arvioitu niita téita mita meillaon, ja

lapsi on saanu siita palautteet ja me ollaan keskusteltu asiasta, ja seriittaa. “ (6, s. 55)

Portfoliota pidettiin hyvana mutta tydl&&na. Jollakin tavoin kaikki toteuttivat Std lasten kanssa.
Esmerkiks opettga, joka puhui “kansanmalisesta portfoliosta’, sanoi

“—tavallaan ker&taan toitéa salkkuun. Mutta se ei 0o mik&an varsinainen portfolio, se on tammonen, me
puhutaan kansanmallisesta portfoliosta. Elikka tavallaan ainakin meikél&inen on kun on niin pitkaan
tehnyt ty6té niin tosi tarkkaan miettii, siis mitk& on téarkeitd, mitk& on vhemman tarkeita tehtévia tassa

tyossa. Ja oon tullu kyll& siihen tulokseen ettd se [&snaolo ja téassdolo on se ykkonen ja sillon ollaan

paadytty tahan kansanomai seen potfolioon” (2, s. 18)

8.5 Mihin itsearvioinnilla pyritdan ?

Viis kuudesta opettgasta sanoi pyrkivansd itsearvioinnilla lapsen itsstunnon vahvistamiseen

Itsearvioinnin avulla lgps oppii tuntemaan itsensa ja hyvéksyméan itsenss, ja ssavuttavansa
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tunteen dita ettéd kelpaa omana itsendén. Silloin epdonnituminen  kuuluu daméén sSind missa
onnistuminenkin. Téma mindkuvan kehittyminen ja itsetuntemuksen tukeminen ova myos
opetussuunnitelman perusteissa mainittu (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000,
15,16). Korpisen (1990, 13) mukaan mindkastyksen kehittyminen onkin kasvatuksen térkein

tavoite, jatdmatuli esille opettgien vastauksi ssakin.

“ Ettd mitd enemman me pystytaan tukemaan sita lasta niinku sanallisesti, niin ma luulen ettéa se pystyy

itteensd mydhemmin arvioimaan” (2, s.17)

Yks vastagia pyrkii itsearvioinnillasihen, etté |gpselle tulee tietoisuus omasta ossamisesta. Han
e haegtattelun ailkana maininnut itsstunnon vahvistamista, vaan korosti juuri oppimista ja osaa-
mida Vaikka muissakin vastauksi ssa oppiminen toki mainittiin, he kokivat kuitenkin, etté senkin

avulla pyritéén sihen, ettd lapselle kehittyis hyvaja redigtinen itsetunto.

Yks opettga piti yhtelskuntaan kehittymista térkegna

“Miten me voijaan tukea sen lapsen sitéa kasvua ja kehittymisté téhan yhteiskuntaan, koska sehén s

kylmé tosiasia on etté esiopetuksella ja kaikella talla mitd me tehhdan, kasvattajat, me pyritaan

tavallaan antamaan |lapselle tukea ettéa han pystyy elaméaan tassa yhteiskunnassa.” (3, s. 27)

Nelja opettgaa piti itsearviointia hyvin térkedng, ja kaks opettgjaa melko térkedna Nama
kakd, jotka pitivét St& meko téarkeand, perusdivat asan kuitenkin eri tavdla Toisen midesta
itsearviointi on tarke&d itsetunnon vahvistumisen kannalta, mutta hén koki kuitenkin sen usein
ajessa unohtuvan. Toinen opettgja koki maailmassa olevan tarkeémpéékin, muttaiitsearvioinnin

avullavoi hénen mielestddn saavuttaa sellaisalgpda, jotkatoimii usain gattedematta

Ne opettgat, joiden midestaitsearviointi on hyvin térkeéd, korodtivat itsetunnon vahvisumista.
He odlivat kaikki miettineet asiaa pajon ja pitivét itsearviointia tarkedné nimenomaan Siten, kuin
itse itsearvioinnin kégttivét. Yks opettga sanoi itsearvioinnin tarkoittavan Sté, etta sen avulla

autetaan laga damadn tadlla ja meidan yhteiskunnassamme, seké koki kouluun menemisen
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kynnyksen olevan pienempi, jos on tottunut itsearviointiin, Tama opettga kaytti paljon lomake-
pohjaista arviointia. N&sa muut kolme evéa ndhneet esm. dokumentoinnilla téssa kohtaa
olevan suurtakaan merkitystd, koska tarkoituksena on oppia tuntemaan itsensd. Yks opettgja

korodti, etté itsearvioinnissa pitéa tietéa tarkasti lasten kehitysvaihe jalanted sita

8.6 Mitaitsearviointi edellyttaa lapselta?

Kdmenvedagian midestélaps pystyy itsearviointiin ihan pienestd, heti syntyméansa jdkeen. Kun
van jotenkin voi ilmaistaitsedén (ilmeset, dest, itku...). Merkittévaa on se, mita muotoja kéyte-

taan.

Y hden mideda lgps pydyy itsearviointiin aika pienestd, ja tarvitsee dihen ohjausta. Yhden
opettgan mielestd esopetuskdinen on aika pieni arvioimaan itsedén, mutta hanenkin mielestdén

Se riippuu muodogta, ja k&ytannon tilanteissa pienempikin sihen pystyy.

“ Keskittymista, mita se edellyttéaa lapselta, se on hirveen vaikee sanoa, koska mé oon kuitenkin sita

mielta, etté jokainen laps sitd jollakin tavalla pystyy tekemaan” (5, s. 47)

Yks opettgja on samaa mieltd mm. Rublen ja Hettin (1988, 97) kanssa 5ing, etta itsearviointiin
tarvitaan tietty kehitystaso ja gattelun véineet.

“ Ettdsen niinku lapsen ajattel un, tAmmonen tietty kehtittymisen taso pités olla saavutettu, etta se pystyis
sitd itsearviointia suorittamaan niinku me aikuiset ollaan sité tarkoitettu., ettei me tavallaan teha sitten
hallaa.” ... " Ja just se ettd mun mielesta siita ei liikaa puhuta, etté persoonallisuudet on erilaisia. Se mita
s4 sanot ulsopdinsuuntautuneelle, sitte on taas tallanen joka ottaa kaikki ja alkaa inhota itteensa, niin

mé sanon etta siina meill& on haastetta kerrakseen.” (2, s. 21-22)

YKks opettgaoli miettinyt pajon itearvioinnin vaikutusta lgpsen itsetuntoon, ja hénen midest&én

tietty kehitystaso ja gattelun taso tulee olla saavutettu ennen itsearvioinnin toteuttamista lasten
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kanssa. Han perustdi midipidettédn mm. Pulkkisen seka Kdtikangas-Jarvisen kasitykslla
itsearvioinniga.  Pulkkisen ( 2002b, 20028) mukaan itsetunto kehittyy hyvaks kun lgpsen
kanssa puuhaillaan ja hént& kiitell&an, elké suorituksia korogeta litkaas Pulkkinen ihmettelee,
mikd itsearviointi on tuotu kouluihin japévékotehin. Sindlaps arvioi omaa suoriutumistaan ja
kayttaytymistadn. Itsstunnon kehittyminen on sodadinen ilmid, elka vastuuta saa Siirtéé lapsdle.
(Pulkkinen 2002b, 76-77; 20023, 5.)

Kaikkien opettgien midestaitsearviointi eddlyttéd |gpseta vuorovaikutusta, ja Stéa kuvattiin eri
sanoin. Koska itsetunnon kehittymista pidetéén itsearvioinnin tavoitteena, on tama vuorovaiku-
tuksen korostaminen opettgjien vastauksissa varsin luontevaa. Kehittyyhéan itsetunto ja mingkas-
tyssos adlisessa vuorovaikutuksessa (mm. Korpinen 1989, 140; Pulkkinen 2002b, 76-77; Aho
1996, 26). Itsearviointi eddlyttad lgpselta mm. rohkeutta, luottamusta, rehdlisyyttd, avoimuutta.

Lapsen tulee voida luottaa aikuiseen, jotta vuorovaikutus toimis.

Yhden opettgjan mukaan itsearviointi edellyttds lapsdta tiettyd kehitysvaihetta, ja kolmen
vastagjan midedta gattelutaitoja ja kykya reflektoida. Kaikkien mukaan lgpsen eddlytyksin
vaikuttaa koti. Jos kotona on keskugtdtu, se nakyy. Itsearviointiin voi vastagjien midesta

kuitenkin ohjata, ja Sité voi oppia.

“ Etta siis tytyis pystya ajattelemaan loogisesti, muistamaan ja sitten tavallaan muistamaan ja arvioi-

maan mita sa oot aikaisemmin tehny ja vertaamaan sita tulevaan “ (3, s. 31)

Kaikkien opettgien mielestd lgpsat suhtautuivat itsearviointiin hyvin, Lapset tykkéévét jutdla
akuisen kanssa ja keskustella asioigta. Jos arviointitgpa on luonteva, lapsetkin suhtautuvat Sihen
luontevesti. Itsearviointi voi kuitenkin olla lgpselle myds epdvarma paikka johtuen Sité, uskaltaa
ko laps sanoarehdlisesti mita gattelee,

Monien tutkijoiden tavoin useat opettgjat sanoivat, ettd lapset sanovat ja kokevat osaavansa
kaiken (mm. Stipek & Mclver 1989; Blatchford 1992). Hakkarainen (2002) totesakin, ettei
tama johdu kerskailusta, vaan gita ettd laps on vidéa kyvyton andysoimaan tarkasti omia
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suorituksiaan (Hakkarainen 2002, 103). Opettagjien vastauksissa kaykin ilmi, etté lapset vasta

opettelevat arviointiajatarvitsevat Sihen ohjausta

L asten itsearviointitaidot vaihtelevat. Jotkut lapset ovat redigtisa, jotkut liian kriittisa Y hden
opettajan mideda tytét ovat sdvasti poikia kriittisempia Kaikkien vastuksigta kavi ilmi, etta
my0s kotitausta vaikuttaa. Jos lapsen kanssa on kotona keskusteltu, ja hén on saanut sanoa
mielipiteensd, on lapsen hepompi tehda niin myds esopetuksessa. Y hden opettgjan midesta
suuri merkitys on lgpsen persoondlisuuddla. Ulospédnsuuntautunut toimii eri tavalakuin ujo, ja

tama pitéa alkuisen ottaa huomioon jaymmértéd. Lapsituntemus on tarkesa,

8.7 Mitaitsearvioinnin toteuttaminen edelyttaa opettajalta?

Jokaisen opettgan midestéitsearviointi edellyttéd aikaa. Aikaatoteuttamiseen jaakaalapsdle.
Kolmen vastagan midestd aikaa kuluu erityisesti siihen, jos keskustellaan kahdestaan |lapsen
kanssa, jaslloin tarvitaan myds tarkkaa akataul uttamista ja suunnittelua. Kolme vastagjaa mieti
gjankayttta hieman eri nékokulmagta, sillé heidan mielestdan on térkedd, etté vaikka olis isokin

ryhmé, olis slti akaayksldlle.

“ Ja tota aikaa, mutta mun mielesta se ei oo mikaan ongelma jos mietitaan just esiopetusta. Musta se on

niin arvokas asia, etté jos sitd ei anna niin mihinkas sen aikansa sitten antaa.” (6, s. 56)

Ajankayton lisdks tarkedna pidettiin kiinnostusta ja asaan paneutumista seka hdua. Elle ole
tietoinen itsearvioinnin tarkeydestd, e Sihen varmadti 10ytyiS aikaskaan. Vadtaavesti tarkedné
pidettyyn asaan aikaa kuitenkin aina on. Kaks opettgaa korosti lapsituntemusta, joka an
tarkedd myos sk, ettel tehtéis lapsdle hdlaa
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“Etta se vaan vaatii aikuiselta karsivallisyytta, ja paneutumista niinku méa sanoin omien tietojen tasalla
pitamisté jaisoilla kirjaimilla se kérsivallisyys. Sun on helppo tuossa tehda lapselle valmiiksi. Mutta
dindettdsa pidat nappis erossa siita lapsen tekemisesta, niin se vaatii karsivallisyytta. Vaan sa annat sen

lapsen tehdé ite. Se vie aikaa vahan enemman...” (1, s. 9)

“ Opettajalta hyvin suurta herkkyyttd ja reagointikykyd, ja lukea sitéa lasta myoskin muuten kun niiden

sanojen valityksella“ (6, s. 56)

Kakki vastagjat kokivat itsearvioinnin toteuttamisen pdéosin mielekkdna ja luontevana. Puolet

lissavanaja hyvin luontevana

“ Se on mielekasta, lisdd haasteita ja haasteet aina lisaa tyon mielekkyyttd. On hirveen helppo antaa
taalta ylhaalta asioita, se ei mun mielesta tee tyota mielekkaaksi vaan nimenomaan se, ettd me tehdaan

se yhdessa ja mydskin aikuinen arvioi omaa tyétaan.” (1,s.7)

“ Ma en niinku koe sita rasitteena ollenkaan, vaan se on semmonen elamantapa, vois sanoo nain. Eli
gjattd en, etta se mita me teemme niin se on niin arvokasta kunkin kohdalla, etta siitd kannattaa sananen

vaihtaa” . (6, s. 55)

Kdme vadagjaa mietti 18hinna k&ytannon toteuttamista, ja pitivét St tarkkana tyonéd. Jos muoto
vadii, etta se pitda tehda kaksin lapsen kanssa, on aikaa vaikea jérjetda tai ainakin se vaatii
akaauluttamiga Nama vedtagat gattdivat tdssi yhteydessa juuri mm. lomakemuotoista

Itsearviointia, Sllandstd vain yks mainits keskustelun t&ssé yhteydessa

9 ERILAISET NAKEMYKSET ITSEARVIOINNISTA
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Kakilletutkimukseen osdlistuneille opettgille itsearviointi oli tuttu seké késitteena etté kaytannon
tyGssa toteutettuna.

Opettgilladli erilasandkemyksa itsearvioinnisa Suurin osaopettgista oli Stamidts, etté laps
kykenee itsearviointiin vauvasta saakka, kunhan Sta toteutetaan lapsen ika ja taso huomioon
ottaen. Toisadta 0sa opettgista katsoi, etté itsearviointi vaatii tietyn kehitystason. Molempia
nékokulmia perugtdtiin.

Midegsténi haagtattdluista kavi ilmi, ettéitsearvioinnin késite on vida epasdvaja

jésentyméton. Vaikka itsearviontiaon jo pitkédn seka opetussuunnitelman tasolla mainittu etta
ka&ytannossa toteutettu, Ssdltyy sihen monia epasdvyyksa Yks ndistd seikoista on itsetunnon
kédte. Mindkéasityksen jaitsstuntemuksen tukeminen ja kasvattaminen on itsearvioinnin tavoite,

itsearvioinnin avulla tuetaan, jéa opettgjan oman harkinnan ja nékemyksen varaan, ja eddlyttéa

pedagogista gattel ua.

nékemyksia myds asiantuntijatasolla. Monet korostavat mingkasityksen tukemistaitsearvioinnin
keinoin (mm. Aho 1996; Lummelahti 1995; Korpinen 1989). Pulkkinen (2002) puolestaan
aeettaa kyseendaiseks sen, ettditsearviointi tukis lasten itsetuntoa. Lapsen suorituksa e hdnen
mukaansa saa liikaa korostaa, vaan lapsen tulee saada kokea olevansa térked omana itsenddn

eika suoritustensa kautta. (Pulkkinen 2002a, 5; 2002b, 76-77.)

vahvistakaan itsetuntoa. Ehka lomakemuotoinen, kirjdlinen itsearviointi on perdisin aikuisten
itsearvoinnigta ja dunperin laadunarvioinnisa lagemminkin. Kun Sta on tuotu myds lasten
keskuutem ovat keinot olleet dun perin samét, jajoita on pyritty konkretisoimaan kuvien avulla

Kijdligaitsearviointia puoltavat my6s kuntien omat opetussuunnitelmat, joissa niigtd on vamiita
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keavgaja pohjia. Ehkane on liitetty opetussuunnitelmiin skg, etténe ovat helppoja sihen liittéa
ja helppo toteuttaa Opetussuunnitelmia toki kehitetdén jatkuvadti, ja niissd on myds mm.
heastattel urunkoja. Opetussuunnitelmilla on suuri ohjaava vaikutus yksittéi sen opettajan tyohon,
jane ohjaavat my6s arvioinnin toteuttamista. Kuitenkaan kirjoittaminen e ole piendle lgpsdle
ensimmainen keino arvioida itseéén. Pienten lagten tavoitteenasettelu on myds erilaista kuin
akuidlla Kirjdlisesta itsearvioinnista osana muuta itsearviointia on kuitenkin hyvia kokemuksa

(mm. Jokiaho 2002) lagten itsetunnon vahvistamisessakin.

Vaikka tutkimukseni opettajat olivat yleisesti miettineet itsearviointia, néki niitéa midestani juuri
opeiussunnitelman ohjaavan vaikutuksen. Niihin liitettyja itsearviointilomakkeita on toteutettava,
jakeskusteluunkin on usein vamiitarunkojata ne ovat arviointikeskusdun nimella  Ehka sks
tavallisen, arkipéivasen, mutta tavoittedlisen keskustelun merkitys j&a lilan varjoon. Vakka
tutkimuksessani opettgjat tdman mainitavat, niin @ vattéméita tgpahdu kaikkiadla. Oman
nékemyksen miettiminen ja toteuttaminen vaetii syvalista pedagogista gattelua.

9.1 Dokumentoinnin merkitysitsearvioinnissa

Tutkimugoukkoni muodostui kuudesta opettgasta, joista ndja toimi paivakodissa ja kaks
koulun esiopetus'yhméss. Halusin haadtatella seké koulutoimen etta sodaditoimen daisera
toimivien ryhmien opettgjia néhdékseni ndiden opettgjien késityseroja. Vaikka mm. Harkosen
(2002, 58) mukaan péivakodit toimivat varhai skasvatuksen ja koulut kouluopetuksen periaettei-
den mukaisedti, ja néiden didaktinen ja pedagoginen ero on suuri, @ tamatullut esille tutkimuk-
sessani. Téhan varmadi osdtaan vaikuttaa tutkimugoukon pienuus. Opettgjien koulutus e
nayttanyt vakuttavan itsearvioinnin toteuttamiseen. Téhan toki vaikuttaa vamadti se, etté
opeitgat olivat kouluttaneet itseéén jatkuvadti, jaolivat kiinnostuneita itsearvioinninkin kehittami-
sesta
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pavéahoidon ja koulun vdilla Puolet opettgista kayttivéat vamiitakirjoja Muut kokivat vamiit
kirjat lilan Stovikd, elvétka niita kaytténeet. Koulussa toimivista opettgjista toinen kaytti eskou-

lukirjoja, toinen &.

Selk eésti opettgat erogva Sing, mitd mieta he olivat itsearvioinnin dokumentoinnista. Téaa
kaLtta ndiden kahden ryhmén vdill&a oli myds muita eroavaisuuksia, joistatoiset sekedmpid kuin
toiset.

9.1.1 Dokumentoinnin merkitysta korostavat

Kolme opettgaa pitivit dokumentointia itsearvioinnissa térkednd. Nama opettgat pitivét
kirjallisa lomakemuotoisa arviointga hyvana ja k&ytdnndllisna keinoina slloin, kun ne olivat
konkretisoitu kuvien avulla. Vakka itsearviointi téten toteutettuna on tydlas jarjestad, varankin
glloin kun arviointi tehd&én kahdestaan lapsen kanssa, koettiin se hyvéks meneteméks seka
lgpdle etta aikuisdle. Laps saa Siten kahdenkeskisté aikaa opettajan kanssa, ja opettaja saa

paljon tietoa lgpsesta ja lgpsituntemus lisdantyy.

Nama opettgat pitivet myds portfoliota jalta mingkirjaa hyvana itsearviointimenetel mana.
Dokumentoinnin merkitys korostui juuri portfolion kayttssi, slla sihen liitettiin lapsen tyt,
lomekearvioi nnin, haastattel ut, ja mindkirjaa téydennettiin yhdessé lgpsen kanssa. Tastaryhméasta
yks opettga @ ollut kuluvana lukuvuotena toteuttanut portfoliota, mutta aikoi Stavidajollakin
tavdla tehdd. Tass ryhméssi portfolion tekemistd pidettiin hyvin tydléang, jota se ndin syste-
maattisedti toteutettuna varmasti onkin. Vastaukssta kuvastui portfolion tekemisen tyolays
vargnkin kahden opettgian kohdalta, jotka Sta toteuttivat monipuolisesti ja systemaattisesti.
Tahan liittyy se, ettad aikuinen kirjaa lapsen perusteluja, kysdee ja haadtatteeg, jolloin se vadtii
kahdenkeskista aikaa. Sikd kaytdnnon jarjestelyt ovat tarkasti suunniteltava ryhmén toiminnan

kannata
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Taman ryhmén opettgjilla oli kaikkien ryhméssa eri kustantgjien esiopetuskirjoja. Lapslla oli
anakin yks kirjamyos itsdl&an, joko adinkidi, matematiikkatai molemmat. Kaks opettgista
divat reitse vainneet, mutta yks opettgja noudatti péivakodin yleigtélinjaa Tassi oli salked ero
kijgenkayttssa, Slléa opettgdle tuntuu olevan térkedd, ettd han on saanut vditaitse mitakirjoja
kirjoja, jakokikin ne omaa toimintaansa vangitsevina.

Tamaryimae slté osin olekaan kovin yhtendinen, ettd yks néisté opettgjista toteutti itsearvioin-
tia tavdlaan vida aka ulkoisesti ja opetussuunnitelman ohjaamana Han @ ollut vida |6ytanyt
omaan tapaansa toimia, mutta suhtautui kylla kriittisesti ja pohdiskdi asioita. Téhan ryhméén
lisan hénet sk, etta hdnen ryhmésséén on yhteisa piirteitd muiden kanssa, mm. esikoulukirjat,
lomakearviointi. Kuitenkin, koska kyseessé on nuori opettgja, on han tydssaén vidanoviig ja

vadta etdi omaa tgpaansa toimia. Han myds kritisoi esopetuskirjoja.

9.1.2 Keskustelun merkitysta korostavat

Kolmen opettgan midesté dokumentointi e ollut kovin térkegé.

“En silla ettéd meill& olis tuolla nivaska itsear viointipapereita mita on tehty, koska niité ei ole. (6)

Lapsen itsetunnon vahvisaminen néhtiin St& vadtoin hyvin merkittévand Vakka tassskin

huomeamétta ja véhemméd|a vaivala. Portfolioon liitettiin edelleen lasten t6ité ja myos perusteluja
niihin, mutta St& & pidetty niin tydlédna He pitivét padasassa portfoliota keinona koota lasten
toité ja Sten ndhda lgpsen kehitys vuosen myota

Naiden opettgjien ryhmissa e ollut lapsilla eskoulukirjoja, eivétka opettgiat noudattanest
g/damedtisesti mitddn kirjasarjaa. He kokivat vamiit kirjat vangitseving, jatekivét, suunnitteivat
jakokogvat itse opetusmateriaalinsa. Heidan tyonsa lahtokohta oli se, ettd opetus 18htis lapsista,

jaskdg vamiit kirjat evét voi mitenkéan olla toimivia, koska ne noudaitavat vamista keavaa.
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Selked ero edelliseen ryhméén on s, etté tdman ryhman opettgjat ndkivéat esiopetuksen péé:
asiassa ihan muuna kuin kirjojen tekemisend tai kyné-paperi-tehtévind. He korostivat lapsen
gatdun kehittymigd, lasten midipiteiden kuuntelemista seka keskustelua yhdessa. Keskustelu
oli néiden opettgien midesa paras itsearvioinnin menetdma pienillé lapsila, ja st he myds

kakki toteuttivat pavittain. Keskusteulla he tarkoittivat pavittastd, tavaligajuttelua, ongemien

ryhmén kanssa. Tassa ryhméssa opettgjan keskustelua kahdestaan lapsen kanssa esm. jonkin
lomakkeen tayttamisen takiae pidetty perusteltuna ryhman toiminnan kannata

Lgpsituntemus korostui, seka itsetunnon vahvistaminen kannustaen ja pa autetta antaen. Vakka
toisessskin ryhméssa keskustelu toki ndhtiin hyvin tarkeénd, oli téman ryhmén opettgat kokeneet
javainneet sen parhaakd itsearviointimuodokd ja Stamyas jatkuvadt toteuttivat. Heilla kakilla

di pdjonkokemusta, joten heilld oli varmuutta toimia oman ndkemyksensd mukaan ja keskuste-

jolloin opettgian on ohjaava rooli keskustelussa. Nama opettgjat pyrkivét sihen, etta |lapset
oppivat véhitellen keskenddn keskugtellen sdlvittaméén keskindisa riitojaan, mutta néin tekivé
kaikki muutkin opettgjat.

Yleisesti kaikki opettgat pitivéat lgpsituntemusta hyvin tarkedng, mutta téssa ryhméssa sta
korostettiin erityisesti. Lgpsen tulee tuntea kel paavansa sellaisenaan, omana itsendén, ja erilaiset
lapset tarvitsevat erilagta l8hestymistapaa, paautetta ja kannustamista. Yks opettga korosti
erityisesti lgpsen temperamenttia, joka tulis aina ottaa huomioon. Nama opettgjat kokivat
lgpsituntemuksen merkitysta myds Sing, ettel itsearvioinnillatehtéis Igpsdle hdlaa Jotkut lapset
ovat hyvin herkkig, jamuigtavat pienenkin sanan tai paautteen hyvin voimakkaasti ja muistavet
sen aina. Jotkut voivat myos kokea etteivat esmerkiks osaa taytté itsearviointikaavakkeita, ja

kokevat Sten huonommuutta.
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Tassa ryhméssa esiopetus ndhtiin kokonaisvataisesti lgpsen kasvuun saattamisena, tukemisena
ja kannustamisena, eika eskoulutehtévia korostetusti painotettu. Opettgjat olivat pohtineet
pitk&an ja monipuolisesti itsearviointia, ja olivat Kriittisé myds oman toimintansa suhteen. He

miettivét, ovatko oikellajdjillaitsearvioinnin toteuttamisessa, ja hakivat dihen teoridietoa

Tamankin ryhmén opettgilla edintyi joitakin keskindiga eroavaisuuksa. Kahden opettgian
mukaenlaps pystyy itsearviointiin vauvasta saekka, kun taas yks opettgjan mielesta lapsen tulee
saavuttaa tietty kehitystaso ja gattdutaidot. Tama midestani kuvaa Sta epasdvyyttd, mita
itsearviointi kasitteena vida aiheuttaa. Jos itsearviointi néhdaén lagjagti, ja Sita toteutetaan lapsen
iké ja kehitystaso huomioon ottaen, voi Sta toteuttaa pienestd saskka. Yks néista opettgjista

pohdiskdikin sité, onko itsearviointi sanana oikea, kun tavoitteena on oppia tuntemaan itseéén.

9.2 Pedagoginen opettajuus

9.2.1 Opettguuden luonne

Patrikainen (1997, 1999) on tutkimuksensa perustedla muodostanut nelja opettajuuden ryhméa,
jotka ovat Opetuksen suorittgja, Tiedon Sirtgaja oppimisen kontrolloija, Oppimaan ja kasva
meen saattgja seka Kasvu- ja oppimigprosessin ohjagja (Patrikainen 1999,6). Olen haastattel u-
jen perugedla miettingt, mihin ryhméan tutkimukseni opettgat kuuluvat. Petrikainen tutki
opdtgienihmis-, tiedon- ja oppimiskésityksia. Koska tutkimusaineistoni koski vain itsearviointia,

Ne opettgat, jotka pitivéat dokumentointia térkedng, kuuluvat midesténi Oppimaan ja kasva
maan Saatta a-opettguuteen. Nama opettgjat ymmartavéat oppimisen toisaalta suorituksena ja
toisadta prosessina. Ajattelu on kongtruktivistista otetta, mutta toiminta on suorituspainotteista.
Lgpsa ohjataan omatoimisuuteen ja aktiiviseen tiedonhankintaan. (Petrikainen 1999, 127-131.)
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Kukaan heigtd e kuitenkaan pitanyt numeroarvioinnista elka kil pail uttamisesta, mutta numeroar-
viointi e toisaata kuulukaan esiopetuskéisten opetukseen. Koska opettgjat kayttivét kirjoja
opeiuksessaan, voi Sita péételld, ettd oppiminen ainakin osittain tapahtuu oppikirjakeskeisedti ja
on opettggohtoista niilta ogn. Jos opetus etenee kirjojen mukaan, on lapsen oma osuus
suunnittelussa vékisnkin pieni. Téhan liittyen ryhmén opettgilla oli suuri vastuu oppilaiden
oppimisedta ja tietojen ssdistamisesta. (ks. Patrikainen 1999, 128-131.) Ehka esiopetuksen
kouluvamius-termi vaikuttaa téhankin, etta jo esopetuskasten opettgjat kokevat niin tarkegks

tietojen dsdtamisen.

Parikai sen (1999) neljan opettajuuden ryhmittel yssa néma kolme opettgjaa, jotka elvét pitaneet
dokumentointia kovin térkedng, kuuluvat midestdni neljanteen di Kasvu- ja oppimisprosessin
ohjaga-opettg uuteen. Nama opettgjat ndkevét kasitykseni mukaan oppimisen prosessing, jossa
opettajan tehtéva on ohjata ja tukea. Kannustava ja myonteinen arviointi on yksilélliga ja
prosessnomei g, jaitsearviointia pidetdén térkeénd nimenomaan itseohjautuvuuden jaitsetunnon
kehittymisen kanndta. Tama nékyy midesténi Sing, ettd opettgjat korogtivat lapstuntemustaja
keskustelua jatkuvana arvioinnin valineend.(ks. Patrikainen 1999, 134-136.) Koska ryhméssa
el dlut kaytossa oppikirjoja, antoi se mahdollisuuden ottaa lapset mukaan suunnitteluun.
Kijasarjat koettiinkin toimintaa rgjoittavana, mikdi niitd olis toteutettu jatkuvasti ja systemaetti-
sedti. Kirjoja kéytettiin vain toiminnan suunnittelussa gpuna muiden kirjojen tapaan.

M erkittavad on, etta tutkimuksessani kaikilla opettgjilla oli kongtruktivisista otetta. Y kskéén
heistd @ midesténi kuulu Patrikai sen opettguud uokissa kahteen ensmméiseen luokkaan, jotka
ovat Opetuksen suorittgja seka Tiedon girtgaja oppimisen kontrolloija. (ks. Patrikainen 1999,
117.)

9.2.2 Pedagogisen gattelun syvyys
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Tutkimuksessani kaikki opettgjat toteuttivat itsearviointia ryhméssadn eri tavoin. He suunnitteli-

gattelun tasomdlin enamméainen i toiminnan taso ndkyi kaikkien opettgien vastauksssa

Koska opettgat olivat ainakin ensmméisdla gattel utasolla di objektiteoriatasolla, olivat he
pohiineet itsearviointia, elvétka vain toteuttaneet Sitd ulkoisten ohjeiden mukaan ja opetussuunni-
pyrkivét. He suhtautuivat itsearviointiin myos kriittisesti, ja olivat muodostaneet omat midipiteen-
S itsearvioinnin toteuttamisesta ja eri muodoista. Kansasen (1993, 47) mukaan opettajillaon
teoretisointiin erilaiset valmiudet sen mukaan, mik& heidén koulutuksensaon.  Vaikka tutkimuk-
seeni osdlistuvilla opettgillaoli erilaisia pohjakoulutuksa (lastentarhanopettga, luokanopettaa,
sosi aalikasvattga), korostui heilla enemmankin se jatko- ja téydennyskoulutus, jota he olivat
hankkineet. Siten koulutuksdlla on taménkin tutkimuksen mukaan sdva yhteys itsearvioinnin

kaytantGjen arviointiin jateoretisointiin.

Opettgjat tarkagtdivat itsearviointia midesténi myds toisela gattel utasolla €i metateoriatasolla
Hepohtivat useista nékokulmigtaitsearviointia, sen muotoja, toteuttami sta seké tavoitteita. Mika
on s kasvatuksen pd&maérg, johon itsearvioinnilla pyritéén? Opettgat olivat muodostanest
amennkanyksensa itsearvioinnista, joka oli selked ja tavoittedlinen, jamikatérkent& muuttuva
jadyneaminen. He kritisoivat patd itsearvioinnin muotoja ja kdytanteitd, myos omaa toimintaan-
sa sen toteuttgjina. Heldan pedagogisen gattel unsa kehittyneisyys nékyi mielestani Sind, etté he
toteuttivat itsearviointia luontevadti, jatkuvadti jatietoisesti.

Kakilla ndllé opettgillae olut samanlaiset kasitykset itsearvioinnista, mutta téssa yhteydessi
tarkagdin Std, miten syvélisesti he olivat Sta reflektoinest, ja miten he omaa toimintaansa ja
tEssatutkimuksessa liittynyt heiddn pedagogisen gattelunsatasoon. Kakkia itsearviointimuotoja
VoI toteuttaa lasta kunnioittaen ja lgpsen itsetuntoa vahvistaen.



80

Tassa yhteydessi kévi sdvadti ilmi, miten opettgan iké ja tydkokemus vaikuttaa pedagogisen
gjattdun kehittymiseen. Enammaisnd vuosna opettgja on noviid, ja hanen tyoskentdynsa
keskittyy varan ymmarrettavista syista kéytdnnon tekemiseen ja arkipdivan toiminnan organisoin-
tiin. Se @ kuitenkaan tarkoita Stg, ettelk® opettga kykenis teoreettiseen, abstraktimpaan
pohdintaan. Vakka gattelu oliskin kriittisté ja pedagogista, vie sen vieminen kaytantton aikaa.
hén kyken hyvinkin reflektoivaan gatteluun. Han pohti kriittisesti ryhménsa toimintag, itsearvioin-
nintoleuttamista ja St miks Stad riittdvasti toteuteta. Tassa ndkeekin Kansasenkin (mm.1993,
47) korostaman pohjakoul utuksen merkityksen. Vaikka toimintatason tyon voi oppia kokemuk-

sen kautta, vadtii itsearvioinninkin teoretisointi aineenhalintaa ja valmiuksa teoretisointiin.

10 POHDINTA
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Tutkimukseni tarkoitus oli ssada sdlville miten ja mitéa muotoja kayttéen lasten itsearviointia
esi opetuksessa toteutetaan. Itsearvioinnin muotojen lissks minua kiinnogtivat opettgjien omat

nékemykset itsearvioinnistas Mitaitsearviointi heidan midlestéén on jamihin slla pyritaan.

Anioinnilla on opetuksen osa-duellla keskeinen Sja, ja se on mukana oppimisen ja opettamisen
kaikissa vaiheissa (Brotherus, Heliméki & Hyttnen 1994, 124; Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 8). Its=arvioinnin merkitys on lapsen mindkuvan kehittymisen tukeminen seké lgpsen
oman tyoskentelyn jasentdminen (Es opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 15-16).

Tutkimuksessani haadtattelin kuutta opettgjaa, jotka tydskentdivéat esiopetusryhméssa joko
kouussatal péivakodissa Kaikille tutkimukseen osdlistuneille itsearviointi oli tuttu seka késittee-
né ettd kaytannon tydssa toteutettuna. Itsearvioinnista opettgilla oli erilaisa nékemyksd, elka
késite olekaan midestani vida vakiintunut. Tulosten perustedia kaytetyimmét itsearvioinnin
muodot olivat keskustelu, portfolio seka kirjdlinen itsearviointi. Naista keskustelu koettiin
hyvéks jaluontevaks tavakd, kuten osittain myds portfolio. Térkega tutkimuksen perustedla on
Se, etta opettgja on itse saanut vaita toteuttamansa muodot ja tavan. Itsearvioinnin avullalaps
arviol oppimistaan, kayttéytymistéén ja tunnetilojaan oppiakseen tuntemaan itseéén. Itsetunnon

vahvigtaminen koettiin térkedna itsearvioinnin tavoitteena

Tutkimukseen osdlisuneiden opettgien mukaan itsearviointi oli keino Sihen, ettéa lgps [Gytasi
itsensija oman paikkansa. Itsearvioinnin avulla toivottiin ja pyrittiin herétteleméan lasta huomaer
maan osaamisensa, tietonsa, taitonsa ja omat kédtyksensd eri asoida. Laps e dis avioi

Itseéén, vaan omaa oppimistaan ja kayttaytymistéan.

Tukimusainei stosta muodostui kaks ryhmég, joista toinen piti dokumentointia térkedna itsearvi-
amissa, jatoinen taas korogti keskustelua eika niink&én dokumentoinnin merkitysta. Dokumen-
tointi tapahtui portfolion my6td, jota toteutettiin monin eri tavoin. Tutkimusongelmiin vastaukset
|8ytyivét varan hyvin. Oma, olematon haadtattel ukokemukseni vaikutti kuitenkin Sihen, etté

lisdkysymyksd e ymmarra tal osaa tehda Varsnkin itsetunto-késte oli sdlainen, jota ndin
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jalkikéateen arvioiden olis pitanyt tarkentaa opettgjilta Koska kasite on niin moninainen, &

yheyteen, jossa pyrkimyksena on lgpsen itsetunnon vahvistamiseen. On totta, etté itsearvioinnin
késite on moninainen ja epédsalva ainakin téssi yhteydessa. Siind missa monet adantuntijat (mm.
Korpinen 1989, 1990; Lummelahti 1995, 2001) korostavat itsearvioinnin térkeyttéd, on myos
taydan vagakkaida nékemyksg, joiden mukaan itsearvioinnin tulo péivahoitoon ja kouluun on
varsin kyseenalaista (mm. Pulkkinen 2002 a, 2002b). Kasasen (2003) tutkimuksessa lasten
itsearvioinniks mé&&ritdtiin mm. tehtévien omatoiminen tarkistus ja sosadisen taitojen tarkkallu-
viikko. (Kasanen 2003, 58). Vakkaitsearvioinnin tulis ollaykslon omien kdsitysten, kykyjen
ja osaamisen arviointia ja havainnointia, oli Kasasen (2003, 58-59) tutkimuksessa kuitenkin
opettga se, joka loi arvioinnin kriteerit ja tarkkaili niiden toteutumista (Turunen 1999, 72,
Lummdahti 1995, 57). Mikdi opettgaluo kriteerit ja p&éttéd myds onko itsearvio “oiked’, e
itsearviointi t&ssd yhteydessa varmagtikaan tue lgpsen mindkasityksen kehitysta etk& mydskaén
vahvidta itsetuntoa

Ehk&a Pulkkinen (2002b, 76-77) arvostellessaan itsearvioinnin tuloa kouluun ja péivahoitoon,
nékeekin koko késtteen ja sen toteutumismuodot eri ndkokulmasta ja Sten suppeammin.
ltsearviointiin liittyvaridiriita e Sten oliskaan 9sdl6issa vaan késtteen tasolla. Tutkimuksessani
opettgat painottivat keskustelun merkitystd, ja myos padautteen antamidta lgpsille. He myds
kokivat, etta itsearviointi tukee lagpsen itsetuntoa sopivin muodoin toteutettuna, ja silloin sen

toteuttaminenkin on luonteva osa lgpsen ja aikuisen péaivéa

Kananojan (1999) mukaan itsearviointi kuuluu arvioinnin pehmeisin menetemiin, joiden tavoit-
teamaon motivoida oppilasta ja ohjata omien tavoittel den asettelussa ja Sten motivoida vastuulli-
seen tyoskentelyyn. TassA yhteydessi han nédkee itsearvioinnin térkedks, mutta se korvaa

helkodti tai @ lainkaan arvioinnin muita tehtévid, joita ovat opiskeua kontrolloiva, vdikoiva ja
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angava tehtava. (Kananoja 1999, 66-67, 361.) Jos itsearviointi néhddén oppilaan motivoimi-
seen vastuulliseen tyoskentelyyn, vaikuttaa sekin kapedta mé&ritdmata

Toisadta voi myds miettia arvioinnin késitetta yleensi. Arvostelukeskeinen arviointi painottaa
kontrolloivaa ja vdikoivaa tentdvad, kun taas puolestaan arviointia painottava nakokulma
korostaa ohjaavaa, motivoivaa ja kehittavaa tehtévaa (Raisdnen & Frisk 1996, 16). Vakka

avianikatassa on tapahtumassa Kananojan (1999, 364) mukaan suuriamuutoksia, on arviointi

meanituiga arvioinnin tehtéviga itsearviointi kuuluu slloin, kun motivoinnin lissks sen tavoitteena
ontukea itsetuntemuksen kasvua ja mindkuvan kehittymista kuten esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2000, 15-16) ja Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa (1999, 12)
itseavioinnin tehtéviks on manittu? Lapsen itsearviointitaidot kehittyvét ign myota (mm. Marsh,
Craven & Debus 1998, 1030; Hakkarainen 2002, 103), ja dihen tarvitaan aikuisten ohjausta,
palautetta ja vuorovaikutusta (mm. Korpinen 1989, 139-140).

Evkdemn gatdin, ettéitsearviointiae vidakovin pajon toteutettais kdytanntss, mutta ainakin
tukimukseni perugtedla Sita toteutetaan monin tavoin. Jatkotutkimusaineena olis midenkiintoista
tukiatarkemmin opettgjan nékemydta itsearvioinnista ja Sté pedagogista perustel ua, mika hanen

nakemykseensa valkuttaa. Opettgan tyon havainnointi tois myos enemman tietoa kaytanndn

opettgien koulutus itsearvioinnin toteuttamisessa enemman kuin t&ssa tutkimuksessa, ja miten
esiopetuskirjojen systemaettinen kéyttd vakuttaa opettgian ndkemyksin itsearvioinnista
Esiopetuskéisten lagten itsearvioinnista puhuttaessa on tietenkin olennaista tuoda lgpsen oma

nékemysja gatelu eslle, jadlloin lasten haadtaitelu tai havainnointi on térkeda.
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Oma kiinnostukseni lagten itsearviointiin on herdnnyt kokemuksen ja opiskeun kautta. Olen
aiemmin toteuttanut da-astedla lomakemuotoidta itsearviointia, jota pohdiskein jo dlloin.
Lomakemuotoinen arviointi, johon laps itse arviol itseédn, SsAltéd yleensi tietyn skadan, jonka
sen tarkkaan enké sittenk&én tieda onko se kovinkaan toimiva. Siltd osin monet tutkimukseeni
osdlistuneet opettgjat vahvidtivat tétéa kasitystani. Lapsen voi olla vaikeaa edes ymmartda mita
han arvioi, slla lauseet voivat tuntua vaikeilta “ Osaan kayttaytyd’ ta “Olen huolelinen” ovat
lausata, joita minunkin on vaikesa arvioida omata kohdatani. Usein néma arviot tehdéan lissks
jonkin tietyn gan jakeen, joka voi olla hyvinkin pitkd Kuitenkin lgps €& téss ja nyt ja

menneen aviointi voi ollavaikesata merkityksstonta.

Tukimuksessani olen pyrkinyt tutustumaan monipuolisesti seka perusopetuksen ettd varhaiskas-
vatuksen kirjalisuuteen ja erityisesti arvioinnin osuuteen. Koska esiopetusta annetaan seka
péivahoidossa etta koulussa erilaisen koulutuksen saaneiden opettgjien ohjauksessa, tuntu
tarkedlta ottaa té4ma asa huomioon. Kuitenkaan e ole kayty juuri keskustelua Sita térkedsta
a8ady, etté varhai skasvatuksen ja kouluopetuksen pedagoginen ja didaktinen ero on merkittava
(Harkonen 2002, 58). Vaikkatama e tutkimuksessani kéynyt ilmi, eroja esiopetuksen toteutta
misessa varmadti on jarjestémigpaikasgta riippuen. Kirjalisuuteen tutustuessani tama koulun ja
pévéhoidon ero puolestaan nékyi, jasetoi uutta haastetta ja vaikeuttakin tutkimuksen tekemi-
s, Véilla ndma ndkokulmeat tuntuivat olevan hyvinkin kaukana toigstaan, ja jo terminologia on
gilaista. Esiopetuksen kehittdmisen kanndta tuntuis jarkevataja vattamattomats, ettd varhas
kasvatuksen ja kouluopetuksen pedagogisesta ja didaktisesta erosta keskusteltaisiin ja eroa
kurottaisin pienemmaks. Paamaarét lapsen parhaaks kun kuitenkin ovat samat.

Patrikai sen (1999) mukaan teoreettisen tiedon heikkous estéé opettgjia muuttamasta kaytannon
pedagogiikkansa sitékin huolimatta, etté gattelussa olisikin konstruktivistista otetta (Patrikainen
1999, 148). Koulutustaustaa térkeampaa tutkimuksessani oli opettgjien pedagoginen gattelu ja

itse hankittu lisBkoulutus. Reflektiivinen opettga e kuitenkaan toimi passivisena tieteen tulogten
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sovetgana, vaan pyrkimyksena voidaan néhda auttaa opettgjaa luottamaan omaan asiantunte-

mukseensa ja véhemman ulkoisin auktoriteettethin (Ojanen 1996, 51-52).

Tutkimuk sessani monilla opettgilla oli oma, savéa ndkemys itsearvioinnisa. Se oli luotu seké
teoriatiedon ettd kokemuksen kautta. Tuloksista dokumentoinnin merkityksellisyyden perustedia
muodostamani keks ryhméa elvét ole toistaan huonompiata parempia“tasoryhmid’. Ryhmien
vélilla on ergja, ja niitéd olen pyrkinyt kuvaamaan. Ei voida sanoa, etta ne opettgjat, joiden
midesddokumentointi on hyvin téarkedg, olisvat jotenkin demmala tasolla gate ussaan. Samoin
opettgjat, jotka sanovat ja kayttévéat keskustelua padmenetelmand, voivat toteuttaa Sité exi
tavoin. Midesténi itsearvioinnin toteuttamisessa on olennaida se, €ttd opettga on tietoinen
omigta ratkaisuistaan, osaa perustdla niité ja toimii oman opetustilosofiansa mukaan. Opettgjan

on térkeda myds tiedostaa oman arviointinsa takana vaikuttava arvoperusta (T6rméa 1998, 72).

Itsearvioinnin toteutuksessa opettgjan oma kiinnostus ja halu on térkeéssa roolissa, samoin sg,
mit& opettgja itsearvioinnilla tarkoittaa ja mihin silla pyrkii. Portfoliota, keskustdluaja kirjdlista
Itsearviointia voidaan toteuttaa monin eri tavoin. Enkéa muoto e olekaan lopputul oksen kanndta
niin merkittava kuin opettgjan oma innostus ja nakemys. Tutkimukseen osdlistunest opettgjat
toteuttivat itsearviontia hyvin samoin muodoin mutta Slti odttain eri tavala  Ainakaan minden
pysty sanomaan, mika ndistd muodoista olis paras ta ainoa oikea, Slla Sta tuskin onkaan
Portfoliotata kasvun kand ota voidaan tehdé lasten kanssa hyvin opettggohtoisestikin, samoin
kekustelua. Myd6s kirjdligtaitsearviointiavoi toteuttaa lasten kanssa lgpsen itsetuntoa vahvista
en ja lasta kannustaen (mm. Jokiaho 2002). Jokaisen opettgan olis |0ydettéva oma, itselle
Sopiva tgpa ta muoto, ja miettia ne tavoitteet ja pyrkimykset joita hdn itsearvioinnille asettaa.
Haasteena on ainakin se, etta itsearviointi, milla nimdla gta nyt kutsutaankin, olis luontevaosa
gllain niitd jaksaa innostuneedti toteuttaa ja kehitté&. Silloin itsearviointi on luonndlligajalasta
kannustavaa. Kuten erés tutkimukseeni osallistunut opettgja midesténi viisaesti sanoi " Etta se

on sitd elamaan saattamista, ettd ei meijan tarkoitus ookkaan taalla mitdan valmiita
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tehdd lapsga. Vaan nimenomaan kuljetaan se yks patka ja ollaan lapsen tukena” (1, s.9).
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Haastattelurunko

Taustatietoa

. koulutus (téydennyskoulutus)

. vamisumisvuos

. opettajan ik& 20-30, 30-40, 40-50, 50-60

. tyOvuodet (lapsiryhmét)

. Kauanko toiminut esopetus'yhmassa

Miten ryhmassa toteutetaan esiopetusikaisten lasten itsearviointia?

1. Miten toteutat itsearviointia? (mitaitsearvioinnin muotoja kéytét/ olet kayttanyt?)
Miten séénndllisesti?

2. Mitaniiden avulla arvioidaan? (taitoja, vahvuuksia, osaamista, ohjeiden noudattamista,
luonteenpiirteita.... tiedot/taidot/tyoskentely/yhteisty©)
Mikd juuri niité?

3. Missa suhteessa kayttamas itsearviointimuodot ovat mielestas toimivia?
Miks juuri ndméamuodot ovat k&ytossa, miks/kuka on vainnut ?

4. Miten lapset mielestas suhtautuvat itsearviointiin? Onko ergja lagten véilla?
Millaisa?

Mita lasten itsearviointi tarkoittaa opettajan mielestd/ mika sen merkitys

on?

Milla perusteedlla olet valinnut kayttamasi muodot?

Mit& lasten itsearviointi mielestas on?

Kuinka tarkeana pidat lasten itsearviointia? Miks?

Mihin pyrit itsearvioinnilla? (Mitka ovat tarkelmmét tavoitteet?)

© ®© N o U

Millaisena koet itsearvioinnin toteuttamisen? (helppoalvaikesa..., mitd ongemia
Sihen liittyy?)

10. Milloin laps mielestas pystyy itsearviointiin? VVoiko sihen ohjata?

11. Mitéaitsearviointi edellyttaa lapselta? (oppivatko jotkut hepommin?)
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12. Mitdsemieestas edellyttda opettajalta? (mité Snun tarvitsee tietdéé/ottaa huomioon
lasten itsearviointia suunnitellessa ja toteuttaessa?)

13. Miks péivakodissaja koulussa tarvitaan arviointia?
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