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Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, palveleeko nykyinen
todistusarviointi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
arviointia madrittelevia kriteerejd eli kuvaako, ohjaako, kannustaako ja ennustaako
todistusarviointi oppilaan oppimista oppilaiden ja opettajien mielestd. Lisdksi
selvitettiin mitd merkityksid oppilaat ja opettajat antavat todistuksille, miten
oppilaat ymmartavit todistuksissa arvioitavia sisdltojd, miten arvioinnin tehtévit
toteutuvat opintojen aikaisessa arvioinnissa oppilaiden mielestd, mitd mieltd
oppilaat ja opettajat ovat erilaisista todistusten merkintdtavoista sekd mika
todistuksen merkintdtapa olisi mieluisin oppilaan ja opettajan mielestd. Tutkimus
toteutettiin laadullisena kysely- ja haastattelututkimuksena. Kyselyt ldhetettiin
opettajille (N=15) sdhkopostilla ja haastattelut tehtiin parihaastatteluna 2. luokan
(N=4) ja 6. luokan (N=6) oppilaille tytto-poikapareissa. Aineisto analysoitiin
teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia véljand kehyksend kadyttden ja teemoittelevaa
analyysimallia noudattaen.

Tutkimuksen mukaan sekd opettajat ettd oppilaat pitivdat todistusta
tarkednd: opettajat sen oppimisesta ja sen kehittymisestd tarjoaman tiedon ja
oppilaat arvosanojen vuoksi. Molemmat osapuolet olivat myds sitd mieltd, ettd
numerot ovat selkeitd, mutta eivit kerro kuin oppimisen tason, rastitodistuksissa
osa-aluejako on hyvid ja sanalliset todistukset kertovat numeroita enemmin
oppimisesta ja kannustavat. Huomionarvoista on mielestimme se, ettd numero
kuvastaa oppilaiden mielestd oppijaa, kun rasti sen sijaan oppimista. Tutkimuksen
mukaan sekd oppilaiden ettd opettajien mielestd parhaiten arvioinnin tehtdvista
todistuksissa toteutuivat kuvaava ja kannustava tehtdvd. Opettajien mielestd
kaikki arvioinnin tehtdvit toteutuvat opintojen aikaisessa arvioinnissa, vaikka ne
eivit todistuksissa toteutuisikaan. Oppilaille ndmé& kannustukset ja ohjaukset eivét
ndyttdydy arjessa selkedsti ja lisdksi heiddn mielestddn arvioinnin tehtdvien
toteutuminen liittyi vahvasti arvosanaan eikd niinkddn todistuksen sisaltoon.
Tama johtunee siitd, ettd oppilaat eivdt ymmaértdneet todistuksessa arvioitavia
sisdltojd. Néin ollen todistukselle tuntuu jddvan vain symbolinen arvo seuraavalle
luokalle siirtymisestd ja hyvien arvosanojen saamisesta oppilaiden keskittyessa
vain arvosanojen tutkimiseen. Johtopddtoksend voisi esittdd, ettd arvioinnista on
tehtdvd oppilaille ndkyvampdd kouluarjessa ja todistuksia on kehitettdava
ymmarrettivammiksi ja arvioinnin tehtdviad toteuttavammiksi.

Avainsanat: todistus, sanallinen arviointi, numeroarviointi, arvioinnin tehtivit
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1 JOHDANTO

Oppilasarvioinnin tulisi ohjata ja kuvata oppimista, kannustaa parempaan
suoritukseen sekd ennustaa tulevaa (ks. esim. Oppilasarvostelun
uudistamiskomitean mietinté 1973, 74; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 260). Perusopetuslain mukaan arvioinnin tulee edellad
kuvattujen tehtdvien lisdksi kehittdd oppilaiden edellytyksid itsearviointiin
(Perusopetuslaki 628/1998), joten arviointia voidaan pitdd yhtend oppimisen
tirkeimpand osana. Toisaalta arviointi voidaan kokea ahdistavana,
kontrolloivana ja oppimista hdiritsevdnd asiana riippuen siitd, miten arviointiin
suhtaudutaan (Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008,
119). Tama positiivisesti tai negatiivisesti koettu arviointi konkretisoituu usein
todistuksiin,  jotka =~ ovat  muuttuneet  vuosikymmenten  saatossa
oppimiskdsityksen  kehityksessdé numeerisesta oppilaita  vertailevasta
arvioinnista oppilaan omaa kehitystd mittaavaksi sanalliseksi arvioinniksi
(Apajalahti 1996, 83). Nykyddan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004) sanotaankin, ettd oppiaineet, aineryhmit ja kayttaytyminen
arvioidaan sanallisesti, numeerisesti tai ndiden yhdistelmédnd siten, ettd
viimeistddan 8. vuosiluokalla on arvioitava numeerisesti (POP 2004, 260).
Kaytannossd sanallisuutta edustavat usein niin sanotut rastitodistukset.
Arvioinnin tdrkeydestd ja oleellisuudesta kertoo myds se, ettd
arvioinnista on tehty paljon tutkimusta niin oppilaan (ks. esim. Torma 2011;
Leinonen 2000; Méensivu 1999), opettajan (ks. esim. Vadnanen 2007; Jehkonen
& Mdenpdd 2002) kuin huoltajienkin (ks. esim. Kymadldinen & Nevala 2011;
Leinonen, Maksimainen, Réty & Snellman 2000) ndkokulmasta. Nama lukuisat
tutkimukset eivat kuitenkaan ole keskittyneet todistuksiin tai varsinkaan
nykyisiin rasteja siséltdviin todistuspohjiin. Todistus on kuitenkin tdrkea
dokumentti, silld se selkiyttdd opetussuunnitelman tavoitteita, osoittaa oppilaan
oppimisen vahvuudet ja heikkoudet, tukee oppilaan syvillistd ymmarrysta

hinen henkisestd ja sosiaalisesta kehityksestddn sekd edistdd oppilaan



motivaatiota (Gronlund 1985, 436). Lisdksi opettaja pystyy esimerkiksi
diagnostisesti todistuksen avulla selvittimddn ja vahvistamaan oppilaan
oppimisedellytyksid (Atjonen 2007, 67). Olemmekin huolissamme siitd,
pystyvatké nykyiset todistuspohjat, ldhinnd rasti- ja numerotodistukset,
tarjoamaan edelld kuvatun kaltaista kuvaavaa, ohjaavaa, kannustavaa ja
ennustavaa tietoa oppimisesta eli toteuttamaan arvioinnille asetettuja tehtavia,
joiden tulisi toteutua luonnollisesti sekd formatiivisessa ettd summatiivisessa
arvioinnissa. Selvitimme tdssd tutkimuksessa siis my0s sitd, miten ndama
arviointityypit nayttaytyvat oppilaiden ja opettajien arjessa ja vaarantavatko
mahdolliset ké&sityserot arvioinnin tehtdvien toteutumista sekd sitd, millaisia
merkityksid oppilaat ja opettajat todistukselle antavat. Merkitykselld viitataan
tdssd siihen, miten tdrkednd todistusta pidetddn ja millaisia tehtdvid silld
ajatellaan olevan.

Arvioinnin tehtdvien toteutumisen ohella pyrimme tédssd tutkimuksessa
ottamaan kantaa etenkin vuoden 1994 Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden kehittdmisen aikaan virinneisiin keskusteluihin parhaimmasta
todistuksen  merkintdtavasta, johon pitdisi paneutua jilleen ndin
opetussuunnitelmauudistuksen kynnykselld. Selvitimme siis vastausta siihen,
mikd todistuksen merkintdtapa palvelisi parhaiten oppilaiden ja opettajien
tarpeita Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) madraamissa
rajoissa ja etenkin sitd, ovatko nykyiset rastitodistukset hyva vaihtoehto eli
ymmadrtavatko oppilaat esimerkiksi rastitodistuspohjissa arvioitavia sisdltojd ja
asteikkoja. =~ Tdten tarjoamme konkreettisia tapoja oppilasarvioinnin
kehittamistyohon.

Tutkimuksemme teoriaosuudessa médrittelemme ensin arviointikdsitetta
(21) ja esittelemme suomalaista arviointikulttuuria ja sitd maarittavia
méadrdyksid (2.2). Tamédn jdlkeen siirrymme kisittelemddn tutkimukseemme
liittyvdd termistod, joita ovat jo edelld esiin tulleet arvioinnin tyypit (2.3),
tehtavdt (24) ja muodot (2.5), minkd jdlkeen perehdymme arvioinnin

kehitykseen (luku 3), silld mielestimme historian avulla voimme paremmin



ymmadrtdd nykyhetked. Neljannessd pdédluvussa siirrymme todistuksiin
kuvaamalla niiden merkitystd ja erilaisia merkintdtapoja. Todistukseen
perehtymisen jdlkeen esittelemme arvioinnin tutkimuksen eri ndkokulmia (luku
5), joiden yhteydessd perustelemme lisdksi tarkemmin oman tutkimuksemme
tarpeellisuutta, minkd jdlkeen kuvaamme tutkimuksemme etenemistd ja
menetelmid (luku 6). Seitsemdnnessd pddluvussa esittelemme tuloksemme
viiden teeman (7.1-7.5) avulla. Viimeisessd eli kahdeksannessa péddluvussa
pohdimme tutkimuksemme tuloksia ja arvioimme oman tutkimuksemme

onnistumista.



2 ARVIOINTI

2.1 Arvostelun ja arvioinnin kisitteet

Oppilasarviointiin liitetddn kaksi késitettd: arvostelu ja arviointi. N&itd kahta
sanaa madritelldan eri ldhteissd hieman eri tavoin. Piddero on kuitenkin se, ettd
arvostelussa pddpaino on opetuksen yhteydessd oppilaiden tietojen ja taitojen
arvioinnissa arvosanan mddrddmistarkoituksessa (Virta 1999, 141). Arviointi
liittyy sen sijaan enemmin oppilaan kokonaisvaltaiseen arviointiin, jonka
tarkoituksena on tukea oppilaan yksilollistd kasvua sekd ohjata oppilasta
tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa sekd auttaa oppilasta
ymmaértimédan oppimistaan (POP 2004, 262). Arvostelun ja arvioinnin
kdsitteissdi on my6s ajallinen ero. Vuoden 1994 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa puhuttiin vield oppilaita keskenddn
vertailevasta arvostelusta, kun oppilaan omaa kehitystd mittaavasta arvioinnista
puhutaan vasta vuoden 1999 oppilaan arvioinnin perusteissa vuonna 1998
uudistuneen perusopetuslain myo6td.  (Opetushallitus 2011.) Niin ollen
arvostelua voidaan pitdd toimintana, jossa oppilaan tietoja verrataan joko
toisten oppilaiden tietoihin tai ennalta maarattyihin kriteereihin, kun taas
arviointi keskittyy enemman oppilaan yksilollisen kehitykseen ja oppimisen
tukemiseen.

Ndihin kahteen késitteeseen liittyy ldheisesti my0s evaluaatio, joka tulee
englannin kielen sanasta evaluation. Evaluaatio on k&dnnettdvissd suoraan
arvioinniksi, mutta evaluaatiolla viitataan kuitenkin usein koulutuksen eiki
niinkddn oppilaan arviointiin (ks. esim. Soininen 1997, 10; Lahdes 1977, 139).
Evaluaation mddritelmad hamartaa se, ettd joissakin tapauksissa, etenkin ennen
vuoden 1999 oppilaan arvioinnin perusteiden ilmestymistd, evaluaatio
yhdistetddan myos oppilaan arviointiin, jossa se Vahervan (1982) mukaan
tarkoittaa kvantitatiivisesti painottunutta menestys- ja suorituskeskeistd

oppitulosten arvostelua. Tdssd maddritelmédssd perinteiset koulukokeet,



oppituntitarkkailut ja erilaiset testityyppiset mittaukset edustavat yleisintd
evaluaatiotoimintaa. Vahervan laajemman tulkinnan mukaan evaluaatioon
kuuluu oppitulosten arvon maédrittamisen lisdksi taustatekijoiden ja itse
opetusprosessin luonteen ja merkityksen arvostelua. (Vaherva 1982, 3.) Tdten
Vahervan oppilaan arviointiin liittdim&d evaluaatiota voidaan kutsua myos
arvosteluksi. Myo6s Lahdeksen evaluaatioméddritelmad koskettaa oppilaan
arviointia, silld hdnen mielestddn evaluaatiolla tarkoitetaan oppitulosten
arvostelua. Toisaalta Lahdes ulottaa evaluaation koskettamaan myds opettajaa
ja koko valtakuntaa tai jopa useiden valtioiden kasvatuksen evaluointia.
(Lahdes 1986, 175.) Tutkimuksessamme oppilaan arviointi tarkoittaa
nimenomaan nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
médrittelemdd yksilollistd, oppilaan omaa kehitystd ja oppimista tukevaa
arviointia. Evaluaatio, joko koulutukseen tai oppilaan arviointiin viittaavana
toimintana, ei liity tdmédn tutkimuksen arviointimé&dritelmddan, vaikka sita
sivutaankin eri yhteyksissa.

Walvoord (2004) méérittelee oppilasarvioinnin (assessment of student
learning) systemaattiseksi tiedon keruuksi, joka koskee oppilaan oppimista,
ajankdyttod, tietoa, taitoa ja neuvokkuutta. Arvioinnin tarkoitus on kertoa
oppilaalle, kuinka parantaa omaa oppimista. Walvoord korostaa myos
opetussuunnitelman merkitystd - opetussuunnitelma yhdessa pedagogiikan ja
oppilastuen kanssa on arvioinnin pohjana kerdttdessd oikeaa tietoa oppilaan
oppimisesta ja sithen vaikuttavista tekijoistd. (Walvoord 2004, 2.) Walvoordin
maédritelmd on nykyaikaisin ja siind korostuu nykyisen ajattelun mukaisesti
kokonaisvaltaisempi oppilasldhttisyys eikd niinkddn oppilaan tietojen arvostelu
eli evaluaatio. Myds Lundahl korostaa arvioinnin oppilasldhtoisyyttd. Hanen
mukaansa arviointi parantaa oppimista kehittdmailld oppilaiden ja opettajien
ndkyvyyttd, osallisuutta ja vastuuta (Lundahl 2011, 11-12). Tarkedd on siis
oppilaan oppimisen tukeminen eikd keskittyminen menestykseen ja
suorittamiseen. Mielenkiintoista onkin pohtia, kannustaako koulutodistus

nimenomaan tdhdn menestys- ja suorituskeskeisyyteen vai tukeeko todistus
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oppilaan oppimista tdmé&n omista ldhtokohdista. Tédssd tutkimuksessa arviointi
ndhdédan siis Walvoordin ja Lundahlin maééaritelmien mukaisena oppilaan
oppimisen tukemisena, koska nykyddn korostetaan oppilaan omaa kehitystd
sekd itsetunnon vahvistumista eikd niinkddn menestys- ja suorituskeskeistd

arvostelua (Apajalahti 1996, 87).

2.2 Arviointikdsitteen mddrittelyd suomalaisissa asiakirjoissa

Kuten edelld kuvattiin, arviointiin liittyy kaksi rinnakkaista késitettd, arvostelu
eli evaluaatio ja oppilaan arviointi. Myos suomalaista arviointikulttuuria
madradva perusopetuslaki jakaa arvioinnin koulutuksen arviointiin (evaluaatio)
ja oppilaan arviointiin. Lain mukaan koulutuksen arvioinnin tarkoituksena on
turvata perusopetuslain toteutumista, tukea koulutuksen kehittimistd ja
parantaa oppimisen edellytyksid. Opetuksen jdrjestdjan tuleekin arvioida
antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta sekd osallistua ulkopuolisen tahon
suorittamaan toiminnan arviointiin. Oppilaan arvioinnin sen sijaan tulee lain
mukaan ohjata ja kannustaa oppilasta sekd kehittdd oppilaan edellytyksia
itsearviointiin. Oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja kayttdytymistd tulee
arvioida monipuolisesti. (Perusopetuslaki 628/1998.)

Oppilaan arviointi voidaan jakaa pdittoarviointiin ja opintojen aikaiseen
arviointiin. Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvdnd on auttaa oppilasta muo-
dostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestddn ja siten tukea
myds oppilaan persoonallisuuden kasvua. (POP 2004, 260.) Pdittoarvioinnin
tehtdvd on sen sijaan opetussuunnitelman mukaan médritelld, miten hyvin
oppilas on opiskelun pddttyessd saavuttanut perusopetuksen oppimddrdn
tavoitteet eri oppiaineissa (POP 2004, 266).

Kaiken kaikkiaan Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999)
mukaan nykyisessd oppimiskédsityksessd oppiminen edellyttid oppijan ja
opittavan aineksen vilistd vuorovaikutusta, jossa oppijalla on aktiivinen rooli.
Oppimiseen vaikuttaa ratkaisevasti se, kuinka motivoitunut oppija on.

Arvioinnin perusteissa yhdeksi arvioinnin tehtdviksi asetetaan juuri oppilaan
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kannustaminen ja motivointi, joten oppilaan arviointia ja arviointipalautteen
antamista voidaan pitdd keskeisend oppimistapahtumassa. Lisdksi arvioinnin
tehtdvd on vuorovaikutuksen ja palautteen avulla tukea oppilasta
muodostamaan realistinen kuva itsestddn. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin
perusteet 1999, 7.)

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet (1999) maédrittavat
tarkemmin myo6s sen, millaista arvioinnin tulisi olla, jotta edelld mainitut
tehtdavdat kannustamisesta ja realistisen mindkuvan muodostamisesta
toteutuisivat. Arviointipalautteen tulee olla yksilollistd, totuudenmukaista ja
monipuolista, jotta se tukisi parhaiten oppilaan kehitystd itsensd tuntevaksi ja
hyvéksyvaksi ihmiseksi, koska tiedostamalla oman itsensd ja haluamalla
kehittyad oppilas voi vaikuttaa opiskeluunsa ja ndin parantaa eldménsa hallintaa.
Téaten on tdrkedd, ettd oppilas voi itse osallistua oman tyonsd ja toimintansa
tavoitteiden asettamiseen ja niissd edistymisen arviointiin, jolloin hdnelld on
mahdollisuus kasvaa elinikdiseksi oppijaksi. Tdlloin hdn voi asettaa itselleen
tietojen, taitojen ja erilaisten valmiuksien hankkimiseen liittyvid haasteellisia
tavoitteita ja tutkia ja laajentaa edellytystensa rajoja. (POAP 1999, 7.)

Loppujen lopuksi arviointi on laaja kisite, jota voidaan maédritelld
koulutuksen ja perusopetuksen ndkokulmasta, kuten edelld on tehty. Vaikka
arviointi olisikin maddritelty joko koulutukseen tai oppilaan arviointiin
kuuluvaksi toiminnaksi, on méérittelyssd edelleen otettava huomioon Soinisen
(1997, 11) mukaan se,

1. keti arvioidaan: lapsia, nuoria vai aikuisia

2. mitd arvioidaan: mille yksilon kokonaispersoonallisuuden osa-alueelle

arviointi kohdistuu: kognitiiviselle, affektiiviselle vai psykomotoriselle

3. miksi arvioidaan: tarvitaanko arviointitietoa diagnosointiin, arvosanojen

maédrittdmiseen, motivaation ylldpitimiseen vai oman tyon tai itsensd
kehittamiseen

4. milloin arvioidaan: mihin ajankohtaan kasvatuksen tai koulutuksen

arviointi sidotaan ja suunnitellaan
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5. miten arvioidaan: millaisia arviointimenetelmid ja -malleja kadytetdan

6. kuka arvioi: opettajan tekemd arviointi, oppijan itsearviointi vai

vanhempien suorittama arviointi.

Tassd tutkimuksessa esitellddn tarkemmin etenkin sitd, miksi ja miten
oppilaita arvioidaan. Siihen, miten arvioidaan, vastataan mm. esiteltdessa
arvioinnin eri tyyppeja (ks. 2.3) ja sithen, miksi arvioidaan, syvennytdan mm.
arvioinnin eri tehtivien (ks. 2.4) ja arviointimuotojen (2.5) yhteydessa.
Todistuksissa arvioitavat asiat kohdistuvat ldhinnd oppilaan kognitiivisiin
taitoihin, mutta arviointiin voi vaikuttaa myos opettaja- ja oppiainekohtaisesti
Soinisen (1997, 11) kuvaamat affektiiviset ja psykomotoriset taidot. Taman
tutkimuksen arviointikésitteen maddrittelyd kuitenkin helpottaa se, ettd
tieddimme jo, ettd arvioinnin kohteina ovat oppilaat, arviointi konkretisoituu
todistuksiin lukuvuoden lopussa ja arvioinnin tekijand on opettaja. Seuraavaksi
maédrittelemme tarkemmin niitd oppilaan arvioinnin osa-alueita, jotka liittyvat

tihan tutkimukseen.

ARVIOINTI

\
[Fnrrn-eniivi'mszI [SummﬂtiiwinmJ [Diagmstinen]

~

Toceava | | Maotivoiva | | Ohjaava Ennusta\';

[]tieawiuintiJ [NumeerirenJ [Saﬂallinen]

\ pRmmssama,
| Kiralinen ' ! Verbaalinen !

il Vasssamammd

P —" ]

KUVIO 1 Havainnollistava ajatuskartta arvioinnin osa-alueista
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2.3 Arvioinnin eri tyypit: diagnostinen, formatiivinen ja

summatiivinen

Oppilaan arviointi voidaan jakaa eri tyyppeihin riippuen arvioinnin tavoitteesta
ja siitd, mitd arvioidaan. Arviointi voi kohdistua oppimisprosessin eri vaiheisiin:
alkutilanteen kartoitukseen, lopputilanteen selvittimiseen tai ndiden viliseen
kehitykseen ja prosessiin (ks. esim. Atjonen 2007, 66-67; Kananoja 1999, 68-69;
Uusikyld & Atjonen 2000, 170-171). Parhaimmillaan arviointi on jatkuvaa
tiedonkeruuta, joka alkaa jo ennen opetuksen alkua opetustarve- ja
oppilasanalyysina sekd yleistavoitteiden ja sisdltojen tarkoituksenmukaisuuden
arviointina (Ekola & Vaherva 1976, 278).

Diagnostinen  arviointi  keskittyy = opintojakson  alkutilanteen
kartoittamiseen. Sen tarkoitus on selvittdd ja vahvistaa oppimisedellytyksia
sekd tukea suunnittelua ja antaa tietoa nimenomaan opettajalle. (Atjonen 2007,
66-67.) Tamad voi tarkoittaa &didinkielessd oppilaiden yhdyssanojen kayton
osaamisen kartoittamista ennen yhdyssanajakson alkamista tai kasityossa
ompelukoneen kdyton osaamisen testaamista ennen ompelujaksoa. Taitojen
kartoittamisen jdlkeen opettaja voi suunnitella jakson vastaamaan oppilaiden
tasoa ja maadritelld jakson tavoitteet sopiviksi. Opettaja voi selvittdd oppilaiden
taitoja testien, kokeiden, kyselyiden, itsearviointien, keskustelujen ja
havainnoinnin avulla (Atjonen 2007, 67).

Formatiivinen arviointi keskittyy oppimisprosessin aikaiseen arviointiin,
jolla motivoidaan, sdddellddn ja ohjataan oppimista haluttuun, tavoitteiden
mukaiseen suuntaan. Formatiivinen arviointi antaa palautetta etenkin
oppilaalle itselleen mutta my06s opettajalle. (Atjonen 2007, 66-67.) Késitdissd
formatiivisuus ndkyy esimerkiksi ompelujakson aikana oppilaalle annettuna
suullisena palautteena tdmdn edistymisestd sekd parannusehdotuksina.
Toisaalta opettaja voi arvioida myos itseddn: oliko valittu tyd liian vaikea tai
olivatko ohjeet riittivan selkeitd. Formatiivisen arvioinnin menetelmid ovat
kyselyt, havainnointi, kotitehtdvit, kokeet, pdividkirjat, portfoliotyoskentely,

itsearvioinnit sekd arviointikeskustelut (Atjonen 2007, 67).
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Summatiivinen arviointi kokoaa ja ennustaa oppimista opiskelujakson
lopussa (Atjonen 2007, 66-67). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2004, 266) maédrittelee padttoarvioinnin ldhinnd summatiivisen ldhestymistavan
kautta, silld pdattoarviointi kokoaa oppilaan perusopetuksessa opitun tiedon
numeroksi. Atjonen maédrittddkin summatiivisen tyypin koulutusjirjestelman
perinteisimmaksi arviointityypiksi. Tamé&n arviointityypin vilineitd ovat kokeet,
ndytot, tentit, vertailevat kansalliset ja kansainvaliset arvioinnit sekd tutkinnot.
(Atjonen 2007, 66-67.) Summatiivinen arviointi ennustaa tulevaa - hyva
numero auttaa pddsemddn jatkokoulutukseen ja maddrittdnee titen myos
tulevaisuuden valintoja. Summatiivinen arviointi antaa tietoa ulkopuolisille
pdiéttdjille ja jatkokouluttajille sekd toisaalta on myos palaute oppilaalle taméan
opiskelumenestyksestd sekd arvio koululle ja opettajalle ndiden opetuksen
onnistumisesta (Atjonen 2007, 67). Voidaan ajatella, ettd lukuvuositodistus on
summatiivista arviointia, jolla opittu tieto kootaan numeroksi, mutta t&lld
numerolla on myos formatiivisen tyypin piirteitd nimenomaan oppilaan
motivoinnin, oppimisen sddtelyn ja ohjaamisen kautta. Pa&ttotodistus sen sijaan
on selkedsti summatiivista arviointia, silld se vain kokoaa peruskoulussa opitun
tiedon.

Arviointityyppien jaottelua on tehty myos hieman edellisestd poiketen
jakamalla arviointityypit neljgan eri tyyppiin kolmen sijaan. Talloin
diagnostinen arviointi on oppimisprosessin aikana tehtyd oppimisvaikeuksien
arviointia, ja oppilaan ldhtotietoja kartoitetaan alkutilanteen arvioinnilla
(placement evaluation). Summatiivinen ja formatiivinen arviointi ndhdaddn
kuitenkin edelld kuvatun kaltaisina oppimisprosessin aikaisena arviointina ja

prosessin loppuarviointina. (Gronlund 1985, 11.)

2.4 Oppilasarvioinnin tehtdvdit peruskoulussa

Vuonna 1973 oppilasarvostelun uudistamiskomitea esitti arvioinnilla olevan
toteava, motivoiva, ohjaava ja ennustava tehtivd (Oppilasarvostelun

uudistamiskomitean mietinto 1973, 74). Melko samanlaisia ovat ndma
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pdédtehtavét vield nykyadankin. Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan
arvioinnin tdrkeimpand tehtdvand on kuvata, ohjata ja kannustaa oppilasta
oppimaan (POP 2004, 260). Toisaalta nykyddn ennustavan tehtavan merkitys on
korostunut, silld oppilaat on eroteltava jatko-opintoihin arvosanojensa
perusteella peruskoulun péattyessa (Vaananen 2007, 9).

Kuvaava tehtivid toteutuu useimmiten diagnostisessa tai summatiivisessa
arvioinnissa. Opettaja voi esimerkiksi kartoittaa oppilaidensa ldhtotasoa
diagnostisesti ja toisaalta pddttokokeita arvioidessaan summatiivisesti todeta
oppimisen senhetkisen tason. (Atjonen 2007, 66.) Kuvaava arviointi on
lahtokohta oppimiselle ja opetukselle, silld erilaisia oppijan ominaisuuksia ja
piirteitd toteamalla suunnitellaan sopiva oppimiskokonaisuus. Taillaisia
ominaisuuksia voivat olla oppilaan kehitystaso, tiedot, taidot, kyvyt, valmiudet,
aikaisemmat kokemukset sekd persoonallisuuden piirteet. Voidaan myos
ajatella, ettd kuvaavalla tehtdvidlld on ennustavan tehtdvan piirteitd, silld
edellisen opetusjakson pddtteeksi suoritettu ennustearviointi palvelee uuden
jakson alkaessa ldhtotason toteamista. (Soininen 1997, 20.)

Arvioinnin ohjaava tehtivd yltdd parhaimpaansa formatiivisessa
arvioinnissa, kun opettaja antaa palautetta oppimistapahtuman aikana. Kun
oppilas ja opettaja molemmat tietdvét, miten oppiminen on sujunut tavoitteiden
kannalta, he voivat suunnitella, miten edetdédn jatkossa. Ohjaava tehtdva saattaa
toteutua ~ myos  diagnostisessa  ja = summatiivisessa  arvioinnissa.
Alkukartoituksen jdlkeen opettaja osaa ohjata oppimista kunkin oppilaan
ldhtotason mukaan, ja loppuarvioinnista voi olla hydtyd uudessa
oppimistapahtumassa. (Atjonen 2007, 68.)

Arvioinnin  ohjaavan tehtdvdn tarkoitus on auttaa oikeiden
toimintatapojen valinnassa. Oppilas saa vihjeitd siitd, miten hdnen tulisi
esimerkiksi ~ kehittdd lukemistekniikkaansa tai paremmin  sdddelld
tyoskentelynsd intensiivisyyttd. Opettajaa arviointitiedon tulokset auttavat
kehittdmadn sekd kasvatus- ja oppimistilanteita siten, ettd ne palvelisivat

paremmin sekd asetettujen tilanteiden saavuttamista ettd opettajaa itseddn.
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Ohjaava tehtdvd on keskeisessd asemassa my0s silloin, kun oppilas ja hdnen
huoltajansa yhdessd tekevit opiskelua koskevia valintoja. (Soininen 1997, 21.)

Arvioinnin kannustava tehtdvd, jota voidaan ldhteestd riippuen nimittda
myds motivoivaksi tehtdvéksi, toteutuu ohjaavan tehtdvan kautta. Arviointi
kertoo, mitd on saavutettu ja mitd voidaan vield tavoitella. Nédiden vilisen
kuilun pitdisi periaatteessa innostaa ponnistelemaan kohti padmaaraa. (Atjonen
2007, 68.) Toisaalta kannustava tehtivd voi olla kahtalainen, silld
kannustaminen voi olla joko oppimiskeskeistd tai ohjata pelkdstdan hyvien
numeroiden saavuttamiseen. Tdhdn oppimiskeskeisyyteen, jossa opettajat ja
oppilaat jakavat samat opetussuunnitelmaan pohjautuvat tavoitteet, voidaan
pdédstd palautteen annon yksityiskohtaisuudella ja osuvalla ajoituksella, joten
motivointia voidaan pitdd oppimisprosessin oleellisena osana. (Luukka ym.
2008, 120.) Lisdksi arvioinnin kautta saatava palautetieto on yhteydessa
oppilaiden opiskeluasenteisiin, kuten myos opettajien opetusasenteisiin ja
vanhempien kasvatusasenteisiin (Soininen 1997, 20). Myds todistus voi
motivoida. Huonoa todistusta ei kuitenkaan saa antaa vain motivoidakseen
oppilasta parempaan suoritukseen, silld tdllda on osoitettu olevan epdtoivottuja
seurauksia. Kun todistukset sen sijaan ndhdddn mahdollisuutena tarkistaa,
kuinka oppiminen on edistynyt, on télld hyvid vaikutuksia motivaatioon.
Lisdksi todistukset antavat tilloin lyhytaikaisia tavoitteita ja tietoa
oppimistuloksesta. (Gronlund 1985, 436.)

Kannustavaan tehtdvadn voidaan liittdd myos positiivinen ja negatiivinen
vahvistaminen, koska ndiden avulla voidaan kannustaa oppilaita parempiin
suorituksiin. Positiivisessa vahvistamisessa on kyse siitd, miten jonkin asian
tekeminen aiheuttaa positiivisen tunteen, jolloin tdtd tekoa halutaan toistaa.
Negatiivisessa vahvistamisessa sen sijaan yksilo haluaa vélttdd jonkin
epdtoivotun asian jonkin toistuvan teon avulla. Positiivista vahvistamista olisi
siis esimerkiksi se, ettd oppilas kadyttdytyy huonosti luokassa, koska saa silld

haluamaansa huomiota luokkatovereilta. Negatiivista vahvistamista olisi taas
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se, jos oppilas esittdd kipedd aina ennen koetta ja vélttdd ndin kokeen teon.
(Woolfolk 2007, 211.)

Ennustava tehtivd toteutuu sekd diagnostisessa ettd summatiivisessa
arvioinnissa. Namd arviointimenetelmdt antavat tdrkedd tietoa, joka auttaa
ennakoimaan oppimisvaikeuksia, selviytymistd seuraavasta luokasta sekad
sijoittumista jatkokoulutukseen tai koulutuksen jilkeiseen tyoeldmaan.
(Atjonen 2007, 68.) Ennustavan tehtdvéan avulla voidaan saada sellaista tietoa
oppilaan menestymisestd, jonka varassa voidaan tehdd ennusteita hénen
jatkomenestyksestddn joko opiskelu- tai tydeldmédssd. Ohjaavan ja ennustavan
tehtdvan raja on liukuva, koska esimerkiksi jatko-opintomahdollisuudet
perustuvat useassa tapauksessa aikaisempaan koulumenestykseen. (Soininen
1997, 21.)

Seuraavassa kuviossa on havainnollistettu arvioinnin tehtdvien
toteutuminen oppimisen eri vaiheissa. Kuviosta selvidd, ettd kuvaavan tehtdavan
varaan rakentuu koko muu arviointi. Opettajan on siis tiedettdvd oppilaan
tiedot ja taidot, jotta hdn voi kannustaa oikealla tavalla ja ohjata oikeaan
suuntaan. Toisaalta kuvio on jatkumo, jossa ennustava tehtdvd palvelee

kuvaavaa tehtdvdd seuraavan opintojakson alussa.

Todetaan nykytilanne tietylld tavoitealueella Kuvaava tehtivi

A 4

Tiedot virittdavat ja suuntaavat toimintaa L
Kannustava tehtidva

A 4

Oppilas ohjautuu lisdopintoihin, keskeyttaa

opiskelun yms. Ohjaava tehtava

A 4

Oppilas saa ennustetietoa miten han

selviytyy seuraavasta kokonaisuudesta Ennustava tehtiva

KUVIO 2 Arviointitapahtuman vaiheet oppilaan kannalta (Soininen 1997, 130)
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Edelld on kuvattu arvioinnin tehtdvid opetussuunnitelman perusteiden
(2004) ja oppilasarvostelun uudistamiskomitean mietinnén (1973) mukaan seka
médritelty, miten arvioinnin tehtdvat vaikuttavat oppimiseen ja opettamiseen.
Néiden arvioinnin tehtdvien toteutuminen maarittad myos sitd, onko huoltajalla
mahdollisuus hakea muutosta lapsensa saamaan arviointiin valittamalla: jos
arvioinnilla on pyritty kannustamaan ja ohjaamaan oppilasta sekd kehittdmaan
tamédn edellytyksid itsearviointiin, huoltaja ei voi hakea muutosta lapsensa
saamaan arviointiin (Lahtinen 2011, 427). Oppilaat ndkevit arvioinnin
erityisesti oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksen vilineend, jonka tehtdva on
antaa tietoa koulumenestyksestd sekd auttaa tulevaisuudessa jatkokoulutus- ja
tyopaikan saamisessa (Harjupatana & Wasenius 2006, 32, 38, 54). Oppilaat ovat
lisdksi sitd mieltd, ettd arvioinnin tehtdvd on kertoa, missd oppilas on hyva ja
missd pitdd parantaa. Mielenkiintoista on se, ettd oppilaiden mielestd asia on
opittu vasta, kun opettaja on suorittanut arvioinnin ja palkinnut hyvalla
numerolla, jota olisi kuitenkin heiddn mielestddn hyvé tarkentaa sanallisella
arvioinnilla. Lisdksi arvioinnin ndhtiin kannustavan saaden aikaan hyvédn
mielen. (Keskinen & Ylonen 2009, 55-58.) Oppilaat siis ndkevidt arvioinnin
tehtdavdat hyvin samanlaisina kuin perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2004): ennustava tehtdvd ndkyy jatkokoulutus- ja tydpaikan
saamisessa, kuvaava ja ohjaava tehtdva kertovat, missa oppilas on hyvé ja missa
pitdd parantaa. Lisdksi kannustavasta arvioinnista tulee oppilaille hyva mieli.

Kaiken kaikkiaan arviointi on oppilaiden mielestd vélttamatontd jopa
niin, ettd ilman arviointia koulussa ei opittaisi mitdan (Keskinen & Ylonen 2009,
67). Samaan tulokseen pddtyi myos Leinonen (2000, 93), jonka pro gradu -
tutkielmassa haastateltujen 9.-luokkalaisten mukaan koulussa ei ylipddtdan olisi
jarked ilman arviointia. Lisdksi arviointi ndhdddn p&ddasiassa opettajan
suorittamana oppilaita kontrolloivana toimintona, jolla on myos oppilaita

palveleva merkitys. Arviointi lisdd tietoa oppilaan oppimisesta ja ohjaa
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oppilaan kayttaytymistd, jolloin oppilas voi kehittyd. Ndin ollen arviointi on

positiivinen asia. (Leinonen 2000, 48-49.)

2.5 Erilaiset arviointimuodot

Arviointityyppien ja arvioinnin tehtdvien lisdksi on olemassa erilaisia
arviointimuotoja, joiden kayttoda mé&drdd ensinndkin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004) ja toisekseen se, onko kyse esimerkiksi
formatiivisesta arvioinnista, jonka tarkoitus on ohjata oppilasta parantamaan
suoritusta, tai oppimistulosta kokoavasta summatiivisesta arvioinnista, jonka
tarkoitus on ennustaa jatkomenestystd. Nditd arviointimuotoja on Suomessa
kolme, sanallinen ja numeerinen arviointi sekd itsearviointi. Sanallisen
arvioinnin ja numeroarvioinnin paremmuudesta on keskusteltu ldpi
vuosikymmenten, mikd ndkyy myds ammattilehtien artikkeleissa.
Opettajalehdessd lukion liikunnanopettaja puolustaa numeroarviointia sen
tarjoaman vertailutiedon vuoksi (Angeslevd 2009), kun Steinerkasvatuksen
liiton puheenjohtaja taas kritisoi perinteistd numeroarviointia, joka ei kerro,
miten numeroon on pdddytty eikd sitd, mitd oppilaan pitdisi jatkossa tehda.
Hanen mielestddn koulunkdynti voi jopa vinoutua niin, ettd vertailu lisdéntyy ja
numeroarviointi voi myds tulla tavoitteen asemaan. (Paalasmaa 2011.)
Seuraavaksi esitellddn tarkemmin nditd kahta arviointimuotoa sekd lisdksi

oppilaan itsearviointia ottamatta kantaa eri arviointimuotojen paremmuuteen.

2.5.1 Sanallinen arviointi

Sanallista  arviointia ei maédritelld opetussuunnitelman  perusteissa
konkreettisesti eikd sanallisen arvioinnin laatua tai tekotapaa ole madrétty.
Ndin ollen voitaneen olettaa, ettd kouluilla ja kunnilla on melko laajat
mahdollisuudet tuottaa erilaisia sanallisia arviointeja. Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteissa (1999) on kuitenkin asetettu joitakin sanallisen arvioinnin
madrdyksid. Maddrdyksissd sanotaan, ettd tietojen ja taitojen saavuttamista

oppiaineen eri osa-alueilla ja tyoskentelyd sekd kayttaytymistd voidaan arvioida
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sanallisesti. Tdmédn arvioinnin tulee olla mahdollisimman informatiivista, jotta
oppilas ja hdnen huoltajansa saavat monipuolisen kuvan oppimisen
edistymisestd. Sanallisen arvioinnin tulee my6s ohjata oppilasta asettamaan
tavoitteita: miten tavoitteet on saavutettu, mitkd ovat osaamisen vahvat osa-
alueet sekd milld alueilla ja miten oppilaan tulisi parantaa suorituksiaan.
Sanallisen arvioinnin tulee antaa todellinen kuva oppilaan osaamisen tasosta.
(POAP 1999, 11.) Sanallista arviointia on myos maddritelty muissa ldhteissa.
Lyhyesti  maddriteltynda se on  yksi  arviointitiedon  vélityskeino
numerotodistuksen tapaan. Tieto on vain sanalliseen muotoon Kkirjoitettua
yhteenvedonomaista  tekstid, joka muodostuu suuresta  maddrasta
yksityiskohtaisia havaintoja seké erilaisin kokein hankittuja tietoja. Sanallisen
arvioinnin tavoitteena on palvella kahdensuuntaista tiedottamista. Tama
tarkoittaa sitd, ettd yksittdisen oppilaan vanhemmat voisivat omalta osaltaan
tehdd lapsensa koulutyon arviointia. (Korpinen 1976, 11-12.)

Edelld kuvatun kirjallisen sanallisen arvioinnin lisdksi sanallinen arviointi
voi olla my0s verbaalista eli sanoin ilmaistua, opiskeluprosessin aikana
tapahtuvaa formatiivista arviointia (Torméa 1998, 62-64). Téllda verbaalisella
arvioinnilla pyritddan tukemaan oppilaan omaa arviointitietoa, minakaésitysta
sekd tavoitteenasettelua samalla tavalla kuin kirjallisella sanallisella arvioinnilla
(Korpinen 1982, 48). Verbaalisella arvioinnilla tarkoitetaan opettajan ja oppilaan
védlistd arvioivaa keskustelua, joka voi koskea didinkielessd vaikkapa
yhdyssanaosaamista tai késityossd oppitunnilla tyoskentelyd. Verbaalinen
arviointi vaatii opettajalta vuorovaikutustaitoja sekd kykyd kuunnella ja
havainnoida oppilaan reaktioita. Keskustelun on oltava vuorovaikutteista
pohjautuen molempien osapuolten tietoihin, taitoihin ja motivaatioon.
(Opetushallitus 2008, 14.) Lisdksi tdtd verbaalista arviointia ovat myos
alakouluissa vdhintdan kerran vuodessa kadytavat arviointikeskustelut. Torméan
(2011) mukaan ndissdé huoltajan, oppilaan ja opettajan valisissd
arviointikeskusteluissa arviointi syntyy yhteisen keskustelun tuloksena, jossa

tarkeintd on yhteisen ymmadrryksen rakentaminen ja lapsen itsetunnon ja
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kasvun tukeminen. Naditd kasvua tukevia elementtejda ovat oppilaan
itsearvioinnin yhtenevyys vanhempien ja opettajan kanssa, opettajan tekema
myonteisempi arvio oppilaan taidosta oppilaan omaan arvioon verrattuna,
kannustus, kokemus omasta osallisuudesta ja turvallisuuden tunne, joka syntyy
vanhempien ja opettajan positiivisesta vuorovaikutuksesta. (Torma 2011, 224-
225.) Ndin ollen arviointikeskustelut toteuttavat oppilasarvioinnille asetettuja
tehtdvia nimenomaan kannustamalla oppilasta. Nykyaddn syyslukukauden
pdédtyttyd annettava vilitodistus korvataankin usein arviointikeskustelulla.

Verbaalisen sanallisen arvioinnin lisdksi voidaan arvioida my0s
nonverbaalisesti, silld oppilas voi opettajan eleistd, hymystd, kehonkielestd ja
ddnenpainoista pddtelld oppimisensa sujumista. Esimerkiksi aidolla hymylld
voidaan kannustaa oppilasta jatkamaan tyoskentelyd ja paheksuvalla ilmeelld
puolestaan kertoa oppilaalle, ettd tamdn kdytos ei ole suotavaa (White &
Gardner 2012, 44, 82).

Nykyé&an kirjallista sanallista arviointia edustavat lukuvuositodistukset,
joita edustavat usein niin sanotut rastitodistukset (ks. 4.3.) Nama
rastitodistukset ovat opetussuunnitelman mddritelmén mukaisesti virallisesti
sanallisia, vaikka ne eivdt muotonsa puolesta sisdlldkddan monissa tapauksissa
opettajan itse kirjoittamia arviointilauseita. Rastitodistukset lienevit
kompromissi opettajan tyomaéédran ja sanallisen arvioinnin toteuttamisen valilla.
Opettajat siis kokevat sanallisten arviointilauseiden kirjoittamisen haastavana ja
tyoldaand, vaikka  pitdavdkin  sanallista  arviointia = kdyttokelpoisena,
informatiivisena, yksilollisend ja kannustavana arviointimuotona (Jehkonen &
Midenpaa 2002, 50-65). Tdtd kompromissiajattelua puoltaa myds Koppisen,
Korpisen ja Pollarin (1999) teos, jonka mukaan opettajien mielestd
numeroarviointi oli sanallista arviointia helpompaa. Varsinkin aineenopettajien
suuren oppilasmddran vuoksi sanallisten arviointien antaminen olisi liian
tyoldstd. Jos sanallisia todistuksia kuitenkin annetaan, ne ovat muodoltaan
usein juuri rastitodistuksia, jotka eivat Koppisen ym. mukaan pysty kuitenkaan

korvaamaan numeroarvostelua: sanalliset arvioinnit muuttuvat helposti
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ympadripyoreiksi toteamuksiksi eikd numeroarviointi ole titen mik&ddn hylattava
arviointitapa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1999, 46-49.)

Kaiken kaikkiaan sanallisen arvioinnin hyvéksi puoleksi voidaan laskea se,
ettd se kertoo oppilaan edistymisestd ja ohjaa parantamaan suoritusta
(Paalasmaa 2011) ja on informatiivinen, yksilollinen ja kannustava
arviointimuoto (Jehkonen & Madenpdda 2002). Voisi myos ajatella, ettd
yksilollisend palautteena sanallinen arviointi ei aiheuttaisi oppilaiden vilistd
vertailua, mutta toisaalta sanallisen arvioinnin saavat oppilaat vertailevat
toisiaan esimerkiksi erilaisten taitojen suhteen. Toisaalta taas timd vertailu ei
vaikuta luokan yhteishenkeen negatiivisesti. (Méantynen & Sipildinen 1994, 117.)
Sanallisen arvioinnin huonoksi puoleksi voidaan ajatella puolestaan se, ettd
opettajat pitdvit sanallisten arvioiden kirjoittamista haastavana ja tyoldana
(Jehkonen & Mdenpdd 2002) ja ettd sanalliset arvioinnit voivat muuttua

ymparipyoreiksi toteamuksiksi (Koppinen ym. 1999).

2.5.2 Numeroarviointi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan numeroarviointi on
mahdollinen neljannen vuosiluokan jidlkeen ja pakollinen viimeistddn
kahdeksannella luokalla (POP 2004, 260). Numeroarvosanojen pitdd perustua
monipuoliseen ndyttoon, jossa otetaan huomioon myos oppilaan tyoskentely.
Numeroarvostelussa asteikko on 4-10, jossa arvosanat 5-10 osoittavat
oppiaineen hyvéksyttivdd suoritusta ja arvosana 4 oppiaineen hylattya
suoritusta. (POAP 1999, 11-12.)

Molemmille arviointimuodoille esitetddn sekd hyvid ettd huonoja puolia.
Numeroarvioinnin huonoksi puoleksi voidaan ajatella se, ettd se kohdistuu vain
tiedollisiin  tavoitteisiin jdttden kasvatukselliset tavoitteet ulkopuolelle.
Numeroarviointi ei ota mydskdan oppilaan kehitystd huomioon: mikéli numero
pysyy vuodesta toiseen samana, tarkoittako se, ettd oppimista ei tapahdu?
Lisdksi numeroarviointi voi olla epdoikeudenmukaista, silld eri opettajat
saattavat vaatia samaan arvosanaan hyvinkin eritasoista oppimista. (Koppinen

ym. 1999, 47.)
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Nama opettajien erilaiset vaatimukset aiheuttavat ongelman oppilaan
osaamisen ja koulutodistuksen vilille. Ensinndkin opettajat saattavat antaa
heikoille oppijoille liian hyvid kouluarvosanoja, kun taas hyvin suoriutuville ei
anneta riittdvan hyvid kouluarvosanoja. Toisekseen oppilaat profiloidaan
arvosanojen mukaan niin, ettd heikommalle oppijalle varataan valttavat
arvosanat ja kiitettdvdt arvosanat varataan muutamalle hyvéksi oppijaksi
profiloituneelle oppilaalle. Té4lloin todistusasteikko ei ole tasaviliasteikko, jossa
yhdeksan ja kymmenen véli on yhtd suuri kuin seitsemén ja kahdeksan vali.
(Hautamaki, Arinen, Hautamdki, Ikonen-Varila, Kupiainen, Lindblom,
Niemivirta, Rantanen, Ruuth & Scheinin 2000, 253.) Tilld tasavilisyyden
ongelmalla on my6s yhteiskunnallisia vaikutuksia. Jatko-opintoihin haetaan
paéttotodistuksella, jossa samantasoisillakin oppijoilla voi olla hyvin erilainen
keskiarvo: toinen kasintasoisista oppijoista voi pddstd lukioon, koska hdn on
profiloitunut kiitettdvéksi oppijaksi saaden kasintasoisuudestaan huolimatta
kiitettdvid arvosanoja, kun taas toinen kasintasoinen oppilas jdd vaille
lukiopaikkaa, koska hdn on profiloitunut vilttdvien arvosanojen oppilaaksi.
Ndistd opettajien erilaisista vaatimuksista ja oppilaiden profiloitumisista seuraa
myds se ongelma, ettd kasintasoinen Kkiitettdvid arvosanoja saanut oppilas
saakin lukiossa vdlttdvid arvosanoja, jolloin hdnen oppijaidentiteettinsd joutuu
koetukselle.  Toisaalta nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) hyvan osaamisen kriteerit tasapuolistavat arviointia ja ovat
keino vdhentdd opettajien subjektiivisuudesta johtuvaa oppilaiden
profiloitumista.

Numeroarvioinnin huonoksi puoleksi voidaan ajatella myos se, ettd sen
on todettu lisddvan oppilaiden viélistd vertailua ja kilpailua. Méntysen ja
Sipildisen (1994) pro gradu -tutkielmassa tuli ilmi, ettd vertailuun littyy
kilpailua niissé luokissa, joissa on kadytossd pelkkd numeroarviointi, mikéa
vaikutti luokan yhteishenkeen negatiivisesti ja loi eristaytyneisyyttd oppilaiden
vilille. Lisdksi oppilaat erottelivat numeron avulla toisiaan hyviin ja huonoihin

oppilaisiin. (Méntynen ja Sipildinen 1994, 117-118.) Hotinen, Piirainen ja
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Rajaméki ovat pro gradu -tutkielmassaan (1985, 52-54) koonneet
numeroarvostelun epdkohtia, jossa edelld kuvatun kilpailun aiheuttamien
ongelmien lisdksi mainitaan se, ettd numeroarviointi kohdistuu vain tiedollisiin
tavoitteisiin, arvosanojen tavoittelu aiheuttaa paineita ja arvosanalla on vahva
yhteys oppilaan mindkasitykseen, mikd on haitallista erityisesti heikkoja
arvosanoja saaville oppilaille.

Leinonen vertaili pro gradu -tutkielmassaan (2000)
yhdeksasluokkalaisten ajatuksia eri arviointimuodoista. Tamén tutkimuksen
mukaan oppilaat pitivdt numeroarviointia muita arviointimuotoja parempana
vedoten muun muassa sen selkeyteen, tuttuuteen, objektiivisuuteen ja
tehokkuuteen  jatko-opintoihin  pyrittdessd, @ mitd  voidaan  pitdd
numeroarvioinnin hyviand puolena. Numeroarviointia kritisoitiin kuitenkin sen
vuoksi, ettd numero ei kerro tarkemmin osaamisen eri alueista. (Leinonen 2000,
57.) Keskinen ja Ylonen ovat puolestaan tutkineet pro gradu -tutkielmassaan
(2009) kuudesluokkalaisten ndkemyksid eri arviointimuodoista. Tamé tutkimus
paljasti sen, ettd alakoululaiset pitivit hyvénd arviointimuotona my0s
sanallisen arvioinnin ja numeroarvioinnin yhdistelmdd, koska pelkasta
sanallisesta arvioinnista ei loppujen lopuksi tiedd, ettd kuinka hyva tai huono
on. (Keskinen & Ylonen 2009, 63.)

Nayttdaisikin = siltd, ettd numeroarviointia arvostetaan enemman
yldluokilla ja lukiossa sen tarjoaman vertailutiedon vuoksi. Tamé on yhteydessa
myds edelld mainittuihin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) madrdyksiin numeroarvioinnista: numerot ovat tdrkeitd silloin, kun
oppilaat pitdd asettaa paremmuusjdrjestykseen esimerkiksi jatko-opintojen
vuoksi. Taman lisdksi perusteluna sille, ettd sanallisia todistuksia annetaan vain
alakoulussa, on edelld mainittu ero kasvatuksen ja opetuksen valilla:
alakoulussa péddpaino on kasvatuksellinen, jolloin sanallinen todistus on
parempi valinta, kun yldkoulussa pddpaino on tiedollinen, jolloin

numeroarviointi on perustellumpaa.
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2.5.3 Itsearviointi

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa (1999) asetetaan kolmanneksi
arvioinnin muodoksi oppilaan itsearviointi, jonka edellyttdmid taitoja
perusopetuksen oppilaan muun arvioinnin tulisi kehittdd. Itsearvioinnin
tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntemuksen kasvua sekd kehittda
opiskelutaitoja ja syvéllistd ymmaérrystd. Lukuvuoden aikana tulisikin luoda
oppilaalle sellaisia tilanteita, joissa hdn voi arvioida itseddn ja joissa hénelle
voidaan antaa palautetta tekemdstddn arvioinnista. (POAP 1999, 12.) Yksi
tdllainen palautetilanne ovat Torménkin tutkimat arviointikeskustelut, joissa
yksi tdrked kasvua tukeva elementti on juuri oppilaan itsearvioinnin
peilaaminen opettajan ja huoltajan ajatuksiin (Térma 2011, 224-225). My0s
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) korostetaan tata
itsearvioinnin tdrkeyttd ja tdmédn sddnnollisen palautteen antamista. Lisdksi
itsearvioinnin tulee perusteiden mukaan vahvistaa oppilaan myonteista
mindkuvaa sekd ohjata oppilasta asettamaan opiskelulleen tavoitteita ja
sddtelemddn oppimisprosessia. (POP 2004, 264.)

Itsearviointitaitojen kehittdminen on siis tirkedd, mutta kysymys
kuuluukin, miten ndiden taitojen kehittimistd voidaan perusopetuksessa ja
oppilaan arvioinnissa tukea. Tormdn (2011) mukaan on tdrkedd, etta
itsearviointi liitetddn luonteviin yhteyksiin luokan normaalissa arjessa ottamalla
huomioon oppilaiden tarpeet. Itsearvioinnin kehittdmisessd joko opettajat tai
oppilaat itse asettavat arviointikysymyksid, jotka koskevat jotakin tiettyd
projektia. Naméa kysymykset voivat liittyd esimerkiksi oppilaan omaan
itsendiseen toimintaan tai ryhman sosiaaliseen vuorovaikutukseen. (Torma 2011,
113.) Myo6s Makikallio ja Piira (1998) kuvaavat yhden itsearviointimallin pro
gradu -tutkielmassaan. Heiddn mallinsa on hyvin Térmén (2011) mallin
kaltainen perustuen valmiin tyon arviointiin joko itsendisen tyon tai ryhméan
tyoskentelyn ndkokulmasta. Tdssd Makikallion ja Piiran (1998) mallissa
mainitaan myo6s arvopaperikansio, johon kerdtddn oppilaiden valitsemia

vuoden parhaita toitd. Namé valinnat pitdd perustella kirjallisesti, mika tukee
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itsearviointia. (Madkikallio & Piira 1998, 84.) Nadyttdisikin siltd, ettd
itsearviointitaitojen kehittdiminen on hyvin pitkdlti oman tyoskentelyn
arvioimista kysymyksiin vastaamalla. Jotta siis oikeaa kehitystd tapahtuisi,
tulisi nditd oppilaan omia arviointeja verrata keskustellen opettajan
arviointeihin ~ esimerkiksi  edelld = mainituissa  arviointikeskusteluissa.
Arviointikeskusteluita on kuitenkin yleensd vain yksi koko lukuvuoden aikana,
jolloin opettajan olisikin loydettivd aikaa sddnnolliseen arvioivaan
keskusteluun.

Heikka, Hujala ja Turja (2009) esittavét itsearvioinnin kehittamiseen
hieman toisenlaisen ndkokulman  kritisoimalla  oppilaalle esitettya
kysymystulvaa. Heiddn mukaansa itsearvioinnin tulisikin perustua
keskustelevassa sdvyssd etenevadan vuorovaikutukseen, jossa oppilasta autetaan
ndkemddn omaa edistymistddn ottamalla huomioon myos oppilaan aiemmat
suoritukset. Heikan ym. mukaan itsearvioinnin avulla oppilaan on osattava
suunnitella ja arvioida myos tulevaa toimintaansa. (Heikka, Hujala & Turja

2009, 96-97.)

2.5.4 Arviointimenetelmit

Arvioinnin toteuttamiseksi opettajan on kerdttivd arviointitietoa, jonka
perusteella hdan voi myts muodostaa todistusarvosanan. Nykyddn pyritdan
autenttiseen arviointiin, mikd tarkoittaa sitd, ettd huomio kiinnitetddn oppilaan
taitoihin ja ajatteluun, tiedonhankintaan ja soveltamiseen. Téarkedd autenttisessa
arvioinnissa on se, ettd arvioitavat tehtdvat ja suoritukset ovat eldménldheisia
sekd merkityksekkditda myos koulun ulkopuolisessa maailmassa. (Virta 1999,
141.) Autenttiseen arviointiin liittyy ldheisesti my6s suoritusarvioinnin kasite.
Suoritusarviointi tarkoittaa oppilaiden taitojen, suoritusten ja tyoskentelyn
systemaattista arviointia yleensd aidoissa tilanteissa (Virta 1999, 142). Niin
ollen suoritusarviointi ja autenttinen arviointi ovat usein toistensa synonyymeja
lukuun ottamatta tilannetta, jossa oppilas tekee arvioitavaa suoritusta
epdaidossa tilanteessa. Talloin arviointi on siis suoritusarviointia, muttei

autenttista eli aitoa. (Virta 1999, 33.) Vaikka koulutuksessa nyky&dan pidetdan
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autenttista arviointia tavoiteltavana, monet arviointimenetelmit eivit
kuitenkaan ole autenttisia, silld kouluissa oppisisdllot eivdt vélttamaéttda ole
kovin eldménldheisid tai merkityksellisid koulun ulkopuolisessa eldmaéssd eikd
timd ilman suurta opetussuunnitelman muutosta olisi edes mahdollista.
Seuraavaksi esitellddn viisi oppimistulosten kerddmiseksi kaytettdvad ja
todistuksenkin tekoon tarvittavaa arviointimenetelmad. Namé& menetelmét ovat
joko autenttisia, suoritusarviointimenetelmid tai muita ei-autenttisia
menetelmid.

Portfolio liittyy ldheisesti autenttiseen arviointiin, suoritusarviointiin ja
yleensd nykypdiviand korostettuun oppijakeskeiseen arviointiin (Virta 1999, 58).
Portfoliot  kehitettiinkin ~ alun  perin  vaihtoehdoksi  perinteisille
arviointimenetelmille, koska arviointiin kaivattiin pdtevampid menetelmid,
jotka mittaavat sitd, mitd niiden on tarkoitus mitata. Portfolion kehittimiseen
vaikutti my6s halu luoda autenttisempia mittausmenetelmid, jotka
heijastaisivat sitd, mitd koulussa tosiasiassa tapahtuu, eli liittyisivdt koulun
tavoitteisiin ja opetussuunnitelmiin. T&lloin opetuksesta ja arvioinnista tulisi
toisiinsa nivoutuvia toimintoja. (Taube 1998, 19.)

Portfolion muoto ja sisdltd vaihtelevat kayttotarkoituksen mukaan.
Portfolio voi olla muodoltaan joko oppimisprosessia myétdilevd tyokansio,
johon kootaan opiskelutehtdvia tai projektityohon liittyvid papereita, tai se voi
olla oppimistuloksia esittelevd ndytekansio, johon oppilas valitsee
opiskelujakson parhaimmat tyonsd. Jos kdyttotarkoitus on oppijan kehityksen ja
edistymisen seuranta, portfoliota voidaan nimittdd kasvunkansioksi, jolloin
sithen valitaan pitkalld aikavélilld oppijan edistymistd parhaimmin kuvaavia
toitd. Portfolion kdyttdminen oppimisen ja arvioinnin vélineend pyrkiikin
ensisijaisesti oppimaan oppimisen ja itsetunnon kehittimisen sekd
itseohjautuvuuden vahvistamiseen, silld portfolion laatijan on hankittava
itsendisesti tietoa, sovellettava ja analysoitava sitd, asetettava itselleen
tavoitteita sekd arvioitava omaa tyOskentelyddn, vahvuuksiaan ja

oppimishaasteitaan.  (Linnankylda 1994, 10-11.) Oman tyoskentelyn,
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vahvuuksien ja heikkouksien arvioiminen on itsearviointia. Portfolio tukee siis
oppilaan itsearviointia, jos oppilas valitsee itse siihen laitettavat parhaimmat
tyot ja kirjoittaa perustelut kirjallisesti (ks. luku 2.5.3). Virran mukaan 1990-
luvulla  portfoliosta  tuli  suosittu  menetelmd Suomen  kouluissa,
opettajankoulutuksessa, muussa korkeakoulupedagogiikassa ja myos
tydeldméssd ammattitaidon osoittamisessa (Virta 1999, 58). Mielenkiintoista
olisikin tietdd, kuinka suosittua portfolion kdytto arviointitiedon kerdamiseksi
on nykypdivan alakouluissa.

Arviointitietoa voidaan portfolion lisdksi Kkerdtd toiminnallisella
arvioinnilla, joka on yleensd sekd autenttista arviointia ettd suoritusarviointia.
Toiminnalliset arvioinnit liitetddn useimmiten ammatilliseen koulutukseen ja
erityisesti tyopajoihin, joissa opettaja seuraa tyon valmistumista keradten tietoa
opiskelijan edistymisestd (Opetushallitus 2008, 16). Toiminnallista arviointia
voidaan hyodyntdd myos alakoulussa esimerkiksi taito- ja taideaineiden
arvioinnissa, jossa opettaja valmiin tyon lisdksi havainnoi myos tyovaiheiden
toteutumista. Toiminnallinen arviointi perustuu siis opettajan aktiiviseen
havainnointiin ja havainnointitietojen yloskirjaamiseen.

Heikka, Hujala, Turja ja Fonsén (2011) ovat tutkineet lapsikohtaista
havainnointia varhaispedagogiikassa. Heiddn mukaansa systemaattisen
havainnoinnin avulla lapsista saadaan enemman tietoa ja jokainen lapsi tulee
varmemmin kuulluksi. Havainnoimalla saadaan tietoa lasten yksilollisista
tarpeista, minkd perusteella toimintaa voidaan muokata lasten tarpeita
paremmin vastaavaksi. (Heikka, Hujala, Turja & Fonsén 2011, 65.) Sen lisdksi,
ettd havainnoinnilla saadaan arviointitietoa oppilaan kehityksestd,
havainnointitietoa voidaan kdyttdd ndin ollen myos opetuksen kehittdmiseen.
Arviointihan on kaksisuuntaista: arvioinnin kohteina ovat oppilaiden lisdksi
myds opettajat, koulut ja koko koulujdrjestelmd. Myos todistuksen tulee siis
palvella oppilaan lisdksi opettajaa tarjoten opettajalle tietoa siitd, kuinka hyvia

hédnen opetusmenetelménsa ovat olleet kunkin oppilaan osalta.
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Perinteisilld koulukokeilla saadaan helposti tietoa oppilaan tiedollisesta
osaamisesta. Kirjalliset, usein ei-autenttiset, kokeet kuuluvatkin Virran (1999)
mukaan vakiintuneeseen koulukdytantoon, eivdtkd erilaiset autenttisen
arvioinnin ja suoritusarvioinnin muodot voi ehkd koskaan kokonaan syrjayttaa
niitd. Kokeita on kuitenkin mahdollista muuttaa autenttisemmiksi ja osa
kokeista voidaan korvata muilla autenttisimmilla arviointimenetelmilld. (Virta
1999, 70.) Yksi tdllainen autenttinen arviointimenetelmé voisi olla esimerkiksi
kokeen korvaaminen keskustelulla, jossa oppilas ja opettaja keskustelevat
oppilaan tiedoista ja taidoista sekd ndiden soveltamisesta, jolloin saadaan
syvillisemp&dd ymmarrystd oppilaan ajattelusta.

Kokeiden ohella my6s esseet, joissa oppilas ilmaisee tietonsa ja
ndkemyksensd pitkdhkond kirjallisena  tuotoksena, ovat perinteinen
arviointivdline niin perus- kuin korkeakouluissakin (Virta 1999, 72).
Esseetehtdvat kuitenkin vaativat oppiainekohtaisen tiedon lisdksi suhteellisen
paljon kielellistd osaamista, joten esseetehtivdt ovat mahdollisia vasta
alakoulun ylemmilld luokilla. Varsinkin esi- ja alkuopetuksessa verbaalisella

arvioinnilla ja havainnoinnilla lienee suurempi rooli.
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3 ARVIOINNIN KEHITYS

Oppilasarviointi on muuttunut 1970-luvun suoritus- ja menestyskeskeisesta
numeroarvostelusta 2000-luvun oppilasldhtoisemmaksi sanalliseksi
arvioinniksi. Seuraavaksi tdtd kehitystd kuvataan tarkemmin.

1970-luvulla peruskoulun opetussuunnitelmakomitean I mietinnossa
(POM 1970) kasiteltiin oppilasarvioinnin sijasta oppimistulosten arviointia.
Arviointi  perustui  diagnostisiin  pistokokeisiin  tai = prognostisiin,
todistusarvosanaan vaikuttaviin kokeisiin. Todistusten numerot perustuivat
luokan sisdlld tehtyyn suhteelliseen normaalijakaumaan, mikd vaikutti
Apajalahden mukaan haitallisesti luokan heikoimpien oppilaiden itsetunnon
kehitykseen. (Apajalahti 1996, 84-85.) Sanallisesta arvioinnista ei 1970-luvun
komiteamietinndssd varsinaisesti puhuta lukuun ottamatta komitean varovaista
ehdotusta sanallisista lisdamerkinndistd - sanallisia merkint6ja kehotettiin
kayttamaan esimerkiksi tapauksissa, joissa oppilas harrasti jotakin ainetta
erityisen innokkaasti (POM 1970, 168).

Vuonna 1973 Oppilasarvostelun uudistamistoimikunta suositteli niin
sanottua suoritusmerkintdmallia, joka perustui pelkdstddn sanalliseen
arviointiin. Tdssd mallissa annettaisiin vain sanallisia tiedotteita saavutetuista
tavoitteista, ja paattotodistuskin olisi vain ”suoritusmerkintdtodistus”. Samalla
koulun tulisi kuitenkin tarjota prognostista arviointitietoa oppilaita
vastaanottaville oppilaitoksille ja tyonantajille. (Apajalahti 1996, 85.)

Vuonna 1983 luovuttiin oppilaiden numerovertailuun perustuvista
tasoryhmistd, jolloin arviointi muuttui enemmén oppilaan omaa kehitysta
mittaavaksi (Apajalahti 1996, 83). Peruskoululain uudistuksessa vuonna 1983
sdddettiin my0s, ettd kouluhallituksen tulee antaa opetussuunnitelman
laadintaa varten opetussuunnitelman perusteet. Ensimmdinen peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet ilmestyivét peruskoululain uudistuksen myota
vuonna 1985. Namd perusteet yhtendistivdt oppilaiden arviointia - siirryttiin

arvioimaan koko ikdluokkaa yhtendisend joukkona. Arvosana ei ollut
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riippuvainen toisten oppilaiden arvosanoista. Lisdksi vuoden 1985 peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa mainittiin oppilaan omien edellytysten
huomioon ottaminen arvioinneissa. Perusteet maddrittelivit myos kriteerit
kiitettavalle, tyydyttaville, vilttavélle ja heikolle arvosanalle. Téassd yhteydessa
ei kuitenkaan mainittu mitddn oppilaan omista edellytyksistd, vaan saavutuksia
verrattiin oppiméddran keskeisen sisdllon ja taitojen hallintaan. Oppilaiden
tiedot mitattiin pitkélti summatiivisilla kokeilla. Myo6s formatiivisilla kokeilla
mitattava jatkuva ndyttd vaikutti arvosanaan, mutta esimerkiksi oppilaan
tuotokset jdivdat arvioinnin ulkopuolelle. (Apajalahti 1996, 86.) 1980-luvun
oppilasarviointi oli siis Vahervan (1982) ja Lahdeksen (1986) maédritelmien
mukaista evaluaatiota (ks. 2.2), joka oli menestys- ja suorituskeskeistd
oppitulosten arvostelua.

Vuonna 1991 opetushallitus tarkisti peruskoulun opetussuunnitelman
perusteita nimenomaan oppilasarvioinnin osalta. Oppilasarvioinnin ohjeet eri
arvosanojen tavoitetasoista kumottiin ja lisdksi annettiin maardys, ettd
arvioinnin tuli olla yksilollistd sekd oppilaan ikdkauden ja edellytysten
mukaista. Asetuksen muutoksen myotd tuli mahdolliseksi kdyttdd todistuksissa
pelkédstddn sanallista arviointia 1.-4. luokilla. (Apajalahti 1996, 87.)

Oppilasarvioinnin tehtdvédt mainittiin ensimmdisen kerran vuonna 1994
muutetussa peruskouluasetuksessa (Apajalahti 1996, 84) lukuun ottamatta
vuoden 1973 komiteamietintdd, jossa arvioinnin tehtdviksi maééariteltiin
toteaminen, ohjaaminen, motivoiminen ja ennustaminen (Oppilasarvostelun
uudistamiskomitean mietinté 1973, 74). Vuoden 1994 peruskouluasetuksen 47
§:ssd mainittiin, ettd arvioinnilla tulisi pyrkid ohjaamaan ja kannustamaan
oppilaan tyoskentelyd sekd huomioimaan arvioinnissa koko oppimisprosessi
eikd vain summatiivisella loppukokeella saatua tiedollista saavutusta.
(Apajalahti 1996, 84.) Ndin ollen vuoden 1994 uudistuksessa mainittiin siis jo
osa samoista arvioinnin tehtdvistd kuin nykyisessd, vuoden 2004

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.
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Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa arviointi
kasiteltiin edellisid perusteita laaja-alaisemmin. Vuoden 1994 perusteissa
arviointi ndhtiin yksilollisend, oppilaan kehitysvaiheen huomioon ottavana,
oppimisprosessia edistdvdnd ja itsetuntoa vahvistavana oppimisen tukijana,
joka mahdollisti omien taitojen ja kykyjen tunnistamisen. Namé& ndkemykset
arvioinnista eivdt olleet toteutettavissa pelkédstdidn numeroarvostelulla.
Apajalahden mukaan jotkut luokanopettajat esittivatkin vaatimuksia siitd, etta
numeroarvostelusta luovuttaisiin koko ala-asteella, silldi numeroarvostelu taytti
vain pienen osan oppilasarvioinnin tarpeista eikd ollut arvioinnin kannalta niin
keskeistd. (Apajalahti 1996, 87.)

Nykyé&an Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) sanotaan,
ettd oppiaineet, aineryhmdt ja kdyttdytyminen arvioidaan sanallisesti,
numeerisesti tai ndiden yhdistelmdnd. Numeroarvostelua tulee kayttaa
yhteisissd aineissa viimeistidn kahdeksannella luokalla. (POP 2004, 260.)
Molemmat arviointitavat, sekd sanallinen ettd numeerinen, kuvaavat oppilaan
osaamista. Lisdksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 260)
kuvaukset oppilaan hyvidstd osaamisesta madrittavat kansallisen tieto- ja
taitotason, joka toimii arvioinnin pohjana. Nykyisessd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa siis kdytetddn jo vuoden 1985 mallia eri
arvosanoille maédritellyistd kriteereistd, mutta vasta vuonna 1994 arviointi
muuttui nykyisen opetussuunnitelman kaltaiseksi yksilolliseksi, oppilaan
kehitysvaiheen huomioon ottavaksi, oppimisprosessia edistdvaksi ja itsetuntoa
vahvistavaksi oppimisen tukijaksi. Nykyisessd vuoden 2004
opetussuunnitelmassa sanallista arviointia maddratdan kaytettavaksi vuoden
1994 opetussuunnitelmasta poiketen vdhintddn 4. vuosiluokkaan asti.

Kaiken kaikkiaan suomalainen arviointikulttuuri oli vuoteen 1980-
luvulle asti oppilaiden suoritusten vertailemista toisiinsa. =~ Tama
normiperustainen arviointi oli epaoikeudenmukaista, silld samalla tyomaaralla
voi eri luokissa saada tdysin erilaisen arvosanan. Lisdksi on osoitettu, etta

normiperustainen arviointi vahingoittaa sekd oppilaiden keskindisid ettd



33

oppilaiden ja opettajan vilisid suhteita ja vdhentdd oppimismotivaatiota.
(Woolfolk 2007, 574.) Vuonna 1985 julkaistiin ensimmadinen oppilaiden
arviointia yhtendistdva opetussuunnitelma, joka sisilsi nykyisen mallin tapaan
eri oppiaineille asetetut kriteerit. Téassd kriteeriperustaisessa arvioinnissa on
oleellista, ettd oppilaat tietdvit etukédteen oppimisen tavoitteet kullekin
arvosanalle, jolloin jokaisella oppilaalla on teoreettinen mahdollisuus saavuttaa
haluamansa arvosana. Talloin arviointi perustuu ennemmin oppilaiden

saavutuksiin kuin itse oppilaaseen. (Woolfolk 2007, 574-575.)
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4 TODISTUS

4.1 Todistuksen merkitys

Arvioinnilla on tarked merkitys oppilaalle, hdnen vanhemmilleen ja opettajalle.
Oppilaan arvioinnin p&dttdd lukuvuosittain todistus, joka on virallinen
dokumentti sekd opettajien tyon onnistumisesta ettd oppilaan edistymisesta.
Lisdksi arvioinnilla voidaan ajatella olevan myos yhteiskunnallista merkitystd,
silld padttoarvioinnin perusteella oppilaat hakevat jatko-opintoihin.

Todistuksille asetetaan paljon tehtdvid ja merkityksid. Gronlundin (1985)
mukaan todistusten tulisi ensinnékin selkiyttdd opetussuunnitelman tavoitteita,
osoittaa oppilaan oppimisen vahvuudet ja heikkoudet, tukea oppilaan
syvéllistd ymmarrystd hdnen henkisestd ja sosiaalisesta kehityksestdan seka
edistdd oppilaan motivaatiota. Namad merkitykset toteutuvat pdivittdisessd
palautteessa kokeiden arvosanojen ja suullisen palautteen muodossa, mistd
oppilaan on kuitenkin hankala tehdd kokonaiskuva omasta oppimisestaan ja
kehityksestdan. Todistuksessa ndmd palautteet esitetddn tiivistettyna
yhteenvetona, jolloin oppimisen kokonaiskuva muodostuu selkedimmin seké
oppilaalle, timdn vanhemmille ettd opettajalle. Toisekseen oppilaalla on
mahdollisuus vertailla oman itsearviointinsa suhdetta opettajan antamaan
arviointiin. (Gronlund 1985, 436.)

Todistuksilla on my6s suuri merkitys oppilaan vanhemmille, silld ne
kertovat koulun oppimistavoitteista ja siitd, kuinka ndma tavoitteet toteutuvat
heiddn lapsena osalta. Todistuksen avulla vanhempien on helpompi tehda
yhteisty6td koulun kanssa ja tukea lapsensa kehitystd ja tarjota oikeanlaista
tukea ja kannustusta. (Gronlund 1985, 436.) Toisaalta monet vanhemmat ovat
sitd mieltd, ettd todistuksen yhteiskunnallinen tehtivd on vain tuottaa
vertailuun perustuvaa tietoa, jonka perusteella oppilaat voidaan laittaa
paremmuusjdrjestykseen. Tamdn vuoksi osa vanhemmista haluaa, ettd

arviointitulosten avulla he saisivat my0s itse tarpeeksi tietoa oman lapsen



35

sijoittumisesta suhteessa muihin. (Kymadldinen & Nevala 2011, 62.) Tata
vanhempien ajattelua voisi selittdd se, ettd kouluissa opiskeltiin tasoryhmissa
vuoteen 1983 asti, jota ennen arviointi oli ldhinnd oppilaiden
paremmuusjdrjestykseen laittamista. Tdten nykyisten oppilaiden vanhemmilla
on omakohtaisia kokemuksia ldhinnd vain oppilaita toisiinsa vertailevasta
arvioinnista eivitkd he valttamattd tiedosta koulussa tapahtunutta arvioinnin
muutosta. Koulujen olisikin aika tiedostaa tdma ja jakaa vanhemmille enemmaén
tietoa nykypdivan arviointikulttuurista, jotta he ymmartdisivat paremmin
oppilaan koulunkdyntid ja voisivat tukea paremmin lapsensa kasvua.

Arviointia voidaan suorittaa eri arviointityypeilld (ks. 2.3) ja arvioinnilla
on virallisissa asiakirjoissa listattuja tehtdavid (ks. 2.4). Yksi arvioinnin
konkreettisimmista muodoista ovat juuri todistukset, jotka ovatkin oppilaiden
mielestd koulun keskeisimpid arviointitapoja testien ja kokeiden ohella
(Keskinen & Ylonen 2009, 56). Edelld on kuvattu opintojen aikaisen arvioinnin
ja pddttoarvioinnin tehtdvat (ks. 2.2), jotka tiivistyviat lukuvuositodistukseen ja
paédttotodistukseen. Ndille todistuksille on asetettu myos virallisia maarayksia
muodon ja sisdllon suhteen Gronlundin (1985) mainitsemien tehtdvien ja
merkitysten lisdksi. Todistuksessa tulee mainita ainakin todistuksen, kunnan,
koulun ja oppilaan nimi, todistuksen antamispdivd, oppilaan opinto-ohjelma
sekd oppiainekohtainen arvio siitd, miten oppilas on saavuttanut tavoitteet.
Lisaksi todistuksessa tulee olla allekirjoitus. (POAP 1999, 9.)

Lukuvuositodistus, jota tdssd tutkimuksessa késitellddn, annetaan
lukuvuoden pédittyessd. Tahdn todistukseen merkitddn joko numeerisesti tai
sanallisesti arvio siitd, kuinka oppilas on saavuttanut tavoitteet kussakin
oppiaineessa tai aineryhmadssd. Lukuvuositodistukseen tai sen liitteeseen tulee
kirjata myos arvio oppilaan kdyttdytymisestd ja tarvittaessa tyoskentelysta.
Lukuvuoden aikana voidaan antaa myos vilitodistuksia, johon merkitdan
samat tiedot kuin lukuvuositodistukseen lukuunottamatta luokaltasiirtoa.

(POAP 1999, 31-32.)
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4.2 Erilaisia todistusten merkintitapoja

Virallisten maadrdysten ja Gronlundin (1985) esittdmien merkitysten lisdksi
todistuksissa kaytetddn erilaisia tapoja, joilla oppilaan saavuttamia tietoja ja
taitoja merkitddn. Merkintdtavan tulisi olla sellainen, joka tarjoaa oikeanlaista
tietoa todistusten kéyttdjille ymmaérrettdvdassda muodossa. Tamd kuulostaa
yksinkertaiselta toteuttaa, mutta monet merkintitavat epdonnistuvat tdssd
tehtdvassd. Tamd johtuu usein siitd, ettd todistukselle asetetaan paljon tehtdvia.
(Gronlund 1985, 437.)

Todistuksissa voidaan Gronlundin (1985) mukaan kayttdd neljda eri
merkintdtapaa. Perinteisin ndistd tavoista on numeroarviointi, jossa jokaisen
oppiaineen kohdalle laitetaan numero tai kirjain kuvastamaan oppilaan
saavuttamia tietoja ja taitoja. Vaikka numeroarviointi on opettajan kannalta
helppo ja tiivis merkintdtapa, silldi on myo6s useita epédkohtia. Ensinndkin
numeroiden merkitys jdd usein epdselviksi, koska yhteen numeroon on kasattu
tietoa saavutuksista, aktiivisuudesta ja hyvasta kdytoksestd. Toisekseen, vaikka
numero kuvastaisikin vain saavutuksia, on tulkinta silti hankalaa, silld numero
ei kerro mitddn oppilaan saavutuksista oppiaineen eri tavoitteissa.
Keskinkertaisen arvosanan saanut oppilas voi siis olla keskinkertainen kaikissa
oppiaineen tavoitteissa tai hyvd joissain tavoitteissa ja huono joissain
tavoitteissa. Kolmanneksi monet oppilaat ja oppilaiden vanhemmat nakevat
numerot saavutettavina tavoitteina eivitkd niinkdan oppilaan ymmarryksen ja
oppimisen parantajina. (Gronlund 1985, 438.) Numeroarvioinnin voidaan
lisdksi katsoa vadhentdvan syvéllistd oppimista, silld oppilaat valitsevat
helpompia tehtdvid eivdtkd haasta itseddn tiedollisesti hyvan numeron
varmistamiseksi (Ellis 2008). Toisaalta oppilaiden vanhemmat arvostavat
numeroita niiden tarjoaman vertailutiedon vuoksi (Kymaldinen & Nevala 2011,
63). My0s oppilaat arvostavat numeroita: numerot ovat selkein, suorin, tutuin ja
tiivistetyin tapa esittdd oppilaan osaamistaso. Oppilaiden mielestdi numerot
ovat myds tehokkain arviointitapa jatko-opintoihin pyrittdessd eivatkad ne jata

varaa selittelyille sanallisen arvioinnin tapaan. (Leinonen 2000, 57.) Nayttdisikin
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siltd, ettd oppilaat ja heiddn vanhempansa arvostavat numeroita, vaikka
nykyinen oppimiskasitys ja sen mukaiset viralliset maédrdaykset suosivat
sanallista arviointia. Olisikin saatava oppilaat ja heiddn vanhempansa
kokemaan todistusarvioinnin onnistumiset ja epdonnistumiset tietona eika
niink&dn palkintona tai rangaistuksena (Ellis 2008). Tamd edellyttdd sitd, ettd
oppilaat olisi motivoitava opiskelemaan tiedon eikd numeron vuoksi.

Jopa numeroarviointia vidhemman tietoa tarjoaa hyvidksytty-hyldtty -
merkintdtapa. Tdtd merkintdtapaa kéytetddn usein valinnaisissa kursseissa,
mikd kannustaa oppilaita valitsemaan uusia kursseja, ilman ettd tama vaikuttaa
heidén keskiarvoonsa. Huonona puolena niukan informaation lisdksi voidaan
pitdd  sitd, ettd tdmd arviointitapa saattaa heikentdd oppilaan
opiskelumotivaatiota - oppilaat panostavat enemman niihin kursseihin, joista
saadaan numero. (Gronlund 1985, 438.) Voidaankin kysyd, motivoiko numero
opiskelemaan muita merkintdtapoja enemman? Jos ndin on, niin miksi?

Edelld késiteltyjd arviointitapoja enemmadn tietoa tarjoaa ns. tavoitelista,
jossa kunkin oppiaineen alle on listattu saavutettavat tavoitteet. Ndiden
tavoitteiden perddn merkitidn joko numero tai arvosana esimerkiksi
tyydyttdvastd erinomaiseen. Tamén arviointitavan hyvd puoli on se, ettd se
tarjoaa tietoa oppilaan vahvuuksista ja heikkouksista oppiaineiden eri osa-
alueilla. Haasteena on pitdd tavoitelista selkednd ja ymmarrettavana kaikkien
kayttdjien ndkokulmasta. (Gronlund 1985, 439.) Nykyddn suomalaisissa
kouluissa kdytettdvit todistuspohjat muistuttavat tdtd tavoitelistaa (ks. 4.3).

Arviointitavoista Gronlundin (1985) mukaan monipuolisin on
monimuotoinen merkintétapa, jossa eritellddn kussakin oppiaineessa saavutetut
tavoitteet, oppilaan aktiivisuus seké kehitys ja kasvu. Tamaé arviointitapa auttaa
oppilaita ja vanhempia ymmartdamdan, kuinka eri oppiaineille asetetut
tavoitteet on saavutettu ja missd pitdd vield parantaa. Tatd arviointitapaa voivat
Gronlundin mukaan kehittdd yhteistydssd oppilaskunnat, vanhemmat, opettajat
ja koulun muu henkilokunta, jolloin tdmé& arviointitapa palvelisi kaikkien

osapuolten tarpeita. (Gronlund 1985, 442.) Téhdn kehittdmistyohon tulisi ottaa
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mukaan etenkin uudet opettajat ja oppilaat, silld jokaisella opettajalla arviointiin
liittyvan ajattelun kehittyminen on yksilollinen prosessi (Torméa 2011, 284).
Haasteena voidaan pitdd sitd, kuinka todistuksesta saadaan selked siten, ettd se
tayttdisi kaikki arvioinnille asetetut tavoitteet, mistd johtuen monimuotoinen
merkintdtapa ei tiettdvésti ole vield kdytossd Suomessa.

Gronlundin (1985) erittelemien merkintdtapojen lisdksi on olemassa
myds sanallinen arviointi, jossa numerot korvataan sanallisin merkinnéin.
Kuten kappaleessa 2.5.1 on kuvattu, on opettajilla ja kunnilla melko laajat
mahdollisuudet soveltaa sanallista todistusarviointia, mistd on esimerkkini
monissa kouluissa kdytossd olevat todistuspohjat. Sanallisen merkintdtavan
voidaan katsoa lisddvdn innokkuutta syvilliseen oppimiseen ja tutkimiseen
sekd itsensd haastamiseen, kun tavoitteena ei ole endd hyvdn numeron

ansaitseminen (Ellis 2008).

4.3 Tutkittavien todistusten rakenne

Téamén tutkimuksen yksi tarkoitus on selvittdd, minkilainen todistus olisi
oppilaille mielekkdin. Toisena tarkoituksena on tutkia nykyisen sanallisen
rastitodistuksen ymmadrrettavyyttd ja mielekkyyttd oppilaiden ndkokulmasta.
Ndihin kysymyksiin vastaamiseksi esitimme haastattelutilanteessa oppilaille
kolme erilaista todistuspohjaa - sanallisen, rastillisen ja numeerisen todistuksen
- keskustelun tueksi. Tosin yhdessd 6.vuosiluokan haastattelussa esitimme
oppilaille ndiden kolmen todistuspohjan liséksi neljinnen todistuspohjan, jota
kyseisessd koulussa kadytetddn 6.vuosiluokalla. Seuraavaksi esittelemme nama
todistuspohjat.

Sanallisena todistuksena kaytimme kaikissa haastatteluissa toisen
tutkijan omaa toisen vuosiluokan todistusta vuodelta 1996, jolloin opettajien
itsekirjoittamat sanalliset arviointilauseet todistuksissa olivat yleisid. Tuolloin
uuden oppilasldhtdisemman arviointikésityksen myo6td opettajat jopa vaativat
numeroarvostelusta luopumista koko ala-asteella (Apajalahti 1996, 87). Tassa

sanallisessa todistuksessa ei kuvata yksittdisid oppiaineita, vaan tyoskentelyd,
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yhteisty6td, vélineistd huolehtimista ja tyorauhaa. Lisshuomautuksena opettaja
on voinut Kkirjoittaa jotakin eri oppiaineiden osaamisesta. Nykyisista
madrdyksistd poiketen todistuksessa ei ole oppiainekohtaisia arvioita siitd,
miten oppilas on saavuttanut tavoitteet, mutta muut maaraykset esimerkiksi
allekirjoituksista ja todistuksen antamispdivastd sekd luokalle jadmisestd tai
seuraavalle padsystd tayttyvat (POAP 1999, 9).

Rastitodistuksena kdytimme kahden tutkimuskoulun omia toisen
vuosiluokan  todistuksia. = Kolmannessa  tutkimuskoulussa ndytimme
haastateltaville oppilaille toisen koulun rastitodistusta, mutta peitimme koulun
tiedot huolellisesti, jotta tutkimus noudattelisi eettisid periaatteita:
luottamuksellisten dokumenttien kdytdssd on huolehdittava anonyymiyden
suojelusta eliminoimalla kaikki sellainen tieto, joka voisi johtaa haastatteluun
osallistuneiden osapuolien tunnistamiseen (Hitchcock & Hughes 1995, 51).
Gronlundin (1985) tavoitelistamallia muistuttavissa rastitodistuksissa ei kdyteta
numeroita, vaan oppiainekohtainen oppilaan osaamisesta ilmaistaan asteikoilla,
johon opettaja merkitsee rastin kuhunkin osa-alueeseen kuvaamaan oppilaan

osaamista seuraavan esimerkin mukaisesti.

Aidinkieli Osaat vdahin Osaat erinomaisesti

ja kirjallisuus

Tekninen lukeminen X

Luetun ymmértdminen X

Oikeinkirjoitus X

Kirjallinen ilmaisu X

Kiésiala X

KUVIO 3 Aidinkielen ja kirjallisuuden arviointi toisessa 2. vuosiluokan todistuksessa

Yhteistd niille molemmille rastitodistuksille on se, ettdi molemmissa on

arvioitu osa-alueittain kéayttdytyminen ja tyoskentelytaidot, didinkieli ja
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kirjallisuus sekd matematiikka. Ndiden kahden oppiaineen sekéd kayttaytymisen
ja tyoskentelytaitojen osa-alueet poikkeavat hieman toisistaan todistuksissa,
mutta niisséi on myds paljon samaa, mikd viittaa Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteiden (2004) vaikutukseen todistuspohjien
suunnittelussa. Toisaalta toisessa todistuspohjassa matematiikassa on vain
kaksi osa-aluetta, peruslaskutoimitukset ja soveltavat tehtdvat, kun toisessa
todistuspohjassa  osa-alueita on seitsemdn. Tdstd on pdételtdvissa
koulukohtaisia eroja oppiaineiden painotuksissa. Toisessa todistuspohjassa
arviointiasteikko on kuvion 2 mukainen, kun toisessa todistuspohjassa asteikko
on neliportainen osaat hyvin - harjoittele paljon. Muut oppiaineet on molemmissa
todistuspohjissa arvioitu joko hyviaksytysti tai hyldtysti kuitenkin siten, ettd
vain toisessa todistuspohjassa opettajalla on mahdollisuus sanallisiin
lisshuomautuksiin. Molemmat todistuspohjat tdyttavdat Perusopetuksen
oppilaan arvioinnin perusteiden (1999) madrittamat viralliset sisdltoméadraykset.

Numerotodistuksessa  kaikki  oppiaineet on arvioitu kayttden
numeroasteikkoa 4-10, jossa 4 merkitsee hyldttyd suoritusta ja 10 erinomaista
suoritusta. Numerotodistuksessa ei rastitodistuksesta poiketen ole eritelty
oppiaineiden osa-alueita eikd sanallisiin lisshuomautuksiin ole annettu
mahdollisuutta. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999)

madrittamat viralliset sisdltomaaraykset toteutuvat myos tdassa todistuspohjassa.

Kéayttaytyminen..............oooooi 10
Aidinkieli ja kirjallisuus

Suomen kieli............oooooiiiii 8
Englannin kieli, Al-oppim&dard...............cooooeiiiiiinn 9
Matematiikka................o. 8

KUVIO 4 Esimerkki 6. vuosiluokan numerotodistuksesta
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Viimeisend esittelemme todistuspohjan, jota kdytimme koulussa, jossa
kuudennella luokalla ei kadytetty edelld kuvatun kaltaista numerotodistusta,
vaikka oppilaat ajattelivatkin kuviossa 5 esitellyn todistuksen numeeriseksi.
Téamé& muista poikkeava kuudennen vuosiluokan todistuspohja on kuitenkin
virallisesti sanallinen muistuttaen ldheisesti edelld kuvattua rastitodistusta.
Téassd todistuspohjassa ei ole kaytetty rasteja tai numeroita, vaan kunkin
oppiaineen osa-alueiden jdlkeen opettaja valitsee arviointilauseet, joiden
asteikko on vilttdvastd erinomaiseen kuusiportaisesti. Lisdksi kaikki oppiaineet
on eritelty osa-aluein eikd vain didinkieltd ja kirjallisuutta sekd matematiikkaa,
kuten rastitodistuksessa. Tastdkin todistuksesta on kuitenkin péaételtdvissa eroja
oppiaineiden painotuksista, silld esimerkiksi kaikki taito- ja taideaineet on

arvioitu vain kahdella osa-alueella, kun kaikissa kielissd osa-alueita taas on viisi.

Aidinkieli ja kirjallisuus
Lukemisen ja kirjallisuuden tavoitteet olet saavuttanut kiitettivisti.
Kirjallisen viestinndn tavoitteet olet saavuttanut hyvin.
Suullisen viestinnin tavoitteet olet saavuttanut erinomaisesti.
Kielentuntemuksen tavoitteet olet saavuttanut kohtalaisesti.

Tyoskentelysi on tyydyttivid.

KUVIO 5 Aidinkielen ja kirjallisuuden sanallinen arviointi 6. vuosiluokan todistuksessa

Kaiken kaikkiaan esitellyt todistuspohjat ovat virallisia dokumentteja
tayttden viralliset sisdltomaardykset. Sitd, mitd merkityksid opettajat ja oppilaat
niille asettavat ja miten ne tdyttdvdat Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) arvioinnille asettamat tehtdvat, selvitetddn tutkimuksen

tuloksissa (ks. erityisesti 7.1 ja 7.3).
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5 ARVIOINNIN TUTKIMUKSEN ERI NAKOKULMAT

Edelld eri teoriaosuuksissa on sivuttu arvioinnista tehtyjd tutkimuksia, joiden
nykyinen suuntaus on konstruktivistinen: oppiminen edellyttid oppijan ja
opittavan aineksen vélistd vuorovaikutusta, jossa oppijalla on aktiivinen rooli
(POAP 1999, 7). Taman konstruktivistisen suuntauksen myotd myos arvioinnin
kdytdanteet ovat muuttuneet oppijaldhtoisemmiksi, mistd esimerkkind on
oppilaan arvioinnin kehitys 1970-luvun suoritus- ja menestyskeskeisestd
numeroarvostelusta nykypdivan oppilasldhtoisemmaéksi sanalliseksi
arvioinniksi (ks. luku 3). Arvioinnista onkin eri aikoina tehty useita erityyppisid
tutkimuksia, joita mddrittavat kunkin ajan tyypilliset suuntaukset ja eri
ndkokulmat opettajista, oppilaista ja oppilaiden vanhemmista. Seuraavaksi
esitellidn arvioinnista tehtyjd tutkimuksia pitdytyen kuitenkin nykyista
oppimiskasitystd noudattavissa suomalaisissa tutkimuksissa, jotka ovat tdmé&n
tutkimuksen kannalta relevantimpia, silldi Suomessa kunnilla, kouluilla ja
opettajilla on vapaammat mahdollisuudet toteuttaa arviointia perusopetuksen
opetussuunnitelman madrdadmien rajojen sisdlld, kun taas muissa Pohjoismaissa,
Islantia lukuun ottamatta, valtio sdételee tarkasti sen, koska ja miten arviointia
annetaan. Lisdksi Suomen arviointikulttuuria ovat jo kauan médrittaneet
valtionlaajuiset tavoitteet, kun muissa Pohjoismaissa vasta siirrytdan
tavoitteellisempaan ja yhtendisempéddn suuntaa. (Lundahl 2011, 29-31.)
Miensivu (1999) lahestyy arviointia konstruktivistisesta ndkokulmasta
perehtyen vdiitoskirjassaan siihen, mihin sanallinen arviointi kohdistuu,
minkélaisia opiskeluohjeita ja attribuutioita oppilaan arvioinnit sisaltavat seka
minkélaisen kuvan oppilaan kyvykkyydestd, persoonallisuudesta ja
sosiaalisuudesta sanalliset arvioinnit antavat. Lisdksi hidn tutki siti, miten
hyvien, tavallisten ja ongelmallisten oppilaiden arvioinnit eroavat toisistaan
sekd kuinka yhdenmukaisia eri opettajien antamat arvioinnit ovat. Médensivu on
pddtynyt johtopddtokseen, jossa sanallisella arvioinnilla tarkoitetaan yleisesti

pelkdstddn numeroarvioinnin kddntdmistd sanalliseksi. Tamd kaytantd on
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Midensivun mielestd sanallista vain rajoitetussa mielessa. (M&ensivu 1999, 38,
92))

Jehkonen ja Mdenpéda (2002) ovat tutkineet pro gradu -tutkielmassaan
arviointia opettajien ndkokulmasta perehtyen opettajien kasityksiin sanallisen
arvioinnin kdyttokelpoisuudesta médrillisen tutkimuksen menetelmin. He ovat
pddtyneet  tutkimuksessaan  tulokseen, jonka mukaan  sanallinen
todistusarviointi soveltuu hyvin etenkin oppilaan mindkasityksen tukemiseen,
silld sen avulla opettaja pystyy kannustamaan oppilasta ja antamaan palautetta
realistisesti juuri niistd asioista, jotka opettaja nidkee tarpeellisena juuri oppilaan
mindkasityksen kehityksen kannalta. Haasteellista sanallisesta arvioinnista
tekee juuri se, ettd tdllaisen palautteen antaminen vaatii opettajalta
kokonaisvaltaista perehtymistd oppilaan kasvuun ja kehitykseen. Kenties tasta
kokonaisvaltaisuudesta johtuen vain puolet tutkimukseen osallistuneista
opettajista oli sitd mieltd, ettd sanallisessa arvioinnilla voidaan antaa realistinen
kuva oppilaan oppimisesta. Jehkonen ja Médenpdd perustelevat opettajien
ndkemystd sanallisen arvioinnin eparealistisuuden mahdollisuudesta silld, etta
opettajien kdyttamédt sanat voidaan tulkita monin eri tavoin lukijan
arvostuksista riippuen. (Jehkonen & Maienpdd 2002, 66-68.) Toisaalta tdhdn
epdrealistisuuden mahdollisuuteen liittynee myo6s se, ettd myos opettajilla on
erilaiset kielelliset taidot ilmaista itseddn sanallisesti luotettavalla ja
ymmarrettdvalla tavalla.

Vddandnen (2007) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan Jehkosen ja
Miéenpddan ohella opettajien ajatuksia sanallisesta arvioinnista keskittyen
tutkimaan ensimmadisten luokkien opettajien kirjoittamia sanallisia arviointeja.
Kirjoitettuja arviointeja tutkimalla Vddndnen etsi vastausta siihen, onko
erilaisten oppijoiden seké eri sukupuolta olevien oppilaiden arvioinneissa eroja,
ndkyykd arvioinneissa  oppiainepainotuksia, palvelevatko  arvioinnit
arvioinnille asetettuja tehtdvid ja minkélaisia kokemuksia opettajilla on
sanallisesta arvioinnista. Tamé&n tutkimuksen mukaan sanallisissa arvioinneissa

oli eri oppilaiden vdlilld suuriakin, sekd madrallisia ettd laadullisia, eroja
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kuitenkin niin, ettd sanalliset arvioinnit palvelivat p&dasiassa arvioinnille
asetettuja  tehtdvid. Opettajat kaipasivat yhteisid arviointikriteereita
helpottamaan sanallisten arviointien tekoa, jota jokainen opettaja kuitenkin saa
toteuttaa persoonallisella tavallaan. (Vaananen 2007, 22, 64-67.)

Leinonen (2000) tutkii pro gradu -tutkielmassaan arviointia edelld
esitellyistd tutkimuksista poiketen oppilaiden ndkokulmasta. Han perehtyi
tutkimuksessaan siihen, kuinka yhdeksdsluokkalaiset oppilaat ndkevit
sanallisen arvioinnin péddtyen tulokseen, jossa sanalliseksi arvioinniksi
maédriteltiin erityisesti alakoulussa kéytetty arvosanajdrjestelmd, jossa osaamista
arvioidaan asteikolla heikosta erinomaiseen, ja opettajan antama kirjallinen
palaute esimerkiksi kokeiden yhteydessd. (Leinonen 2000, 60.) Taten voidaan
ajatella, ettd Leinosen haastattelemat oppilaat ymmarsiviat sanalliseksi
arvioinniksi tassdkin tutkimuksessa tutkittavat rastitodistukset.

Keskinen ja Ylonen (2009) ovat tutkineet pro gradu -tutkielmassaan
arviointia oppilaiden ndkdkulmasta, mutta he tutkivat Leinosesta poiketen
kuudesluokkalaisia oppilaita. Selvittdessddn sitd, minkélaista onnistunut
arviointi on oppilaiden mielestd ja mitd arviointi oppilaalle merkitsee, he
pddtyivat tulokseen, jonka mukaan oppilaat kokivat arvioinnin merkityksen
suureksi koulunkdynnin kannalta motivoijana sekd tiedon antajana.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat lisdksi sitd mieltd, ettd arviointi
painottuu tiettyihin ajanjaksoihin eikd jatkuvalle arvioinnille annettu niin
suurta merkitystd: oppilaita arvioidaan kokeissa, testeissd ja todistuksissa.
(Keskinen & Ylonen 2009, 56, 76-77.)

Vanhempien ndkdkulmaa arvioinnista ovat valottaneet Leinonen,
Maksimainen, Réty ja Snellman (2000). Heiddn maédrdllisen tutkimuksensa
mukaan vanhemmat pitdvédt arvossa koulun vakiintuneita arviointimuotoja:
keskustelua opettajien kanssa, sanallista arviointia, numeroarviointia ja
itsearviointia. Sen sijaan erilaiset valtakunnalliset vertailut jakoivat mielipiteita
ja herattivat epéatietoisuutta. Tutkimuksessa myos havaittiin, ettd vastaajien ik4,

koulutus ja sukupuoli selittivit kasityksid. (Leinonen, Maksimainen, Snellman
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& Raty 2000, 332.) Samantapaiseen tulokseen vanhempien arvostamista
arviointimuodoista ovat pddtyneet pro gradu -tutkielmassaan myos
Kymaldinen ja Nevala (2011). Heiddn tutkimuksensa mukaan vanhemmat
saivat tietoa lapsensa koulunkdynnistd arviointikeskusteluiden, lapsen
itsearvioinnin, kokeiden ja todistusten kautta. (Kymadldinen & Nevala 2011, 62-
63.)

Tédssd yhteydessd on syytd mainita myds Korpinen, joka on tutkinut
suomalaista arviointikulttuuria eri aikoina ja ollut kehittdmé&ssd sanallista
arviointia. Hin on muun muassa tutkinut opettajien kasityksid sanallisen
tiedotteen sisdllostd, arvioitavista piirteistd ja esitystavasta sekd opettajien
asennoitumista arviointitoimintaan ja kasityksid arvioinnin tehtdvistd
(Korpinen 1976). Lisdksi hdn on tutkinut sanallisen arvioinnin sekd kodin ja
koulun yhteistyon vaikutusta oppimistuloksiin (Korpinen 1982) ja tutkinut
yhdessd Koppisen ja Pollarin (1999) kanssa, miten arviointi toimii parhaiten
oppimisen tukena.

Kaiken kaikkiaan arvioinnista on tehty paljon tutkimuksia eri
ndkokulmista, mistd kaikki edelld esitellyt tutkimukset ovat esimerkkeja.
Tutkimukset eivdt kuitenkaan ole keskittyneet pelkdstddn todistuksiin ja
nimenomaan nykyisin monissa kaupungeissa ja kouluissa kadytossd oleviin
rastitodistuksiin. Lisédksi valittu ndkokulma on usein ollut melko yksipuolinen
keskittyen joko opettajiin, oppilaisiin tai oppilaiden vanhempiin. Térma (2011)
tekee kuitenkin poikkeuksen, sillda han tutkii véaitoskirjassaan arviointia sekéa
oppilaiden ettd opettajien ndkokulmasta, mutta tdssdkddn tutkimuksessa ei
syvennytd todistusarviointiin vaan oppilaan itsetuntemusta kehittdavaan
jatkuvaan arviointiin. Oma tutkimuksemme siis keskittyy nimenomaan
tietynlaiseen tutkimuspaitsioon jddneeseen rastitodistukseen pohjaten
arvioinnille asetettuihin tehtédviin vertaillen kahta eri ndkokulmaa, opettajia ja
oppilaita. Tamd tutkimus siis sopii hyvin tdydentdmé&idn tdrkedd suomalaisen
arviointitutkimuksen kenttdd tuoden sithen hieman monipuolisemman

ndkokulman ja uudenlaisen tutkimuskohteen.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelimat

Tutkimuksessa koetettiin vastata siihen, vastaako nykyinen todistusarviointi
kappaleessa 2.2 esitettyihin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) ja muiden suomalaisten asiakirjojen esittdmiin arviointia maédritteleviin
kriteereihin. Tutkimuksessa selvittiin sitd, miten oppilaat ndkevdt nykyiset
todistuspohjat: mitd ne kertovat oppilaille heiddn koulunkdynnistddn ja
oppimisestaan. Lisdksi selvitettiin, mitd opettajat ajattelevat todistuksista

vertaillen opettajien ajatuksia oppilaiden ajatuksiin.

Tutkimusongelmat:

1. Mitd merkityksid oppilaat ja opettajat antavat todistuksille?

2. Miten oppilaat ymmartavat todistuksissa arvioitavia sisdltojd ja
asteikkoja?

3. Miten erilaiset todistuspohjat palvelevat arvioinnin tehtdvid opettajien ja
oppilaiden mielestd?

4. Miten arvioinnin tehtdvdt toteutuvat formatiivisessa arvioinnissa
oppilaiden mielest&?

5. Mitd mieltd oppilaat ja opettajat ovat todistusten merkintédtavoista?

6.2 Tutkimusmenetelmdt

Tutkimuksessa selvitettiin sekd opettajien ettd oppilaiden ajatuksia
todistusarvioinnista. =~ Pdddyimmekin hankkimaan aineiston opettajilta
sahkopostitse kyselyilld ja oppilailta parihaastatteluilla, koska ajattelimme, etta
sdhkopostikysely mahdollistaa vapaamman vastausajan ja haastattelu

keskustelun.
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Laadullisessa eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on
aineiston monitahoinen ja vyksityiskohtainen tarkastelu. Maidréllinen eli
kvantitatiivinen tutkimus sen sijaan keskittyy suuren aineiston keruuseen seka
teorian tai hypoteesin testaamiseen. Maddrillisessd tutkimuksessa tehdddn
taulukoita ja saatetaan aineisto tilastollisesti késiteltdivdadan muotoon. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2006, 131, 155.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkijat
haluavat sen sijaan selvittdd, kuinka tutkittava ilmio todellisuudessa ilmenee.
Tutkijoiden pddtarkoitus on ymmartdd ja selittdd tutkittavaa ilmiotda oman
tieteenalansa kysymyksin ja termein. (Patton 2002, 215.)

Tama tutkimus noudattelee laadullisen tutkimuksen periaatteita
aineiston (ks. 6.4) monitahoisesta ja yksityiskohtaisesta tarkastelusta, mutta
tutkimuksessa on myos mddrélliseen tutkimukseen liitettyjd elementtejd ldhinna
aineistonkeruumenetelmissd. Tdten voidaan ajatella, ettd ylitetddn raja
laadullisen ja maarallisen tutkimuksen vililld, mikd Johnsonin ja Christensenin
(2004, 410) mukaan lisdd tutkimuksen laatua. Heiddn mukaansa
tutkimusmenetelmid voidaan yhdistéda kahdella tavalla: kayttamalld esimerkiksi
laadullista ja maarallistda aineistonkeruumenetelméd tutkimuksen eri vaiheissa
tai kayttamallda nditda yhtd aikaa (Johnson & Christensen 2004, 49). Tassa
tutkimuksessa maarilliseen tutkimukseen liitetty kysely edustaa kuitenkin
laadullisuutta, koska sen tarkoitus oli kerdtid haastattelumaista aineistoa
tehokkaasti. Lisdksi kyselykysymykset olivat avoimia ja ne analysoitiin
laadullisesti sisdllonanalyysilld, joten tutkimuksemme pysyy laadullisen

tutkimuksen alueella.

6.2.1 Haastattelu

Haastattelu on yksi yleisimmisté tavoista keratd laadullista aineistoa Suomessa.
Haastattelussa tavoitteena on selvittdd, mitd toinen ihminen ajattelee. Se on
erddnlaista keskustelua, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on hénen
johdattelemaansa. Parhaimmillaan haastattelu on vuorovaikutusta, jossa
molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelutyypit voidaan jakaa

neljaan kysymysten muotoilun kiinteyden ja haastattelijan haastattelutilanteen
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jasentamisen mukaan. Namad neljd tyyppid ovat strukturoitu, puolistrukturoitu
ja avoin haastattelu sekd teemahaastattelu. Strukturoidussa haastattelussa
kysymysten muotoilu ja jédrjestys on kaikille haastateltaville sama ja
vastausvaihtoehdot ovat valmiit. Puolistrukturoidussa haastattelussa
kysymykset ovat kaikille haastateltaville samat, mutta haastateltavat saavat
vastata kysymyksiin omin sanoin. Teemahaastattelussa haastattelun teemat on
madratty etukdteen, mutta niilld ei ole tiettyd muotoa tai jdrjestystd. Avoin
haastattelu muistuttaa kaikista eniten tavallista keskustelua tietystd aiheesta,
mutta kaikkien haastateltavien kanssa ei kdydd ldpi kaikkia teema-alueita.
(Eskola & Suoranta 1996, 64-66.) Tdssd tutkimuksessa haastattelut toteutettiin
puolistrukturoituina haastatteluina, silld kysymykset ja niiden jdrjestys
maédriteltiin etukdteen. Haastattelijat olivat kuitenkin avoimia haastateltavilta
itseltddn nousseille aiheille, eikd kaikkia kysymyksid kysytty valttamatta
samassa jdrjestyksessd, jolloin haastattelussa oli piirteitd myo6s avoimesta
haastattelusta. Haastattelussa kysyttiin esimerkiksi sitd, mistd oppilas tietdd
oppineensa jotakin, miksi arvioidaan, miten opettaja antaa oppilaiden mielesta
palautetta, miten he ymmartaviat arvioinnin tehtdvat, miten he ymmartavat
todistukset, mitd todistus heille merkitsee ja minkélaisen todistuspohjan he

haluaisivat. Haastattelukysymykset 16ytyvit kokonaisuudessaan liitteestd 2.

6.2.1.1 Lapsen haastattelu

Nyky&dan lapset ndhddan tdysivaltaisina yhteiskunnan jdsenind, jotka ovat
kykenevid osallistumaan myos tutkimukseen (Farrell 2005, 6). Lapsen
haastattelemisessa pitdd kuitenkin ottaa huomioon monia asioita, kuten lapsen
ajatusmaailman ymmadrtaminen ja turvallisen haastattelutilanteen luominen.
Lapsen haastattelussa haastattelija tulisikin ymmartdd lapsen ajattelua ja sita
maailmaa, jossa lapsi eldd. Yhteisen ajatusmaailman 16ytdmisen jilkeen haaste
on se, ettd sekd aikuiset ettd lapset pitdvat joitakin arkipdivdn asioita
itsestddnselvyyksind. Ongelmallista tdstd tekee se, jos aikuiset ja lapset pitdvit

itsestddnselvyyksind eri asioita. Tdlloin aikuinen saattaa tehdd jonkin vé&dran
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yleistyksen tai lapsi jdttdd kertomatta itsestddanselvyytend jonkin oleellisen asian.
(Doverborg & Samuelsson 2004, 17.) Tama4 ajattelumaailmojen erilaisuus otettiin
huomioon myos tdmdn tutkimuksen haastatteluja tehtdessd. Pyrimme
valttamaan yleistyksida ja kysyimme itsestddn selviltdkin tuntuvat asiat
haastateltavilta. Haastattelun etu aineistonkeruumenetelmdnd on joustavuus,
joka mahdollistaa kysymyksen toistamisen, vadrinkasitysten oikaisemisen ja
ilmausten selventdmisen. Toisaalta haastattelun heikkoutena esimerkiksi
kyselyyn verrattuna on aika, joka haastatteluiden tekemiseen menee. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 73-74.) Esitimme haastateltavilta tarvittaessa tarkentavia
kysymyksid, jolloin vadrille tulkinnoille ja epéselvyyksille jid mahdollisimman
véhén tilaa.

Yhteisen ajattelumaailman lisdksi turvallisen haastattelutilanteen
luominen on tarkedd. Haastattelutilanteessa tulisikin valita rauhallinen paikka,
jossa lapsi pystyy keskittymdan. Keskittymistd hdiritsee opettajien tai muiden
oppilaiden ldsnédolo sekd se, jos haastattelutilaan liittyy joitakin huonoja tai
huvittavia mielleyhtymid. Myos ajankohta on tdrked: haastattelua ei tule
suorittaa, jos oppilaat ovat vasyneitd tai ndlkdisid. (Doverborg & Samuelsson
2004, 25-26.) Tama fyysisten ja fysiologisten tarpeiden tyydyttdminen liittyy
Maslowin tarvehierarkiaan. Tdssd Maslowin teoriassa yksilo ndhd&dan
kokonaisuutena, jolloin hdn myos motivoituu kokonaisuutena. Tama tarkoittaa
sitd, ettd jos yksilolld on ndlkd, hdanen motivaationsa keskittyy tdaman tarpeen
tyydyttdmiseen eikd han tdlloin pysty keskittymddn esimerkiksi haastatteluun.
(Maslow 1954, 63.) Lisdksi alle 8-vuotiailla lapsilla haastattelu ei saisi kestdd yli
35 minuuttia eivdtkd haastattelutila ja -tilanne saa tuntua oppilaasta
rangaistuksilta (Woodhead & Faulkner 2001, 10). Tassd tutkimuksessa
haastattelut toteutettiin tyhjdssd luokkatilassa ilman hdiridtekijoitd, jolloin
saavutetaan rauhallinen ja hdiriton tunnelma. Lisdksi haastattelut toteutettiin
koulupdivéan aikana, jolloin oppilaat eivat kokisi tdtd rangaistuksena. Koska
nuorimmat haastateltavat olivat 8-vuotiaita, haastattelut ajoitettiin kestdamé&an

heidén osaltaan alle 35 minuuttia.
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Pohdimme kauan, haastattelemmeko yksittdisia oppilaita vai
oppilasryhmad. Toisaalta yksittdisen lapsen haastattelu tulisi kyseeseen silloin,
kun halutaan tietdd, mitd tdmd lapsi ajattelee tietystd asiasta tai miten hdn
ymmartdd jonkin ilmion (Doverborg & Samuelsson 2004, 29). Talloin tdssdkin
tutkimuksessa olisi ollut hyodyllistd haastatella yksittdistd oppilasta, jolloin
olisimme saaneet kisityksen siitd, miten tdm&d oppilas ymmartdd
todistusarvioinnin ja mitd hdn ajattelee arvioinnista yleensd. Toisaalta taas
ryhméhaastattelu on tehokkaampi tiedonkeruumuoto, koska samalla saadaan
tietoja usealta henkilolta yhtd aikaa. Erityisesti lapsien kohdalla
ryhméahaastattelut ovat hyva vaihtoehto silld, ryhma lisda edelldkin korostettua
turvallisuuden  tunnetta. (Hirsjarvi 2009, 210-211.) Paadyimme
parihaastatteluun juuri sen tehokkuuden ja lapsille antaman turvallisuuden
tunteen vuoksi, mikd osoittautuikin hyvéksi ratkaisuksi.

Edellisten lisdksi lapsen haastattelussa kysymyksen asettelulla on tirked
rooli. Ensinnédkin lapselle on annettava aikaa vastata eikd hiljaisista hetkista
pidd hammentya: hiljaisuus saattaa merkita sitd, ettd lapsi ajattelee (Doverborg
& Samuelsson 2004, 32). Tahdn ajan antamiseen liittyy myos lapsen
kunnioittaminen siten, ettd lapsi tuntee olonsa turvalliseksi ja arvostetuksi,
jolloin lapsi todenndkodisemmin vastaa avoimesti ja rehellisesti (Harcourt, Perry
& Waller 2011, 21). Toisekseen lapsen on ymmarrettiva kysymykset, mika
tarkoittaa, ettd kdsitteiden on oltava hyvin maariteltyjd ja lapselle tuttuja, jolloin
myds lapsen sanavarasto riittdd vastauksen antamiseen. Kolmanneksi on
ajateltava kysymyksen laajuutta: laajalla kysymykselld saadaan usein pitkd
vastaus, mutta tdssi on se vaara, ettd vastaus ei vastaakaan kysymykseen.
(Doverborg & Samuelsson 2004, 32-33.)

Lapsen haastattelussa on otettava huomioon monia asioita. Koulu ja
tdimd tutkimus on kuitenkin tehty oppilaiden oppimisen tukemista varten,
jolloin nimenomaan oppilaat ovat tdysivaltaisina yhteiskunnan ja varsinkin
koulun jdsenind avainasemassa tutkimuskysymysten vastausten selvittimisessa.

Téssd tutkimuskysymyksiin vastaamisessa on otettava huomioon my®os lasten
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vastauksiin vaikuttavat tekijit, kuten ikdtasolliset erot ja koulussa viihtyminen,
jolloin voidaan totuudenmukaisemmin pohtia esimerkiksi eri ikédluokkien
védlisid eroja. Seuraavaksi esittelemmekin nditd oppilaiden ajatuksiin
vaikuttavia tekijoita.

Tassa tutkimuksessa selvitetdan 8- ja 12-vuotiaiden oppilaiden ajatuksia
arvioinnista ja todistuksista. Taman ikdiset lapset kuuluvat niin sanottuihin
latenssilapsiin, joita pidetddn perinteisesti harmonisina, hyvin sopeutuvina,
pdtevind ja hiukan pinnallisina. Nykyddn latenssin kasite ei kuitenkaan riita
kuvaamaan nimenomaan 12-vuotiaiden kehitystd, silld tdman ikdisten
puberteetti on usein jo alkanut. Tamd tarkoittaa sitd, ettd 12-vuotiaat
luokitellaan nykyddn esipuberteettilapsiin, mikd vaikuttaa heidén ajatteluunsa
ja toimintaansa. (Rodstam 1992, 23.) Tidten 8-vuotiaiden haastateltavien
ajattelun mahdolliset poikkeamat 12-vuotiaiden ajattelusta olisi ainakin osittain
selitettdvissd kehitysvaihe-eroilla. Seuraavaksi esitelldidn ndiden kahden
kehitysvaiheen tyypillisid piirteitd, jotka voisivat vaikuttaa oppilaiden
vastauksiin.

Se, miten lapset ajattelevat tiettyd sisdltod, riippuu heiddn kyvystdan
kdsittdd ja ymmartad, mutta luonnollisesti my6s yksilolliset erot on otettava
huomioon. Yhteistd ndiden kahden kehitysvaiheen lapsille on se, ettd heidan
looginen ajattelukykynsd on kehittynyt. He myo6s alkavat pitdd itseddn seka
oman  ajattelunsa  rakentajina  ettd  valvojina.  Lisdksi = heiddn
perspektiiviajattelukykynsa lisddntyy, jolloin heiddn mahdollisuutensa arvioida
kanssaihmisiddn ja itseddn monivivahteisemmin kasvaa. (Rodstam 1992, 37-44.)
Taman tutkimuksen edetessd pohdittiin muun muassa sitd, kuinka pétevia
nimenomaan 8-vuotiaat ovat vastaamaan heille esitettyihin kaisitteellisiin
kysymyksiin. Latenssi- ja esipuberteettilapsilla on kuitenkin kyky kayttaa
kasitteitd ja kieltd tyovéalineind toimiessaan objektiivisen todellisuuden kanssa,
jolloin heilld on my6s mahdollisuudet pohtia, lajitella ja tulkita tata
todellisuutta syvemmiailld tasolla. Lisdksi ndiden kehitysvaiheiden lapset ovat

silmiinpistdavan kiinnostuneita tutkimisesta ja he tekevdt yleensd sekd
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huomattavaa tutkimustyotd ettd havaintoja siitdi maailmasta, johon he itse
kuuluvat. (Rodstam 1992, 63-64.) Ndin ollen 8- ja 12-vuotiaita voidaan pitda
pdtevind vastaamaan heiddn omaa eldmédnsad koskeviin kysymyksiin, vaikka
tietyt késitteet voivat olla vield hieman vieraita varsinkin 8-vuotiaille.
Huomattavaa on kuitenkin nimenomaan se, ettd heilld on kyky ymmartas ja
soveltaa uuttakin késitettd, jos se heille selitetddn. N&din ollen oppilaiden
vastauksiin tdssd tutkimuksessa vaikuttaa oleellisesti se, miten he ymmartavit
arviointikdsitteen. Tamd otettiinkin huomioon oppilashaastatteluissa, joiden
alussa selvitettiin arviointikédsitteen ymmarrystd. Vasta sen jdlkeen, kun
varmistettiin  arviointikdsitteen ymmartaminen, haastattelussa siirryttiin
pohtimaan arviointia syvéallisemmin.

Naiden kahden kehitysvaiheen vilillda on my®ds eroja. Esipuberteettilapsi
ei tiedd onko hén lapsi vai nuori, minkd vuoksi hdan uhmaikdisen lapsen tapaan
voi ajautua lukkiutuneisiin tilanteisiin. Téhdn lukkiutuneisuuteen liittyy myos
se, ettd puberteettilapset joskus esittavat jaykkid, karjistettyjd tai erittdin
ristiriitaisia mielipiteitd, joita leimaa perddnantamattomuus ja mustavalkoisuus
eivdtkd he aina pysty hillitsemddn tunneimpulssejaan. Latenssilapset sen sijaan
pystyvdt oman omantunnon ja mindihanteen kehittymisen ja puberteetin
hormonaalisen vaikutuksen puuttumisen vuoksi hallitsemaan
tunneimpulssejaan tehokkaammin. (Rodstam 1992, 27, 32.)

Lasten, sekd latenssi- ettd esipuberteettilasten, ajattelu poikkeaa aikuisten
ajattelusta, mikd on otettava huomioon sekd aineiston keruussa ettd aineiston
analyysissd. Edelld on kuitenkin perusteltu se, ettd 8- ja 12-vuotiaat lapset ovat
kykenevid ja opettajan kanssa tasavertaisia vastaajia, kunhan heiddn
kehitykselliset erot otetaan huomioon.

Lapsen kehitystaso liittyy myos kykyyn ja haluun kilpailla, mikd voi
myds vaikuttaa oppilaiden vastauksiin. Tutkimuksen mukaan hyvin pienet
lapset eivdt osaa kilpailla - vasta kuuden vuoden idssd lapsi alkaa kilpailla
alkaen etsid kilpailullisia tilanteita verratakseen omaa suoritustaan muiden

suorituksiin. Toisaalta vasta 10-12-vuotiaana lapsi saavuttaa riittdvan
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kypsyyden kilpailuprosessin ymmartamiseen. Tdssd idssd kilpailu ei ole endd
omien suoritusten vertaamista muiden suorituksiin, vaan kilpailu liittyy myos
vertailun tulosten késittdminen tunnetasolla, omiin kykyihin liittyvan
tulevaisuuskuvan muodostaminen ja se, miten suhtaudutaan muihin heiddn
suoritustensa perusteella. (Passer 1986, 55-57.) Lisdksi alle 8-vuotiaat eivit
ymmadrrd sosiaalisia suhteita tavalla, joka tekisi kilpailun mielekké&dksi tai
motivoivaksi (Coakley 1986, 59). Tastd voisi pddtelld, ettd taiman tutkimuksen 8-
ja 12-vuotiaiden ajattelussa olisi eroja nimenomaan heiddn suhtautumisessaan
vertailuun ja kilpailuun oppilaiden keskindisissa todistusarvosanoissa.

Edelld kuvatun kehitysaiheen ja kilpailukasityksen lisdksi oppilaiden
vastauksiin voi vaikuttaa myos heiddn asenteensa koulunkdyntiin. Voisi ajatella,
jos oppilas ei viihdy koulussa, myos hdnen asenteensa arviointiin ja todistuksiin
voisi olla negatiivinen. Ylinen (2011) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan
alakouluikdisten oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja heiddn kokemuksiaan
turvallisuudesta. Tutkimustulosten mukaan oppilaat viihtyviat padsaantoisesti
hyvin koulussa ja kokevat koulun myonteisend. Kouluviihtyvyyttd lisid muun
muassa leikkiminen, onnistuminen, oppiminen ja ruokailu, kun negatiivisesti
taas koettiin ristiriidat tovereiden ja opettajien kanssa sekd paha ruoka koulussa.
(Ylinen 2011, 68.) My6s Immosen ja Nurmen pro gradu -tutkielman (2009)
tulokset puoltavat sitd, ettd oppilaat viihtyviat koulussa. Taméd tutkimus
keskittyy kahdeksasluokkalaisten kokemuksiin, jotka ovat paddsddntoisesti
myonteisid: hieman yli kaksi kolmasosaa tutkimukseen osallistuneista
oppilaista ilmoitti kdyvéansd koulua mielellddn. (Immonen & Nurmi 2009, 63.)
Oppilaiden kouluviihtyvyydestd on my6s pdinvastaisia tutkimustuloksia,
kuten opetushallituksen edistdmiskeskuksen selvityksessd. Tdssd selvityksessa
koulussa viihtyvien lukumaéra oli kasvanut 1990-luvulta 2000-luvulle tultaessa,
mutta samalla kasvoi mys niiden osuus, jotka eivét pitdneet koulusta lainkaan.
Koulussa viihdyttiin parhaiten 5. ja 7. luokalla. (Kamppi, Vilimaa, Tynjild,
Haapasalo, Villberg & Kannas 2008, 12.) Tamad kouluviihtyvyyden vaikutus
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otettiin huomioon my®os tdssd tutkimuksessa, jossa haastateltavilta oppilailta
selvitettiin heiddn viihtymistddn koulussa.

Kouluviihtyvyyteen voi osaltaan vaikuttaa oppilaan menestyminen
koulussa. Tdhdan tutkimukseen osallistuneita oppilaita ei valittu
koulumenestyksen perusteella, jolloin koulumenestyksen ja arviointiin
liittyvien mielipiteiden yhteyttd ei pddstd selvittdmddn syviéllisesti.
Koulumenestyksen ja arviointimielipiteiden yhtyettd olisi mielekkdampaa
selvittdd esimerkiksi madrillisin menetelmin suuremman otoskoon avulla,
jolloin saataisiin yleistettavampi tulos.

Kaiken kaikkiaan, vaikka oppilaiden vililld voi olla niin kehitystasollisia
kilpailullisia eroja kuin kouluviihtyvyyteen liittyvid eroja, on otettava
huomioon my6s oppilaiden yksilolliset erot. Edelld esitellyt seikat mm.
kehitystasoeroista ja yleisestd kouluviihtyvyydestd kuitenkin voivat osaltaan
selittdd oppilaiden eridvid mielipiteitd, jolloin niiden esittiminen tadssd

yhteydessd on perusteltua.

6.2.2 Kysely

Lomakekysely on kidytdnnossd useimmiten maddrdllisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmd (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 74). Toteutettaessa kysely
avoimin kysymyksin, on se mahdollista analysoida myos laadullisesti, kuten
tassd tutkimuksessa tehtiin. Avoimissa kysymyksissd vastaaja vastaa omin
sanoin, joten sen etuna on se, ettd vastausten joukossa voi olla hyvid ideoita ja
vastaajan mielipide on mahdollista saada selville perusteellisesti. Toisaalta
avointen kysymyksen haittana voi olla se, ettd vastaaja vastaa ylimalkaisesti tai
epdtarkasti sekd se, ettd vastaaja ei valttamattd vastaa suoraan kysymykseen
vaan sen vierestd. (Valli 2007, 124.) Tassa tutkimuksessa paadyttiin kdyttamaan
avoimia kysymyksid juuri niiden tarjoaman vapauden vuoksi, vaikka samalla
otettiinkin riksi siitd, etteivit opettajat vastaa kysymykseen vaan sen vieresta.
Toisaalta myo6s varsinaisen kysymyksen ohi menevistd vastauksista voi 1oytaa

jonkin uuden ndkokulman, mikd voidaan ndhda my®os positiivisena asiana.
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Kyselyn kysymyksid ldhdetddn rakentamaan tutkimuksen tavoitteiden ja
tutkimusongelmien mukaisesti, joten kyselyd voi ldhted laatimaan vasta, kun
tutkimusongelmat ovat tdsmentyneet. Ndin valtytdan turhilta kysymyksiltd ja
muistetaan kysya kaikki olennainen. Laatiessaan kyselyd, tutkijan onkin oltava
huolellinen kysymysten muotoilussa. Niiden tulee olla yksiselitteisid, jotta seka
tutkittava ettd tutkija ymmairtdvat ne samalla tavalla, eivdtkd ne saa olla
johdattelevia. (Valli 2007, 102-103.) Aloitimmekin kyselyiden laatimisen vasta,
kun tutkimusongelmamme olivat tdsmentyneet. Né&din varmistimme, ettd
kyselyssd kysytddn varmasti kaikki olennainen tutkimukseemme liittyen, eika
opettajia rasiteta turhilla kysymyksilli. Pohdimme my6s huolellisesti
kysymysten muotoiluja kédyttden apuna vertaistukea, jotta kysymykset olisivat
mahdollisimman yksiselitteisid ja saisimme niiden avulla tutkimuksemme
kannalta oleellista tietoa opettajien ajattelusta. Paddyimme seuraaviin

kysymyksiin:

1. Mitd merkityksid todistuksella on mielestinne opettajan tyon
kannalta? (Esim. hyotyjd ja haittoja)

2. Mitd merkityksid ajattelette todistuksella olevan oppilaille?

3. Mikd on mielipiteenne koulunne todistuspohjasta eli miké siind on
mielestdnne hyvéaa ja mikd huonoa?

4. Minkélainen olisi mielestinne mieluisin ja/tai hyddyllisin
todistuksen merkintdtapa (numerot, sanalliset arvioit, rastit, jokin
muu)? Miksi?

5. Toteutuvatko opetussuunnitelman mdadrittelemdt arvioinnin tehtavét
mielestdinne koulunne todistuksessa eli toteaako, ohjaako ja
ennustaako todistus oppimista ja motivoiko se oppilasta

opiskelemaan? Jos, niin kuinka?

Opettajille lahetetty kyselylomake on kokonaisuudessaan liitteessd 1.
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Kyselyn voi tehdd haastattelun tapaa siten, ettd tutkija on paikalla tai
esimerkiksi postitse tai sdhkoisesti siten, ettd tutkija ei ole paikalla.
Sahkopostikyselyiden etuna on taloudellisuus ja kohderyhmadstd riippuen
vastaustavan helppous. Useimmin nuoremmat henkil6t suhtautuvat
suopeammin sdhkoiseen vastaustapaan kuin idkkdaammit.
Sahkopostikyselyiden soveltuvuutta kohderyhmialle taytyy siis tarkkaan miettid.
(Valli 2007, 111.) Paddyimme ldhettdmé&dn opettajille sihkopostikyselyt, joissa
oli avoimet kysymykset. Arvelimme sdhkopostin olevan opettajille helpoin tapa
vastata kyselyyn, koska he voisivat vastata siihen itselleen parhaaksi
kokemanaan aikana ja se on helppo ldhettdd takaisin tutkijoille. Huomasimme
kuitenkin kyselyiden ldhettdmisen jdlkeen, ettd osalla opettajista oli
hankaluuksia avata liitetiedostoa, joten lisdésimme kysymykset myos itse

tekstikentt&édn, jolloin vastaaminen helpottui.

6.3 Aineiston hankinta

Aineiston hankinnassa otimme ensin yhteyttd kolmeen tuttuun kouluun, joista
kahdesta saimme tutkimusluvat sekd rehtorilta, opettajilta, oppilailta etta
vanhemmilta. Kolmannen koulun rehtori pyysi meitd ottamaan yhteytta
kaupungin sivistystoimenjohtajaan tutkimusluvan saamiseksi.
Sivistystoimenjohtaja ei antanut lupaa suorittaa tutkimusta, perustellen siti silld,
ettd opettajilla on liikaa tekemistd muutenkin ja vanhemmat saattaisivat
vastustaa tietyntyyppisid kysymyksid. Nykydan puhutaankin paljon opettajien
tyossd jaksamisesta ja hyvinvoinnista, mihin vaikuttavat esimerkiksi
koulutuksen ja yhtendisten kdytdntsjen puute. Lukuisissa tutkimuksissa onkin
todettu opettajien tyohyvinvointiongelmien lisdédntyneen, jolloin on koetettu
kehittdd parannusehdotuksia niin tyon ja tyoolojen kehittamiseksi kuin
opettajien henkilokohtaisen selviytymisen tukemiseksi. (Launis & Koli 2005,
350.) Néihin tychyvinvointiongelmiin ja tyossd jaksamiseen vaikuttavat jatkuva
koululaitoksen kehittdminen, jossa ei oteta huomioon koulun arjen kiireisyyttd,

yhteistyon puutetta sekd koulun ihmissuhdeongelmia. Alakoulun opettajat
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pitavét loppuun palamisen uhkaa suurena, silld opettajan tyo on pirstaleista ja
kiireistd. Opettajat kokevat liiallisista vaatimuksista ja odotuksista johtuvaa
riittdmattomyyden ja keskenerdisyyden tunnetta, joka pahenee yhteistyon ja
keskustelun puutteesta. Tatd stressid lisddvat vield tilaongelmat, ongelmalliset
oppilaat ja vanhemmat, opettajien epdselvéat juridiset oikeudet ja lisdadntynyt
paperityd. Lisdksi opettajat tekevat mielestddn paljon tyotd palkatta ja jatkuvan
kouluntyon kehittdmisen vuoksi opettamiselle ja arvioinnille jdd yha
vahemman aikaa. (Syrjdldinen 2002, 69-88.) Néin ollen oli ymmarrettavad, ettei
sivistystoimenjohtaja antanut meille lupaa suorittaa kyselyitd ja haastatteluita
omassa kunnassaan.

Halusimme kuitenkin haastatella oppilaita ja suorittaa opettajakyselyitd
siten, ettd meilld olisi kdytossamme vidhintddn kolme erilaista todistuspohjaa
pohjien vertailun mahdollistamiseksi. Tdten otimmekin yhteyttd toisen
kaupungin  sivistystoimenjohtajaan, joka antoi luvan tutkimuksen
toteuttamiseen heiddn kaupunkinsa kouluissa. Kun my6s muut tutkimusluvat
olivat kunnossa, ldhetimme ndiden luvan saaneiden koulujen opettajille
sdhkopostitse pyynnon vastata kyselyymme. Vastauksia tuli vahemmaén kuin
odotimme, mika saattaa johtua edelld kuvatusta opettajan arjen kiireisyydesta.

Haastateltavat oppilaat valikoituivat osittain tutkimusluvan antaneiden
rehtoreiden, opettajien ja vanhempien mukaan. Tietenkin myos oppilailta
itseltddn kysyttiin, haluavatko he osallistua todistusarviointiin liittyvadan
haastatteluun. Joidenkin luokanopettajien kanssa paddadyimme valitsemaan
tietyt oppilaat, varsinkin 2. luokilta, silld perusteella, ketkd pystyvit
ilmaisemaan itseddn ja ajatuksiaan verbaalisesti. Kuudennen luokan oppilaiden
osalta tdllaista valintaa ei ollut tarpeen tehdd. Tiettyjen oppilaiden valinta
haastatteluun on perusteltua Pattonin (2002) esitteleman tarkoituksenmukaisen
valinnan perusteella. Tama tarkoituksenmukainen valinta sallii valita otokseen
tiedollisesti runsaimmat henkil6t (Patton 2002, 230) ja tarkoituksenmukainen ja
harkinnanvarainen poiminta onkin yksi laadullista tutkimusta luonnehtiva

piirre (Eskola & Suoranta 1996, 34). Tiedollisesti runsaimmat henkilt ovat siis
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tassd tutkimuksessa ne 2. luokan oppilaat, jotka osaavat ilmaista ajatuksiaan
parhaiten.

Sahkopostikyselyyn vastanneita opettajia oli 15, joilla kaikilla oli
kokemusta todistusarvioinnin tekemisestd. Vastaajien joukossa oli sekd miehia
ettd naisia ja eri luokka-asteiden opettajia, jolloin ndytteemme on monipuolinen.
Téastd monipuolisuudesta huolimatta emme vertaile opettajia keskenddn
esimerkiksi sukupuolen perusteella, vaan vertailun kohteena ovat heiddn
kasityksensd todistuksen merkintdtavoista, mitd vertaamme oppilaiden
kasityksiin. 1.-4. luokkien opettajat vastasivat péddasiallisesti sanallisen
rastitodistuksen ndkokulmasta kyselyn kolmanteen ja viidenteen kysymykseen
ja viidennen ja kuudennen luokan opettajat vastasivat ndihin puolestaan
numerotodistukseen viitaten. Ensimmadiseen, toiseen ja neljanteen kysymykseen
opettajat sen sijaan vastasivat omien kokemustensa perusteella viitaten
monipuolisesti eri arviointimuotoihin.

Oppilaiden haastattelu tuntui aluksi hankalalta: miten osaisimme kysya
oppilailta melko abstrakteihinkin asioihin liittyvid kysymyksid siten, ettd
saisimme mahdollisimman kattavia vastauksia. Paddyimmekin tekemddn
ennen varsinaisia haastatteluja pilottihaastattelun, johon osallistui kaksi 2.
luokan oppilasta. Tahan pilottihaastatteluun valittiin yhdessad luokan opettajan
kanssa oppilaat, jotka eivit olleet verbaalisesti luokkansa lahjakkaimpia, jolloin
pddsimme todella pohtimaan kysymyksenasetteluja ja hienovaraista johdattelua
ilman, ettd tdmd johdattelu vaikuttaisi oppilaiden mielipiteisiin. Samalla
selvitimme sitd, kuinka oppilaat ymmartavét késitteitd, jolloin saimme selville
sen, kuinka paljon nditd késitteitd pitdd avata varsinaisissa haastatteluissa, jotta
vadrinymmarryksille ja tulkintavirheille jdisi mahdollisimman vdhin tilaa.
Varsinaisia haastateltavia oppilaita oli 10, joista kuusi oli 6.-luokkalaisia ja nelja
oli 2.-luokkalaisia. Haastattelimme oppilaat tytto-poikapareissa, joten puolet
haastateltavissa on tyttdjd ja puolet on poikia.

Ennen haastatteluja annoimme tutkimukseen osallistuville oppilaille

tutkimuslupakyselyt (ks. liite 3) kotiin vietdviksi. 2. luokilla ndmé lupakyselyt
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annettiin vain niille oppilaille, jotka olimme etukdteen valikoineet opettajan
kanssa edelld mainituin perustein. 6. luokissa jaoimme kaikille halukkaille
oppilaille lupakyselyt ja mychemmin luvan saaneista arvoimme yhden pojan ja
yhden tyton osallistumaan haastatteluun. Positiivista oli se, ettd kaikilla
kouluilla sekd 2. ettd 6. luokkien oppilaat olivat hyvin innokkaita osallistumaan
tutkimukseen.

Haastattelupdivind saavuimme kouluille hyvissd ajoin tekemddn
kdaytannonjdrjestelyjd, kuten ennalta sovitun haastattelutilan jarjestelyd ja
nauhurin toimintakuntoon asettamista. Oppilaiden saapuessa haastattelutilaan
esittdydyimme ensin puolin ja toisin sekd keskustelimme lyhyesti pdivian
kuulumisista luottamuksen luomiseksi. Tamdn jdlkeen kerroimme haastattelun
etenemisestd, nauhurin kdytostd ja siitd, ettd haastattelu on luottamuksellinen
eli oppilaiden nimid ei mainita missddn vaiheessa ja haastattelutiedostot
tuhotaan tutkimuksen pddtyttyd. Tamén jdlkeen pddsimme aloittamaan
haastattelun teon, jonka yksityiskohtia eriteltiin jo kappaleessa 6.2.1.1 ja johon
palataan myshemmin esimerkiksi tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa (ks.

6.5.1).

6.4 Aineiston analysointi

Sisdllonanalyysid voidaan pitaa laadullisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmand. Tassd tutkimuksessa sisdllonanalyysid pidetddn
vdljand menetelmillisend kehyksend, joka liitetddn analyysikokonaisuuteen,
eikd niinkddn yksittdisend metodina. Viljan teoreettisen kehyksen avulla
aineistoa teemoitellaan, jolloin painotetaan sitd, mitd kustakin teemasta on
sanottu. (Tuomi & Sarajdrvi 2006, 93-98.) Namd myohemmin esiteltdvat teemat
nousivat sekd teoriaan pohjaavista tutkimuskysymyksistimme ettd itse
aineistosta. Olimme siis haastattelutilanteessa avoimia keskustelulle, jolloin
haastattelut eivit noudatelleet tiukasti tiettyd kaavaa ja uusia ndkokulmia paasi
syntymddn, vaikka jokaisessa  haastattelussa  kdytimmekin samaa

haastattelurunkoa (ks. liite 2). Mahdollista olisi ollut myos pidattaytya tiukasti
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ennalta maddrdtyissda kysymyksissd ja vain yhdistdd kunkin kysymyksen
vastaukset toisiinsa. Tdssd olisi kuitenkin ollut se vaara, ettd haastateltavien
yksilollisyys olisi hdavinnyt, aineisto olisi voinut pirstaloitua liian pieniksi ja
toisiinsa liittymattomiksi kokonaisuuksiksi ja haastateltavien spontaanit, uusia
ndkokulmia tarjoavat ajatukset olisivat jaidneet kuulematta (Cohen, Manion &
Morrison 2007, 467-468).

Laadullista analyysia on mahdollista toteuttaa aineistoldhtoisesti,
teorialdhtoisesti tai teoriaohjaavasti, joista jdlkimmadinen valikoitui tdmédn
tutkimuksen ldhtokohdaksi. Teoriaohjaavassa analyysissa on tiettyjd teoreettisia
kytkentojd, jotka eivit kuitenkaan pohjaudu suoraan teoriaan, joka toimii vain
apuna analyysin etenemisessa. Teoriaohjaavassa analyysissa on tunnistettavissa
aikaisemman tiedon vaikutus, joka ei ole teoriaa testaava, kuten
teorialdhtoisessd analyysissa, vaan paremminkin uusia ajatuksia luova. (Tuomi
& Sarajarvi 2006, 98.) Teoria on ldsnd tutkimuksessamme my6s viitekehyksend,
jonka avulla voimme argumentoida kyselyissd ja haastatteluissa nousevia
vastauksia jarkeviksi ja yleistettdviksi. Haastateltavien vastauksiahan ei voida
suoraan pitdd tutkimuksen tuloksena, silld ne eivét itsessddn todista pelkéstddn
vastauksista nousevaa teoriaa oikeaksi, vaan tutkimus edellyttdd teoreettista
argumentaatiota aineistosta nousevien teorioiden tueksi ja oikeellisuuden
todisteeksi (Alasuutari 2001, 81-82).

Analyysimme eteni siten, ettd litteroimme oppilashaastattelut
mahdollisimman pian niiden toteuttamisen jdlkeen, mikd parantaa myos
litteroitujen haastatteluiden laatua (Hirsjarvi & Hurme 2000, 185). Koodasimme
haastattelut siten, ettd litteroidussa tekstissd ndkyy sekd vastaajan sukupuoli
ettd haastattelun numero, jolloin tiesimme, minkdikdisistd haastateltavista
kulloinkin oli kyse. Jatimme litteroiduista aineistoista kaikki nimet ja
paikkakunnat pois suojellaksemme vastaajien anonymiteettid. Opettajakyselyt
kerdsimme samaan sdhkoiseen kansioon sitdi mukaa, kun niitdi saimme.
Koodasimme kyselyt numeroin, jolloin meiddn oli helppo seurata sitd, kuinka

monta kyselyd olimme jo saaneet, ja myohemmin analyysivaiheessa pystyimme
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erottamaan vastaukset toisistaan. Kyselyihin merkkasimme opettajan
sukupuolen ja luokka-asteen, jolloin meille jdi mahdollisuus tehdd vertailua
myo0s eri sukupuolta olevien ja eri luokka-asteita opettavien opettajien valilla.

Analysoimme molemmat aineistot samalla laadullisella menetelmalld
noudattelemalla Eskolan (2001) teemoittelevaa analyysimallia, vaikka kysely
usein liitetddnkin maaralliseen tutkimukseen. Teemoittelussa on kyse aineiston
pelkistamisestd nostamalla tekstistd esiin olennaisimmat asiat. Teemat siis
auttavat pyrkimyksessd tavoittaa tekstin merkityksenantojen ydin. (Moilanen &
Raiha 2001, 53.) Eskolan, erityisesti teemahaastatteluun liittyva, analyysimalli
etenee lyhyesti siten, ettd ensiksi aineistot teemoitellaan jdrjestelemalld sitd
uudelleen liilemmin karsimatta. Teemoittamista seuraa varsinainen analyysi,
jossa tutkija lukee aineistonsa riittivan monta kertaa ja esittdd siitd tulkintansa.
Viimeisessd vaiheessa aineisto kirjoitetaan auki omin sanoin. (Eskola 2001, 141-
148.)

Puolistrukturoidut haastattelut siis ensiksi litteroitiin, minka jdlkeen
luimme tekstit useaan kertaan ldpi ja keskustelimme niiden herattamista
ajatuksista. Haastatteluissa kysyimme kaikilta haastateltavilta samat
kysymykset, jotka nousivat analyysivaiheessa teemoiksemme. Toisaalta olimme
haastatteluissa avoimia kysymysten ulkopuolisillekin aiheille, jolloin nailla
ulkopuolisilla aiheilla oli mahdollisuus nousta teemoiksi. Tosin opettajien
kyselyt ja oppilashaastattelut olivat aihepiiriltddn melko vahvasti sidottuja
toisiinsa monipuolisen vertailun mahdollistamiseksi, jolloin haastatteluissa
uusia teemoja syntyi ldhinnd ennalta maddrdttyjen kysymysten laajentuessa
suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Talloin keskeiseksi tehtdvaksi ei tule niinkdan
teemojen etsiminen, vaan oppilaiden ja opettajien antamien merkitysten
16ytaminen (Moilanen & Radihad 2001, 53). Erds téllainen laajentunut kysymys oli
oppilaiden vanhempiin liittyva kysymys, joka analyysissa laajentui koskemaan
vanhempien vaikutusta arvioinnin kannustavuuteen ja numeroarvioinnin
merkityksen korostamiseen. Puhumme kuitenkin jatkossa teemoista ja

teemoittelusta selkeyden ja sen vuoksi, ettei hyvaa korvaavaa ilmausta 16ytynyt.
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Toisaalta analyysimme myo0s etenee teemoittelevan analyysin mukaisesti,
jolloin on luonnollista kayttdd tahan liittyvid késitteita.

Lopulta haastatteluanalyysin teemoiksi nousivat oppiminen, arvioinnin
tehtivit, todistuksen merkitys, todistuksen tehtivit, todistuksen sisdllét, asteikko,
vertailu, paras todistus ja vanhemmat. Teemojen muodostumisen jdlkeen jaoimme
jokaisen litteroidun haastattelun teemojen alle siten, ettei mitddan vield karsittu
pois. Analyysin luotettavuutta lisédsi se, ettd jaoimme haastattelut teemoihin
ensin itsendisesti, minkd jdlkeen vertasimme jaottelujamme toisiinsa ja
keskustelimme poikkeavuuksista. Tédlloin pystyimme tarkastelemaan kriittisesti
toistemme tulkintojen patevyyttd (Moilanen & Réaiha 2001, 55). Yksimielisyyden
saavuttamisen jdlkeen aloitimme varsinaisen analyysin Eskolan (2001, 141-148)
mallin mukaan siten, ettd luimme kunkin teeman yhdessd, alleviivasimme sielta
mielestaimme tdrkedt ilmaisut ja kirjoitimme tulostetun liuskan reunaan
tulkintoja. Teemoittamisessa on kuitenkin maltettava pysyd uskollisena tekstille,
silld vaarana on, ettd tulkitsija tuo tekstiin sellaisia teemoja, joita sielld ei ole
(Moilanen & Réiha 2001, 54). Taman jdlkeen poimimme jokaisesta haastattelusta
tulkinnat ja kirjoitimme ne teemojen alle merkaten haastatteluiden koodit
tulkintojen  tunnistettavuuden vuoksi. Samalla jaottelimme tulkinnat
alateemoihin: esimerkiksi arvioinnin tehtdvien alateemoiksi muodostuivat
kuvaava, ohjaava, kannustava ja ennustava tehtdvd. Kaiken tdmin jidlkeen
vertasimme eri haastatteluiden tulkintoja toisiinsa ja nostimme esiin
samankaltaisuudet ja eroavaisuudet esimerkiksi eri ikdluokkien valilla.

Kyselyanalyysin teemoiksi nousivat kyselyiden kysymykset: todistuksen
merkitys opettajan tyon kannalta, todistuksen merkitys oppilaalle opettajan
mielests, mieluisin/hyodyllisin todistuksen merkintdtapa,
numerotodistuksen/sanallisen  todistuksen hyvdt ja huonot puolet,
opetussuunnitelman madrittelemien arvioinnin tehtdvien toteutuminen
todistuksissa. Luimme kyselyt useaan kertaan ldpi, minka jalkeen kokosimme
kunkin kysymyksen vastaukset allekkain teemojen mukaan siten, ettd

koodasimme kunkin vastauksen kyselynumerolla ja opettajan kayttamaa
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todistuksen merkintdtapaa selittdavalld kirjaimella. Tamén jdlkeen tulostimme
ndmad ja aloimme haastatteluiden tapaan alleviivata yhdessa tdrkeitd ilmauksia
ja esittdd liuskan reunaan tulkintoja teema kerrallaan. Kyselyaineiston
selkeyden vuoksi emme endd koonneet tulkintoja erikseen alateemoihin vaan
kirjoitimme tulkinnat auki suoraan tuloksiin (ks. luku 7).

Aineiston monipuolisuuden vuoksi meidédn oli ensin hankalaa yhdistda
eri aineistojen teemoja toisiinsa vertailevalla otteella, joten kirjoitimme tulokset
teema kerrallaan suorittamatta suurempaa vertailua. Taman kirjoitustyon
lomassa huomasimme oppilaiden ja opettajien vilisid ajattelueroavaisuuksia,
joten lopuksi kirjoitimme tulokset uudelleen vertailevammalla tavalla siten, etta

hiivytimme teemat ja kokosimme ne tutkimuskysymysten alle.

6.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

6.5.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa  tutkimuksessa ~on  keskeistd tutkijan subjektiviteetin
myontdminen. Paddasiallisin  luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Usein tutkimuksen
edustavuus ja tulosten yleistettdvyys ovatkin laadullisen tutkimuksen eniten
epdillyt seikat. (Eskola & Suoranta 1996, 165.)

Laadullista tutkimusta luonnehtii hyvin tarkoituksenmukainen ja
harkinnanvarainen néyte, jolloin aineiston mé&drd voi perustua suhteellisen
pieneenkin tapausmadradan. Aineiston edustavuutta voidaan kuitenkin parantaa
mahdollisimman tarkalla rajauksella. Tarkan rajauksen myotd tarkeintd on
oppia tuntemaan aineistonsa mahdollisimman hyvin, ettei tulkinta nojaa
ainoastaan valitun ja rajatun aineiston satunnaisuuksiin. (Eskola & Suoranta
1996, 34-36.) Tdssd tutkimuksessa aineiston rajattiin koskemaan 2. ja 6. luokan
oppilaita sekd todistusarviointia tehneitd opettajia. Opettajien rajaus perustui
sithen, ettd kokemus todistusarvioinnin tekemisestd antaa mielestimme
perustellun ndkemyksen mielipiteeseen todistusarvioinnin merkityksistd ja

todistusmallien kayttokelpoisuudesta. Oppilaiden rajaus alakoululaisiin
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perustui siihen, ettd luokanopettajaksi valmistuvina meitd kiinnostavat
nimenomaan alakoululaisten mietteet. Toisaalta rajaus 2. ja 6. luokan oppilaisiin
perustui siihen, ettd 2. luokan oppilailla on usein kadytossddn sanallinen
rastitodistus ja 6. luokan oppilailla on wusein jo kokemusta seka
rastitodistuksista ettd numeerisista todistuksista.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston méédrad on siis tutkimuskohtainen
ja vastauksia tarvitaan juuri sen verran kuin on aiheen kannalta valttamatonta.
Aineistoa ajatellaankin olevan riittavésti silloin, kun uudet tapaukset eivit tuota
endd tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Aineiston riittdvyyden
selvittdmiseen auttaa aineiston kyllddntymisen eli saturaation selvittiminen.
Saturaation ajatus perustuu siihen, ettd lisdaineiston kerddminen ei tuota uutta
informaatiota ja aineiston tietty peruslogiikka alkaa toistua. (Eskola & Suoranta
1996, 34-35.) Tassd tutkimuksessa kymmenen haastateltavaa oppilasta ja 15
kyselyyn vastannutta opettajaa tuntui sopivalta maaraltd, koska vastaukset
alkoivat jo joiltain osin muistuttaa toisiaan.

Laadulliselle tutkimukselle tyypilliset aineiston tarkka rajaaminen ja
aineiston pieni otoskoko eivdt anna mahdollisuutta aineiston yleistettdvyyteen.
Toisaalta laadullinen tutkimus on usein tapaustutkimusta, ja yleistyksid ei
olekaan tarkoitus tehdd suoraan aineistosta vaan siitd tehdyistd tulkinnoista.
Talloin yleistettdavyyden kriteeriksi nousee aineiston jarkevd kokoaminen.
Téhédn jarkevdan kokoamiseen liittyvidt vastaajien suhteellisen samanlainen
kokemusmaailma, tutkimusongelmasta omattu tekijdn tieto ja kiinnostus itse
tutkimuksesta. Yleistettdvyyttd parantavat myos mahdolliset vertailuasetelmat.
Yleistettavyydestd puhuttaessa ratkaisevaa ei siis ole aineiston koko vaan
tulkintojen kestdavyys ja syvyys. (Eskola & Suoranta 1996, 38-39.) Téassd
tutkimuksessa yleistettdvyyden kriteeriksi nouseva aineiston jarkeva
kokoaminen toteutui kaikilta osin. Oppilaiden ja opettajien kokemusmaailmat
suomalaisesta koulusta ja arviointikulttuurista olivat suhteellisen samanlaiset
vaikkakin ne ovat opettajilla ja oppilailla hieman eri ndkokulmista. Toisaalta

tam& mahdollistaa vertailuasetelman opettajien ja oppilaiden, mutta myos eri-
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ikdisten oppilaiden wvdlillda. Kaikilla vastaajilla oli myos tekijan tietoa
tutkimusongelmasta - opettajat todistusarviointien tekijoind ja oppilaat niiden
saajina. Tutkittavat olivat myos kiinnostuneita itse tutkimuksesta eikd ketddn
pakotettu osallistumaan vasten tahtoaan.

Ennen varsinaisten haastatteluiden toteuttamista haastattelukaytantojd ja
nauhurinkdyttotaitoa voi testata ja hioa tekemadlld esihaastattelu eli
pilottihaastattelu (Eskola & Suoranta 1996, 68). Tamdn tutkimuksen osalta
pilottihaastattelun tekeminen ennen varsinaisia haastatteluita osoittautui
hyvadksi ratkaisuksi. Pilottihaastattelussa pddsimme testaamaan taitojamme
haastattelijoina ja kehittdim&ddn yhteisen haastattelutekniikan: toinen toimii
pddhaastatteliana ja  toinen tarkkailee sivusta tehden tarvittaessa
lisdkysymyksid. Pilottihaastattelun pohjalta pystyimme my6s muokkaamaan
haastattelurunkoa paremmaksi ja haastattelukysymyksid ymmarrettavammiksi
ja selkeammiksi.

Itse haastattelutilanteessa luottamus haastattelijoiden ja haastateltavien
kesken on tdrkedd. Haastattelun anti on riippuvainen siitd, saavuttaako
haastattelija haastateltavan luottamuksen. Haastattelija ei siis ole passiivinen
vidlikappale vaan osa sosiaalista vuorovaikutusprosessia. (Eskola & Suoranta
1996, 71.) Tdhan tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat aina vahintddn
toiselle haastattelijalle tuttuja muutamia pé&divid kestdneistd opettajan
sijaisuuksista johtuen. Haastattelijoiden tuttuus voi vaikuttaa haastateltavien
vastauksiin sekd positiivisesti ettd negatiivisesti. Positiivista on luottamus, joka
saattaa lapselle helpommin muodostua tutun aikuisen kanssa, mutta toisaalta
sijainen saattaa tuntua opettajalta, jolle ei uskalla kertoa kaikkia mielipiteitd
pelédten sen vaikuttavan koulumenestykseen. Opettaja-oppilas-
riippuvuussuhde tutkijan ja tutkittavan vaililld saattaa vaikuttaa myos tietojen
antamisen vapaaehtoisuuteen (Eskola & Suoranta 1996, 56). Mielestimme tédssa
tutkimuksessa tuttuus kuitenkin vaikutti enemmé&n positiivisesti kuin
negatiivisesti, koska lyhyiden sijaisuuksien aikana oppilaiden ja opettajan

védlille ei viélttamatta ehdi kunnolla muodostua varsinaista opettaja-
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oppilassuhdetta. Tuttuus vaikutti mielestimme enemmain siis oppilaiden
kokemaan turvallisuuden tunteeseen oudossa ja uudessa tilanteessa.

Tutkimuksen luotettavuutta mitataan usein myos validiteetin ja
reliabiliteetin  kasitteiden avulla. Perinteisesti ymmadrrettynd ne eivit
kuitenkaan valttamétta sovellu laadullisin menetelmin tehdyn tutkimuksen
luotettavuuden arviointiin, jolloin niiden esittdiminen tdman tutkimuksen
yhteydessd ei olisi valttamadtontd. Toisaalta laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arviointiin nima kisitteet on ehdotettu korvattavaksi siten, ettd
sisdistd validiteettia vastaavat uskottavuuden ja wulkoista validiteettia
siirrettdvyyden késitteet. Reliabiliteetin kasite korvataan varmuuden késitteelld
ja vahvistuvuudella. Sisdisen validiteetin uskottavuus tarkoittaa tutkijan ja
tutkittavien késitysten ja tulkintojen vastaavuutta. Tutkimustulosten
siirrettdvyys puolestaan tarkoittaa samojen tutkimustulosten siirtamista toiseen
kontekstiin ja tulosten vertaamista vastaavanlaisiin tutkimuksiin. Tama siis
tarkoittaa sitd, saadaanko esimerkiksi eri kohdejoukossa samoin menetelmin
samanlaiset tulokset. Reliabiliteetin varmuutta tutkimukseen saadaan ottamalla
huomioon tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat ennakkoehdot.
Vahvistuvuus luotettavuuden kriteerind sen sijaan tarkoittaa sitd, ettd tehdyt
tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmiotd tarkastelleista tutkimuksista.
(Eskola & Suoranta 1996, 166-167.)

Téssa tutkimuksessa uskottavuuteen, siirrettdvyyteen ja
vahvistettavuuteen on kiinnitetty huomiota. Uskottavuutta lisdd se, ettd tutkijat
ovat ymmdrtineet oppilaiden ja opettajien todellisuutta omakohtaisten
kokemusten avulla. Lisdksi tutkijoilla ja tutkittavilla oli yhteinen
koulumaailmaan pohjautuva kiel, jolloin késitteet ymmaérretdan samalla tavalla,
mikd toisaalta myos tarkistettiin oppilashaastatteluissa. Siirrettdvyyden
arviointi on tdssd tutkimuksessa hieman hankalaa, silld otos on melko pieni,
jolloin tilastolliset yleistettdvyydet ovat hankalia. Toisaalta siirrettdvyys
lieneekin subjektiivisuuden vuoksi laadullisessa tutkimuksessa

ymmarrettdvissd ldhinnd siten, kuinka hyvin tutkijat ovat kuvanneet
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tutkimuksen kulkua mahdollisimman tarkasti, jotta vertailu muihin
tutkimuksiin olisi mahdollista. Taméan tutkimuksen kulkua onkin koetettu
kuvata mahdollisimman yksityiskohtaisesti siirrettivyyden mahdollistamiseksi
(ks. 6.2-6.4). Vahvistuvuutta lisdttiin tdssd tutkimuksessa hakemalla vahvistusta
tuloksille ja paatelmille aiemmista tutkimuksista.

Laadullisessa tutkimuksessa yksi kdyttokelpoisimmista triangulaation
tavoista on tutkijatriangulaatio. Tutkijatriangulaatiossa samaa ilmiotd tutkii
useampi tutkija ja tdlloin tutkijoiden on neuvoteltava ndkemyksistddn
tutkimuksen teosta sekd tutkittavan ilmion havainnoista suhteellisen paljon.
Térkedd on myos pddstd yksimielisyyteen tutkimuksen tekoon liittyvistd
asioista, joista saattaa tulla myos ongelmallisia. Toisaalta kaksi tai useampi
tutkijaa monipuolistaa tutkimusta ja tarjoaa laajempia ndkokulmia tutkittavasta
ilmiostd. (Eskola & Suoranta 1996, 41.) Triangulaatiota voidaan siis toteuttaa
myds muilla tavoin esimerkiksi kayttamalld useita eri teorioita (Bogdan &
Knopp Biklen 2007, 116). My®os aineiston tulkintojen arvioinnissa dialogista
tutkijoiden vélilld on apua - tutkijat voivat tarkastella kriittisesti toistensa
tulkintojen patevyyttd (Moilanen & Réiha 2001, 55). Tamédn tutkimuksen teossa
kahdesta tutkijasta on ollut ainoastaan hyotyd. Tutkijoiden valinen dialogi on
auttanut valitsemaan juuri ne oikeat aineiston keruuseen ja analysoitiin kdytetyt
menetelmat. Myos aineiston keruussa kahdesta tutkijasta oli paljon hyotyd -
toisen toimiessa haastattelijana toinen pystyi havainnoimaan tilannetta ja
tarkastamaan, ettd kaikki sovitut kysymykset kdydaan lapi. Kaksi tutkijaa on
mahdollistanut kaksi eri ndkokulmaa, jotka otettiin huomioon koko
tutkimuksen teon ajan. Varsinkin aineiston analysoinnissa kahden tutkijan

ndkokulmat ja mielipiteet toivat tutkimukselle luotettavuutta ja syvyytta.

6.5.2 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisessa  kasvatustieteellisessd  tutkimuksessa  tutkimus tapahtuu
kasvamiseen ja oppimiseen liittyvissd ympdristoissd, joiden todellisuutta
koetetaan tutkimuksen avulla valottaa. Laadullinen tutkimus tarjoaakin

syvallistd tietoa tutkimuskohteensa maailmasta, mihin vaikuttavat vaistamatta
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arvot ja oletukset oikeasta ja vddrdstd. Koska tutkija on laadullisessa
tutkimuksessa usein hyvin ldhelld tutkittavia ja vaikuttaa tutkimuksen
jokaiseen osa-alueeseen, ndkyvat ndmd arvot ja oletukset tutkimuksen kulussa.
Télloin onkin tdrkedd, etteivdt ndmd arvot ja oletukset vddristd tutkimuksen
kulkua ja tuloksia, mika liittyy tutkimuksen eettisyyteen. (Hitchcock & Hughes
1995, 44-45.) Tassa tutkimuksessa ei esimerkiksi teoriaosuudessa oteta kantaa
sanallisen tai numeerisen arvioinnin paremmuuteen, vaan esitellddn
objektiivisesti molempiin arviointimuotoihin liitettyja ndkokulmia. Tama
asenneneutraalius toteutui myos haastatteluissa, joissa tutkijat eivét ainakaan
tietoisesti ndyttdneet omia asenteitaan esimerkiksi eri todistuspohjia kohtaan.
Vasta tutkimustulosten ja teorian yhdistdmisen jdlkeen tutkijat toivat omat
mielipiteensd nakyville, jolloin mielipiteille oli tieteellinen perusta. Toisaalta
kuitenkin jo tutkimusaiheen valinnassa ndkyvit tutkijoiden mielipiteet ja
asenteet siitd, mitd koulumaailmassa tulisi tutkia, joten tutkijoiden asenteita ei
taten voidakaan tdysin sulkea tutkimuksen ulkopuolelle, kuten edelld todettiin.
Tutkimuksemme tarkoitus on kuitenkin eettinen: haluamme edistdd
oppilasarvioinnin kehitystd oppilasldhtoisemmaéksi.

Edelld kuvattua tutkimuksen eettisyyttd voidaan arvioida monella
tavalla. Tutkimuksen eettisyyttd voidaan pohtia esimerkiksi liittyen tiedon
hankintaan ja kédyttoon sekd tutkijoiden rehellisyyteen ja tulosten julkaisuun.
Eettisesti  toteutetussa tutkimuksessa tutkimusluvat on saatu sekd
viranomaisilta ettd tutkittavilta, haastatteluita ei ole nauhoitettu salaa ja
tutkittaville luvattu aineiston luottamuksellinen ja nimeton késittely toteutuu.
(Eskola & Suoranta 1996, 54-57.) Tassa tutkimuksessa tutkimusluvat kysyttiin ja
saatiin sekd sivistystoimenjohtajilta, rehtoreilta, luokanopettajilta, vanhemmilta
ettd itse oppilailta. Kaikille osapuolille selvitettiin tutkimuksen toteuttajat,
tutkimuksen tarkoitus ja luvattiin aineiston luottamuksellinen ja nimettn
kasittely. Tastd syystd emme tdssd tutkimuksessa mainitse tutkittavien nimid,
asuinpaikkakuntia tai koulujen nimid. Haastateltavilta pyydettiin myo6s lupa

nauhoittaa haastattelut ja luvattiin havittdd &dédnitiedostot heti tutkimuksen
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pddtyttyd. Myos kyselyvastaukset luvattiin késitelld luottamuksellisesti ja

havittdd tutkimuksen paatyttya.
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7 TULOKSET

Suorat lainaukset vastauksista on kirjoitettu kursiivilla ja sisennetty. Opettajien
(N=15) kyselyt koodattiiin siten, ettd alussa on vastaajan numero ja sen perdssa
joko S tai N kuvaamassa sitd, kayttavatko opettajat tdlld hetkelld sanallista
todistusarviointia (S) vai numeerista (N).

Haastateltavia oppilaita oli kymmenen, joista viisi oli poikia ja viisi
tyttoja. Emme kuitenkaan vertaile keskenddn tyttdjen ja poikien vastauksia,
vaan keskitymme vertailemaan eri-ikdisid oppilaita, jos eri ikdryhmien (2.-
luokkalaiset N=4 ja 6.-luokkalaiset N=6) vililld on merkitsevid eroja. Lainaukset
koodattiin siten, ettdi ensimmaéinen numero kuvastaa haastateltavan numeroa,
kirjain T tyttod ja P poikaa sekéd alaindeksi haastateltavan luokka-astetta. Talloin
2T6 merkitsee toisen haastattelun tyttod, joka on kuudennelta luokalta. Jos
kahden perdkkdisen lainauksen vilissd ei ole vélid, tarkoittaa tamd sitd, etta
litteroidussa aineistossa puheenvuorot ovat perdkkdisid ja tdten toisiinsa

liittyvid.
7.1 Mitd merkityksid opettajat ja oppilaat antavat todistuksille?

Esitellessddn todistuksen merkitystd omalle tyolleen opettajat kertoivat
todistuksen olevan lukuvuoden opinnot kokoava dokumentti, jonka avulla on
mahdollista peilata vuoden aikana tapahtunutta ja suunnitella tulevaa
pohtimalla kunkin oppilaan oppimista kokonaisuutena. Samalla opettajan on
mahdollista seurata opetussuunnitelman tavoitteiden tdyttymistd ja oppilaan
yksilollistd kehitystd. Tamé todistuksen tehtdva néhtiin kaksisuuntaisena, silld
opitun kokoava arvosana toimii viestind myo6s huoltajille ja oppilaille siitd,
kuinka kouluvuosi on sujunut. Samalla todistus toimii yhtend koulun ja kodin
vilisend tiedotuksen muotona. Syvillisen arvioinnin ja rakentavan palautteen
kannalta todistuksella ndhtiin kuitenkin olevan liikaa painoarvoa oppilaille ja
perheille, silli yhdelld arvosanalla tai numerolla ei opettajien mielestd voi

kertoa oikeastaan mitddn todellisesta osaamisesta. Osa opettajista nakikin
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jatkuvan ja vilittdoméan arvioinnin todistusta tdrkedmpdnd arviointimuotona.
Toisaalta osa opettajista taas korosti todistuksen merkitystd arvioinnille, silld
sen ndhtiin mm. tavoitteellistavan ja ohjaavan opetusta ja sen suunnittelua,

jolloin myo6s opetussuunnitelman tavoitteet toteutuvat paremmin.

Todistusten kirjoittamisen ajankohtana ja sen lihestyessi opettaja tekee tavallaan
pysihdyksen, jossa pohtii oppilaan sen hetkisid taitoja, tietoja ym. Todistus antaa
tavallaan joitakin tavoitteita opetukselle. Opetussuunnitelman lisiksi se ohjaa
opetuksen suunnittelua. Todistus samalla rajaa lukuvuotta jaksoihin ja ohjaa
oppilaan oppimisen tavoitteita eteenpiin. Tavallaan se myds ohjaa opetusta...
tuntuu oudolta, jos todistusta ei olisi (missddn muodossa), niin millaista opetus

olisi noin yleisesti. 9S

Useat opettajat mainitsivat tdmdn todistuksen lukuvuotta rytmittavan
merkityksen, joka toisaalta myds pakottaa opettajat kerddamddn ja
suunnittelemaan arviointityota: arvosanojen taytyy perustua jarjestelmailliseen
ja kattavaan aineistoon, jolloin opettaja ei vain ilmoita oppilaalle totuutta vaan
pystyy myos perustelemaan tdamén ilman, ettd tdhdn arvioon liittyisi opettajan
omat tunteet. Téhdn jdrjestelmallisyyteen ja objektiivisuuteen liittyy toisaalta
myo6s virallisuus, silld todistus nédhtiin virallisena dokumenttina koulussa
tehtdavéasta tyostd, mikd on tdrkedd sekd opettajan, oppilaan ettd huoltajan
oikeusturvan kannalta.

Vaikka todistuksella ndhtiinkin olevan paljon hyvid puolia muun muassa
opetusta rytmittivand ja ohjaavana paperina sekd virallisena dokumenttina,
asetettiin todistukselle myos negatiivisia merkityksid. Ensinndkin tdma
todistuksia varten vaadittava kokonaisvaltainen arviointitiedonkeruu ja
arvosanojen vastuullinen pohdinta on tyoldstd, mikd tuo varsinkin keviisin
kiireentuntua tyohon. Toisekseen todistusten sanottiin leimaavan oppilaita eika

oppilaiden paremmuusjdrjestykseen laittamista ndhty mukavana.
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Pakko laittaa oppilaita jirjestykseen, miki on tylsid. Kaikilla ei kuitenkaan ole
ldhtokohdat samanlaiset. Todistukset teettid lisiksi kovasti toiti lukuvuoden

pditteeksi, kun ope on muutenkin visynyt. 2N

Kolmantena negatiivisena asiana néhtiin se, ettd todistukset ovat melko kapea-
alaisia yksilon kehityksen kannalta, ja huono arvosana saattaa jopa latistaa ja
vaikuttaa itsetuntoon nimenomaan siitd syystd, ettd vanhemmat ja oppilaat
pitdvat todistuksia tarkeind oppimisen kuvaajina. Todistusarvioinnissa tuleekin

ottaa huomioon oppilaiden yksil6llisyys.

Palaute on tirkedi niin oppilaalle kuin huoltajallekin. Todistuksella on vield
statusta, se ei ole yhdentekevi paperi enemmistolle. Jotakuta huono arvosana
saattaa tietysti latistaa ja se voi vaikuttaa itsetuntoon. Asiasta pitid keskustella
oppilaiden kanssa. Hankalaa on tietysti myds se, ettd oppilaat ovat erilaisia. Joku

kaipaa kannustusta, toinen potkua persauksiin. 11S

Viimeisend negatiivisena merkityksend opettajat mainitsivat sen, ettd asioita
opetellaan vain kokeita ja arviointeja varten. Toisaalta ajatusta siitd, ettd kaikki
kouluikdiset olisivat jollakin tapaa itseddn varten opiskelevia, pidettiin
utopistisena, mikd lisdd todistuksen tdrkeyttd. Todistusta ei yleisesti ottaen
kuitenkaan pidetty opettajan tyon kannalta yhtd tdrkednd kuin esimerkiksi
oppilaiden oppimisen kannalta, mutta todistus mainittiin silti tarpeelliseksi ja
hyodylliseksi ja siitd luopuminen hankalaksi.

Kuten opettajat olettivat, oppilaat pitivat todistusta tarkednd. Todistusta
odotettiin ja sen saaminen tuntui jdnnittdvaltd. Lisdksi, kuten opettajat
kertoivatkin, todistus on oppilaiden mielestd tietynlainen palaute oppimisesta,
eli siitd ndkee, missd menee ja mitd tietdd. MyoOs oppilaat ndkivit, ettd
todistuksen avulla vanhemmat saivat tietoa lapsensa koulunkdynnista.

Todistuksen tdrkeys kulminoitui tietylld tapaa arvosanoihin: hyvin
todistuksen ja keskiarvon saaminen sekd ndiden avulla seuraavalle luokalle

pddseminen olivat oppilaille tarkeitd ja onnellisuutta tuottavia asioita. Huonon
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todistuksen saaminen sen sijaan aiheutti harmitusta ja pettymystd, mutta
huonot arvosanat toisaalta kannustivat parantamaan oppimista seuraavana

vuonna.

Jos md saisin hyvin todistuksen, ni mi varmaan pidittelisin itkuu kurkussa, ku
md oon niin onnellinen, mut jos tulis huono ni harmittais tietty todella todella

paljon, mut mi tiedin kuitenkin, et md oon itse yrittiny parhaani. 1T>

Nayttdisikin siltd, ettd opettajien oletus siitd, kuinka arvosanojen antamista
pitdd pohtia oppilaskohtaisesti, pitdd paikkansa: varsinkin 2.-luokkalaisia tuntui
erityisesti harmittavan huonot arvosanat, vaikka toisaalta tdydellisidkdan
arvosanoja ei haluttu, silld tdlloin ei jdisi mitddn tavoiteltavaa. Lisdksi 2.-
luokkalaiset pitivat todistusta kivana muistona kouluvuodesta, mistd johtuen
olikin ikdvad palauttaa se syksylld takaisin opettajalle.

6.-luokkalaisilla hyvan todistuksen ja keskiarvon tarkeys liittyivat

vanhemmilta saatuun palautteeseen ja tulevaisuuden mahdollisuuksiin.

Siis siind mielessd, et mitd parempi se on ni sitd enemmin rahaa md saan sitte
isdltd, mut ei siind oo mun mielesti niinku sillee, ku se mitd md sanoin, et

tyonantajalle ehkd, sitikin varten voi panostaa sitte sithen. 2Pe

Téaméd saakin miettimddn, miksi 6.-luokkalaiset ajattelevat eldmddnsd ndin
kauaskantoisesti, silli eihdn varsinkaan vielda 6. luokan todistus ole
ammatinvalinnan kannalta merkityksellinen, vaikka tietynlaiset lahjakkuuden
osa-alueet ovatkin todistuksista jo luettavissa, kuten opettajat sanoivat. On
mielenkiintoista pohtia, mistd todistukselle asetetut suuret, tulevaisuuteen
vahvasti vaikuttavat merkitykset tulevat. Korostavatko opettajat todistuksen
merkitystd vai tuleeko paine koulun ulkopuolisilta tahoilta? Seuraava lainaus

ndyttdisi ainakin puoltavan sité, ettd paineet tulevat koulun ulkopuolelta.
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Ekaluokkalaisten kanssa huomasin sen, ettei vield jouluna heilld ollut mitdin
kdsitystd todistuksista, suurin osa ei edes tiennyt, mitd todistuksilla tarkoitetaan.
He eivit siis tuntuneet antavan todistuksille mitddn merkitystd. Jouduin siis
selittdmiddn, mikd todistus on ja tidssid kohtaa yritin ja halusin olla
mahdollisimman varovainen, etten laita todistuksille liikaa painoarvoa. Nimittiin
ajattelen, etti tietty suhtautuminen todistuksiin ja niiden ylivoimaisuuteen
johtuu  pitkilti  opitusta  tavasta, jota me kaikki tiedostetusti  tai
tiedostamatta  "opetamme” myds uusille oppilaille. Kevdidlld oppilaiden
suhtautuminen oli jo erilainen. He odottivat kovasti ovatko rastit siirtyneet ja
mihin suuntaan, vaikka en itse ainakaan mielestini painottanut todistuksia.
Kertooko timd siitd, ettd myos kotona laitetaan paljon painoarvoa todistuksille?

135

Téamaé hyvéan todistuksen tdrkeys aiheuttaa myos oppilaille paineita.

Joo, mydskin jo ennen todistusta, jos ope sanoo, ettd tulee joku iso koe, joka
vaikuttaa todistuksen numeroon tosi paljon niin sillon myds haluaa. Jos joku juttu

ei vaikuta todistukseen, niin se ei aiheuta niin paljon paineita. 3Pe

Kaiken kaikkiaan sekd opettajat ettd oppilaat pitivat todistusta tarkedna.
Tosin tdssd yhtéldisyydessd oli myos eroja, silld opettajien mielestd todistuksen
tarkeys liittyi nimenomaan sen tarjoamaan tietoon oppimisesta ja sen
kehittymisestd, kun oppilaat taas nakivit todistuksen arvosanat tarkeampina
tavoitteina, joiden saavuttamisella saadaan mielihyvdd, huomiota ja
yhteiskunnassa menestymistd. Nayttdd myos siltd, ettd oppilaan oppimisen
lisdksi todistuksella on my6s merkitystd opettajan tyon kannalta sitd

raamittavana ja valvovana dokumenttina.
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7.2 Miten oppilaat ymmdrtivit todistuksissa arvioitavia sisdltojdi

ja asteikkoja?

On luontevaa ajatella, ettd arvioinnin tehtdvien on mahdollista toteutua
todistuksissa (7.3) vain, jos oppilaat ymmartavéat, mitd todistuksissa sanotaan,
joten koetimme haastatteluissa selvittdd oppilaiden kasityksid todistusten
sisdlloistd ja asteikosta. Haastatteluissa selvisi, ettei kukaan oppilas idstd
riippumatta tiennyt kaikkia todistuksissa arvioitavia sisdltojd, kuten teknista
lukemista tai kirjoittamista lausetasolla, vaikka he sanoivatkin tutkivansa
todistusta vanhempiensa kanssa ja kysyvansad heiltd epdselvistd asioista. Myos
opettajat sanoivat, etteivat oppilaat valttamatta ymmarra kaikkia todistuksessa
arvioitavia sisdltojd, jolloin on tdrkedd keskustella yhdessd oppilaan kanssa.
Oppilaat tosin tuntuivat pitdvdan outona asiana kysyd opettajalta epdselvistd

asioista ja usein tima kysyminen saattaa myos unohtua.

Ehkd joskus voisin kysyd, usein se kuitenki unohtuu. 2Te

Téaten esimerkiksi kirjallinen ilmaisu ja kirjallinen viestintd nayttaytyivat
oppilaiden mielissd hyvin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista

(2004) poikkeavina.

No ilmaisu on vihdin niinku et ilmasee esim. toisen.... Tai nyt md keksi, miti toi
tarkottaa toi kirjallinen ilmaisu. Niinku et ilmasee, et miten hyvi itsensi mielestdi

voi olla. 1T»

No jos kirjottelee viestejd, niin ymmiirtid sen viestin. 3Te

Parhaiten oppilaat ymmarsivét kasialan, tyoskentelyn ja luetun ymmaértamisen,
mikd saattaa johtua tunneilla tehtdvistd luetun ymmédrtdmisen ja kasialan
tehtavistd. Tosin tyoskentelyyn liittyi vahvasti tyorauhan antaminen eikd

niink&dn esimerkiksi aktiivinen ja huolellinen tytskentely.
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Oppilaat eivit siis padsddntoisesti ymmartaneet todistuksessa arvioitavia
sisdltojd, ja pitkdt mietintdtauot sekd empivdt vastaukset saivat meidéat
ajattelemaan, ovatko oppilaat tulleet ennen edes ajatelleiksi arvioitavien
sisdlttjen merkityksid tai onko niitd heille ymmarrettavasti selitetty vai ovatko
he keskittyneet vain arvosanojen tutkimiseen vanhempien kanssa. Todistusten
sanalliset ja numeeriset asteikot se sijaan ymmarrettiin melko hyvin, mika
vahvistaa edelld esitettyd oletusta siitd, ettd oppilaat todella keskittyvat vain
arvosanojen tutkimiseen. Yleistien voidaan sanoa, ettd oppilaat tiesivat
asteikkojen perusteella, milloin menee hyvin ja milloin pitdisi parantaa

oppimista.

Ni sitte tietiis, et mikd on siind tissi (ndyttdd asteikosta harjoittele paljon) on,

et mikd sujuu huonosti ja mitd pitid parantaa. 4T>

No se (arvosana 9) tarkottaa, etti si oot hyvi siind, mutta et tdydellinen. Tai no
kukaan ei oo tiydellinen. Semmonen erittdin hyvi on kymppi ja sitte ysi on

semmonen hyvd. 5Pe

Mielenkiintoinen huomio on se, ettd numeerinen asteikko sai oppilaat
ajattelemaan itseddn numeron tasoisina oppijoina: numero siis kertoi oppijasta
itsestidn eikd niinkddn hdnen osaamisestaan, kuten seuraavat lainaukset

osoittavat kysyttdessd oppilaita heiddn késityksidan arvosanasta 8.

Si oot semmonen keskiverto. 5Ps
Niin, et si et oo ihan semmonen erinomainen oppilas, muttet mydskdin

semmonen huono. 5T

Sanallisen rastitodistuksen saavat 2.-luokkalaiset sen sijaan ajattelivat asteikon
enemmdn osaamista osoittavana ja oppimista ohjaavana kysyttdessa

esimerkiksi osaat vihin -rastin merkitysta.
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No sillee, et harjottelee tosi paljon. Md ainakin ajattelen sen sillee, et kyl mdi sen

jossain vaiheessa sit opin, et mun pitid vaan harjotella tosi paljon. 1P2

Kaiken kaikkiaan opettajien  késitykset todistusten suuresta
merkityksestd oppilaiden oppimisen tukijoina osoittautuvat kyseenalaisiksi ja
todistukselle tuntuukin jddvan vain symbolinen, tosin tdrked, arvo seuraavalle
vuosiluokalle siirtymisestd ja hyvien arvosanojen saamisesta, kun oppilaat eivit
tunne arvioitavien sisdltdjen merkitystd keskittyen vain arvosanan tutkimiseen.
Téatd tukee myos se, ettd oppilaat kertoivat todistuksen saadessaan ensin
jannittden katsovansa arvosanat, mikd mddrittdid myos tunnetilaa. Huonoista

arvosanoista saatetaan masentua ja hyvista ilostua.

--- ni, jos siel on hyvit ni melkein riemusta saattaa ratketa, niinku meinaa mennd

katki. 4T>

Huomionarvoista on siis se, ettd numero kuvastaa oppilaiden mielestd oppijaa,

kun rasti sen sijaan oppimista.

7.3 Miten erilaiset todistuspohjat palvelevat arvioinnin tehtdvid

opettajien ja oppilaiden mielesti?

Viimeisessd kyselykysymyksessd selvitettiin opettajien mielipiteitd siitd,
toteutuvatko arvioinnin kuvaava, ohjaava, kannustava ja ennustava tehtdva
todistuksissa. Opettajien mielestd kannustava ja kuvaava tehtdvd toteutuvat
etenkin sanallisissa todistuksissa muita tehtdvid paremmin, mutta ndidenkin
tehtdvien toteuttamiseen tarvitaan wusein jatkuvaa palautetta ja

arviointikeskusteluita.

Ehki kuvaaminen toteutuu ainakin jollain tasolla. Ohjaaminen, ennustaminen ja

kannustus eivdt vilttdmidttd toteudu vain numeroilla. 1N
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Kuvaa kylld, mutta ei ehkd ohjaa tai ennusta. Kannustaa kylld tsemppaamaan ja
joko pitimdin hyvit numerot ennallaan tai tavoittelemaan parempia numeroita

seuraavana vuonna. 2N

Kuvaa kylld, ohjaa ehkd, ennustamisesta en osaa sanoa ja mielestini kannustava ei
ole aina realistinen arvio, riippuu enemmin tiyttdjisti (arvioinnin tekijistd) kuin

itse lomakkeesta. 10S

Toisaalta etenkin sanallista merkintdtapaa kayttdavét opettajat olivat sitd mielts,

ettd kaikki arvioinnin tehtdvit toteutuvat todistuksissa.

Kyllid toteutuvat. Todistuksessa arvioidaan muutamia edistyksen kannalta
keskeisid asioita, jotka kuvaavat, miten ko. oppilas on edistynyt. Kuvaus
toivottavasti ohjaa miettimddin, miten tistd eteenpdin. Arviointi kuvastaa myos
lahjakkuutta, kertoo taipumuksista eli myds ennustaa. Arvioinnin tirked tehtivd

on kannustaminen. 12S

Opettajat myos sanoivat, ettd arvosanoja pohtiessa pitdd ottaa huomioon
oppilaiden yksilollisyys eli se, kannattaako arvosanoja laittaa yld- vai
alakanttiin. Tdssd on se vaara, ettei arviointi enidé ole realistista. Lisdksi huonoa
todistusta ei kuitenkaan saa antaa vain motivoidakseen oppilasta parempaan
suoritukseen, silld tdlld on osoitettu olevan epétoivottuja seurauksia (Gronlund
1985, 436).

Erityisen huomion arvoista on se, ettd opettajat olivat siis pddasiassa sitd
mieltd, etteivadt todistukset yksinddn toteuta arvioinnin tehtdvid, vaikka he
ensimmdisessd ja toisessa kysymyksessd tulivatkin, kenties tiedostamattaan,
eritelleiksi arvioinnin tehtdvid. Né&issd ensimmadisissd vastauksissa opettajat
esimerkiksi ndkivét todistuksen antavan kokonaiskuvan oppimisesta (kuvaava
tehtdvd) ja ohjaavan opetusta ja oppimista, silld todistuksen avulla asetetaan

tavoitteita (ohjaava tehtdvd). Lisdksi todistuksen sanottiin rohkaisevan ja
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kannustavan parempaan suoritukseen (kannustava tehtdvd) ja tarjoavan
uudelle opettajalle tietoa oppilaasta lukuvuoden alussa (ohjaava ja ennustava
tehtavd). Lisdksi opettajat ymmarsivat hieman eri tavoin tehtdvien toteutumista,
joka kyselyn johdannossa selitettiin vain lyhyesti. Herddkin kysymys siitd,
kuinka tietoisia opettajat todellisuudessa ovat arvioinnin tehtdvistd, mika

kuvastuu hyvin seuraavasta lainauksesta.

Jaa, lukeeko sielld (opetussuunnitelmassa) noin hienosti. Kovin on ylevit
tavoitteet. Ei ndilld systeemeille toteudu, eiki tuollaisia asioita paperilla kerrota.

155

Nayttadkin siis siltd, ettd opettajat antavat todistukselle suuren merkityksen
nimenomaan oppilaan oppimisen tukijana, mutta eivdt osaa yhdistdd niita
merkityksid perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden asettamiin
arvioinnin tehtdviin. Kaiken kaikkiaan hajonta viimeisessd kysymyksessd oli
suurta eikd vastauksia selitetty kovinkaan tarkasti, mika kertonee siitd, etteivat
opettajat valttaméttd osaa kuvailla tarkasti arvioinnin tehtdvien toteutumista.
Toisaalta opettajien tyo on kiireistd, joten syvélliselle pohdinnalle ei valttamatta
ole jaanyt aikaa. Lisdksi tutkimusten mukaan opettajat tekevidt mielestddn
paljon tyotd palkatta jatkuvan kouluntyon kehittdmisen vuoksi, missd ei oteta
huomioon koulun arjen kiireisyytta (Syrjdldinen 2002, 69-88), mikd on saattanut
nidkyd my0s viimeisen kysymyksen vastauksissa.

Kaiken kaikkiaan opettajat olivat sitd mieltd, ettd varsinkin
numerotodistuksissa vain kannustava ja kuvaava tehtdvd voivat toteutua,
mutta sanalliset todistukset voivat sen sijaan osan mielestd toteuttaa kaikki
arvioinnin tehtdvat. Toisaalta opettajat tulivat eritelleiksi todistuksen
merkitystd kysyttdessd arvioinnin tehtdvid melko kattavasti, joten voitaneen
olettaa, ettd monipuolisesti ajattelemalla todistuksella on mahdollista kuvata,
ohjata, kannustaa ja ennustaa oppimista. My6s oppilaat erittelivdt arvioinnin
tehtdvia todistuksissa, vaikka ndmai tehtavit toteutuivatkin 1dhinnd arvosanan

tarjoaman kannustimen tai ohjaavuuden muodossa, mikd saattaa johtua edelld
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todetusta tosiasiasta, etteivdt oppilaat ymmdrrd tai ole kiinnostuneita
arvioitavien sisdltéjen merkityksesta.

Kuvaavan tehtdvan oppilaat ndkivét hyvin samaan tapaan kuin opettajat:
todistuksen avulla vanhemmat ja oppilaat itse saavat tietdd oppimisen
sujumisesta eli siitd, miten on lukuvuoden aikana pérjannyt ja pddseeko

seuraavalle vuosiluokalle.

--- sit vanhemmat tietdd ja iteki nikee, et kuinka hyvin tid koko vuosi on menny.

1P>

Just se, et tietid ansaitseeko pédsti seuraavalle luokalle. 3P

Opettajista poiketen oppilaat liittivdat kuvaavan tehtdvin myos tyonantajiin
kysyttdessd sitd, miksi todistuksia annetaan, mikad liittyy toisaalta myos

ennustavaan tehtdavaan.

No just sen arvioinnin takia, et katotaa, miten on pirjinny ja varsinkin sitten

tulevassa tydelimdssd, niin tyonantajat tietdd, et miten koulussa on pidrjinny. 2Ps

Oppilaat olivat samaa mieltd opettajien kanssa myos siitd, ettei pelkdn
todistuksen perusteella tarkkaan tiedd, missd pitdd parantaa, mikd johtunee
siiti edelld moneen kertaan esitetystd faktasta, etteivdt oppilaat ymmaérra
todistuksessa arvioitavia sisdltojd. Arvioinnin ohjaava tehtdvd ndyttaytyy
todistuksessa ldhinnd arvosanojen kertomana tietona siitd, pitddk¢ oppimista
parantaa vai onko tavoitteet jo saavutettu riittdévan hyvin. Konkreettisista
oppimisen kehittdmiseksi tehdyistd keinoista oppilailla ei sen sijaan ollut tietoa
kysyttdessd sitd, tietddko oppilas todistuksen perusteella, mitd hdnen pitdisi
tehdd arvosanan korottamiseksi, eivdtkd opettajatkaan maininneet ndita

konkreettisia ohjauskeinoja kyselyissa.
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En, en md nyttenkddn yhtidn tienny, ku md sain seiskan kuviksesta, et mikd mul
meni nyt huonosti. - ku en md tienny, missi parantaa, niin ei sille oikeen voi

mitidn. --- Oisin kylld halunnu tietid. 2Ps

Heraddkin kysymys siitd, kuinka hyvin tdmén kriteereihin perustuvan
todistusarvioinnin tavoitteet eri oppiaineille ovat oppilailla tiedossa.

Myo6s kannustava tehtiva ndhtiin vahvasti arvosanoihin liittyvana:
hyvét arvosanat kannustavat jatkamaan samaan malliin ja huonot arvosanat
kannustavat parantamaan. Toisaalta huonot arvosanat néhtiin lannistavina ja

masentavina.

No jos nikee, ettd on saanu hyvin arvosanan jostakin, niin si se kannustaa
saamaan yhtd hyvid arvosanoja, ja sit jos saa jonku seiskan, niin sit se kannustaa

petraamaan, ettd sais seuraavana vuonna vaikka ysin. 3Te

Jos se ois tuolla harjottele paljon, ni kylld alkais vihin tympid --- ja se on vihin

negatiivisempi. 4P

Varsinkin 6.-luokkalaisia kannusti todistuksen keskiarvon parantaminen.
Toisaalta oppilaiden mielestd todistuksen kannustavuuteen liittyivat myos
yksilolliset erot: mikd oppiaine on itselle tarked ja kuinka kunnianhaluinen on.
Mielenkiintoista oli my0s se, ettd numerolla, joka ei vaikuta keskiarvoon, kuten
A2-kielten arvosanat, ei ole merkitystd, mikd tukee Gronlundin (1985)
nikemystd siitd, ettd opiskelumotivaatio valinnaisissa oppiaineissa laskee,
koska ndiden arvosanat eivit vaikuta kokonaiskeskiarvoon. Tamad todistuksen

arvosanan kannustava vaikutus ndkyy my®os kokeissa.

Jos se (koe) ei kiyttiytymiseen eikd mihinkdidn numeroon vaikuta, niin en mdi
sithen sillon lukis. Sehin olis vaan tavallinen tunti. Miks titd tehtdiis, jos ei olis

kokeita? Miks md oisin tuolla tunneilla? 5P¢
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Tastd lainauksesta pditellen itseddn varten opiskelevat oppilaat ovat todella
utopistinen ajatus, kuten opettajatkin totesivat: todistus siis madrittdd oppimista
todella paljon. Lisdksi varsinkin isovanhemmat kannustivat oppilaita
palkitsemalla hyvédt arvosanat rahalla, minkd myos opettajat mainitsivat
kertoessaan todistuksen merkityksista oppilaille.

Toisaalta on my6s mahdollista, ettd todistus kannustaa vé&aristyneelld

tavalla, jolloin arvioinnin merkitys oppimisen edistdjana haviaa.

Vanhempien oppilaiden kanssa olen huomannut sen, ettd myds huonoilla
todistuksilla kilpaillaan. Viime vuonna seitsemdsluokkalaisten joukosta l6ytyi
heitd, jotka toivat jatkuvasti ilmi tai ainakin halusivat antaa ymmirtid, ettd e
vois vihempdd kiinnostaa”. Nimi oppilaat saivat haluamaansa kunnioitusta ja

huomiota tilld keinolla. 13S

Todistus voidaankin ndhda tietynlaisena statussymbolina, minkd konkreettinen
ilmenemismuoto riippuu oppilaan idstd ja siitd, millaisen statuksen han koettaa
saavuttaa. Talloin “hyvd todistus” ei olekaan valttaméttda hyvid arvosanoja

sisdltdvd dokumentti.

Todistus on vikisinkin myds tietynlainen statuksen symboli "niin hyvdissi kuin
pahassakin”; hyvilld todistuksella saa tietyn aseman ikitovereiden keskuudessa.

6S

Oppilaat ja opettajat nikivdt todistuksen ennustavan tehtivan melko
samanlaisena. 6.-luokkalaisten mielestd ennustavuus nikyi etenkin siirryttdessa
yldkouluun, jolloin opettajat voivat todistuksen perusteella valmistautua
kunkin oppilaan opettamiseen ja pdattdd, mihin luokkaan kunkin oppilaan voi

laittaa.

Ja sit esim. yliasteellakin voi kattoa, ettd miten menee, jos ne vaikka valmistautuu

sun opettamiseen ja tarviiksid enemmuiin vaikka tukiopetusta. 5Te
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Kaiken kaikkiaan oppilaat ja opettajat ndkivat todistuksen toteuttamat
arvioinnin tehtdvat hyvin samanlaisina, vaikka oppilaiden mielessd tehtdvét
kulminoituivatkin arvosanojen tarjoamaan tietoon. Oppilaiden sekd opettajien
mielestd parhaiten arvioinnin tehtdvistd todistuksissa toteutuivat kuvaava ja
kannustava tehtdvd, mikd tosin riippuu arvioinnin antajasta ja saajasta.
Kaikkien tehtdvien toteutuminen kuitenkin liittyi oppilaiden mielestd vahvasti
arvosanaan eikd niinkddn todistuksen sisdltoon. On jopa huolestuttavaa, ettd
todistukset ja arvosanat madrittdvat oppilaiden opiskelua niin paljon, ettei
ilman todistuksia ja kokeita kannattaisi edes olla koulussa, mikad ilmeni myos

Keskisen ja Ylosen (2009, 67) sekd Leinosen (2000, 93) pro gradu -tutkielmissa.

7.4 Arvioinnin tehtdvien toteutuminen opintojen aikaisessa

arvioinnissa

Ennakko-oletuksemme oli, ettd opettajien mielestd arvioinnin tehtdvéat eivit
toteudu pelkéstddn todistuksissa, vaan myds jatkuvalla palautteella on
toteutumisen kannalta suuri merkitys, mikd osoittautuikin oikeaksi oletukseksi
edellisen tutkimuskysymyksen tuloksessa, joka paljasti, ettd arvioinnin tehtavit
eivit oppilaiden eikd opettajien mielestd toteudu tdysin todistuksissa. Taten
halusimme selvittdd, toteutuvatko arvioinnin tehtdvdt oppilaiden mielestd
jatkuvan palautteen muodossa, jolloin voitaisiin olettaa, ettd arvioinnin tehtavat
toteutuvat oppilaan kouluarjessa maardaysten mukaisesti. Vastausta selvitimme
kysymadlld oppilailta, mitd arviointi heiddn mielestddn on ja miksi sitd tehd&ddn
(kuvaava tehtdvd), kannustaako opettaja (kannustava tehtdvd) ja miten he
saavat selville sen, missd heiddn tulisi erityisesti kehittdd oppimistaan (ohjaava
tehtdvd). Ennustavaa tehtdvdd emme kysyneet erikseen, mutta oppilaat
kertoivat my0s ennustavaan tehtdvadn liittyvid mielipiteita.

Kaikki haastateltavat sanoivat kuulleensa arvioinnista. 2.-luokkalaiset
maédrittelivdt arvioinnin ldhinnd itsearvioinniksi, mikéd saattanee johtua siitd,

ettd itsearvioinnissa esiintyy sana arviointi. Toisaalta kukaan ei kuitenkaan
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spontaanisti maininnut arviointikeskusteluita, vaikka myos tdssd ilmauksessa

esiintyy sana arviointi.

Nii ja sitte, ku on itsearviointi sielld, ni pitid arvioida itsed eikd muita eli

arvioidaan ainoastaan itsed. 4T»

Oppilaat eivat myoskddn tulleet maininneeksi muita teoriaosuudessa esiteltyja
arviointimenetelmid, kuten portfoliota tai esseetd. Keskustelun edetessd 2.-
luokkalaiset sanoivat myos opettajan tekevdn arviointia, jotta tima tietdisi,
minkd tasoisia tehtdvid kullekin oppilaalle tulisi antaa. Opettajankin tekemé&dn
arviointiin tosin liitettiin itsearviointi, jota verrattiin opettajan tekemddn
arviointiin. Arviointimuodoista sanallinen arviointi oli 2.-luokkalaisille tutumpi
késite kuin numeroarviointi.

6.-luokkalaiset maddrittelivit arviointia hieman laajemmin ja enemmain
opettajaan liittyvdnd oppilaita kontrolloivana toimintana, vaikka myos
itsearviointi mainittiin toiminnaksi, jossa opettaja saa tietdd, mitd oppilas
ajattelee itsestddan. Mielenkiintoista oli se, ettd kysyttdessd sitd, miten opettaja
arvioi, oppilaat liittivdt vertailun vahvasti vastauksiinsa, mikd viittaa siihen,
ettd menestys- ja suorituskeskeisen oppimisen ajatuksia ei ole vield oppilaiden

mielissd tdysin hylatty.

No vertaa vililli tuloksia johonkin oisko johonkin taulukoihin tai jotain. 5Te

No vertaa tuloksia vaikka joidenkin muiden tuloksiin. 5Pe

Mielenkiintoista oli myds se, ettd 6.-luokkalaiset ndkivdt arvioinnin
enemminkin opettajaa itseddn varten olevana vertailevana toimintana toisin
kuin 2.-luokkalaiset, jotka liittivdt arvioinnin oman oppimisen tukemiseen

ilman vertailun mahdollisuutta.
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Siind niinku arvioidaan hommia ja katotaan, et miki on se... Oikeastaan toisia ei
voi niinku, meitd ei voi, ketddn ei voi niinku arvioida jirjestykseen mitenkdiin, ku

kaikki on yhti hyvid, mut voi arvioida niiden toiden vaikka huolellisuutta. 4T>

Arviointi siis ndhtiin hieman erilaisena toimintana ikdryhmaésta riippuen,
mikd luonnollisesti selittyy idstd johtuvilla kehityseroilla. Arvioinnin tehtdvien
osalta ikdryhmien vélilld ei kuitenkaan ollut suuria eroja. Oppilaiden mielesta
arvioinnin kuvaava tehtdva nayttdaytyikin tietona sekd oppilaille itselleen ettd
heiddn vanhemmilleen siitd, miten koulussa on kaiken kaikkiaan opettajan

mielestd parjannyt.

Sen takii, ettd oppilaat voi ite nihd et miti ope on mieltd, et miten on mennyt. 1T>

Nii, ja vanhemmat. 1P

Koulun pddtyttyd tietdd, ettd kuinka hyvin on péirjinny koulussa. 3Te

Varsinkin 6.-luokkalaisten vastauksissa korostui se, ettdi arvioinnin avulla
tiedetddn, péddseeko yldasteelle, mikd voidaan liittdd myos ennustavaan
tehtavaan.

Ohjaava tehtdvd ndhtiin myos hyvin samankaltaisena ikdryhmaésta
riippumatta. Kysyttdessd oppilailta sitd, miten he tietdvit sen, missd heiddn
tulisi erityisesti kehittdd oppimistaan, kaikki haastateltavat vastasivat, ettd he
pddttelevit sen itse - vain kolme mainitsi, ettd myos opettaja kertoo, missd pitda
parantaa. Voidaankin péddtelld, ettd oppilaat ovat hyvin itseohjautuvia tai

ainakin ndin he ajattelevat itse.

Nii mdki nédn sen niinku poika sano, mut sit md huomaan sen jotenkin myds silld
tavalla, ettd ku nikee kokeista, ettd niinku poikaki sano, mut musta tuntuu ittestd

niinku hyvdltd, ettd on menny se oikein. Ni siitd md tiedin. 1Tz
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Ope sanoo, ja sitte ku kattoo kuukausikansioo vanhemman kanssa, niin siind
nikee niitd kommentteja ja, kun jokaisesta virheestd oppii, niin se on ihan totta.

4P

Kannustavan tehtdvan toteutumista selvitettdessd pyysimme oppilaita
ensin  mddrittelemddn  kannustamisen, jotta  virhetulkinnoille jdisi
mahdollisimman vihéan tilaa. Oppilaat ndkivat kannustamisen sekd toisilta
oppilailta ettd opettajalta saatavana kannustavana palautteena. Opettajalta
saatu kannustus voi oppilaiden mukaan olla sekd sanoin ettd elein ilmaistua
oppitunnin aikaista kehumista, joka voi joko koskea koko luokkaa tai yksittadista
oppilasta. Nd&in ollen oppilaat siis ndkivdt arvioinnin sekd opettajan

verbaalisena ettd nonverbaalisena toimintana (Tormd 2011, White & Gardner

2012).

Tuai sitte se (opettaja) niinku sanoo, jos si vaikka selitit oikein hyvin jonkun asian,

niin ope voi sanoa, ettd hyvd, tuo oli oikein hyvin sanottu. 5Te

Nii, ja md nidn open ilmeestd, ettd se ndyttid vihin siltd, et se on niinku ylpee.

1T>

Myos kokeisiin kirjoitetut kommentit laskettiin kannustavaksi palautteeksi.
Opettaja voi my0s kannustaa esimerkiksi lupaamalla hyvin tehdystd tyostd
paikkojen vaihdon luokassa tai pddstimadlld aiemmin vailitunnille. Myos
vanhemmat kannustivat kertomalla, etti huono todistus aiheuttaa usein
huonon aseman yhteiskunnassa, vaikka tdssd tapauksessa lienee paikallaan
puhua Woolfolkinkin (2007, 211) mainitsemasta negatiivisesta vahvistamisesta,
milld tarkoitetaan tdssd tapauksessa sitd, ettd oppilas koettaa parantaa

todistusarvosanojaan viélttddkseen huonon aseman yhteiskunnassa.
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No ainakin mun vanhemmat aina sanoo, ettd vaikka miettii, et ois joku tylsi aine
niin ndd arvosanat vaikuttaa yliasteeseen ja se yliaste lukioon ja lukio vield siihen,
millainen aikuinen aikoo olla. Etti sellanen, joka ei harjottele, ei pdrjid hyvin, niin
saattaa olla aika huonossa asemassa ja asua jossain kadulla. Sitten, jos on hyuviit

arvosanat, niin saa hyvin tydpaikan. 3Pe

Toisaalta opettajan kannustava palaute koettiin hyvin yksilollisesti, silld osa

oppilaista oli sitd mieltd, ettei opettaja oikeastaan kannusta.

No ei musta tunnu mitenkddn, et opet kannustais mitenkid, paitsi jos on vaikka,
et jos kokeista te saisitte vaik ndin hyvin, niin sitte vaikka vaihetaan paikkoja tai
jotain tillistd. Ei mun mielestd ne mitenkid kannusta, ettd hyvd, nyt luet siihen

kokeeseen, ni si saat hyvin. 2P

Herddkin  kysymys siitd, kuinka selvdsti opettajien formatiiviset
arviointimuodot ndyttdaytyvat oppilaille heiddn kouluarjessaan, vaikka opettajat
olivatkin sitd mieltd, ettd arvioinnin kannustava tehtidva toteutuu nimenomaan
jatkuvan palautteen ja arviointikeskusteluiden myotd. Huomionarvoista on se,
ettd vain yksi oppilas mainitsi arviointikeskustelut, joissa hdnen mukaansa
puhutaan pddasiassa vain kadyttdytymisestd eikd muita “vihemman tarkeitd”
oppiaineita, kuten uskontoa, kasitelld lainkaan. Tamd kertoo myos
oppiaineiden painotuseroista, mikd tuli myos opettajakyselyiden vastauksissa
ilmi.

Ennustavaa tehtdvdd ei siis kysytty oppilaita erikseen, koska sitd on
hieman hankala hahmottaa ja se usein sekoittuu ohjaavan tehtdvan kanssa
(Soininen 1997, 21). Oppilaat kuitenkin sivusivat vastauksissaan ennustavaa
tehtdvad: arvioinnin avulla tietdd, padseeko seuraavalle vuosiluokalle. Toisaalta
arvioinnilla ndhtiin olevan vaikutusta my®os tulevaisuuteen hyvén jatko-
opintopaikan ja tydpaikan muodossa.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden vastaukset ndyttdvit osoittavan, ettd

arvioinnin tehtdvét toteutuvat jopa huonommin jatkuvassa arvioinnissa kuin
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todistuksissa tai ainakaan ndmé& kannustukset ja ohjaukset eivdt nadyttaydy
arjessa selkedsti. Ndin ollen pitdisi joko kehittdd todistuksia, jatkuvaa arviointia

tai molempia kokonaisvaltaisemmin kaikkia arvioinnin tehtédvia toteuttaviksi.

7.5 Mitd mieltd oppilaat ja opettajat ovat todistusten

merkintditavoista?

Kysyttdessd opettajilta heiddn mielipiteitddan koulussa kaytettavasta
todistuspohjasta, vastasivat opettajat tietysti oman koulunsa todistuspohjan
ndkokulmasta viitaten joko numeeriseen merkintdtapaan tai rastiin, johon
viitatessaan he usein kdyttivdt ilmaisua sanallinen arviointi. Nama erilaiset
todistuspohjat on kuvattu luvussa 4.3.

Kysymyksen vastauksia analysoitaessa huomio kiinnittyi erityisesti
sithen, ettd kaiken kaikkiaan opettajat olivat melko tyytyvdisid koulussaan
kaytettdviin todistuksiin riippumatta siitd, mitd merkintdtapaa he tdlla hetkelld
tyossddn kayttavat. Numerotodistuksia kehuttiin niiden selkeyden, tuttuuden ja
ymmarrettdévyyden vuoksi, kun rastillista merkintitapaa kehuttiin
informatiivisuudesta, oppiaineiden osa-aluejaosta ja kannustavuudesta.

Toisaalta molemmista merkintdtavoista l1oydettiin my6s huonoja puolia.

Koulussa on kiytdssd useampaa eri todistuspohjaa, sanallista ja numeerista
arviointia. Numeroarviointi tuntuu kaikkein selkeimmiltd ja on myds
vanhemmille ja oppilaille tutuin. Sanallinen arviointi teettdd monin kerroin
enemmdn tyotd, koska arvioitavat oppiaineet etenkin 4. luokalla on jaettu
pienempiin osioihin. Tamd tuo kirjaamisongelman, kun muistiin on merkittidvi

lukuvuoden aikana monia erillisid suorituksia. 3N

Se (sanallinen todistuspohja) on riittdvin mddrin informaatioita antava. Se
erittelee sopivalla tavalla esim. matematiikan osa-alueita. Sanallinen arviointi on

numeerista parempi oppilaan kannalta. 5S
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Ensimmadisessd lainauksessa on mielenkiintoista se, ettd osa-aluejako aiheuttaa
vastaajan mielestd kirjaamisongelman, kun muistiin on merkittdivd monia
erillisid suorituksia. Herddkin kysymys siitd, ettd eikdé myds numero koostu
useista erillisistd suorituksista nimenomaan siten, etti numeroa annettaessa
otetaan esimerkiksi &idinkielessd ja kirjallisuudessa huomioon kieliopin
osaamista mittaavien koearvosanojen ja kirjallista ilmaisua mittaavien aineiden
lissksi myds opetussuunnitelman perusteiden mainitsemat tavoitteet
vuorovaikutustaitojen kehittymisestd, taidosta tulkita ja hyodyntaa sekd tuottaa
erilaisia tekstejd ja syventdd suhdetta kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun
kulttuuriin (POP 2004, 49-50). Toisaalta my6s osa sanallista merkintdtapaa
kayttavistd opettajista kritisoi osa-aluejakoa, koska heiddn mukaansa se
eriarvoistaa oppiaineiden sisdistd jakoa ja on hankalaa pditelld, minkd osa-
alueen alle kukin taito kuuluu. Toisaalta opettajat myos itse eriarvoistivat
oppiaineita, silldi muutamien opettajien mielestd joidenkin oppiaineiden
arviointi varsinkin alakoulun pienimmilld oppilailla on turhaa. Lisdksi myos

kayttaytymisen arviointi mietitytti opettajia.

Rastitodistus on pidpiirteissiddn ok, mutta esim. uskonnon arvioiminen
kolmannella luokalla on tidysin turhaa. Samoin koen, ettd kiinnostusta
kirjallisuuteen on vaikea ja epdreilu arvioida - eihdn kiinnostusta litkuntaan tai

musiikkiinkaan arvioida. 15S

Kiyttaytymistd, tyoskentely- ja yhteistyotaitoja (yhteensd 11 kohtaa) arvioidaan
erilliselli todistuspohjalla neliportaisesti: kiitettivisti, hyvin, vaihtelevasti ja
tarvitset erillistd ohjasta. Erityisesti "kdyttiytymisen todistus” on aiheuttanut
minussa ristiriitaisia tunteita juuri sen yksityiskohtaisuuden vuoksi. Toisaalta
tuntuu rajulta, etti pienten oppilaiden ominaisuuksia ja osittain myos
temperamenttia arvioidaan niin perusteellisesti ja yksityiskohtaisesti, toisaalta
yksityiskohtaisuus helpottaa minun tyétini.----- Muiden oppiaineiden kohdalla
arviointi onkin ollut sitten hankalampaa: kuinka arvioida ekaluokkalaisten yllin

taitoja, kun opiskelu on sitd miti on. On pitinyt olla varovainen, ettei arvioi
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esimerkiksi kiyttiytymiseen, tyoskentelyyn tai huolellisuuteen liittyvid taitoja.
Kyseenalaistan siis muiden oppiaineiden (paitsi didinkielen ja kirjallisuuden seki
matematiikan) arvioinnin pienemmilli oppilailla. Mutta toisaalta tdmd johtaisi
oppiaineiden eriarvoiseen asemaan... hankalaa! Ja sekin on eriarvoistamista, etti
toiset oppiaineet on purettu useaan eri kohtaan, toiset arvioidaan yhteni

kokonaisuutena. 13S

Tuntuu tosiaan erikoiselta, ettd oppilaiden kayttdytymistd arvioidaan 11 eri
kohdalla, vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)
tyoskentely on osa oppilaan oppimistaitojen arviointia, minkad pohjana ovat eri
oppiaineissa asetetut tavoitteet. Ndihin tavoitteisiin kuuluu oppilaan taito
suunnitella, sdddelld, toteuttaa ja arvioida omaa tyttddn, ja arvioinnissa on
otettava huomioon myos se, miten vastuullisesti oppilas tyoskentelee ja miten
hédn toimii yhteistytssd toisten kanssa. Kadyttdytymisen arvioinnissa korostuu
myos toisten huomioon ottaminen sekd koulujen itse maddrdamien,
kasvatuksellisten sddntdjen noudattaminen. (POP 2004, 264.) Niin ollen
oppilaiden ominaisuuksia tai temperamenttia ei tulisikaan arvioida, vaikka
voidaankin  tietysti pohtia  sitd, liittyko  yhteisty6taitoihin  my6s
temperamentillisia eroja. Tassd, kuten kaikessa arvioinnissa, tulisikin ottaa
huomioon oppilaan yksilollisyys ja kehittyminen eikd jakaa oppilaita
paremmuusjarjestykseen.

Kaiken kaikkiaan sanallisten todistusten osa-aluejako koettiin toisaalta
hyvéksi informatiivisuuden vuoksi ja toisaalta taas kirjaamis- ja
luokitteluongelmien vuoksi huonoksi. Lihes yhtd mieltd opettajat olivat
kuitenkin siitd, ettd sanallinen arviointi on numeroarviointia tyolddmpédd ja
sanallinen arviointi jattdd liikaa tulkinnanvaraa. Toisaalta numeroarviointia
kritisoitiin siksi, ettei se tarjoa tarpeeksi informaatiota ja on hankalaa tiivistda
opittu yhteen arvosanaan. Nayttdisikin siltd, ettd merkintdtapojen valilld on
ristiriita: sanallinen arvio monipuolisuudessaan jattda liikaa tulkinnanvaraa,
kun numero taas ei kerro tarpeeksi. Jehkosen ja Mdenpddn pro gradu -

tutkielmassa (2002) tuli my6s ilmi tdimd sanallisten arviointien tyoldys. Heiddn
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haastattelemat opettajat keskittyvit enemmidn sanallisen arvioinnin
toteuttamiseen kdytannossa eivitkd olleet miettineet arvioinnin syvillisempéaa
merkitystd omalle tyolleen. Syy siihen, miksi arvioinnin syvéllinen pohtiminen
jdi usein taka-alalle, oli juuri arviointien tyoldys, yhtendisten kdytdnttjen ja
koulutuksen puute sekd pelko siitd, ettd annettu arviointi ymmarretddn vaarin.
(Jehkonen ja Maidenpdda 2002, 71-74.) Vaikka arviointia pidetddn
oppimistapahtuman keskeisend osana, jdé tédlle arviointityolle vain vdhdn aikaa.
Téhdn ristiriitaan kompromissiratkaisun tarjoavaan rastitodistukseen osa

opettajista liitti kuitenkin melko kriittisid kannanottoja.

Alkuopetuksen todistuspohjat sopivat arviointikeskustelun pohjaksi, 3.-4.1k
pohjat ovat kamalat. Numeroarviointi pitdd pintansa viiskutosilla ja se on hyvd.

Numeroarviointi voisi alkaa jo aiemmin. 10S

Opettajat esittivatkin, ettd sekd sanallisessa ettd numeerisessa merkintdtavassa
on hyvit ja huonot puolensa ja molempia todistuksia olisi hyvad avata
arviointikeskusteluissa, joita eivdt oppilaat siis yhtd lukuun ottamatta
maininneet. Numeroarvioinnin informaatioarvoa voisi lisdksi lisdta
mahdollisuudella sanalliseen kommentointiin. Lisdksi hyvdd palautetta sai se,
ettd kullakin kaupungilla on yhtendiset todistuskdytanteet ja -pohjat.

Oppilaat erittelivdat myos eri merkintdtapojen hyvid ja huonoja puolia
haastattelutilanteissa, joissa heille naytettiin kolme erilaista todistusta,
numerotodistus, rastitodistus ja sanallinen todistus, vaikka virallisestihan
rastitodistukset luokitellaan sanalliseen arviointimuotoon. Riippuen oppilaiden
luokka-asteista aina vahintddn joko numerotodistus tai rastitodistus oli
oppilaiden oman koulun todistus.

Numerotodistuksen osalta 2.-luokkalaiset ja 6.-luokkalaiset olivat hyvin
erimielisid siten, ettd 2.-luokkalaisten mielestd numerot olivat epaselkeitd, silld
todistuksesta ei selvid, mistd ne ovat tulleet. Lisdksi 2.-luokkalaisten mielestd
numerot ovat tylsid eivdatkd ne kannusta, kun taas 6.-luokkalaisten mielestd

numerot olivat selkeitd, ymmaérrettivampid ja osaamisen tason kertovia.
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Nii, ku tddlli (numerotodistuksessa) ei oo kannustavaa, tiilld ei oo sillee ees
kannustavaa, vaa vaikka tissd todistuksessa on kymppi, ni ei tissid kannusteta

mitenkdd, ettd hyvd, sait ndin ja niin. 4>

No numerot, siks ku niit on helpompi lukee ja si pystyt laskee keskiarvon. -- Mi
voin kertoo sen kavereille, sukulaisille, tai sit just se tyd, mitd md sanoin siitd

tydjutusta, sitiki varten. 2Pe

Rastitodistuksen osalta eri ikdluokat olivat yksimielisempid nimenomaan
siksi, ettd kaikki pitivdt osa-aluejakoa hyvidnd, silld silloin tietdd, missd pitdd
parantaa, vaikka oppilaat eivdt ymmairtineetkddn arvioitavien sisdltGjen
merkityksid. Ndin ollen oppilaat eiviat ndhneet osa-aluejakoa ongelmallisena,
kuten osa opettajista. Yhteistd oppilaille oli myos se, ettd he eivit liiemmin
pitdneet rastitodistuksen asteikosta, jonka he mieluummin korvaisivat
numeerisella  asteikolla.  Toisaalta  varsinkin  6.-luokkalaiset  pitivit

rastitodistusta tyhméana ja enemméan nuoremmille oppilaille sopivana.

-- et mun mielestd ndmd (rastit) ndyttid sen paremmin, ku noi kaks, tddlld lukee
mitd se tarkottaa ja tidlld on merkit ja md osaan niinku oikeestaan itte miettid,

ettd mikd on niinku sujunu hyvin. 4T,

No mi koin sen (todistuksen) ihan turhana ainakin sillon joskus nelkilld ja
kolkilla, ku siin oli ne rastit, mutta nyt ku tulee numerot, niin totta kai sitd

jannittid, ettd kuinka hyvin sulla on menny, ettd antaako ope kasin vai ysin. 5P

Voidaankin  ajatella, ettdi  oppilaiden  mielestd = Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2004) pohjautuva jako alakoulun alempien
luokkien sanalliseen arviointiin ja ylempien luokkien numeeriseen arviointiin
on onnistunut, mitd korostaa myos se, ettd oppilaat muuttivat 6. luokalla

sanalliset arvosanat heikosta erinomaiseen suoraan numeroiksi (ks. kuvio 5).
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No yleensi lasken (keskiarvon) laskimella, kun ne on vihin samat ku numerot
eli erinomainen on sama ku kymppi ja kiitettivi on sama ku ysi. --- Kylli opeki on

sanonu, ettd ne on niinku samat, kun numerot tavallaa. 3P

Toisaalta voidaan pohtia sitd, onko ndissd eri ikdluokkien erilaisissa
merkintdtapamieltymyksissdé kyse ennemminkin tottumuksen tuomasta
kaavasta: 2.-luokkalaiset ovat tottuneet vain rastitodistuksiin, kun 6.-
luokkalaiset taas arvostavat numeroita, koska niitd saadaan “isonakin”, ja niistd

voi laskea keskiarvon, miki tuntui olevan 6.-luokkalaisille tirke&a.

Niin md oon tottunu tammosiin rastitodistuksiin enemmdn, ku tdmmosiin
sanallisiin tai numeroisiin. Md totuin jo tihin ja sanoisin, ettd se on mun

mielestd paras siksi. 4T>

No siiti (numerotodistuksesta) si wvoit niinku oman keskiarvon laskee, ja

yliasteellakin annetaan numerot ja ne on paljon kiinnostavampia. 5P

Sanallinen todistuksen merkintdtapa sai eniten positiivista palautetta
oppilailta. Se ndhtiin ensinndkin ymmadrrettivand, silld se kertoo miten
oppiminen on sujunut. Toisekseen sanallisen todistuksen néhtiin kannustavan,
vaikka toisaalta oppilaat olivat sitd mieltd, ettd sanallinen todistus on jopa liian

kannustava.

Huomasi, ettei ne opettajat oikein...Tds (numerotodistuksessa) on hyvi, ku
annetaan esim. kutonen tai seiska, mutta ku ne opettajat ei ikind sano, ettd jos
joku ei mene hyvin, etti ne jotka ei mee hyvin, ni niistiki ne keksii jotain hyvdidi
sithen (sanallinen todistus). Ettd ne koittaa saada kaiken kuulostamaan hyuviltd,

niin se ei 0o kovin hyvdi juttu. Kylld musta pitid tietdd, missi pitdi petrata. 3Pe
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My0s opettajat toivat kyselyissd ilmi huolen siitd, ettd sanallinen arviointi voi
kannustavuuden korostuessa muuttua epdrealistiseksi. Tamd on oikeastaan
koko todistusarvioinnin kehdmdinen ongelma: todistuksen tehtdva on kuvata
oppimista mahdollisimman realistisesti (POAP 1999, 7), mutta samalla
todistuksen suuren merkityksen vuoksi arvosanat voivat vaikuttaa
negatiivisesti oppilaan itsetuntoon, jolloin opettajat tekevit kannustavampia
(todellisuutta parempia) arviointeja. Voivatko todistukset siis olla realistisia?
Kumpi on tirkedmpédd, realistisen kuvan antaminen vai kannustaminen ja
itsetunnon suojeleminen? Jos todistuksilla ei olisi oppilaille merkitystd kuin
oppiainekohtaisen osaamisen kuvaajina ja jos kannustava tehtdva toteutuisi
oppilaiden mielestd selkedsti myo6s jatkuvan palautteen muodossa, ei
todistuksen tarvitsisi kannustaa. Tamdn tutkimuksen perusteella nadyttda
kuitenkin siltd, ettd oppilaat pitdvit todistusta merkittdvand dokumenttina seka
itsensd ettd oppimisensa kuvaajana eivdtkd he aseta suurta painoarvoa
jatkuvalle palautteelle, joten todistusten tulisi myos kannustaa ja ohjata, jotta
oppilaiden persoonallisuuden ja terveen mindkuvan kehitys taataan (POP 2004,
260).

Opettajatkin ilmaisivat mielipiteensd siitd, kuinka todistus voi vaikuttaa
oppilaan itsetuntoon ja mindkuvaan, silld todistus on kriteereihin perustuva

opettajan ndkemys oppilaan tieto- ja taitotasosta eri oppiaineissa.

Jotakuta se kannustaa ja rohkaisee, lisid itsetuntemusta. Huonoimmillaan

todistus lyttdd. 11S

Todistus on oppilaalle lihes aina tirked. Sitd tutkitaan tarkasti ja esitellidn
luokkakavereille. Osasta arviointeja oppilas saattaa tulla surulliseksi, osasta
iloiseksi. Kaverien kesken tehtivissi vertailussa numeroarvostelu on oppilaan
kannalta selkedd. Jollekin vertailu saattaa olla kannustavaa, jonkun toisen se

saattaa ohjata luovuttamaan. 8N
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Edelleen sama, se raamittaa koulutyéti ja antaa tietoa, miti osataan ja mitd ei.
Toisaalta arvioinnilla voi olla kauaskantoisia seurauksia, esim. taitoaineiden
kohdalla joillain ihmisilld on “kansakoulukdsitys” omista taidoistaan, jotka

myochemmin eldmidssi ovat osoittautuneet vddriksi. 155

Sanallisen todistuksen ymmarrettivyyden ja kannustavuuden lisdksi
etenkin 2.-luokkalaiset kehuivat sanallisen todistuksen ulkomuotoa hauskasti
toteutetuksi, kiinnostavaksi ja erilaiseksi. Vaikka siis sanallinen todistus
pddasiassa olikin oppilaille mieleinen, 6.-luokkalaisten mielestd sanalliseen
todistukseen tulisi kuitenkin liittdd numerot, jotta voisi laskea keskiarvon ja
tietdisi, minkd tasoinen oppija on. Lisdksi ongelmalliseksi néhtiin se, ettd jos
kaikista oppiaineista kirjoitettaisiin yhta pitkasti, todistuksesta tulisi liian pitka.
Tamd pituus on tietysti ongelma myos opettajille, jotka pitivdt sanallista
todistusta liian tyoldaana.

Kaiken kaikkiaan opettajat ja oppilaat olivat hyvin yksimielisia siitd, ettd
sopivin merkintdtapa on luokka-asteesta riippuvainen siten, ettd sanallinen sopi
enemman alakoulun alaluokille ja numeerinen yldluokille. My®os eri todistusten
merkintdtapojen hyvistd ja huonoista puolista oltiin pddasiassa samaa mielta:
numerot ovat selkeitd, mutta eivdt kerro kuin oppimisen tason,
rastitodistuksissa osa-aluejako on hyvd ja sanalliset todistukset kertovat
enemmin oppimisesta ja kannustavat. Toisaalta sanallisiin, opettajan itse
kirjoittamia lauseita sisdltdviin todistuksiin liittyy myos ero, silld opettajien
mielestd ndihin arvioihin jdi liikaa tulkinnan varaa, kun oppilaiden mielesta
taas niihin ei jdd epdselvyyksid, vaikka yksi oppilas toivoikin opettajilta
enemmadn tietoa siitd, missd pitdd parantaa. Tama ero voi my0s johtua siitd, etta
oppilaille opettajien itse kirjoittamat lauseet olivat melko vieras merkintatapa.
Erona oli my0s se, ettd vain opettajat painottivat arviointikeskusteluiden

merkitystd todistusten avaajina.
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751 Oppilaiden ja opettajien mielestdi mieluisin todistuksen

merkintitapa

Téssd alaluvussa haluamme esittdd selkeésti oppilaiden ja opettajien valitsemat
heille mieluisimmat merkintdtavat, koska mielestimme timid kokoaa
todistuskeskustelua ja tuo siihen konkretiaa. Neljannessd kyselykysymyksessa
kysyttiinkin sitd, mikd merkintdtapa olisi opettajien mielestd mieluisin ja
hyodyllisin, ja opettajat esittivdatkin hyvin samanlaisia argumentteja kuin
edellisessda  kysymyksessd sanallisen tai numeerisen merkintdtavan
puolustukseksi. Padasiassa numeroarviointi koettiin opettajalle mieluisimpana
sen helppouden, jirkevyyden, selkeyden ja kdytdnnollisyyden vuoksi, mutta
sanallinen rastiarviointi oppilaan kannalta hyodyllisimpéand, silld se ei leimaa
tai luokittele, kuten numerotodistus, ja on toisaalta kdtevampi kuin opettajan
itse kirjoittama sanallinen arvio. Opettajan itse kirjoittamat konstruktiiviseksi
tarkoitetut sanalliset arvioinnit eivdt myoskddn usein tavoita sille asetettuja
tavoitteita oppilaasta aktiivisena ja vastuullisena osallistujana omassa
oppimisprosessissaan (Jehkonen & Madenpdd 2002, 74). Yleisesti ottaen
vastauksissa pidettiin nykyistd jakoa alaluokkien sanalliseen arviointiin ja

yldluokkien numeroarviointiin hyviand, kuten edelld on jo todettu.

Mieluisin on numerot, koska se on ehki kuitenkin vaivattomin. Hyédyllisin olisi
sanallisen arvion todistus, mutta tosi tyélis: joka oppiaineesta kun pitdisi
kirjoittan osaamisen ja harjoittelun paikat. Mielestini sanallinen arvio kertoisi

enemmdn, kuin numerot. 1IN

Tilli hetkelld ajattelen, etti esim. viides-kuudesluokkalaisilla numeroarvostelu on
hyvd tapa, kunhan siti tdydennetiin keskustelulla. Pienemmilld 1.-2.-
luokkalaisilla ainakin, rastit ja lyhyet sanalliset kuvailut osaamisesta ovat

paikallaan. 8N
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Sanallinen arviointi, koska se ei ole niin leimaava ja luokitteleva kuin rastit tai
numerot. Sanallinen on enemmin kuvaileva ja siind voi kannustaa ja rohkaista
paremmin haluttuun suuntaan. Rasti ja numero on tuomitseva. Olet tillainen.

Suunta puuttuu. 5S

Monissa vastauksissa korostui myos arviointikeskustelun merkitys seka
todistusarvosanojen avaajana ettd itsendisend arviointimuotona. Alkuopetuksen
arviointikeskustelussa my0s tdytettiin yhdessd oppilaan ja vanhempien kanssa
rastipohjainen todistus, mikd varmasti edistdd yhteistd ymmarrystd, jolloin
vanhemmilla ja oppilailla on mahdollisuus kysyd epdselvyyksid ja opettajalla
mahdollisuus selittdd arvosanan maaraytymistd. Tama myos lisannee koulun ja
kodin vilistd avoimuutta sekd ymmarrystd arvioinnista, silld Viisteensaaren pro
gradu -tutkielman (2010) aineiston perusteella opettajien ja vanhempien valit
ndyttivdt olevan pddasiassa avoimet, mutta vanhemmat eivét silti kokeneet
saavansa riittdvasti tietoa lapsensa arviointiin liittyvistd asioista (Viisteensaari
2010, 44-45). Arviointikeskustelu ei tosin yksinddn riitd arvioinniksi, koska siita
ei opettajien mukaan jdd virallista dokumenttia. Arviointikeskustelu ndhtiin

myo6s kokonaisvaltaisena ja oppilaan kasvua paremmin tukevana.

Toivoisin arviointikiytinteeksi arviointikeskustelua tai jotain muuta vastaavaa.
Tiimi siksi, ettd ensimmiisilld kouluvuosilla on suuri merkitys siihen, millaiseksi
oppilaan kuva itsestidn koululaisena ja oppijana muodostuu. Ei ole hyvd, jos
arviointi on kovin mustavalkoista ja pelkistettyd. Toki timd toisi enemmin tyotd
mutta uskon, etti se palkittaisiin mychempind vuosina joko suoraan minun
tyotini ajatellen tai helpottaisi tydkavereiden taakkaa. Hyvi pohjatyo on kestivien

rakenteiden perusta! 13S

Kaiken kaikkiaan voidaankin sanoa, ettd opettajien joukossa on sekd
numeerisen ettd sanallisen merkintdtavan kannattajia, miké riippui pitkalti siitd,
mitd luokka-asetta opettajat tdlld hetkelld opettivat: numeroarviointia

kannattivat enemmén alakoulun ylempien luokkien opettajat, kun sanallisen
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merkintdtavan puolesta enemmidn argumentoivat esi- ja alkuopetuksen
opettajat, vaikka sanallinen arviointi ndhtiin useimmin oppilaan kannalta
hyodyllisimpand. Toisaalta opettajien vélilld oli myds luokka-asteesta
riippumattomia ajatuseroja, mikd kuvastaa opettajienkin yksilollisyyttd tyonsa
tekijoind. Nayttdisikin tosiaan siltd, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) ja Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999)
jako 1.-4. luokkien sanalliseen todistusarviointiin ja ylempien luokkien
numeroarviointiin on sekd opettajien ettd oppilaiden mielestd toimiva. Vaikka
numeroarviointiin on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
mukaan siirryttava kaikille yhteisissd aineissa vasta kahdeksannella luokalla,
siirryttiin kouluissa numeroarviointiin jo viidennelld luokalla yhtd koulua
lukuun ottamatta. Toisaalta mielenkiintoista on se, ettd monet opettajat
rinnastivat rastit ja numerot kertoessaan numeroarvioinnin leimaavuudesta ja
kovuudesta. Tdlloin sanallisen arvioinnin, jota myos rastitodistukset virallisesti
edustavat, yleinen perustelu pehmedmpéana ja vahemman vertailua tuottavana
merkintdtapana kariutuu. Herddkin kysymys siitd, miksi ja ketd varten
rastitodistukset todellisuudessa ovat olemassa. Tukevatko ne oppilaiden
oppimista vai ovatko ne tdyttamdssd virallisia todistukselle asetettuja
maédrdyksid ja helpottamassa opettajien tyStaakkaa?

Oppilaat olivat sitd mieltd heille mieluisinta todistusmallia kuvatessaan,
ettd rastit osaamisen kuvaajina eivdt olleet yhtd hyvid kuin numerot tai
opettajan itse kirjoittamat sanalliset lauseet. Ndin ollen rastit eivit ainakaan
oppilaiden itsensd mielestd ole parhaita oppimisen kuvaajia. Toisaalta
rastitodistuksen osa-aluejakoa pidettiin jopa niin hyvéand, ettd kaikki oppilaat
yhtd lukuun ottamatta valitsisivat tdmédn jaon heille mieluisimpaan
todistukseen. Tosin tdtd jakoa olisi 2.-luokkalaisten mielestd hyva tdydent&d

opettajan itse kirjoittamilla lauseilla, jotta tietdd paremmin, missd parantaa.

-- jos tdilld olisi vaikka jotain huonoja juttuja (arvosanoja) ni vois tonne kirjottaa,

ettd missd huonossa jutussa...Ku esim. tossa geometria, ni sinne alle jittid tilaa
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ja sinne kirjottaa sitte se, mikd on siind virhe, ettei tarvi sitte koko kesid miettid.

47>

6.-luokkalaiset sen sijaan eivdt kaivanneet opettajan itse kirjoittamia
lauseita ottamalla huomioon my06s opettajan jaksamisen. He kuitenkin
halusivat kaikkiin oppiaineisiin vield yksityiskohtaisemman numeroilla
arvioitavan osa-aluejaon, kun télld hetkelld vain kayttdytyminen, didinkieli ja
kirjallisuus sekd matematiikka ovat jaoteltu yksityiskohtaisesti, tai vahintdan
sanallisen selityksen oppiaineiden sisdlloistd tdydentdmddn numeroita.
Toisaalta, tdlloin todistuksesta voisi tulla liian pitkd, jolloin oppilaat nakivat
myo6s hyvdnd mahdollisuutena osa-aluejaon vain heikoimmin sujuneisiin
oppiaineisiin tai niihin, joista oppilas on itse erityisen kiinnostunut. Lisdksi

myos erityiset onnistumiset olisi mukavaa lukea todistuksesta.

Nii ja sit jos sd oot saanu vaikka jonku kympin, ni siiti ei tarvi kamalasti kirjottaa.
Tai sit jos si oot tehny jotain erityisen hienosti, niin sen vaikka sitte kirjottais.

5T¢

Kaiken kaikkiaan 2.-luokkalaisten mielestd mieluisin todistus olisi
sanallisesti tdydennetty oppiaineiden osa-aluejako, kun 6.-luokkalaisten
mielestd mieluisin todistus olisi numeroilla tdydennetty osa-aluejako.
Voidaankin sanoa, etti 6.-luokkalaiset arvostivat numeroita selkedsti 2.-
luokkalaisia enemmain. Toisaalta molemmat ikdryhmdt mainitsivat myos
nykyisten  todistuskdytdntdjen  ulkopuolisia  parannusehdotuksia.  6.-
luokkalaisten mielestd todistuksessa tulisi lukea keskiarvo ja siihen tulisi liittaa
myds itsearviointi. Itsearvioinnin merkitys korostuu my6s opettajien

vastauksissa sekd perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 1998).

---Lisdksi oppilaita kannattaa ohjata erilaisten itsearviointien tekemiseen. Yhdessi

opettajan kanssa voidaan vertailla itsearvioinnin ja todistuksen antia ja pohtia
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syitd mahdollisiin erilaisiin ndkemyksiin ja keinoja, joilla parannetaan tai

pidetdin hyving saavutetut tulokset. SN

2.-luokkalaisten kehitysehdotukset sen sijaan liittyivdit enemmain

todistuksen ulkonikoon.

-- jos mi saisin pddttid yhen asian, et todistukset vois olla hiukan virikkddmpid,
ettei ois aina tdmmosii valkosii, niin md toivoisin, et semmosen vois toteuttaa.
Sinne wvois piirtdi vaikka kukkasii ja semmosii, ni se vois olla vihin ilosempi --
mut jos siihen oikeesti lisdis niitd virejd, ni sit se ois paljon riemukkaampi,

enemmdan niinku kesddn. 1T2

Vaikka opettajat ja oppilaat esittivitkin heille mieluisinta todistusta
valitessaan yhtenevid mielipiteitd ja perusteluita, ndyttdisi siltd, etta
rastitodistusten asteikon oleellisuutta tulisi pohtia. Milld rastien olemassaoloa
perustellaan? Onko kyse vain todella kompromissista opettajan tyon ja
opetussuunnitelman sanallisuuden vaatimusten valilla? Peldtdanké numeroita,
koska ne voivat johtaa vertailuun ja paremmuusjdrjestykseen asettamiseen?
Toisaalta tdssd tutkimuksessa huomattiin, ettd vain 6.-luokkalaiset, etenkin
pojat, vertailivat todistusarvosanoja keskenddn, vaikka tdssdkddn vertailussa ei

ollut tarkoitus varsinaisesti kilpailla.

Joo, kylli se on vihin sillee, et katon miten muut on pdrjinny. Ei se kuitenkaan
niin tirkeetd oo tietdd, mitd kaveri on saanu. En md yritd olla parempi ku ne, vaan

ennemminki parempi ku olin ite viime vuonna. 3Ps

Tosin monissa opettajien vastauksissa vertailu tuli myos ilmi, mutta
mielenkiintoista on se, ettd vain numerotodistuksia tidlld hetkelld tekevit
opettajat mainitsivat vertailun. Otoskoon pienuuden vuoksi on hankalaa tehda
yleistystd siitd, ettd numeroarviointi lisdisi vertailua, mutta voitaneen kuitenkin

sanoa, ettd viitteitd tihin suuntaan on kuitenkin olemassa. Toisaalta timai
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vertailun lisddntyminen alakoulun ylemmilld luokilla voi johtua myos

ikdtasollisista eroista (Coakley 1986; Passer 1986).
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8 POHDINTA

Esittelimme jo tulososiossa joitakin aineistosta herdnneitd ajatuksia, joita
pohdimme tassd osiossa vield lis&a. Lisaksi esittelemme
jatkotutkimusehdotuksia ja koetamme vastata esimerkiksi siihen, minkalaiseksi

todistusarviointia tulisi kehittada.

8.1 Todistuksen merkityksestd

Sekd oppilaat ettd opettajat pitivat todistusta tdrkednd osana koulutyota:
todistus raamittaa opetusta ja oppimista eividtkd osapuolet osanneet ajatella
koulua ilman todistusta. Tadten olisi tdrkedd, ettd koulutyon ytimessd olisi
sellainen = dokumentti, joka palvelisi varsinkin oppilaan tarpeita
mahdollisimman hyvin. Taméanhetkisten numerotodistusten funktio on 6.-
luokkalaisten mielestd ldhinnd arvosanoissa, jotka maddrittavdt ennemminkin
oppilasta itseddn kuin tdmén osaamista kussakin oppiaineessa. 2.-luokkalaisten
mielestd rastitodistus sen sijaan palvelee enemminkin oppimisen mittarina.
Ndin ollen voisi ajatella, ettd rastitodistus olisi parempi vaihtoehto kuvaamaan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) ja muiden
kouluarviointia maédrittdvien sdddosten arviointia, mutta toisaalta myos
rastitodistukseen liittyy ongelmia esimerkiksi oppiaineiden eriarvoisuudessa ja
etenkin siing, etteivat oppilaat ymmaérrd, mitd kullakin osa-alueella tarkoitetaan.
Sanallinen todistus sen sijaan on opettajille liian tyclds ottaen huomioon, ettd
lukuisat tutkimukset todistavat koulun arjen kiireisyyttd ja opettajien
uupumusta (Launis & Koli 2005; Syrjdldinen 2002). Tilanne on hankala ja
monitahoinen.

Jos todistuspohjista tehtdisiin tdhdn tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden mielien mukaiset, olisi alakoulun alemmilla luokilla kaytossa
sanallisesti tdydennetty ja vérikds rastitodistus osa-alueineen ja ylemmilld
luokilla osa-alueilla ja keskiarvolla tdydennetty numerotodistus. On kuitenkin

otettava huomioon, etteiviat oppilaat vélttdmédttda osaa ndhdd todistuksen
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kaikkia merkityksid muun muassa oppimisen kuvaajana ja edistdjana. Toisaalta
oppilaiden ehdottamat todistuspohjat muistuttavat paljon tdmanhetkista
todistuskadytantod, joten ndiden muutosten tekeminen ei luultavasti olisi kovin
hankalaa. Kyse onkin siitd, mihin suuntaan todistusarviointia halutaan kehittaa.
Halutaanko todistuksen merkitystd oppimisen tukijana kasvattaa vai vahentd4?
Tuntuu siltd, ettd tédlld hetkelld todistuksen merkitys on hieman epamaéardinen,
silld sekd oppilaat ettd opettajat pitdvat todistusta tdarkednd, mutta silti samaan
aikaan todistuksen merkitystd tunnutaan vaheksyttavan.

Jos todistuksen merkitystd oppimiselle ja opetukselle halutaan kasvattaa,
on tdlloin otettava vield enemmé&n huomioon todistuksen vaikutus oppilaiden
itsetuntoon ja  henkilokohtaiseen kehitykseen. Tadssd tutkimuksessa
huolestuttava huomio oli se, ettd varsinkin numerotodistuksen saavat oppilaat
ndkivédt arvosanat ldhinnd itsensd eivdatkd oppimisensa kuvaajina. Samoin
numerot lisdsivat oppilaiden vilistd vertailua sekd opettajien ettd oppilaiden
mielestd: oppilaat vertailivat arvosanoja keskenddn, opettajat sanoivat
numeroiden antamisen olevan paremmuusjdrjestykseen laittamista ja oppilaat
ajattelivat opettajan vertailevan oppilaita toisiinsa ja erindisiin taulukoihin.
Télloin todistusarviointi muistuttaa 1970- ja 1980-lukujen suoritus- ja
menestyskeskeistd arviointia, joka vaikutti haitallisesti etenkin heikoimpien
oppilaiden itsetuntoon (Apajalahti 1996, 84-85). Merkityksen kasvattaminen
vaatisi paljon aikaa ja panostusta todistusmallin kehittdimiseen ja arvioinnin
pohtimiseen kokonaisuudessaan sekd my6s tutkimusta tdméadnhetkisen
arviointikasityksen vaikutuksesta oppimiseen.

Jos edelld mainittua aikaa ja panostusta todistusarvioinnin kehittamiselle
ei loydy, on yksi vaihtoehto pienentdd todistuksen merkitystd, minka
mahdollisena pé&atepisteend olisi todistuksesta luopuminen. Todistuksesta
luopuminen todettiin edelld kuitenkin hankalaksi, silld todistus maédrittaa
koulunkdyntid todella paljon ja motivoi oppilaita opiskelemaan. Herddkin
kysymys siitd, onko todistus todella ainoa keino motivoida oppilaita

koulutyohon? Mikd on koulunkdynnin tarkoitus oppilaiden mielestd? Tassd
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tutkimuksessa haastateltujen 6.-luokkalaisten mielestd koulunkdynnin tarkoitus
oli ldhinnd hyvien arvosanojen saaminen, jotta tulevaisuudessa olisi
mahdollista saavuttaa hyvd asema yhteiskunnassa. Taten ndkokulma on hyvin
sosiologinen: koulussa valmistetaan kansalaisia, joiden patevyys ja asema
ndyttdytyvat arvosanoissa. Kenties tulisikin keskittyd siis siihen, ettei
todistukselle annettaisi lilan paljon painoarvoa, jotta ndkdkulma muuttuisi
yksilollisemmaksi ja kasvatuksellisemmaksi. Hankalaa tasta tekee kuitenkin se,
ettd todistuksen arvoa tunnutaan lisdttavan myos koulun ulkopuolella kotien ja
jopa yhteiskunnan tasolla, mistd tdmd edelld kuvattu sosiologinen

ldhestymistapa on luultavasti perdisin.

8.2 Tutkimuksen yllittivit huomiot

Todistuksen merkityksen méédrittaminen on kaiken kaikkiaan hankalaa. Taman
tutkimuksen mittakaavassa ei ollut mahdollista selvittdd kaikkien tahojen
kannalta parasta todistuspohjaa, silld todistukseen liittyy sekd oppilaiden,
heiddn vanhempien, opettajien, koulun ja lopulta koko yhteiskunnan
ndkokulma. Painotimmekin tutkimuksessa oppilaiden ndkokulmaa, silld
tulevina opettajina haluamme ymmartdd oppilaiden ajattelua ja sitd, miten he
ymmadrtdvadt todistukset ja kouluarvioinnin, jolloin meilldi on mahdollisuus
ymmartdd sitd, miten tdmédnhetkiset arviointikdytdnteet ndyttaytyvat
oppilaiden arjessa. Tarkoitus olikin ldhinnd selvittdd tdménhetkisen
todistusarvioinnin patevyytta: arvioinnin kehittdminen on hankalaa ellei tiedets,
mikd kulloisessakin kdytdnnossd on onnistunutta tai epdonnistunutta. Myos
Kananoja (1999, 260) painottaa sitd, ettd vanhoista arviointitavoista voidaan
luontevimmin luopua vasta, kun ne ovat osoittautuneet tarpeettomiksi. Taméan
tutkimuksen tulokset paljastivatkin mielenkiintoisia huomioita todistusmallien
ja arviointikdytdnteiden patevyydesta.

Luultavasti kaikkein tdrkein ja ylldttavin huomio on se, ettd oppilaat
idstd riippumatta eivit ymmadrtdneet todistuksessa arvioitavien oppiaineosa-

alueiden sisdltod. Nayttdisikin siltd, ettei todistuksesta keskustella riittavésti
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koulussa. Tédten olisi ensinndkin hyvd, ettd edellisvuoden tai saman
lukuvuoden todistus voisi olla esilld arviointikeskustelussa, miké tuli ilmi myos
opettajien  kyselyvastauksissa. T&lloin sekd oppilailla ettd heiddn
vanhemmillaan olisi mahdollisuus kysyéd arvioitavien osa-alueiden sisdllosta
sekd arvosanan mddrdytymisestd. Tamd myos vaatisi opettajalta arviointitiedon
jatkuvaa kerddmistd ja dokumentointia, mikd edistdisi arvosanan
méadrdytymisen totuudellisuutta. Toisekseen oppiaineosa-alueet voitaisiin
nimetd ymmarrettdvammin: varsinkin suullinen ilmaisu ja kirjallinen viestinta
ndyttaytyivat oppilaiden mielissd hyvin eri tavoin. Kolmanneksi todistuksen
liitteeksi tai esimerkiksi monissa kouluissa kédytossd olevaan hallinto-ohjelma
Wilmaan voisi kirjata eri oppiaineosa-alueiden kuvaukset. Tama lisdisi my0s
opettajien tietoisuutta arvioitavista osa-alueista, mikd helpottaisi myos
opettajien kyselyvastauksissa kuvaamaa kirjaamisongelmaa eli sitd, minka osa-
alueen alle kukin taito kuuluu. Lisdksi tdméd osa-alueiden ymmadrrettavyys
luultavasti vahentdisi itse arvosanan merkitystd ja tekisi todistuksesta
enemman oppimista kuvaavan.

Tarked huomio todistuksen ymmadrrettivyyden lisdksi oli se, ettd
opettajat asettivat painoarvoa enemmdn opintojen aikaiseen arviointiin
arvioinnin tehtdvien toteutumisessa, kun oppilaat taas eivdt ndhneet
kouluarjessaan opettajan suorittamia arviointikdytanteitd, kuten suullista
kannustamista ja ohjaamista. T&dlloin ongelma on se, etteividt opettajat aseta
todistukselle niin paljoa painoarvoa arvioinnin tehtdvien toteutumisessa, koska
he ajattelevat tehtdvien toteutuvan koulupdivan aikaisessa arvioinnissa, kun
taas oppilaat eivéat valttamattd huomaa tai ymmarrd nditd koulupdivan aikaisia
kaytanteitd ja asettavat titen enemmdn painoarvoa todistukselle arvioinnin
toteuttajana. Tédten koulupdivan aikaista arviointia tulisi tehdd ndkyvammaksi
ja oppilaille tulisi kertoa tdsmaillisemmin esimerkiksi se, missd heiddn tulisi
parantaa ja missd he ovat erityisesti onnistuneet. Varsinkin haastatellut 6.-
luokkalaiset eivdt tienneet, miten heiddn pitdisi parantaa oppimistaan

korottaakseen todistuksensa arvosanaa.
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Kolmas tdrked huomio liittyy todistuksen arvosana-asteikkoon ja koko
arvosanakdytantoon: miten hyvin rastit palvelevat oppimisen edist&djina ja miksi
numeroita kartetaan erityisesti alakoulun alemmilla luokilla? Syy tdhidn
arvosanakdytantoon, jossa vasta 4. vuosiluokan jdlkeen on mahdollista siirtya
numeroarviointiin, liittynee nykyiseen arviointi- ja oppimiskasitykseen, jossa
numero ei endd palvele realistisen mindkésityksen tukijana tai oppijan ja
opittavan aineksen vilisend vuorovaikuttajana (POAP 1999, 7). Lisdksi numero
liittyy vahvasti menestys- ja suorituskeskeiseen kouluun, jonka tilalla pitdisi
nykyddn olla yksilollinen ja jokaisen oppilaan tarpeet huomioonottava
ldhikoulu. Herddkin kysymys siitd, palvelevatko rastit numeroa paremmin
edelld mainituissa tehtdvissi. Mielenkiintoista on se, etti timan tutkimuksen
tulosten perusteella arvosanaa kuvaavat rastit ndyttdisivat rinnastuvan vahvasti
numeroihin varsinkin ylemmilld luokilla: kiitettdvd kddnnettiin suoraan
arvosanaksi yhdeksan. 2. luokkien todistuspohjissa arvosana-asteikossa oli osaat
hyvin - harjoittele paljon eivdatka 2.-luokkalaiset k&dntdneetkddn arvosanoja
numeroiksi. Taten ndyttdisi siltd, ettd jos arvosanan kddntdmistd numeroksi
haluttaisiin véalttdd, myos alakoulun ylempien luokkien numerot voitaisiin
korvata taméntyyppiselld asteikolla, mutta toisaalta tamé& olisi ristiriidassa
oppilaiden ja opettajien toiveiden kanssa, silld tdméan tutkimuksen lisédksi myos
Leinonen (2000, 57) on tullut pro gradu -tutkielmassaan tulokseen, jossa
oppilaat arvostavat numeroita vedoten muun muassa niiden selkeyteen,
tuttuuteen ja objektiivisuuteen. Toisaalta oppilaat kritisoivat sitd, ettei numero
kerro tarkemmin osaamisen eri alueista, joten numerotodistuksen oppiaineiden
jakaminen osa-alueisiin rastitodistuksen tavoin nayttdisi toimivalta ratkaisulta.
Tosin tdmaé ei poistaisi numeroiden luokittelevuutta, mutta voidaankin kysya
sitd, onko numerolla endd nykyddn samanlaista leimaavaa painoarvoa kuin
ennen menestys- ja suorituskeskeisessd koulussa.

Viimeinen huomio liittyy my6s arvosanoihin: oppilaat pitivit arvosanaa
oppimisen tavoitteena itse oppimisen sijaan, mikd Woolfolkin (2007, 573)

mukaan ei ole tavoiteltavaa. Oppilaiden mielestd todistuksen arvosanoilla
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saavutetaan mielihyvdd, huomiota ja yhteiskunnassa menestymistd, mika
konkretisoitui oppilashaastatteluissa siihen, ettei oppimisella oppilaiden
mielestd ole merkitystd ellei siitd saa arviointia arvosanan muodossa. Talloin
voisi ajatella, ettd jos arvosanojen antamisesta, edustaisivatpa ne sitten mitd
merkintdtapaa tahansa, luovuttaisiin, oppilaiden motivaatio oppimiseen
luultavasti vahenisi. Woolfolk (2007, 573) korostaakin sitd, ettd arvosanan tulee
edustaa merkityksellistd oppimista, jolloin arvosanan tavoittelusta tulee samalla
myo6s oppimisen tavoittelua. Tdlloin my6s koulunkdynnin tarkoitus muuttuisi
kasvamisen ja kehittymisen tavoitteluun eikd yhteiskunnallisen menestyksen
saavuttamiseen.

Toisaalta tdssad tutkimuksessa julkitullut arvosanojen arvostus voi liittya
myos opittuun tapaan, jossa vuosikymmenid arvosanoja korostanut
koulujdrjestelmd ja muu yhteiskunta tekee sitd vield nykydankin kenties
tiedostamattaan. Kaiken kaikkiaan todistuksesta luopuminen ei ole
lahitulevaisuudessa mahdollista hitaasti muuttuvassa koulumaailmassa ja
lisdksi tidssdkin tutkimuksessa on tultu sithen tulokseen, ettd todistus on tiarked
oppimiselle ja opetukselle. Toinen kysymys on se, onko oikein, ettd oppilaat
ajattelevat koulun tdrkeimpdnd tavoitteena arvosanaa. Toisaalta arvosana on
konkreettinen kuvaus oppilaan oppimisen edistymisestd, joten koulupdivan
aikaisen arviointipalautteen nikymaittomyyden vuoksi ei olekaan ihme, ettd
arvosanojen merkitys on suuri. Lisdksi oppilaat eivdt tdmdn tutkimuksen
perusteella tiedd selkedsti, mihin heiddn saamansa arviointi perustuu -
haastatteluissa kuudennen vuosiluokan oppilaat mainitsivat opettajan
vertailevan heitd toisiinsa ja heiddn suorituksiaan taulukoihin. Té&ten
opetussuunnitelmissa mainittuja oppimisen tavoitteita tulisi korostaa enemman:
opetussuunnitelma maérittdd opetusta, jolloin se madrittdid myo6s oppimista.
Arvosanan merkityksen suuruus voidaan toisaalta nihdd myo6s oppimista
edistdvdnd asiana, silld arvosana ja hyvd todistus ovat tavoitteita, joiden

perimmadinen tavoite on palvella oppimista.
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8.3 Hywvd todistus?

Kaiken kaikkiaan todistus on tdrked osa taméanhetkistd koulumaailmaa. Taméan
tarkeyden vuoksi olisi tarkedd, ettd todistus palvelisi mahdollisimman hyvin
oppimisen tavoitteita muutenkin kuin olemalla pelkkd tavoite itsessddn. Jos
todistus sisdltdd vain pelkdn numeron, ajattelivat haastatellut oppilaat olevansa
numeron arvoisia oppijoita: numero siis kuvasti oppilasta itseddn eikd niink&dan
tdmadn taitoja. T&lloin on suuri vaara, ettd oppilaan mindkasitys ja itsetunto ovat
pitkélti arvosanasta riippuvaisia. Lisdksi numerotodistus lisdsi oppilaiden
vélistd vertailua ja paremmuusjarjestysajattelua. Pelkkd numerotodistus ei siis
mielestimme endd riitd palvelemaan nykyistd oppimiskasitystd. Kenties juuri
tdstd samasta syystd on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)
madrdtty kdytettdvaksi sanallista arviointia alakoulun 1.-4. luokilla.
Téamaé ”sanallinen” rastitodistus ei kuitenkaan mielestimme palvele oppimisen
edistdgjand numerotodistusta paremmin, silld oppilaat eivdat ymmairtaneet
rastitodistusten osa-alueita. Vadrinymmarrykset olivat niin suuria, ettd koko
seuraavan lukuvuoden oppiminen saattaa vinoutua: haastatellut 2. vuosiluokan
oppilaat kertoivat panostavansa seuraavana lukuvuotena erityisesti niihin osa-
alueisiin, joissa arvio oli huonompij, ja jos kirjallinen ilmaisu ymmarretddn siten,
ettd ilmaisee, miten hyva itse on, voisi ajatella, ettd koulumaailmassa kasvaa
hyvin itseddn korostavia oppijoita.

Kaiken kaikkiaan molempia todistusmalleja olisi kehitettava.
Numerotodistukseen tulisi lisdtd oppiaineiden eri osa-alueet ymmarrettavasti,
jotta esimerkiksi oppilaat tietdisivdt paremmin, missd heiddn tulisi kehittyd, ja
rastitodistuksen osa-alueet pitdisi selittdd oppilaille tarkemmin. Siihen, miten
tdimd ymmaérrettivimmaksi teko voisi tapahtua, on otettu kantaa jo edell.
Lisdksi rastitodistukseen voisi lisdtd sanallisen osuuden, mitd myos oppilaat
toivoivat. Lisdksi rastitodistuksen asteikkoa voisi my6s pohtia: miten siitd
saataisiin enemmaén kehitystd kuvaava? Olisiko mahdollista esimerkiksi kuvata
todistukseen jollakin tavalla edellisvuoden arviot, jolloin kehitys ndkyisi

paremmin? Tam&d koskee tietysti my6s numerotodistusta. Todistusta
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kehitettdessd on kuitenkin otettava huomioon opettajan arjen kiireisyys, jolloin

pelkkdd sanallista arviota sisdltdvit todistuspohjat eivét tulle kyseeseen.

8.4 Lopuksi

Loppujen lopuksi todistuksessa on kyse oppimisen ja opetuksen tavoitteiden
saavuttamisesta. Todistuksen ei kuitenkaan itsessddn tule olla koulunkdynnin
tavoite, vaan oppilaiden ajattelua pitdisi siirtdid enemmdn oppimiseen ja
jokapdivdisten opetussuunnitelmaan perustuvien tavoitteiden saavuttamiseen.
Télloin tdrkedksi tulee se, ettd oppilaille kerrottaisiin riittdvasti kunkin
oppitunnin tai opintojakson tavoitteista ja he padsisivat myos itse vaikuttamaan
ndiden tavoitteiden asettamiseen, mikd tukisi myos Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteiden (1999, 7) mddrdyksid. Tarkedd olisi tuoda nama
oppilaiden itse asettamat tavoitteet ja heiddn omat késityksensd omasta
edistymisestddn myos ndkyvaksi todistukseen itsearvioinnin muodossa.
Samanlaiseen tulokseen ovat tulleet myos Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas,
Tarnanen ja Kerdnen (2008, 240) TOLP-hankkeen loppuraportissa, jossa myos
korostetaan  arvioinnin = rakentumista osaksi oppimisprosessia  sekd
arviointitapojen ja sisédltdjen monipuolistamista, kuten itse- ja vertaisarviointien
tekemistd tavoitteellisemmaksi. Samalla tulisi tehdd ndkyviksi ne konkreettiset
keinot, joiden avulla oppilailla on mahdollista kehittdd oppimistaan ja korottaa
arvosanaansa. Lisdksi oppilaita olisi ohjattava hyodyntimdan tdtd ohjaavaa
arviointitietoa oman oppimisen kehittamiseen, jolloin todistus ei jdisi irralliseksi
kesdlomanalkajaisdokumentiksi. Naméd ehdotukset toteuttaisivat myos
Jamenzin (1994) madritelmé&d hyvan arvioinnin edellytyksistd, jossa korostuvat
arvioinnin kriteereiden ja arviointisuunnitelman ilmaiseminen selkedsti,
opettajien taito hyodyntdd arviointitietoa opetuksen kehittamiseksi sekd
oppilaiden  ohjaaminen  arviointitiedon = hyodyntdmiseen  oppimisen
parantamiseksi (ks. esim. Virta 1999, 119-120).

Tamaé tutkimus siis keskittyi oppilaiden ja opettajien omiin késityksiin

todistuksen merkityksestd ja sen ulkoasusta. Jatkossa olisi mielenkiintoista
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tutkia yksityiskohtaisemmin esimerkiksi sitd, miten rastitodistus ja
numerotodistus vaikuttavat oppilaiden itsetuntoon ja mindkehitykseen, miksi
todistus on oppilaille niin tdrked ja miten todistus liittyy yhteiskunnassa

eldmiseen ja menestymiseen.

8.5 Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksen arvioinnin taustalla on perimmaltddan kysymys sen sisédltdmien
vditteiden perusteltavuudesta ja totuudenmukaisuudesta (Eskola&Suoranta
1996, 167). Mielestimme olemme onnistuneet argumentoimaan vditteitimme
sekd aiempiin tutkimuksiin ettd omiin tuloksiimme perustuen Kkiitettdvasti,
mink& vuoksi tutkimuksemme on myos totuudenmukainen.

Tutkimuksen arviointia pohdittaessa on huomioitava myo6s analyysin
kattavuus, arvioitavuus ja toistettavuus. Analyysin kattavuudella tarkoitetaan
sitd, ettd tulkintoja ei perusteta vain satunnaisiin poimintoihin aineistosta.
Arvioitavuus taas tarkoittaa, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelyd ja
toistettavuudella viitataan siihen, ettd analyysissa kaytetyt luokittelu- ja
tulkintasddnnot esitetdan niin yksiselitteisesti kuin mahdollista. Periaatteena on
siis se, ettd toinen lukija pystyy niitd soveltamalla tekemddn samat tulkinnat
aineistosta. (Eskola & Suoranta 1996, 170.) Tamédn tutkimuksen analyysi on
kattava, silld analyysitavassamme otimme huomioon kaikki kyselyvastaukset
sekd haastattelut teemoittelemalla ne. Lisdksi kyselytulosten kirjaamisessa
lainasimme ldhes kaikkia ja haastatteluvastauksissa kaikkia vastaajia. Taten
emme siis jdttdneet ketddn huomiotta. Toisaalta olisimme saaneet
todenndkoisesti syvillisempdd ja perustellumpaa tietoa opettajilta, jos olisimme
kyselyn sijaan haastatelleet heitd. Tutkimuksemme arvioitavuus on
mielestimme onnistunut, silli olemme saaneet tutkimustamme lukeneilta
henkiloilta positiivista palautetta muun muassa tulostemme
ymmarrettdvyydestd. Lisdksi uskomme, ettd toinen lukija pystyisi tekem&an
samat tulkinnat aineistostamme kdyttdmiemme luokittelu- ja tulkintasddnttjen

perusteella, jolloin my®0s toistettavuus on mahdollista.
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Tutkimuksen yleisen perusteltavuuden ja ymmdrrettivyyden sekd
analyysin arvioinnin lisdksi on tutkimuksen arvioinnissa otettava mielestimme
myo6s huomioon luotettavuus ja eettisyys, joihin on otettu kantaa jo edelld (ks.
6.5.1 ja 6.5.2). Kaiken kaikkiaan tutkimuksemme on mielestimme luotettava,
johon vaikuttivat muun muassa kahden tutkijan yhteisty6 sekd huolellinen
valmistautuminen oppilashaastatteluiden tekemiseen. Eettisyys puolestaan
toteutuu muun muassa siind, ettd tutkimusluvat on kysytty kaikilta
tutkimukseen osallistuvilta sekd oppilaiden kohdalla my&s heiddn huoltajiltaan.
Lisdksi kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat tietoisia tutkimuksen
tarkoituksesta ja siitd, ettd aineisto on luottamuksellinen ja héavitetddn
tutkimuksen pddtyttyd. Tama lupaus toteutettiin ja aineisto on havitetty:
litteroidut haastattelutiedostot, ddnitiedostot ja kyselytiedostot on havitetty
tietokoneelta ja nauhurista ja koulujen todistuspohjat on poltettu.

Mielestimme yksi tutkimuksen arvioinnin tdrked osa-alue on se, kuinka
hyvin tutkimus sopii tdssd tapauksessa kasvatustieteellisen tutkimuksen
kentille ja millaisia vaikutuksia tutkimuksella on kédytdnnossa. Teoriaosuudessa
olemme perustelleet tutkimuksemme tdrkeyttd arvioinnin tdrkeyden
ndkokulmasta sekd nykyisiin todistuspohjiin  liittyvien tutkimusten
puuttumisella. Ndin tutkimusprosessin lopussa olemmekin edelleen sitd mieltd,
ettd tutkimuksemme toi tdrkedd ja konkreettista lisdtietoa siitd, mihin suuntaan
nykyisid todistuspohjia ja arviointia tulisi kehittdd ja miksi, vaikka
teoriaosuudessa olisimme voineet tuoda esiin enemmaén arvioinnin kritiikkia.
Vaikka ndytteemme on melko pieni, on tdméd tutkimus silti hyvd avaus
arvioinnin kehittamistyolle. Tamdn tutkimuksen perusteella todistuspohjien
kehittdjien onkin mahdollista ottaa kehitystydssda huomioon sekd oppilaiden
ettd opettajien tarpeet sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) ja muiden arviointia méédrittdvien virallisten ldhteiden madradykset.

Kaiken kaikkiaan suomalaiseen koulujdrjestelmddn tehtyd tutkimusta on
tehty useita vuosikymmenid. Mikd mielenkiintoisinta, 40 vuotta sitten tehdyissa

tutkimuksissa on esitetty tdaméan tutkimuksen kaltaisia tuloksia siitd, kuinka
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oppimisen tavoitteellisuutta pitdisi korostaa ja konkretisoida, kuinka tulisi
kdytannossda arvioida myo6s kasvatuksellisten tavoitteiden toteutumista
tiedollisten tavoitteiden lisdksi, kuinka arviointivilineitd tulisi monipuolistaa ja
kuinka oppilaan itsearviointitaitoja tulisi kehitt&a ja liittdd enemmaén oppimisen
kehittdmiseen (Korpinen 1977, 35-36). Kuten Luukka ym. (2008, 240) ovat
TOLP-hankkeen loppuraportissa todenneet, koulun arviointikulttuuri muuttuu
hitaasti, mikd tulee ilmi my6s vuoden 2009 PISA-tutkimusta kasitelleessa
raportissa, jossa suomalaisen arviointikulttuurin todetaan muuttuneen paljon
muita maita hitaammin (Sulkunen & Vilijarvi 2012, 108). Myos Vianttinen (2011)
on todennut timdn oppilasarvioinnin = vuosikymmenid  kestdneen
muuttumattomuuden vdiitoskirjassaan. Tam&d oma tutkimuksemme onkin
osaltaan todistamassa tdtd muutoksen hitautta.

On mielenkiintoista pohtia, miksi suomalainen koulu ja sen
arviointikulttuuri on niin hitaasti muuttuvaa. Onko kyse siitd, ettd koulussa
toimivien oma oppimishistoria estdd muutoksia, kuten Luukka ym. (2008, 240)
ovat todenneet vai onko kyse ajan ja resurssien ja ndiden puutteesta johtuvan
mielenkiinnon tai jaksamisen puutteesta? Toisaalta ndiden viime
vuosikymmenien lukuisat opinndytteet ja muut tutkimukset ovat todistaneet
kouluarvioinnin epdkohtia, joten muutostarve lienee todistettu. Todistuspohjat
ovat mielenkiintoinen todiste siitd, ettd muutosta on tapahtunut pintapuolisesti
eli on siirrytty numeroarvostelusta sanallisempaan suuntaan, mutta taustalla
vaikuttaa yhd vuosikymmenten takainen behavioristinen oppimiskasitys, jossa
oppiminen ndhdddn passiivisena valmiin tiedon vastaanottamisena: asioita
opitaan ulkoa, mikd mitataan kokeella, jossa onnistumisesta saa palkinnon.
Tamaé ulkoaopettelun kulttuuri ndkyy muun muassa kysyttdessa oppilailta sitd,

mitd heiddn mielestddn arviointi on.

Vaikka enkussa vaikka jonkun osaat vaikka jotkut verbit ulkoo esimerkiks tai si

osaat hissas vaikka jonku kappaleen ulkoo siiti tai osaat kertoo jostain asiasta. 2Pe



113

Vaikka néyttas siltd, ettd arvioinnin kehittdmiseksi tehty tutkimus menee
usein hukkaan koulun rakenteiden kankeuden ja vanhan oppimiskasityksen
vaikutuksen  vuoksi, on muutos kuitenkin mahdollista. Téten
arviointikulttuurin tutkimus on tidrkedd: kun koulujdrjestelmd on valmis
kokonaisvaltaiseen muutokseen, on olemassa pitkdaikaista tutkimusta
arvioinnin kehittdmisestd. Tamad tutkimus on siis osaltaan todistamassa
muutoksen toivottomalta tuntuvaa hitautta, mutta myos tuomassa lisdtietoa
taménhetkisiin toimintatapoihin ja kehittdmaéssa niitd paremmiksi. Kuten edelld
todettiin, ovat todistukset olleet lihes ainoa konkreettinen muuttuja
vuosikymmenten arviointikulttuurissa, joten niiden kehittiminen nykyisen
oppimiskésityksen ja osapuolien toiveiden mukaisiksi olisi tdrkedd, koska
muutos muissa rakenteissa ei ole yhtd helppoa. Toisaalta voidaan kysya sitd,
ovatko todistuksen muutokset peittdmdssd muutoksen olemattomuutta:
todistuspohjien muuttuessa voidaan todeta myds arviointikulttuurin
muuttuneen, vaikka todellisuudessa niin ei ole. Positiivista tdssi tutkimuksessa
oli kuitenkin se, ettd 2.-luokkalaisten ajatukset arvioinnista olivat enemmain
omaa kehitystd mittaavia eikd pelkkiin tiedollisiin tavoitteisiin perustuvaa

ulkoaopettelun onnistumisen mittausta.

Siind niinku arvioidaan hommia ja katotaan, et mikdi on se oikeastaan toisia ei voi
niinku, meitd ei voi, ketidn ei voi niinku arvioida jirjestykseen mitenkdd, ku

kaikki on yhtd hyvid, mut voi arvioida niiden toiden vaikka huolellisuutta. 4T>

Tamankaltaisista ajatuksista on helppo ldhted rakentamaan oppilaan omaa
kehitystd mittaavaa arviointia - nykyiset oppilaat ovat tulevaisuuden
vanhempia, opettajia, rehtoreita ja koululaitoksen kehitt&jid, joten on tarkedd,
ettd muutos tapahtuisi nykyisten oppilaiden ajatuksissa. Taméd vaatii tietysti
muutosta opettajien kdytannoissd, mutta edellisen lainauksen perusteella tama
ajatuksellinen muutos on tdysin mahdollinen. Opettajienkin tulisi siis ajatella
arvioinnin keskipisteeksi enemman oppilaan oppimisen tukeminen kuin jonkin

tiedollisen tavoitteen saavuttaminen, jolloin mys oppilaan omistautuminen ja
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mielenkiinto oppimiseen itseensd kasvaa (Lundahl 2011, 11-12). Tama tutkimus
tuokin oppilaiden ja opettajien ndkokulman arvioinnin kehittdmiseen esiin,
mikd osaltaan mahdollistaa tdm&n muutoksen ja antaa sille ldhtdasetelman.
Tiedimme nyt, mitd oppilaat ja opettajat ajattelevat arvioinnista ja
todistuspohjista. Epdkohdat ja onnistumiset on tuotu julki - kyse on nyt ndiden
tietojen hyoddyntdmisestd arvioinnin kehittdmistyossd, mitd toivottavasti

paddsemme tekemddn tulevaisuuden opettajina.
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LITTTEET

Liite 1 Kyselylomake

Todistusarviointi on kehittynyt vuosikymmenien saatossa nykyiseen muotoonsa,
jonka perustana monissa kaupungeissa ja kunnissa ovat sanalliset todistuspohjat.
Tutkimme Pro gradu -tutkielmassamme merkityksid, joita opettajat ja oppilaat
antavat todistuksille vertaillen eri ndkokulmia toisiinsa sekd sitd, miten
opetussuunnitelman perusteiden (2004) maddrittelemdt arvioinnin tehtdvat
toteutuvat niissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004)
médrittelee arvioinnin tehtdviksi oppimisen kuvaamisen, ohjaamisen ja
ennustamisen sekd oppilaan kannustamisen. Vastauksenne olisi meille tarked, silld
sen avulla saisimme tietoa opettajien ajatuksista koskien nykyisid todistuspohjia.
Arvokkainta tutkimustietoa saamme mahdollisimman monipuolisista vastauksista,
joten dlkdd eparoiko kirjoittaa kaikkia ajatuksianne. Vastauksenne késitellddan
luottamuksellisesti.

1. Mitd merkityksid todistuksella on mielestdnne opettajan tyon kannalta?
(Esim. hy®tyjd ja haittoja)

2. Mitd merkityksid ajattelette todistuksella olevan oppilaille?

3. Mikd on mielipiteenne koulunne todistuspohjasta eli mikad siind on
mielestanne hyvaa ja mikd huonoa?

4. Minkdlainen olisi mielestinne mieluisin ja/tai hyoddyllisin todistuksen
merkintdtapa (numerot, sanalliset arvioit, rastit, jokin muu)? Miksi?

5. Toteutuvatko opetussuunnitelman maédrittelemdt arvioinnin tehtdvit
mielestdnne koulunne todistuksessa eli toteaako, ohjaako ja ennustaako
todistus oppimista ja motivoiko se oppilasta opiskelemaan? Jos, niin kuinka?

Kiitos vaivanndostdnne!

Terveisin, Johanna Saarinen ja Riina Lamminpelto
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Liite 2 Haastattelurunko

Arvioinnin tehtavit:

1. Misté tietdd, ettd on oppinut jotain?

2. Mikd on mielestdsi arvioinnin tehtdvd? (Mitd on arviointi/palaute
oppimisesta? Miksi arvioidaan? Ketd varten?)

3. Miten opettaja arvioi/antaa palautetta? (Millaisia arviointimuotoja tied&t?
Mikd niistd on mielestdsi tarkein?) (Mistd arviointi koostuu?)

4. Kannustaako, motivoiko, ohjaako ja ennustaako todistus oppimistasi?

5. Oletko kuullut tai lukenut niistd arvioinnin tehtidvistd aiemmin?

Yleista todistuspohjista:

6. Kuvaile koulunne todistusta.

7. Mikd on mielestdsi todistuksen tehtdva?/ Miksi annetaan todistus? Ketd
varten?

8. Ymmarrdtko todistuksessa arvioitavia sisdltoja? (Haastattelija kysyy

todistuksesta tiettyja kohtia: mitd mielestdsi tarkoittaa se, ettd olet saanut
dgidinkielen vuorovaikutustaidoista hyvit taidot.)

9. Saatko todistuksesta tarpeeksi tietoa oppimisestasi ja pystytko todistuksen
avulla parantamaan oppimistasi ja tieddtko missd ja miten sinun tulisi parantaa?
10.  Millainen olisi paras todistus (sanallinen, numero, rastit ym.)? Vai ei
todistusta ollenkaan?

11. Miti todistus merkitsee sinulle? Onko todistus tarkea?
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Liite 3 Tutkimuslupakysely vanhemmille

Tutkimuslupa

Opiskelemme luokanopettajiksi viimeistd vuotta Jyvaskyldn yliopistossa ja teemme
talla hetkelld Pro gradu -tutkielmaamme. Tutkielman aihe on todistusarviointi:
tutkimme sitd, miten oppilaat ymmadrtavat nykyiset todistuspohjat ja mita

todistusarviointi heille ylipdataan merkitsee.

Tutkimuksen aineisto kerdtddn oppilaita haastattelemalla. Haastattelemme kahta
oppilasta kerrallaan koulupdivdan aikana noin tunnin ajan. Haastatteluaineisto
pysyy vain allekirjoittaneiden hallussa eikd tutkielmassa mainita oppilaiden nimia
tai kouluja. Haastatteluaineisto havitetddn tutkimuksen péaatyttyd. Lapsenne
osallistuminen olisi meille todella tiarkeds, silla haastattelun avulla saamme tietoa
jokaista koululaista koskettavasta aiheesta. Oppilaiden haastatteluiden avulla
meilld on mahdollisuus kehittdd todistusarviointia oppilasldhtoisemmaéksi ja
enemmdn oppimista tukevaksi. Koulun rehtorilta ja luokanopettajalta on saatu
lupa tutkimuksen toteuttamiseen. Olisi hienoa, jos voisitte palauttaa tdamdn
tutkimusluvan tdytettynd oppilaan mukana koululle 20.4.2012 mennessa. Jos teille
herdsi kysymyksid tutkimuksesta, tavoitatte meiddt sahkopostilla osoitteesta
riina.h.]Jamminpelto@student.jyu.fi.

Lapsenne nimi:

Saa osallistua tutkimukseen: kylla ei

Allekirjoitus ja nimen selvennys:

Ystavillisin terveisin

Riina Lamminpelto ja Johanna Saarinen



