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Taman pro gradun aiheena on arviointi ja mité aikuislukion opiskelijat ajattelevat siita.
Arviointiin liittyy eettisia ongelmia, koska se on julkisen vallan kéayttda. Arviointiin
liittyyvia ongelmia ovat epéselvd kohde, epéselvat kriteerit ja epéselva tarkoitus.
Arvioinnin pitéisi olla lapinédkyvéd, okeudenmukaista, kannustavaa sekd opiskelijan
itsearviointitaitoja ja persoonallista kasvua tukevaa. Teoreettisena taustana tassa tyossa
on individualisaatio ja sen mukanaan tuomat muutokset jalkimodernissa yhteiskunnassa
seka kriittinen pedagogiikka.

Tutkimuskysymykset olivat: Millaisia arviointimenetelmia tutkimuksen
kohteena olevassa koulussa on kaytetty? Saavatko opiskelijat mielestadn riittavasti
palautetta opintosuorituksistaan? Millaisia parannusehdotuksia heilld on arvioinnista?
Kokevatko he arvioinnin  oikeudenmukaiseksi?  Mieltdvatkd he arvioinnin
vallankéytoksi?

Tutkimuksen aineistonhankintamenetelmét olivat puolistrukturoitu kysely
opiskelijoille ja opettajille ja yhdeksan opiskelijan teemahaastattelu. Kyselyjen antama
informaatio analysoitiin kuvailevin tilastollisin menetelmin. Haastattelut purettiin
kirjalliseen muotoon ja analysoitiin teema-analyysin avulla. Opiskelijakyselyyn vastasi
11 aikuislinjan 43 opiskelijaksi, jolloin vastausprosentti oli 25. Opettajakyselyyn vastasi
6 aikuislinjan 13 opettajasta, jolloin vastausprosentti oli 46.

Haastatellut opiskelijat olivat saaneet mielestdadn relevanttia palautetta, mutta
sitd olisi voinut olla enemman. Kaikki palaute oli ollut suullista. Haastateltujen mielesté
arviointi perustui enimmakseen kokeisiin, ja muiden suoritusten osuus kurssiarvosanoista
oli heille osittain epéselva. Joidenkin haastateltujen mielesté suullista palautetta voisi olla
enemman. Arviointi oli haastateltujen mielestd enimmakseen oikeudenmukaista. Yksi
haastateltava mainitsi ongelmana epéoikeudenmukaisesti laaditut kokeet ja eri opettajien
toisistaan poikkeavat arviointikdytdnnot samassa aineessa. Kukaan haastatelluista ei
mieltanyt arviointia vallankaytoksi. Kahdelle haastatelluista vallankayttd toi mieleen
ldhinna vallan véarinkayton. Kyselyyn vastanneiden opettajien mielesta arviointi ei ole
koulujen valilla vertailukelpoista. Suurimman osan mielesta omassa oppiaineessa ei ole
selkeita arviointikriteereita.

Taméankin  tutkimuksen  tulosten  perusteella  voisi  esittdd, ettd
arviointikdytannoissad olisi parantamisen varaa. Opettajien tyon yhteiskunnalliset
reunaehdot eivat edista eettista, oppijoiden autonomiaa edistavaa tyoskentelya.

Asiasanat: Aikuislukio, arviointi, palaute, vallank&yttd, individualisaatio, Kriittinen
pedagogiikka
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1 Johdanto

Nuorena epapatevana opettajana en pitanyt arviointia mindén erityisena kysymyksena tai
vaikeana asiana. Mutta mité pitempéaan olen tydskennellyt alalla, sitd enemman arviointi
on ruvennut askarruttamaan minua. Kun itse kdvin koulua ja opiskelin (1979-1995),
oppilailla ja heiddan vanhemmillaan ei ollut tapana kyseenalaistaa arviointia eika
muitakaan koulun kaytant6ja. Nykyaan opettaja joutuu miettimdan tarkasti arviointiaan,
jotta pystyisi perustelemaan sen, jos se kyseenalaistetaan. Arvioinnista myds puhutaan
enemman ja sité kasitelladn mediassa ja sosiaalisessa mediassa. Koulutustaso on noussut,
ja kilpailu opiskelupaikoista on Kiristynyt. Arvioinnin merkitys on kasvanut.
Koulukriittisyys ja lisddntyneet tulosvastuun, oikeudenmukaisuuden ja l&pinakyvyyden
vaatimukset aiheuttavat opettajille uudenlaisia paineita.

Suomessa lukio-opetus tahtaa lahinna ylioppilaskirjoituksiin, ja opiskelijoilla on
niin kova kiire paésta osallistumaan niihin, ettd monet pakolliset kurssit tulee suoritettua
viime tingassa. Jos tdm& epéonnistuu, opettajia yritetddn suostutella ylimaaraisiin
epavirallisiin jarjestelyihin, ja olenpa joutunut lahjontayrityksenkin kohteeksi téllaisessa
tilanteessa. Myds vanhemmat saattavat vaatia lapsilleen erityisjarjestelyja sairauden tai
perheen kouluaikana tekemien matkojen vuoksi.

Suomessa vallitsee suoranainen arviointibuumi, kaikilla elamanalueilla
arvioidaan kaikkea. Ihmistd punnitaan ja mitataan jo syntymasta alkaen, luokitellaan ja
leimataan. Sanktioinnin uhka on alati 1asnd, eikd arvioinnin kohteena oleminen aina
perustu vapaaehtoisuuteen. (Atjonen 2007, 6—7, 9-10, 139.) Amerikkalaisperdisten
liikkeenjohto-oppien laatupuheet ovat I6yténeet tiensa julkiselle sektorille, myds
kouluihin. Laadunarvioinnista ja kehittdmisesta uhkaa tulla itsetarkoitus, ja opettajien
ammatillinen autonomia on vahentynyt. (Esim. Lapintie 2006.)

Arviointi véalittdd oppijoille kasityksen heiddn asemastaan ja saa heidat
kokemaan onnistumisen ja epdonnistumisen tunteita. Se heréttdd usein voimakkaita
tunteita oppijoissa ja vaikuttaa heidan itsetuntoonsa. Arviointi luo oppijoiden vélille
kilpailuasetelman. Mutta paljonko oppijat oikeastaan tietavat siitd, mita ovat oppimassa
jamiksi? (Lundahl & Folke-Fichtelius 2010b, 14-15.)

Arvioinnissa ei ole kysymys vain oppijoiden oppimisesta ja itsetunnosta. Se voi
my0s edistdd opettajan tietoja ja taitoja omassa aineessaan ja oppijoiden oppimisessa.
Toimiva arviointi edellyttdad opettajalta reflektoivaa ajattelua aineensa oppisisalldisté ja

niiden omaksumisen arviointimahdollisuuksista. Usein kyse on hiljaisen tiedon esiin



tuomisesta. (Mt., 15.) Arviointi voi myos aiheuttaa opettajille paineita, jos siihen ei anneta
kylliksi aikaa ja jos vaatimukset ovat ristiriitaisia. Opettajat saattavat kokea turhauttavina
lilan nopeasti toteutetut uudistukset, joiden suunnittelussa ja toteuttamisessa ei ole kuultu
opettajia riittavasti. (Esim. Andersson 2011, 204, 208; Lapinoja 2006.)

Arviointi on voimakas pedagoginen ja hallinnollinen instrumentti, joka
kohdistuu koko koulutusjarjestelméan esikoulusta yliopistoon. Koululle tunnusomaista
on, etté kaikilla on siitd kokemuksia ja mielipiteitd, ja koulu on yleisen mielenkiinnon ja
politikoinnin  kohde.  Kasvatustieteellisessa  tutkimuksessa erityisesti  koulun
arviointiperusteet on esitetty ongelmalliseksi alueeksi, jolla tarvitaan muutoksia niin
kaytanndssa kuin ohjaavassa politiikassa. (Lundahl & Folke-Fichtelius 2010b, 15-18.)

Koska arviointiin liittyy monenlaisia intressejé, ristiriitoja ja vaikeuksia, sitd on
tarkedd tutkia. Arviointikdytannot vaikuttavat huomattavasti oppijoiden eldmén
mahdollisuuksiin, niihin liittyy oikeudenmukaisuuden ja oikeusturvan toteutumisen
vaatimuksia, niilla on suuri merkitys yksilGille ja yhteiskunnalle (Klapp Lekholm 2010,
129). Arviointi on myos olennainen osa opettajan toimenkuvaa.

Tein kevaalla 2013 aikuiskasvatustieteen proseminaaritydén aiheesta
Aikuislukion opiskelijoiden ajatuksia arvioinnista. Koska aihe on tarkeé ja proseminaari
on suppea tutkimusformaatti, halusin jatkaa aiheen parissa ja tarkastella sita laajemmin.
Aihetta ei ole tutkittu Suomessa empiirisesti. Suomessa Opetushallitus mittaa
sadannollisesti valtakunnallisin kokein peruskoulun yhdeksannen luokan oppilaiden
osaamista tietyissé aineissa, ja niiden yhteydessd on myo6s tutkittu, mitd arvosanoja
oppilaat ovat saaneet omilta opettajiltaan. Ruotsissa arviointia on tutkittu huomattavasti

enemman niin opettajien kuin opiskelijoidenkin kannalta.



2 Koulu ja yhteiskunnalliset muutokset

Koulu ei toimi tyhjiossd muusta yhteiskunnasta erillddn, vaan siihen vaikuttavat
kulloisetkin yhteiskunnalliset reunaehdot, joihin myo6s vallitseva koulutuspolitiikka
kuuluu. Suomi siirtyi muihin lansimaihin verrattuna myoh&an agraariyhteiskunnasta
teollisuus- ja palveluyhteiskuntaan, ja tdma modernisaatioksi kutsuttu muutos oli muihin
maihin verrattuna nopea. Kansa saatettiin yleisen koulutuksen pariin verrattain myohaan,
ja koulutustason nousu on ollut nopeaa. (Jokinen & Saaristo 2002.)

Kansakoulun tehtéva oli kasvattaa kunnollisia, Jumalaa pelkadvia kansalaisia,
isia ja aiteja sekd maatalouden ja teollisuuden tydntekijoita. Kansakoulun opettajilla oli
auktoriteettia ja lahes loputtomasti valtaa. Oppilaiden Kkotiolot ja harrastuksetkin
kuuluivat opettajille, ja opettajat arvioivat oppilaiden ulkoista olemusta ja k&yttaytymista
seikkaperaisesti. (Koski 2001; Metso 2001, 271-273; Simola 2001.) Koulu oli osa
valtiopatriarkaattista lastenhoito- ja vaestonhoitopolitiikkaa, joka téhtasi tervehenkisen,
iasdnmaallisen kansan kasvattamiseen. Opettaja oli mallikansalainen ja esikuva, jonka
piti olla niin maineeltaan kuin ulkoiselta olemukseltaankin moitteeton. (Tuomaala 2001,
164, 166.)

Modernisoituvan agraari- ja teollisuusyhteiskunnan tarpeisiin  luotu
koulujarjestelma ei palvele nyky-yhteiskunnan tarpeita (ks. Laine 2000, 74—77). Koulua
halutaan kehittdd, mutta yksimielisyyttd ei ole siit4, miten tdman tulisi tapahtua.
Parhaillaan ké&ytava keskustelu lukion tuntijaon ja ylioppilaskirjoitusten tulevaisuudesta

heijastaa tita epavarmuutta.

2.1 Jalkimoderni riskiyhteiskunta

1900-luvun jalkipuoliskolla tapahtunut teknologian ja etenkin viestintdteknologian
kehitys on johtanut dramaattisiin taloudellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin muutoksiin,
joiden takia on siirrytty yhteiskuntaan, jota sosiologit ovat luonnehtineet jalkimoderniksi,
postmoderniksi, myohaismoderniksi ja notkeaksi moderniksi. Siitd on kaytetty myods
termeja kilpailuyhteiskunta ja riskiyhteiskunta. Nimityksilla on vivahde-ja korostuseroja,
mutta ne kaikki viittaavat nyky-yhteiskuntaa luonnehtiviin prosesseihin. Jotkut ké&yttavat

sekaisin eri termejd tai kayttavat modernia viittaamaan myos jalkimoderniin (esim.



Giddens 1997; Laine 2000). Itse miellan modernin viittaavan teollisuusyhteiskuntaan,
jossa vallitsi  paikallisuuteen ankkuroitunut  yhtendiskulttuuri  (vrt.  globaali
massakulttuuri) ja jossa tyo- ja koulutusurat olivat yhtendisemmat (vrt. patkatyot ja
elinikaisen oppimisen pakko). Siksi kéytdn nyky-yhteiskunnasta mieluummin muita
nimityksia kuin moderni, esimerkiksi myéhaismoderni.

Myohaismoderniin kuuluu sellaisia riskejd, jotka olivat aiemmille sukupolville
tuntemattomia. Jalkimoderni maailma on apokalyptinen: joukkotuhoon johtavan sodan ja
ennen nakemaéttdmien luonnonkatastrofien uhka lepééavét yllamme. Olennainen osa
kokemusmaailmaamme ovat myods maailmantalouden romahtamisen uhka tai
totalitaaristen suurvaltojen synnyn uhka. Myoh&dismodernissa yh& tavallisempaa on, etta
kaukaiset tapahtumat vaikuttavat l&hitapahtumiin ja yksiloiden identiteettiin.
Joukkoviestinten takia sosiaalisten jarjestelmien ja mindn kehityksen valinen
suodattumisprosessi muuttuu yha nakyvammaksi ja globaalimmaksi. (Giddens 1997,
12-13)

Jalkimodernissa yhteiskunnassa sidonnaisuus aikaan ja paikkaan vahenee ja
perinteet rapautuvat. Elaméankaari ei ole endd sidoksissa paikkaan. Liikkuvuus on
lisddntynyt, mutta ennen kaikkea media on ylittdnyt ajan ja paikan. Ihmisten pitéa
enenevassd maarin ottaa itse paikkansa yhteiskunnassa, koska yhteiskuntaluokka ja
uskonto eivét endd méaarad ihmisen asemaa. Aiemmat sosiaalisen kontrollin muodot ovat
korvautuneet uusilla. Sosiaalinen status, sukupuoliroolit, perhe ja naapurusto ovat
korvautuneet tyomarkkinoiden ja hyvinvointivaltion instituutioiden harjoittamalla
kontrollilla. (Beck & Beck-Gernstein 2001, 2—3; Giddens 1997, 175-177.)

Arkieldma4 ei ole sen vaarallisempaa ja riskialttiimpaa kuin aikaisemmin, mutta
jalkimodernissa yhteiskunnassa kaikki hahmotetaan riskeind, joita jatkuvasti yritetddn
arvioida, vaikka se ei ole aina mahdollista. Tiedon lisddantyminen ja teknologian kehitys
johtavat yha eriytyneempiin asiantuntija-aloihin, joiden ulkopuolelle tihkuva tieto naytt&a
dynaamiselta ja hailyvalta. Esimerkiksi ravintosuositukset ovat jatkuvassa liikkeessa ja
saavat kuluttajakansalaiset hdmmennyksiin. (Giddens 1997, 149-150.)

Aikamme ihmisen eldmadd leimaa jatkuvien valintojen pakko, elaméntapa
valintojen tuloksena. Kysymys ei ole vain kulutusvalinnoista vaan valikoimasta
kaytantoja, joita yksild noudattaa, koska se antaa aineelliset kehykset hénen
itseidentiteetilleen. Eldméntapa korvaa esimodernin ajan s&dadyn, jota ei valittu vaan
johon synnyttiin. Valintoja ei kuitenkaan voi tehdd tdysin vapaasti, koska niihin

vaikuttavat sosioekonomiset tekijat, ryhmapaine ja esikuvat. Mutta sosiaaliset ympéristot



ovat yh& monimuotoisempia ja segmentoituneempia. Elaméntapaa luonnehtii sidoksisuus
tiettyyn  toimintaymparistoon. Koska yksilot liikkuvat arjessaan erilaisissa
toimintaymparistoissa, he saattavat tuntea olonsa epamukavaksi ympéristossd, joka
kyseenalaistaa heidan elaméntapansa. (Mt., 101-104.)

Nimitys riskiyhteiskunta ei viittaa ainoastaan ihmisten kokemaan
epavarmuuteen vaan myos globaalikapitalismin aiheuttamaan Kiristyvaan kilpailuun
tyopaikoista. Kun aikaisemmat sukupolvet péaasivat ammattikoulusta vakituiseen
tyopaikkaan, jossa saattoivat olla eldkeikddn asti, nykyajan tyoikéisille patkatyot ja
tyottdmyys ovat tulleet tutuiksi ja vakituinen tydsuhde alkaa olla harvinainen. Koulutus
on kokenut inflaation eikd en&& takaa tyollistymista ylipadnsa. (Sennett 2002; Siltala
2007.)

Liialliset riskit ja valintojen pakko tilanteessa, jossa todellista valinnanvaraa on
niukasti, kuormittavat ihmisia ja voivat johtaa epatoivoon ja levottomuuksiin. Kéyhyys
ja tyottomyys eivat endd keskity tiettyihin ryhmiin vaan ovat pikemminkin
elaménvaiheita. Koyhyys ja rikkaus vaihtelevat ja pakenevat maaritelmia, ja
velkavetoinen talous aiheuttaa omat riskinsa etenkin tyottdmyyden kohdatessa. (Beck &
Beck-Gernsheim 2001, 48-50.)

2.2 Individualisaatio eli yksil6llistyminen

Saksalaissosiologi Ulrich Beck kayttaa termia individualisaatio eli yksilollistyminen
kuvaamaan yhteiskunnallista muutosta, jonka keskellda eldmme. Se tarkoittaa
paradoksaalista pakkoa tehdd jatkuvasti erilaisia valintoja, jotka aikaisemmin
méarittyivat perheen, yhteiskuntaluokan ja kylayhteison kautta. Ndmé& erot huomaa
parhaiten vertailemalla eri  sukupolvia.  Yksilollistyminen merkitsee = myds
kaupungistumista: media vélittd4 roolimalleja ja asenteita myds maaseudulle etenkin
mainonnan avulla. (Beck & Beck-Gernsheim 2001, 4-5.)

Yksilollistymistd kuvastaa esimerkiksi avioliiton sosiaalihistoria. Ennen
avioliitto oli yksilén yldpuolella oleva instituutio, joka maéritti ihmisten tyotd,
seksuaalisuutta ja jokapéaivaista elamaa. Avioliitto tarjosi luostarin ja kirkon ohella ainoan
toimeentulomahdollisuuden.  Sittemmin perherakenne ja perheen asema ovat

monimuotoistuneet eivatkd enda ole itsestdan selvia. (Mt., 89, 85-100.)



Yksilollisen itsensé toteuttamisen ja saavutusten etiikka on aikamme vahvin
virtaus. Kansallisvaltion, luokan, etnisyyden ja perinteisen perheen tuottama sosiaalinen
jarjestys heikkenee. Individualisaation olemassaolo on todennettu lukuisissa laadullisissa
tutkimuksissa ja haastatteluissa. Keskeinen huoli on vaatimus oman rahan, ajan, elintilan
ja  ruumiin  kontrolloimisesta. Ihmiset siis vaativat oikeutta luoda oman
elaménperspektiivinsa ja kehittaa sitd. (Mt., 23, 32.)

Yksilollistymisen arvojarjestelmaan kuuluu myos uusi etiikka, joka perustuu
velvollisuuksiin itsed kohtaan. Tamén katsotaan usein ilmentavén narsismia ja egoismia.
Siind on kuitenkin my0ds kyse itsevalistuksesta ja itse-emansipaatiosta aktiivisena
elamanprosessina, johon kuuluu uusien sosiaalisten siteiden luominen perheessé, ty6ssa
ja politiikassa. Arvot ovat muutoksessa: uran, rahan ja kulutuksen sijasta on alettu
arvostaa vapaa-aikaa, seikkailuja, itsensa toteuttamista ja vuorovaikutusta. Kenties tdméa
arvomuutos osaltaan selittdd, miksi sosiaalisen eriarvoisuuden lisdantyminen ei ole
herattanyt kapinaa vaan saanut pikemminkin hiljaisen hyvaksynnén. (Mt., 38, 162.)

Yksilollisyys ei tarkoita valttamatta itsekkyyttd. Uudet arvosuuntaukset luovat
yhteisollistd yksilollisyyttd. Yksin eldja elda sosiaalisesti, ja suvaitsevaisuus erilaisuutta
kohtaan on lisd&ntynyt. Yhteiskunnan muutokset ovat johtaneet sopeutumiseen:
pysyvyyttd ei endd arvosteta ty0elamdssd eikd parisuhteessa. Perheen ja talouden
empiirinen méaérittely on kaynyt yha hankalammaksi. (Mt., 162, 204.)

Individualisaatio ei ole sama asia kuin individualismi. Individualisaatiolla
tarkoitetaan rakenteellista, sosiologista muutosta, joka ké&sittd4 sosiaaliset instituutiot ja
yksilon suhteen yhteiskuntaan. Termi viittaa sekd& ihmisten suhtautumistapoihin etta
yhteiskunnan muutoksiin. (Mt., 202.) Nama muutokset nékyvat myds koulussa ja

ihmisten suhteissa auktoriteetteihin.

2.3 Auktoriteetit kriisissa

Jalkimodernissa individualistisessa kulttuurissa perinteiset auktoriteetit, kuten kirkko,
koulu ja vanhemmat on kyseenalaistettu. Suuri yleisd ei en&é luota varauksettomasti
tieteeseen ja sen edustajiin. Tiede itse ei enda perustu induktiiviseen todisteiden
kumuloitumiseen vaan epéilyn metodologiseen periaatteeseen. Vakiintuneelta nayttavan

tieteellisen opin on oltava avoin korjaamiselle tai hylk&&miselle. Tam& on ihmisille



eksistentiaalisesti huolestuttavaa. Asiantuntijat ovat harvoin yksimielisid teorioista ja
niiden soveltamisesta kaytantoon. Esimerkiksi erilaisia psykoterapioita on hdmmentavéa
maard, ja ladkarit ovat usein erimielisia sairauksien syistéd ja hoidoista. (Giddens 1997,
31, 104-105, 107.)

Luottamus ja epdily vaihtelevat ihmisten suhtautumisessa abstrakteihin
jarjestelmiin. Koska kukaan ei voi itse olla joka alan asiantuntija, joudumme luottamaan
asiantuntijoihin. Joihinkin asioihin luotetaan, toisiin ei, mika néakyy ihmisten
suhtautumisesta ruokaan ja ladketieteeseen. Sama yksil0 saattaa ristiriitaisella tavalla
luottaa johonkin instanssiin mutta ei toiseen. (Mt, 33—34.) Moni sanookin menettdneensa
uskonsa laéketieteeseen ja turvautuu mieluummin uskomushoitoihin ja luontaistuotteisiin
(vrt. mt. 147).

Asiantuntijatieto on vapaasti saatavilla, mutta kenelldkdén ei ole resursseja
kaiken asiantuntijatiedon omaksumiseen. Eksperttiyden eriytyminen vahvistaa
jalkimodernin ennakoimatonta ja pakenevaa luonnetta. Jalkimoderni eksperttiys on,
toisin  kuin esimoderni, refleksiivisessa liikkeessa ja suuntautunut jatkuvaan
kehittymiseen ja tehokkuuteen. Abstraktien jarjestelmien lisddntyminen on johtanut
dekvalifikaatioon: yha harvempi on tietyn alan asiantuntija. Toisaalta syntyy uusia
asiantuntijuuksia. Tiedon luonne on kuitenkin epdvarmaa ja hdilyvaa verrattuna
esimodernin paikallisen tiedon lajeihin, vaikkapa parantajan tietoon. (Mt., 42—44,
166-167.)

Itsestd on tullut refleksiivinen projekti. Muuttumattomassa kulttuurissa
elamanvaiheet oli mééritelty etukateen ja niihin johdatettiin siirtymériittien avulla. Nyt
muuttuvaa itsed on jatkuvasti tutkiskeltava ja rakennettava uudelleen. Abstraktit
jarjestelmat ovat tulleet keskeisiksi itsen muodostamisessa ja yllapitdmisessa. Lapsen
varhaista sosialisaatiota ohjaavat yha useammin asiantuntijoiden neuvot Kkuin
sukupolvelta toiselle siirtyva perimétieto. Nama neuvot ja ohjeet puolestaan ovat avoimia
kentéll& tapahtuvalle tutkimukselle. N&in sosiologia ja psykologia ovat sidoksissa itsen
refleksiivisyyteen. Luonteenomaista talle itsen ja abstraktien jarjestelmien yhteydelle on
kaikenlaisten terapioiden ja neuvontojen yleistyminen. (Mt., 45.)

Tassé jatkuvassa epadvarmuuden ja keskenerdisyyden tilassa ihmisten eldmaén
astuu sartrelais-kierkegaardilainen ahdistus. Tama on otollinen tilanne terapia- ja
itsehoito-oppaiden markkinoille. Vapaus valita voi siis aiheuttaa ahdistusta. Epdvarmassa
ajassa jotkut valitsevat uskonnollisen fundamentalismin tai muun perinteisen
auktoriteetin. (Mt., 47-87, 89-100, 171, 231.) Tatd ilmentédnee perussuomalaisten



yllattava vaalivoitto (ns. jytky) ja julkisuudessa, mm. internetin keskustelupalstoilla, esiin
noussut muukalais- ja naisvihamielisyys. 30-lukulaiset rotuopit ja muut pikemminkin
toiveajatteluun kuin empiiriseen ndyttoon perustuvat teoriat ovat saaneet runsaasti
kannattajia, esim. Tatu Vanhasen rotuopit ja Henry Laasasen kasitys naisten
seksuaalisesta ylivallasta (ks. Paalanen & Karhumaki 2008).

Opettajien ja vanhempien auktoriteetti suhteessa lapsiin on murentunut ja
korvautunut nuorisoidolien ja kaupallisten toimijoiden vetovoimalla.  Opettajan
uskottavuutta ei lisda institutionaaliseen valtaan vetoaminen, mutta oppilaat kylla
tiedostavat tdmén vallan olemassaolon l&hinnd arvosanojen muodossa. (Laine 2000,
155-157.) Tatd valtaa taas horjuttaa arvioinnin kyseenalaistaminen esimerkiksi
valittamalla l&aninhallitukseen (ks. Laaksola 2011). Simolan (2001, 70) mukaan
Englannissa on puhuttu parentokratiasta eli vanhempainvallasta ”uuden markkinoistavan,
kilpailuttavan  ja  tulosvastuullisen  koulupolitilkan  ytimena”.  Reaaliaikaisen
verkkomedian aikana on helppo saattaa suuren yleison tietoon opettajien erehdykset ja
pelkét epéilykset sellaisista.

Kulttuurimme on sikali infantilisoitunut, ettd tunteiden hillitsemista ei enda
pidetd hyveend vaan tosi-tv-ohjelmien tapaan niiden annetaan ohjata niin omaa kuin
muidenkin kayttaytymistd. Lapsuuden ja aikuisuuden raja on hamértynyt, lapsilta
vaaditaan vastuuta ja valintoja, kun taas aikuiset eldvat pitkitettya teini-ikaa ja pakenevat
kasvatusvastuutaan. (Hamilton 2004.) Lapset ja nuoret ovat saaneet kasvatussuhteissa
paljon tunnevaltaa. Yksilollistymisen herdttdmié lukuisia tarpeita on vaikea sivuuttaa
leimautumatta tukahduttavaksi ja autoritaariseksi. (Laine 2000, 161.)

Opettajilta vaadittiin ennen nuhteettomuutta niin tydssé kuin vapaa-ajallakin, ja
opettajilla oli moraalisen ylemmyyden tuomaa valtaa l&ahes rajattomasti. Mutta sittemmin
on Suomessa siirrytty tuomitsevasta moralismista liialliseen lepsuuteen, jossa lapsille
annetaan liikaa vastuuta ja péaatOsvaltaa. Lapsilta on turha vaatia moraalisdénttjen
kunnioitusta, jos vanhemmat ja opettajat eivat itse ole lapsille mydnteisid auktoriteetteja.
(Uusikyla 2002, 9-10.)



2.4 Koulun nykyinen arki

Opettajien ja koulun auktoriteettiasema on kyseenalaistettu ja koulun arjesta on tullut
neuvottelujen kohde. Opettaja on nykyéan vain instituutiota edustava asiantuntija, ei en&a
muiden ylapuolella oleva auktoriteetti ja kulttuuripersoona. Nuorten koulukertomuksissa
ei enda esiinny suuria opettajapersoonia. (Laine 2000, 13—14, 50-51; Laine 1997, 91-98,
136.) Yhtend syyna tédhan nakisin opettajan ammatillisen autonomian véhenemisen ja
opettajiin kohdistuvat ristiriitaiset vaatimukset — opettaja ei enda uskalla olla persoona,
koska pelk&a toimivansa epakorrektisti tai sdéntdjen vastaisesti. Opettajalla on vahaiset
(kurinpito)valtuudet, ja oppilaat ja ndiden vanhemmat ovat tietoisia oikeuksistaan.
Vanhemmat saattavat valittaa rehtorille jopa opettajan pukeutumistyylista (Palmu 2001,
199). Toisaalta nuoria opettajia voi olla vaikea erottaa oppilaista, niin samankaltaisia
nama monesti ovat habitukseltaan (Laine 1997, 116).

Vanhemmat  suhtautuvat opettajan  auktoriteettiaseman — murtumiseen
kahtalaisesti. Joidenkin mielesta on hyva, ettei lasten tarvitse endd pelata opettajia ja etta
oppilaiden ja opettajien valit ovat suorastaan toverilliset. Joidenkin, l&hinna
tyolaismiesten, mielestd kehitys on mennyt huonompaan, ja Syynd on erityisesti
opettajakunnan naisistuminen. Né&iden henkildiden koulumuistot ovat nostalgian
savyttamia selviytymistarinoita. (Metso 2001, 274-275.) Etenkin ylakoulussa on
erityinen juopa kodin ja koulun vélilla, eivatkd vanhemmat osallistu koulun arkeen.
Oppilaiden vanhemmat saattavat puhua opettajista halventavasti ja heti perdan valitella,
ettei opettajia nykyisin kunnioiteta. (Hoikkala & Paju 2014, 100-102.) Internetin
keskustelupalstoilla ja erityisesti ns. maahanmuuttokriitikoiden ja perussuomalaisten
suosimalla  Hommafoorum-palstalla  “feministit ja  kukkahattutddit”,  joihin
naisopettajatkin kuuluvat, ovat syyna kouluissa esiintyviin ongelmiin. Tallaisen
uuskonservatismin voi n&hd& jalkimodernin yhteiskunnan arvokriisiin liittyvana
vastareaktiona.

Koulu on arkipéivaistynyt, kuten oppilaiden ja opettajien valiset suhteet.
Perinteinen autoritaarinen k&skyttdminen ei toimi nuorten kanssa. Tdma nakyy oppilaiden
puheissa ja koulun tilanteissa. Opettajan l&dsndolo ei vélttdmattd vaikuta oppilaiden
kielenkayttoon tai kaytokseen mill&dan tavalla. (Laine 1997, 111-114; Lunabba 2013,
86—169.) Oppilaat suhtautuvat opetukseen Kkriittisesti ja vastaanottavat sitd ironisesti

asennoituen (Berg 2010). Onko opettajien ammatti-identiteetti  vastaavasti



arkipaivaistynyt, vai kokevatko opettajat edelleen olevansa juhlallista kutsumusta
toimittavia yhteiskunnan tukipylvaita ja kansankynttiloita?

Laineen tutkimuksessa oppilaiden kertomuksissa esiintyvat seuraavat
opettajatyypit: ylimielinen tyonjohtaja, tunnelmanluoja ja kommunikaattori. Ylimielinen
tyonjohtaja k&yttdd autoritaarista kaskyttdmistd ja kollektiivisia rangaistuksia.
Tunnelmanluoja  kéyttdd tunnevaltaa antamalla omien tunteidensa maarata
luokkahuoneen tydskentelyilmapiirin. Kommunikaattori on ohjaaja ja myotaeldja, joka
suhtautuu oppilaisiin ymmartavaisesti. (Laine 2000, 43—44.)

Koulu kasitetddn usein kielteisend, yksilon vapautta rajoittavana ajan ja tilan
jatkumona. T&ll6in puhutaan perinteisista kéytdvistd ja luokkahuoneista seké&
kellonsoitoista. (Mt., 32-31.) Moni koulu on kylldkin luopunut kellonsoitosta,
luokkahuoneet ovat aikaisempaa monimuotoisempia, ja niitd muokataan kulloistenkin
tarpeiden mukaan. Koulun tilajarjestelyjen muodollisuus on purkautunut ja oppilaisiin
kohdistuva ruumiillinen kontrolli vahentynyt (Laine 1997, 64—66). Koulukertomuksissa
(Laine 2000, 46—47) toistuvat maininnat puuduttavasta rutiinista, saman toistamisesta ja
oppituntien kaavamaisuudesta. Oppilaat eivat nayta arvostavan koulua mutta pitavat sita
kuitenkin itsestddnselvana osana elaméansé (mt., 62).

Paju kutsuu suorittamiseksi sosiaalista tilaa, jossa epavirallinen ja virallinen
koulu kohtaavat. Téllaista tilaa ei ole kansanopistossa, koska sielld opettajilla ja
opiskelijoilla on yhtenevat intressit eikd ole tarvetta rajanvetoon ja valtataisteluun.
Tehtaan kaltainen massakoulu edellyttdd suorittamista: oikeiden vastausten etsimisté ja
esittamisté arvioitavassa muodossa. Suorittaminen on erddnlainen pedagogiikan irvikuva,
joka on muodostunut arjen raadollisuudessa. Oppilaat ovat valmiita ndkeméaéan yllattavan
paljon vaivaa, jotta heiddn ei tarvitsisi oppia mitddn virallisen koulun
opetussuunnitelmasta. (Paju 2011, 228—246.)

Eri aikojen koulurakennukset havainnollistavat koulun ja opettajien asemaa
kulloisessakin ajassa. 1800-luvun koulurakennukset ovat jykevid ja kunnioitusta
herattdvid, ja niissa on selkedsti méadritetyt oppilaiden ja opettajien reviirit. Opettajien
alueet oli oppilailta suljettu, mutta opettajien valvonta ulottui kaikkialle, jopa
kaymaéloihin, joissa alempien luokkien oppilailla ei ollut ovia yksittdisten koppien edessé
yksityisyyttd turvaamassa. Kiintedt pulpetin ja tuolin yhdistelmat vaativat suorassa
istumista, ja oppituntia odoteltiin k&ytavilla seisten. Nykyajan kouluissahan oppilailla on
omia mukavia soppia, oppilaskunnan tiloja, joihin opettajat eivat tule, ja luokkahuoneissa

on usein siirrettavat kalusteet, sohvia ja viherkasveja viihtyisyytta lisadmassd. Koulua ei



siis endd yritetd tehdd mahdollisimman iké&vaksi paikaksi. (Vrt. Laine 1997, 51-52,
71-74))

Opettajista koulu ei vélttaméattd tunnu omalta (vallan) nayttamolta, silla esim.
tuntiopettajilla ja sijaisilla ei yleensd ole omaa huonetta, vaan opettajat kantavat
mukanaan kaikkea opetusvalineistddan opettajienhuoneesta kulloiseenkin opetustilaan.
Téallainen kaytantd on aivan yleinen etenkin toisen asteen oppilaitoksissa. (Vrt. mt., 59.)
Maaréaikaisilla ja sijaisilla ei ole opettajainhuoneessa omaa vakiopaikkaa ja tyopOytéa,
jossa sdilyttaa tavaroitaan.

Opettajan puhuva péaa ja valvoja silma kuvataan koulukertomuksissa kurinpidon
valineend. Kuria kuuluu vastustaa, mutta toisaalta kontrollin puute koetaan
valinpitamattomyytend. Opettajan halutaan olevan rento mutta jamakka. Reilu opettaja ei
ole ylimielinen, etdinen eika oppilaita vahéattelevd. Oppilaat arvostavat opettajia, jotka
osaavat ja viitsivét pitaa kuria. (Hoikkala & Paju 2014, 189—-197; Laine 2000 51, 55-56;
Lunabba 2013, 149-150; Paju 2011, 7475, 78.) Opettajiin kohdistuvat vaatimukset ovat
sangen ristiriitaisia.

Kun ammattirooli ei enaa riita takaamaan auktoriteettia, tarvitaan tunnepadomaa
ja -kompetenssia. Tarvitaan uusia viestinnallisia kurin muotoja. Opettaja onkin
suhdetyo6léinen, jonka pitdd tuottaa uusia kulttuurisia merkityksid kohtaamisissaan
oppijoiden kanssa. Han joutuu jatkuvasti perustelemaan tydnsd mielekkyyttd seké
itselleen etté oppilailleen. (Laine 2000, 57—61.)

Individualisaatio ndkyy myds oppilaiden ja koulun arjessa. Yksilolta vaaditaan
yhé& uusia valmiuksia, joita ei koulussa opita. Oppilaiden eldmassa koulun ulkopuolella
opittu tulee yha tarkedmmaksi. Yksilollistyminen on siirtdnyt vastuuta oppilaille itselleen.
Koulutusdiskurssissa korostuvat yksilolliset valinnat, urasuunnittelu ja portfoliot.
Opettajat nahdaan l&hinn& ohjaajina ja valmentajina. (Mt., 62—63, 158—159.) Oppilaisiin
kohdistuu ristiriitaisia vaatimuksia: pitaa olla hiljaa mutta silti aktiivinen ja sosiaalinen.
Tyttdihin ja poikiin kohdistuu erilaisia vaatimuksia huolimatta tasa-arvopuheista.
(Tolonen 2001, 139-143.)

Sukupuolistereotypiat eldvéat edelleen voimakkaina kouluyhteistssé ja koulusta
kaytavassa julkisessa keskustelussa. TyttOjen uskotaan péarjadvan ahkeruutensa ja
Kiltteytensd ansiosta koulussa, joka on ”tytoille tehty”. Poikien yleisesti ottaen
heikommasta koulumenestyksesta kannetaan huolta. (Mt., 152, ks. my6ds Lunabba 2013.)
Kuitenkin miehet menestyvat edelleen tydeldméssa naisia paremmin huolimatta

alemmasta koulutustasosta (esim. Siltala 2007, 235—240).



Populaaritieteellisessa kirjallisuudessa lietsotaan moraalista paniikkia ja yhtaalta
tytot ja toisaalta pojat esitetdan Kriisissd olevana sosiaalisena ryhmand. Vakavasti
otettavassa tutkimuksessa kyseenalaistetaan stereotyyppiset oletukset. Suurimmalla
osalla lapsista ja nuorista menee kuitenkin hyvin. (Lunabba 2013, 21-36.)

On puhuttu koulun kriisista, johon apua on haettu markkinaretoriikasta,
yksil6llisyyden, joustavuuden ja valinnaisuuden korostamisesta. Oppilaasta on tullut
kuluttaja, joka poimii kurssitarjottimelta mieleisensda koulutushytdykkeet. Mutta
markkinapuheissa usein unohtuu, ettd koulu on myds sosiaalinen yhteiso.
Yksilollistyneessé koulussa me-puhe on korvattu mind-puheella. Suoritusindividualismia
korostavassa koulussa sosiaalinen kulttuuri on tuuliajolla eikd vastaa yksilGiden
inhimillisid kehittymistarpeita. Voidaan myods Kriittisesti huomauttaa, ettd koulun
resurssit ovat riittdmattémat markkinautopioiden toteuttamiseen. (Laine 2000, 17-18,
159-160.)

2.5 Vallan notkea olemus

Kriittisen pedagogiikan (ks. luku 3) edustajat ovat olleet huolissaan opettajien oppilaisiin
kohdistamasta vallankéytostd. Tallainen nakemys on yksinkertaistettu eikd vastaa
aikamme koulutodellisuutta. Valta on nykyadéan levallaan, sitd on monenlaista ja sité
kayttavat eri toimijat. Esimerkiksi Palmun (2001) mukaan seka opiskelijat ettd opettajat
saattavat kayttda flirttia kontrollin vélineend. Koulumaailmassa esiintyy seksuaalista
hairinta4 ja naisopettajan valtaa saatetaan koetella, koska yhteiskunnassa on perinteisesti
arvostettu maskuliinisuutta enemman kuin feminiinisyyttd. (Palmu 2001, 191-194,
196-199, ks. myos Laine 1997, 108-110 ja Lunabba 2013, 154-157.)
Aikuisopiskelijoista  Lahi-idasta kotoisin  olevat maahanmuuttajamiehet sekd
ty6laismiehet kyseenalaistavat hanakimmin naisopettajan auktoriteettia (Hillbom 2012;
Hovila 2012).

Kriittisyyden Kriittisyydelle olisi Pajun mukaan tarvetta, silla ’massakoulu ei voi
mitenkadn vastata opetussuunnitelmarunouden asettamiin tavoitteisiin, jos ne laaditaan
yksityisopettajaoletuksen varaan.” Lisaksi Kriittinen tutkimus on jattdnyt huomiotta

kaiken myonteisen, mita koulussa esiintyy. (Paju 2011, 35.)



OAJ:n vuonna 2012 tekemé&n koulujen tydrauhaselvityksen mukaan 71 %
vastaajista sanoi tyorauhan olevan huono ja oppilaiden aggressiivisuuden péivittaista.
Opettajista 14 % oli joutunut uhkailun kohteeksi tyopaikallaan tai tydmatkallaan, ja 8 %
oli kokenut fyysistd vakivaltaa. Erityisopettajista 40 % oli kokenut uhkailua ja joka
kolmas fyysistd vékivaltaa. OAJ:n tyGeldméasiamies Riina Lansikallion mukaan néisté
ongelmista syyllistetadn usein opettajia. Ongelmia vahatellaan ja niistd puhumista
valtelldan. Suuret ryhmakoot ja erityisoppilaiden integrointi suuriin ryhmiin ovat
lisanneet tydrauhaongelmia ja vékivaltaa, mutta ongelmat sivuutetaan usein vetoamalla
resurssipulaan. Jokelan ja Kauhajoen kouluampumisten jélkeen poliisi ja koulut ovat
kehittdneet yhteistyotdan, mutta koulujen turvallisuus vaihtelee Lansikallion mukaan
liikaa. (Tikkanen 2014b.) Vuoden 2014 alussa astuikin voimaan tyérauhalaki, joka antaa
opettajille paremmat edellytyksen turvata tyérauha (esim. Tikkanen 2014a).

Etnografiset tutkimukset ovat késitelleet 1ahinn& peruskoulun yl&luokkia, mutta
olisi relevanttia tutkia, missd méaarin ylla kuvattu koulun arjen muutos patee alaluokkiin
sekd toisen asteen oppilaitoksiin, niin ammatillisiin oppilaitoksiin kuin lukioihinkin.
Liséksi olisi tarpeen selvittad, millaisia kulttuurieroja koulujen vélilla on, silla koulujen
kulttuurit eroavat toisistaan paljonkin (Laine 1997, 34, 56). Olen tydskennellyt sek&
suomen- ettd ruotsinkielisissa kouluissa (peruskoulun yléluokat ja lukio) ja huomannut
niiden vélilla monenlaisia kulttuurieroja. On myds todennéakaista, etta erilaisilla alueilla
toimivien koulujen kulttuureissa on eroja. Niin oppilaiden kuin opettajienkin sosio-
ekonominen tausta sek& koulun maine ja perinteet vaikuttavat sen kulttuuriin.

Joka  tapauksessa  kouluetnografit  ovat  joutuneet  muuttamaan
ennakkokaésityksidan koulusta, silla koulu on muuttunut ja monimuotoistunut heidan
omista kouluajoistaan (esim. Laine 1997, 133—136). On yksinkertaistavaa olettaa, etta
opettajat ovat koulun ainoita vallankayttdjid ja ettd opettajat edustaisivat yhtendista
sosiaalista ryhmaa, ns. keskiluokkaa. Kouluetnografia ei ole vield tavoittanut koulujen
ty6rauhaongelmien lisdantymisté ja opettajien kokemaa uhkailua ja vékivaltaa, vaikka
Hoikkala ja Paju (2014, 159) toteavatkin ylédkoulussa viettdaméstdan lukuvuodesta, ettd
”muutama suoranainen pommi, kiusallinen ja kaoottinen tunti mahtui joukkoon”.

Opettajan valvova silma on saanut rinnalleen kamerakannykodiden valvovat
silmat, joille kuka tahansa nykyéaéan altistuu liikkuessaan julkisessa tilassa. Vaikka
kannykat olisi kouluissa kielletty, opettaja ei pysty kaytdnndssa, varsinkaan isoissa
ryhmissa, estdmaan niiden kayttod, jonka oppilaat osaavat huomaamattomasti. Silloin

talléin julkisuuteen tulee tapauksia, joissa oppilaat ovat kuvanneet salaa opettajaa ja



ladanneet tiedoston internetin julkisille areenoille. My6s opettajien arsyttaville Wilma-
merkinnoille luotiin Facebook-sivu, jonne halukkaat voivat ladata kuvakaappauksia ja
kommentoida muiden vastaavia. Nykyajan panoptikon on elektroninen silméa
yhdistettyna reaaliaikaisiin verkkosivuihin, jonne kuka tahansa voi lahettda lahes mita
tahansa. Vaikka jokin video poistettaisiin jalkikateen loukkaavana, vahinko on jo
saattanut tapahtua. Tdmé& on nykyajan sosiaalista kontrollia, vastine esimodernin ajan
kirkonmaelle. Tdméan sosiaalisen kontrollin valta on kaikkialla, kuka tahansa voi olla sek&
valvoja ettd valvottava, jolloin kauhun tasapaino pysyy ylla. Hoikkala ja Paju (2014, 54,
146) vertaavat koulua avokonttoriin, jossa jokainen on jatkuvasti toisten tarkkailtavana ja
arvioitavana.

Perinteisesti yliopiston on ajateltu olevan autonominen suhteessa poliittisiin tai
muihin ideologioihin, ja sen tarkein tehtavé on ollut tehdd tutkimusta ja vaalia sivistysta.
Nykyaan yliopistot on vallannut talouden tulosvastuu- ja tehokkuusdiskurssi. Vaikka
yliopiston opettajien rekrytointi perustuu tieteellisiin ansioihin, opettamisen merkitysta
on alettu korostaa ja siitd on tehty opiskelija-asiakkaiden nauttima hyodyke. Palaute on
saanut korostetun aseman, mutta hyvén opetuksen Kkriteerit ovat pikemminkin
taloudellisia kuin akateemisia. (Naskali 2010, 252—256.)

Opiskelijat saattavat ’kostaa” akateemisesti vaativalle opettajalle antamalla talle
huonoa palautetta opintojaksosta. Erdan Jyvaskylan yliopiston opintojakson Optima-
tyotilassa puhkesi suoranainen sota, kun professori oli ollut liian vaativa” ja hyvin suuri
osa opiskelijoista joutui muokkaamaan harjoitusty6tddn ja uusimaan tenttinsd. Moni
opiskelija oli valittanut tiedekuntaneuvostoon useistakin asioista, mielesténi
aiheettomasti. Kenties palautteilla on suurikin merkitys méaérdaikaisten tyosuhteiden
jatkamiselle ja henkilokohtaiselle palkanosalle. Naissé tapauksissa valtaa kayttavét
opiskelijat eli kuluttaja-asiakkaat eivétka opettajat, kuten perinteisesti on tapahtunut.

Vallankdyton suunta on vaihtunut, mutta liséksi vallan olemus on hamértynyt.
Kuka tai miké sitd kayttad ja miten? Uusliberalistinen markkinatalous ja sen riskinotto-
ja yrittdjyyseetos on tunkeutunut syvélle koulujarjestelmaan. Tdma on kurivaltaa, jolla
yksilot saadaan omaksumaan tietyt normit ja etsimddn vikaa itsestdan, jos yritys
epdonnistuu. (Komulainen, Keskitalo-Foley, Korhonen & Lappalainen 2010.)
Kontrolliyhteiskunnan vallan muoto on siséinen yrittdjyys, jonka avulla yksilét pannaan
vastuuseen epaonnistumisistaan ja jokainen on oman onnensa seppa. Sisdinen yrittaja on
toimelias, innostunut ja sitked, eiké toimeentulolla ole vélid hénelle, saahan han yrittdjana

toteuttaa vapaasti itsedan. (Brunila & Mononen-Batista Costa 2010.)



My0s itsearviointi on korostunut, ja siitd on tullut yritt4a-kansalaisen
mindteknologia.  Kriittisyyskin ~ mainitaan ~ opetuksen  tavoitteena, = mutta
toimenpideohjelmista ei kay ilmi, mihin sen tulisi kohdistua. (Naskali 2010, 256—258.)
Kriittiselle pedagogiikalle on edelleen tarvetta, mutta sen pitaisi suhtautua kriittisesti
myds omiin lahtokohtiinsa.

Koulun valtasuhteet mutkistuvat edelleen l&hivuosina, kun ylioppilastutkinto
digitalisoidaan ja lukion opetus siirtyy yha enemmaén verkkoymparistoon. Tietokoneita ja
tietokoneohjelmia valmistavat ylikansalliset suuryhtitt saavat kouluissa entistd enemmaén

jalansijaa.



3 Kriittinen pedagogiikka

Kriittinen pedagogiikka® on suuntaus, jonka edustajat pyrkivit paljastamaan koulutuksen
valtarakenteet ja kyseenalaistamaan néit4d uusintavia kaytantja. Koulu heijastaa
yhteiskunnassa vallitsevia normeja sukupuolesta, seksuaalisuudesta, kulttuurista ja
kotitaustasta — ylipddnsa normaaliudesta. (Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005,
8-14.)  Kiriittisessd  pedagogiikassa  koulua ja  kasvatusta tarkastellaan
yhteiskuntateoreettisesta nakokulmasta ja korostetaan pedagogisen toiminnan liittyvéan
kiinteasti koulun ulkopuoliseen maailmaan, kuten eri yhteiskuntaryhmien asemaan seké
media- ja nuorisokulttuuriin. Yhteistd on pyrkimys yksiléiden valtauttamiseen,
eriarvoisuuden Kkritiikki ja uusien vaihtoehtojen etsiminen. Kritiikki tapahtuu siis
rakentavassa hengessa. (Aittola & Suoranta 2001, 7, 26.)

Kriittinen pedagogiikka ei ole selvérajaisesti maéariteltavissa mutta sen piirteita
voidaan luonnehtia vélttdmattémyyksina esitettyjen kohtien avulla. Keskeisia kasitteita
ovat politiikka, talous ja kulttuuri. Politiikalla ei tarkoiteta puoluepolitiikkaa vaan
yhteiskunnallista toimijuutta. Kulttuurin politiikalla tarkoitetaan sit4, ettd kasvatuksessa
uusinnetaan vallitsevia arvoja. Talouden kenttd on sikali merkityksellinen, etta kriittisten
pedagogien mukaan tarvitaan uutta etiikkaa, joka kyseenalaistaa valttamattomana
esitetyn kvartaalikapitalismin ja suuntautuu yhteiseen hyvaan ja kohtuullisuuteen. (Mt.,
12-13))

Kulttuuripolitiikaksi kasitetty kriittinen pedagogiikka huomaa, ettd yksil6t
tuotetaan Kilpailevissa diskursseissa. Se voi auttaa meité tutkimaan néité diskursseja ja
kehittdmadan kriittistd toimijuutta, yksiloiden kykya analysoida ja reflektoida
subjektiasemiaan ja tehd& niihin liittyvia valintoja. (McLaren & Giroux 1997, 91.)

Kriittinen pedagogiikka perédankuuluttaa kriittista lukutapaa. Opiskelijoille tulee
tarjota keinot tunnistaa kulttuuristen tekstien ja tiedon legitimoimisen ja torjumisen
prosesseja ja hyodyntaa omia kokemuksiaan siind. Valtasuhteet halutaan tehdé nékyviksi
ja problematisoida niiden vaikutus esim. opetussuunnitelmaan. Koulun valittdma tieto on
eurooppalaisen, valkoihoisen, heteroseksuaalisen miehen tietoa. Kriittisessa lukutaidossa
on kyse sen testaamisesta, miten yhteiskunnan valtasuhteet, instituutiorakenteet ja
representaation mallit muokkaavat yksilon mieltd ja kehoa sailyttadkseen hanet
voimattomuuden ja hiljaisuuden kulttuurissa. (Mt., 98-100.)

! Suoranta (2005) kayttaa nimitysta radikaali kasvatus.



Giroux (1997) esittaa kriittisen pedagogiikan tehtavisté yhdeksan kohdan listan, joka on

tiivistettyna seuraavanlainen:
1. Koulujen on oltava demokraattisia julkisia tiloja, joissa ihmisille annetaan
valineet luoda poliittista subjektiuttaan ja vaikuttaa oman eldmansa kulkuun.
2. Etiikan on oltava kasvatuksen keskiossa. Etiikassa ja politiikassa on kysymys
mindn ja toisen valisestd suhteesta, jossa on pyrittdva oikeudenmukaisuuteen.
3. Subjektipositioita pitdd vahvistaa tekemalld nékyviksi sukupuoleen,
yhteiskuntaluokkaan, rotuun ja kulttuuriin liittyvét ajassa ja tilassa hahmottuvat
erot yksildiden ja ryhmien valilla. Vallan, alistamisen ja hierarkioiden
mekanismit pitd4 tehdé nékyviksi ja niille etsia vaihtoehtoja.
4. Kriittinen pedagogiikka tarvitsee kielen, joka mahdollistaa aidon dialogin ja
ajatustenvaihdon eika ponkité vallitsevia suuria kertomuksia.
5. Tarvitaan uusia tiedon lajeja, jotka ovat I6ydettavissa vastamuistin ja tietoisen
kulttuuripolitiikan avulla.
6. Valistuksen késitys jarjesta pitdd muovata uusiksi: Objektiivisuusvaitteet pitaa
hylatd ja korvata tieto-opeilla, jotka tunnustavat historiallisesti ja sosiaalisesti
rakentuneen luonteensa.
7. Kritiikin ja mahdollisuuden kielet tulee yhdist&a ja néin palauttaa tietoisuus
vaihtoehdoista. Esimerkiksi postmoderni feminismi Kritisoi patriarkaalista
yhteiskuntaa ja yrittdd luoda uusia sosiaalisia suhteita ja identiteettejéa.
8. Opettajan roolia on teravoitettava. Opettajan pitdisi olla muutokseen tdhtaava
intellektuelli.
9. Kasvatus pitd4 politisoida. Eriarvoisuutta tuottaviin kaytanteisiin, kuten
rasismiin, seksismiin ja luokkasortoon pitaa tarttua sen sijaan, etti ne jatetaan
huomiotta. Yhteiskunnallinen muutos l&htee yksilostd ja h&nen minénsa
rakentumisesta. (Giroux 1997, 199-210.)

Opettajankoulutus on kytkettdva antirasistiseen, antikapitalistiseen ja feministiseen
kontekstiin. Sekin on siis politisoitava. (McLaren & Fischman 1998.) Opettajatkin pitaisi

emansipoida ja heiddn ammatillinen autonomiansa palauttaa.

”Ajatus opettajasta intellektuellina kuulostaa jokseenkin vieraalta
suomalaisessa kontekstissa. Meilldh&n opettajankoulutus on viime vuosiin

asti perustunut padosin ennalta auktorisoidun tiedon uusintamiselle ja



oppimiselle tiedon siirtdmisend tietdvaltd (opettajilta) tietaméattomille
(oppilaille/opiskelijoille) kaikista reflektiodiskursseista ja
opetusviranomaisten korulauseista huolimatta.” (Aittola & Suoranta 2001,
19-20.)

Piilo-opetussuunnitelma? uusintaa mm. sukupuolistereotypioita. Puhetavat tuottavat ja
uusintavat niitd, ja monet kulttuurisesti tuotetut késitykset alkavat ndyttaa tosiasioilta, kun
niitd tarpeeksi usein toistetaan. (Vuorikoski 2005, 35—36, ks. myds MclLaren 1998,
186—188.) Téllaiset tiedostamattomat késitykset heijastuvat myés arviointiin.

Asiantuntijavallan vastakohta on Illichin visioima vapaa osallistuva demokratia,
jossa koululaitos on korvattu oppimisverkostoilla. Asiantuntijavallan avulla kansalaiset
on laitostettu. Asiantuntijavalta hallitsee koulutuksen liséksi erityisesti terveydenhoitoa,
mutta yleisestikin asiantuntijavallan sanotaan lisddntyneen. (Saurén 2008.)

Kriittisen pedagogiikan tavoitteena on aitoon vuorovaikutukseen perustuva
dialogisuus. Parhaimmillaan se edistéé toimijoiden autonomiaa, oppimista ja keskinéisia
suhteita. Tunteille annetaan tilaa, niin oppijoiden kuin opettajienkin annetaan olla ihmisia
eikd rationaalisen tehokkuusajattelun mukaisia suorittajia ja kilpailevia yksiloita.
(Vuorikoski & Kiilakoski 2005.)

Puolimatkan mukaan radikaalien ajattelijoiden visiot kouluttomasta
yhteiskunnasta ovat lahinnéd utopioita. Kautta historian yhteiskuntien kehitys on ollut
sidoksissa pakolliseen koululaitokseen. Kouluista ei tarvitse hankkiutua eroon, mutta
niiden toimintaedellytyksia pitéisi parantaa. (Puolimatka 1997, 330—-333.)

3.1 Piilo-opetussuunnitelma ja liiallinen psykologisointi

Suomessa akateemisessa opettajankoulutuksessa on sivuutettu koulun yhteiskunnalliset

ja poliittiset kytkennat. Opettajankoulutus on psykologisesti ja didaktisesti painottunutta

2 Philip W. Jackson (1968: Life in classroom) teki tunnetuksi piilo-opetussuunnitelman kasitteen. Han
tutki 1960-luvun alussa luokkahuonetilanteita ja huomasi, ettd oppitunneilla kdytettiin huomattavan
paljon aikaa seuraavien asioiden omaksumiseen ja tottumiseen: tulla jatkuvasti keskeytetyksi, joutua
tekeméaan epakiinnostavia ja merkityksettémia asioita, olla piittaamatta ymparilla olevista ihmisista,
alistua vallankayttodn. Mainitut seikat ovat karsivallisyyden harjoittamista, jota tarvitaan kouluissa,
tehtaissa, toimistoissa ja vankiloissa. Piilo-opetussuunnitelma on néiden asioiden opettamista. (Broady
1987, 114-115.)



ja valittad koulusta ja opettajan tyostd yksinkertaistetun, liian teoreettisen kuvan. Liséksi
kasvatuksen oletetaan olevan arvoneutraalia. Kunnan tai valtion virkamiehend toimivan
opettajan oletetaan sitoutuvan toteuttamaan annettuja saadoksia ja opetussuunnitelmia.
Opettajia ei rohkaista kriittiseen ja kyseenalaistavaan pedagogiseen ajatteluun. Usein
siihen ei ole aikaa eikd voimavaroja koulun kiireisessé arjessa. (Tomperi, Vuorikoski &
Kiilakoski 2005, 7-18.)

Opettaja ei ole vain valmiiden tietokokonaisuuksien siirtdjad vaan myos
yhteiskuntaan ja sen arvoihin ja normeihin kasvattaja. Koska opettaja toimii niin
oppijoiden kuin yhteiskunnallisten instituutioiden asettamien odotuksien ristipaineessa,
hénen on tarkeda tiedostaa asemansa ja siihen liittyvat ongelmat. Merkittdvad on, miten
opettaja ndkee oman toimijuutensa. Kokeeko hén voivansa toimia avoimen dialogisesti
vai onko hén pikemminkin institutionaalisten ohjausdokumenttien toteuttaja? Kuinka
Kriittisesti opettaja arvioi ammattinsa arvoja, normeja ja perinteitd? (Vuorikoski &
Kiilakoski 2005, 322-323.)

Donald Broadyn (1987, 15-20) mukaan kasvatustieteellinen keskustelu
kasittelee vaarid asioita. Yksittdiseltd opettajalta vaaditaan liikaa. Han ei voi
vaihtoehtopedagogisin  menetelmin ratkaista yhteiskunnallisia ongelmia, kuten
syrjaytymistd. Opettaja etsii usein ongelmiensa syitd omasta, oppilaidensa tai rehtorin
persoonallisuudesta eikd née kouluinstituution rakenteellisia piirteitd, jotka rajoittavat
toimintamahdollisuuksia opetustilanteissa. (Mt.) Piilo-opetussuunnitelmaa eivat
muodosta opettajan tietoiset pyrkimykset vaan koulutydn reunaehdot: oppituntien pituus,
oppiainejako, koulun hierarkia, arviointijarjestelma, koulutyon siséllon ja oppilaiden
kokemusten valinen kuilu, oppilaiden ja opettajien sosiaalinen tausta jne. (Mt., 21.)

Piilo-opetussuunnitelman tavoitteet eivat sindnsé ole pahasta, esim. vuoron
odottaminen, puhuminen yksi kerrallaan. Pahasta on, ettd se on piiloinen, ettd opettaja
luulee opettavansa vain omaa oppiainettaan eikd mitdédn muuta. Opettaja ei vain opeta
vaan my0s kasvattaa, halusipa tai ei. Opettajan tulisi siis olla kiinnostunut siita, mité
kaikkea oppilaat hénelta oppivat. (Mt., 117-118.)

Piilo-opetussuunnitelmaan liittyvid ongelmia ei ratkaista pelkalla asenteen
muokkauksella opettajankoulutuksessa. Usein asenteiden merkitystd yliarvioidaan ja
koulun ulkoisten puitteiden merkitysté aliarvioidaan. Niinpé koulun todellisuus voi olla
vastavalmistuneelle opettajalle sokki. (Mt., 138—139, 142.)



3.2 Opettajien sosialisaatio

Dagmar Hansel on erottanut eri tutkimusten perusteella nelj& vaihetta opettajan ammatti-
identiteetin kehittymisessa uran alussa. lhanteellisessa vaiheessa vastavalmistunut
opettaja kohtelee oppilaita vertaisinaan ja laiminlyd ensimmadisen tilaisuutensa tuottaa
esikuva, kun joku on toiminut epédasianmukaisesti. Oppilaat pitdvat opettajan
miellyttdmisen halua heikkoutena, jota kéyttavat hyvékseen. Opetuksesta tulee
kamppailua luokkahuoneen vallasta. Marginaalisuuden vaiheessa oppilaat eivat
kunnioita opettajaa. Kollegatkaan eivat kunnioita, koska hén on rikkonut heidan arvojaan
vastaan. Opettaja huomaa joutuneensa marginaaliin. Han huomaa myads, ettd hanen
koulutuksessa saamansa arvot eivét ole sopusoinnussa koulun todellisuuden kanssa.
Tallaista tilaa sosiologit kutsuvat anomiaksi: totunnainen toimintamalli ei pade, mutta
uutta ei vield ole. Identifikaatiovaiheessa opettaja alkaa samaistua kollegoihinsa ja
jaljitella heitd. Oppilaiden hyvaksyntd ei ole yhtd tarkedd kuin kollegoiden.
Y lisopeutuvaisuus ei ole tavatonta: opettaja esiintyy kollegoiden nahden virkaintoisena.
Sisaistamisvaiheessa opettaja ei enda esitd opettajaa vaan on sitd. N&iden vaiheiden
lapikéynti kesti Hanselin havaintojen mukaan puolesta vuodesta vuoteen. (Broady 1987,
140-141.)

Kéytannon ja teorian valinen ristiriita ahdistaa opettajia. Opettaja kokee ehké
henkilokohtaisena tappiona, ettei h&n voikaan toimia koulussa omien ihanteidensa
mukaan. Hanelle tarjoutuu Broadyn (mt., 15) mukaan kaksi pakotietd: perinteinen
resignoitunut opettajan rooli tai epdautoritaarinen kaverirooli. Opettajia turhauttaa myos
koulun lisdantynyt byrokratia.

Opettajien tyd on yksindista. Opettajaan kohdistuu voimakas institutionaalinen
paine ja suuret rooliodotukset. Opettajien voi olla vaikeaa jakaa ammatillisia huoliaan
toistensa kanssa, kukin saa selviytya yksindan, tai sitten ei kehdata tunnustaa kollegalle,
etté tilanne ei ole ollut hallinnassa. (Laine 1997, 104-107.)

3.3 Opettajien vahentynyt autonomia

Lapinoja (2006, 27) esittaa, ettd opettaja ei ole professionaalinen ammatti, koska opettajat

eivat itse paatd toimintansa keskeisistd asioista, kuten tavoitteista ja menetelmista.



Nykykoulu toimii hénen mukaansa taylorististen liikkeenjohto-oppien hengessé.
Suorituskeskeisyys on kouluissa syrjayttanyt eettisen pohdiskelun. Kouluista on tullut
tehtaita, joissa opiskelijamateriaali ~muokataan standardisoidussa teknisessa
koulutusprosessissa yhteiskunnan ja erityisesti tydmarkkinoiden tarvitsemaksi tuotteeksi.
Opettaja ei ole endd autonominen sivistdja ja kasvattaja vaan ulkopuolelta méarattyjen
tavoitteiden suorittaja. (Mt., 73—77.)

Huolimatta yrityksista opettaja ei ole saavuttanut professioammatin statusta.
Lapinoja selittad tatd neljalla postmoderniin aikaan liittyvalla ilmiolla. Nama ovat 1.
osaamisen monopolin menetys, 2. vierasmaaraytynyt opettaja, 3. postmodernin ajan
opettajankoulutus ja 4. opettajien itse aiheutettu henkinen alaikaisyys. (Mt., 84—85.)

Postmodernissa kulttuurissa tietdmisen monopoli on siirtynyt opettajalta
oppilaalle ja ympéroéivélle kulttuurille. Koulutus on muuttunut oppijakeskeiseksi, ja
opettaja on vain yksi tietoldhde muiden joukossa. Opiskelijoilla saattaa olla esim.
tietotekniikassa paremmat tiedot kuin opettajalla, mika ei edista opettajan tiedollista
auktoriteettiasemaa. Postmodernin eetoksessa ei tunnusteta universaalia arvotietoakaan,
joten opettajalla ei ole enda legitiimia arvokasvattajan roolia. Moraalista on tullut
jokaisen yksityisasia. Kéayttaytymishairiot eivét enda ole oppilaiden tietoisen toiminnan
tulos vaan diagnosoituja tiloja tai didaktisia haasteita. (Mt., 85—87.)

Koulun ulkopuoliset asiantuntijat paattavat koulun tavoitteista ja uudistuksista,
joita toteutettaessa ei Kysytd opettajien mielipiteitd. Opettajasta on tullut tayloristinen
vaihetyOntekija. Koulumaailmaan on tunkeutunut bisnesjargon strategia-, visio- ja
missiopuheineen ja tulosvastuineen. Ulkoa tulevat strategiapaperit koetaan
koulutodellisuudelle vieraina, ja niitd tulee liian kiivaassa tahdissa. Opettajat ahdistuvat
ja stressaantuvat ulkoa tuotettujen haasteiden ristipaineessa. (Mt., 87—90; Ks. myds Asp-
Onsj6 2011, 169-170.)

Alituiset joustavuus- ja muutosvaatimukset aiheuttavat opettajille jatkuvia
riittdmattomyyden tunteita ja identiteettikamppailuja. Jos opettaja olisi aidosti
professionaalinen, han olisi autonominen eikd ottaisi passiivisesti vastaan kaikkea
ylh&alta annettua. Opettaja on n&enndisesti professionaalinen, koska hén ottaa néyréna
vastaan kaiken ja tekee palkatta omalla ajallaan. Ehk& PISA-puheet ovat ylistamalla
alistaneet opettajat oravanpydéraan. (Lapinoja 2006, 90—92.)

Opettajankoulutuksen ja etenkin aineenopettajakoulutuksen arvostus on heikko.
Mik&an taho ei ota kokonaisvastuuta aineenopettajakoulutuksesta, vaan toiminta on

levallaan eri instansseissa (didaktiikan ja kasvatustieteen laitokset, ainetiedekunta,



normaalikoulu).  Aineenopettajakoulutus  ei  kiinnosta  tutkijoita.  Lisaksi
opettajankoulutuksen ikiongelmat eli teorian ja k&ytdnnon kohtaamattomuus seka
tdydennyskoulutuksen hajanaisuus aiheuttavat haittaa. Taydennyskoulutus on
sattumanvaraista, pirstaleista ja kiireista. (Mt., 92-97.)

Postmodernin ajan ongelmat leimaavat myds opettajankoulutusta. Koulutus on
irronnut  kasvatuskdytannostd, ja sitd ohjaavat uusliberalistisen markkinatalouden
vaatimukset. Puheet autonomisesta elinikéisestd oppijasta katkevét alleen kasityksen
inhimillisestd pd&omasta, eivat sivistyneen ihmisen ihanteista. Opettajankoulutusta
vaivaa myos sisallon pirstaleisuus ja pddmaarattomyys. Opettajankoulutukseen tuodaan
milloin mink&kin sidosryhmén vaatimia kehityshankkeita. Osa-alueita on liikaa, eik&
opiskelija ehdi perehtyd mihinkdan kunnolla. Opettajankoulutus ei ohjaa kasvattajien
inhimilliseen kasvuun vaan metodien ja yksittdisten taitojen omaksumiseen. (Mt.,
97-101.)

Opettajat ovat Lapinojan mukaan kuin talvihorroksessa, henkisesti alaikaisié.
Jos opettajayhteisolla ei ole omia yhteisid, perusteltuja ja siséistettyja
kasvatusnakemyksid, opettajat joutuvat alistumaan ja tyytyméan ulkoa annettuihin
nakemyksiin. Lapinojan mukaan osa opettajista on epditsendisid, kaytannollisia ja
tilannesidonnaisia toimijoita, joita ei kiinnosta pohtia opetukseen liittyvié teoreettisia
kysymyksid. Useimpien opettajien ajattelu on praktista ja konkreettista. Opettajan
toimintaa ohjaavat yhd useammin valmis oppimateriaalisarja ja pyrkimys paasta
oppilaiden suosioon. Opettajat kilpailevat hyvista oppilaista mm. houkuttelevin
valinnaiskurssein. (Mt., 103—108.)

Lapinoja perdankuuluttaa opettajankoulutukseen teravdmpéé filosofista otetta.
Ammatin perusteiden pohtimiselle pitéisi antaa riittdvasti aikaa. Ammatillista autonomiaa
pitéisi kasitella myos tydyhteisoissd. Opettajien pitdisi muodostaa asiantuntijayhteisoja,
jotka maérittavat esim. kasvatustavoitteet. Opettajien on myods yksiléind tiedostettava
toimintansa moraalinen p&ddmé&&rd ja toimintansa yhteiskunnalliset ja filosofiset
ulottuvuudet. (Mt., 167—168.)

Simolan (2001, 69—70) mukaan opettaja eroaa professioammateista siina, etta
han ei kohtaa asiakkaitaan yksi kerrallaan, kuten juristi tai 14akéri. Opettajalla on huonot

reunaehdot olla professioammatti.



3.4 Liikaa kehitysta ja kilpailukykya?

Koulutuspoliittisissa puheenvuoroissa vaaditaan yha useammin, ettd koulutuksen pitdisi
muuttua, jotta sen avulla kohennettaisiin kansallista kilpailukykyd. Mutta kriittisen
pedagogiikan nédkdkulmasta tarvitaankin muutoksia koulutusjérjestelmassd, jotta
oppijoille annettaisiin yhteiskunnallisen toiminnan valmiudet tietoisina valtasuhteista.
(Lapinoja 2006, 24.)

Lansimaisen kulttuurin  keskeisimpia myyttejd on kehityksen myytti.
Aikaisemmin kehitysusko kohdistui koko yhteiskuntaan, mutta 1900-luvun tapahtumat
saivat epdilemaéan ihmiskunnan sivistyksen kehitysta. Jalkimodernissa yhteiskunnassa
yksilollisyys korostuu myds kehitysuskon alalla, jolloin itsekkyys ja kilpailuhenkisyys
lisdéntyvat. Vaarana on, ettd kasvatuksen padmaaraksi laitetaan talouden tai tekniikan
kehitys. (Kiilakoski 2005, 139-155.)

Markkinamuotoinen Kilpailuhenki ja managerialistiset johtamisopit ovat
Ioytdneet tiensd myds koulutuspolitiikkaan. Kun kasvatuksen ja koulutuksen
lahtokohdaksi on valittu uusliberalistinen talouspolitiikka, valintaa ei esitetd ideologisena
valintana vaan valttamattomana ja itsestaan selvana. (Mt., 156—158.)

Erilaiset ylhaalta ja ulkoapédin tulevat kehittdmisprojektit uhkaavat opettajien
autonomiaa. Kehittdmisesta uhkaa tulla itsetarkoitus. Kehittdminen, jonka tavoitteet ja
keinot ovat koulun todellisuudelle vieraita, eivat motivoi opettajia. (Kiilakoski 2005,
161.)

McLarenin mukaan erityisen haitallinen on lansimainen myytti koulutuksen
tasavertaisuudesta: ettd alylla, kovalla ty6lla ja luovuudella voi saavuttaa menestysta.
Tahan myyttiin uskovat selittdvat vahdosaisten lasten heikon koulumenestyksen huonolla
periméllg, heiltd puuttuu alyd ja ahkeruutta. Tdamé& myytti kétkee sen tosiasian, ettd
vanhempien varakkuuden ja lasten koulumenestyksen vélilla on vahva yhteys. (McLaren
1998, 214.)

3.5 Demokratiaa ja aktiivista kansalaisuutta?

Opetussuunnitelmaperusteiden mukaan osallistuva kansalaisuus ja demokratiakasvatus

ovat yksi yleissivistavan koulutuksen painopistealueista. Kaytdnnossa seka oppijat etté



opettajat suhtautuvat demokratiaan epdpoliittisesti ja ottavat sen itsestddn selvéni ja
valmiina. Yhteiskunnalliset aiheet ovat opetuksessa marginaalissa ja keskittyvét Iahinna
luettelomaiseen yhteiskunnallisia rakenteita koskevaan faktatietoon. Opiskeltavat asiat
luetellaan opetussuunnitelmissa kuin kyseessa olisivat tdysin ongelmattomat ja ei-
kiistanalaiset ilmiot. Oppikirjoissa vaikeat aiheet sivuutetaan tai niitd kasitellaén
ylivarovaisesti. Lisdksi yhteiskunnalliset aiheet tulevat koulun opetussiséltdihin varsin
myo6hé&éan. Yhteiskunnallisuuden sijasta yksilopsykologia on keskeisella sijalla, ja
kansalaisuus rajoittuu yrittdjana, tyontekijané ja kuluttajana toimimiseen. (Tomperi &
Piattoeva 2005, 268.)

Myo6s Ruotsissa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd demokratiakasvatuksen
toteuttamisessa on ollut ongelmia ja puutteita. Oppilaiden osallistaminen ei toteudu
informaalisti eikéd formaalisti. Koulu ei kdytanndssa saavuta sille ohjausdokumenteissa
esitettyja tavoitteita demokratian ja aktiivisen kansalaisuuden alueella. On ilmennyt, ettd
oppilaiden osallistaminen jopa vahenee heidén ikdnsa ja kypsyytensa lisddntyessa.
(Bostedt & Eriksson 2011, 127-128.)

Mediakriittisyyskin on mainittu yleissivistavan koulutuksen painopistealueeksi,
ja sille onkin tarvetta yhteiskunnassa, jossa mediaviestinndn osuus on kasvanut
rgjahdysmaisesti. Kilpailu asiakkaista ja ndiden huomiosta on Kiristynyt, jolloin
brandivaltiaat suuntaavat katseensa yha nuorempiin kuluttajiin. Monissa perheissa lapset
ohjaavat kulutusvalintoja, silla etenkin stressaantuneet ja huonoiksi vanhemmiksi
leimaantumista pelk&évat ja kenties syyllisyyden tunteita potevat ostavat sitd, mita lapset
haluavat. Koulujen limsa-automaateista on puhuttu ldhinnd oppilaiden terveyden
kannalta, mutta olisi syyta tarkastella laajemmin kuluttamiseen liittyvid aiheita, kuten
mitd vaikutuksia ylikansallisten suuryhtididen dominanssilla on eri maissa niin
kansantalouden, ympériston kuin yksittéisten ihmisten kannalta. Yhdysvalloissa julkiset
koulut ovat ottaneet suuryrityksid sponsoreikseen, kun niiden julkista rahoitusta on
supistettu. Niinpéd koulujen sisdisessd info-tv:ssé pyorii mainoksia, oppilaat kayttévét
liikuntatunneilla logoilla varustettuja urheiluvaatteita, oppisiséalldissa on tuotesijoittelua
ja kouluissa vietetddn jopa sponsorifirmojen mukaan nimettyja teemapaivia. (Kupiainen
& Suoranta 2005, 299.) Tallaiset reunaehdot eivat ole ihanteelliset Kkriittisten ja

itsendisesti ajattelevien aktiivisten kansalaisten kasvattamiseen.



4  Arviointi

4.1 Arvioinnin tyypit

Yleisesti ottaen arviointi tarkoittaa jonkin arvon tai ansion maarittamista (Atjonen 2007,
19-20). Arvioinnilla tarkoitetaan kahta asiaa, joita ruotsin- ja englanninkieliset termit
kuvastavat hyvin: utvardering/evaluation ja beddmning/assessment. Arviointi
jalkimmaisessa mielessa voi olla formatiivista, summatiivista, diagnostista ja
prognostista, mutta formatiivista ja summatiivista arviointia on kéytetty myos
koulutusohjelmien  arvioinnissa  (utvérdering/evaluation).  Arviointijarjestelméaan
kohdistuvaa arviointia kutsutaan meta-arvioinniksi. Koulutuksen arvioinnissa se on ollut
vahaista. Arviointi voi olla kuvailevaa tai normatiivista. (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 21-28.)

Arviointi voi my0s olla itse- tai vertaisarviointia. Se voi olla normi- tai
kriteeriperustaista. Normiperustaisessa arvioinnissa oppijoita verrataan ulkoisiin
normeihin ja heidat laitetaan paremmuusjarjestykseen. Arvosanat noudattavat talloin
normaalijakaumaa. Esimerkiksi Suomen ylioppilaskirjoituksissa sovelletaan tallaista
arviointia. (Atjonen 2007, 81-87, 132, 156—157.) Arvioinnin tehtdvat ovat kontrollointi,
motivointi ja valikointi (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 11).

Kehittdmissuuntautuneessa arvioinnissa pyritddn hankkimaan kaytannollista
tietoa, jota voitaisiin hyodyntdd koulutuksen kehittamistydssa. Arviointi on osa
koulutuksen strategista kehittdmistd ja kohdistuu koulutusprosessiin eikd sen
paatepisteeseen. Arviointitietoa hankitaan koulutusprosessin eri vaiheissa ja osa-alueilta.
Tallaista arviointia voi nimittdd formatiiviseksi, kun taas johtop&&toksiin pyrkivaa
summatiiviseksi. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 142.)

Téassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on beddmning/assesment eli
kaikenlainen opettajien oppijoihin kohdistama arviointi. Se voi tarkoittaa kokeita ja muita

arvioitavia kirjallisia ja suullisia tehtavid, kehityskeskusteluja ja todistuksen arvosanoja.



4.2 Arvioinnin eettiset ulottuvuudet

Arviointia ei ole aikaisemmin yleisesti pidetty eettisend kysymyksena (Atjonen 2007, 7).
Sen liséksi, ettd kaikenlainen arviointi on lisddntynyt, etiikkaa kohtaan tunnettu
kiinnostus on yleisesti lisdantynyt, sitd pohditaan ja pelisaantdja laaditaan. Esimerkiksi
monet yritykset laativat eettisia pelisaant6ja ja ammattiliitot pohtivat ammattietiikkaa.
(Mt.,, 10-11.)

Arviointi on eettistd toimintaa, koska siihen sisaltyy tilivelvollisuuden, vastuun,
ristiriitaisten arvojen ja padmaarien seka vallankayton kysymyksia. Arvioinnin keskeisia
kysymyksia ovat, kuka arvioi, mit4, miksi ja milloin. Kaikkiin ndihin liittyy eettista
pohdintaa edellyttavia teemoja. (Mt., 19—23.) Eettisesti ajatellen arvioinnin pitéa olla
reilua ja oikeudenmukaista, validia ja reliaabelia sek& lapindkyvaa. Sen pitdd motivoida
oppimaan ja olla riittdvan vaativaa, jotta mahdollistaa erinomaisuuden osoittamisen.
Arvioinnin  keskeisid periaatteita ovat itsemaarddmisoikeuden eli autonomian
kunnioittaminen, haitan tai vahingon valttaminen, hyvén tekeminen, oikeudenmukaisuus
ja uskollisuus. Usein joudutaan miettimadn, mika periaate menee toisen edelle. (Mt.,
34-49.)

Koko  koulutusjarjestelman  arviointikaytantdinin  liittyvat  seuraavat
periaatteelliset  ulottuvuudet: ndkyvd — ndkymatén, oikeudenmukainen —
epaoikeudenmukainen, sisdinen — ulkoinen seka kansallinen — kansainvalinen (Lundahl
& Folke-Fichtelius 20103, 9).

Arviointitoiminnan lapindkyvyys on tarkedd demokratian kannalta, kun taas
salassapitomaaraykset edellyttavat, ettd olennaiset dokumentit pysyvaét piilossa. Toisaalta
koulutusjarjestelméédn kohdistuu performatiivisia vaatimuksia, sen pitdd jatkuvasti
esitelld saavutuksiaan. (Lofdahl & Pérez-Prieto 2010, 71.) Jatkuva nakyvéksi tekeminen
ulkoisissa vertailevissa arvioinneissa johtaa helposti muista erottautumisen pelkoon
(Lundahl 2010b, 304).

Demokratiaan  liittyy vaatimus oikeudenmukaisuudesta, mutta mité
oikeudenmukaisuus kaytannossa tarkoittaa ja miten se on saavutettavissa? Keskeinen
seikka on todistusten vertailtavuus: arvioivatko eri opettajat oppijoiden suoritukset
samalla tavalla, arvioidaanko eri kouluissa ja eri aikoina samalla tavalla (Klapp Lekholm
2010, 129).



Arvioinnin siséisyys ja ulkoisuus liittyvat siihen, ettd arviointia tapahtuu koulun
sisélla, mutta koulua arvioidaan myos ulkoa ja verrataan ulkoisiin mittareihin. Euroopan
yhdentymiskehitys ja globalisaatiokehitys ovat tehneet arvioinnista kansainvalisempaa
(Jakku-Sihvo & Heinonen 2001, 11-20.)

Ulkoinen arviointi pyrkii Atjosen mukaan noudattamaan eri intressiryhmiensa
kannalta tdrkeitd eettisid periaatteita: Se  pyrkii  puolueettomuuteen ja
oikeudenmukaisuuteen, haluaa vélttdd vakavia haittoja ja edistdd kohteensa hyvaa.
(Atjonen 2007, 135.) Osallistava, kehittdava ja laadullisesti painottuva arviointi sopii
hyvin joihinkin tilanteisiin ja ndyttdytyy monessa mielessa eettisend. Se ei kuitenkaan
ratkaise kaikkia ongelmia, kuten ei mik&&n muukaan yksittdinen arviointitapa. (Mt., 129.)

Normiperustaisen  arvioinnin ~ on  todettu johtavan Kkilpailuun ja
suorituskeskeisyyteen. Eettiseltd kannalta on tarkedd, ettd kéytetddn riittavan
monipuolista arviointia, ei niink&an, ettd vedetdan selvid rajoja eri arviointimuotojen
vilille. (Mt., 157.)

Kriteeripohjainen arviointi on reilu, koska se perustuu opetussuunnitelmaan ja
madrittelee, mitd tulee osata. Kriteeriperustainen arviointi on Atjosen mukaan
lapindkyvéd ja tasa-arvoista, koska jokaisella on mahdollisuus onnnistua eika oppijoita
tarvitse verrata toisiinsa ja laittaa paremmuusjarjestykseen. Opetushallitus julkaisi 1999
kriteerit peruskoulun paattéarvioinnin avuksi. Niissa maéritellaan, mité kussakin aineessa
on osattava arvosanaa 8 varten. Kriteerien soveltaminen on kuitenkin osoittautunut
hankalaksi. (Mt., 156.)

4.3 Arvioinnin tarkoitus

Opiskelija-arvioinnissa noudatettavat k&ytannot heijastavat kulloisiakin ihmis- ja
oppimiskasityksid.  Konstruktivistisesti  suuntautuneessa arvioinnissa oppimista
tarkastellaan monitahoisena ilmiénd. Arvioinnin tarkoitus ei ole toimia vain ulkoisen
kontrollin keinona vaan tarkedn& osana oppimisprosessia. Kiinnostus kohdistuu paitsi
oppimisen tuloksiin my6s oppimisprosessiin. Viime vuosikymmenten keskustelussa
opiskelija-arvioinnin tehtdvdna on yhd voimakkaammin nahty yksilon persoonallisen
kasvun ja kehityksen tukeminen sek& itsearviointitaitojen kehittdminen. Tallaista

arviointia nimitetddn oppijalahtdiseksi tai autenttiseksi. Autenttisella arvioinnilla



tarkoitetaan arviointia, joka painottaa ongelmanratkaisua ja opitun soveltamista
kaytantoon. Opiskelijan itsendinen ajattelu on siind tarkedmp&d kuin opitun tiedon
toistaminen. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 78—80.) Ihmiskasityksistd, ks. Atjonen
2007, 69-73.

Oppilasarvioinnin padtarkoitus on Suomen s&addsten mukaan auttaa oppijaa
saamaan “opintojensa edistymisen kannalta tarpeellista palautetietoa”. Arvioinnin tulee
olla kannustavaa, itsensd kehittdmiseen motivoivaa ja oppijan itsearviointikykya
kehittdvad. Kannustava ei tarkoita, ettd annetaan vain hyvia numeroita, vaan ettd oppija
tehddan tietoiseksi kehittdmistarpeistaan samalla kun tuodaan ilmi hénelld jo olevat
vahvuudet. Tallainen toiminta edistdd oppijan itsearvioinnin kehittymistd. (Jakku-
Sihvonen & Heinonen 2001, 82; Lukiolaki 4:17; Perusopetuslaki 5:22.) Arviointi asettaa
opettajalle monenlaisia vaatimuksia (mt., 83), etenkin kun oppilaiden ja heidan
vanhempiensa Kriittisyys on lisdantynyt (esim. Laaksola 2011).

Opiskelijoiden itsearviointia hytdynnetdan eniten aikuiskoulutuksessa ja
korkea-asteen koulutuksessa (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 89-90), mutta sen
toimivuus edellyttdad oppijoilta harjaantuneisuutta ja opettajilta kunnollista ohjeistusta.
Kaikkien suoritusten arvioinnin pitdé perustua ennalta maériteltyihin kriteereihin, jotka
”voidaan selittd opiskelijalle ymmarrettavasti” (mt., 94). Itse- ja vertaisarvioinnin avulla
voidaan vahentda oppijoiden ja opettajien valtasuhteiden eriarvoisuutta. Oppijoilta
vaaditaan asennemuutosta, jos he ovat tottuneet opettajajohtoiseen tydskentelyyn.
(Atjonen 2007, 81-87.)

Dylan Wiliam toteaa, ettd on yhtenevéisia tutkimustuloksia, joiden mukaan
suulliset arviot edistdvat parhaiten oppimista. Né&iden arvioiden pitéisi suuntautua
eteenpdin eikd taaksepdin, niiden tulisi késitelld, mitd oppijoiden kannattaisi tehda
tullakseen paremmiksi, eikd keskittya tehtyihin virheisiin. Arvioinnin pitéisi sisaltaa
ehdotuksia tulevista panostuksista, ja palautteen tulee tapahtua oppimistilanteessa. Silti
vallitseva arviointikdytantd on kirjallista, dokumentoivaa ja taaksepdin suuntautuvaa.
Vallberg-Roth kysyykin, johtaako kaikki arviointiin kéytetty aika ja vaiva parempaan
toimintaan. (Vallberg-Roth 2010, 63—64; Westlund 2010, 194-195.)

Jonssonin (2011) mukaan formatiivisessa arvioinnissa keskeistda on itse- ja
vertaisarviointi. Sille on tunnusomaista monipuolisen tiedon kerd&minen oppijan
suorituksista suhteessa kriteereihin ja tavoitteisiin sek& tdman tiedon kayttd oppijoiden
auttamiseksi kohti tavoitteita. Formatiivista arviointia voi toteuttaa monella eri tapaa,

mitédan valmista kaavaa ei ole. Naitd strategioita tulee tutkimusten mukaan hyodynt&a



formatiivisessa arvioinnissa: 1. Selkeét tavoitteet ja kriteerit, 2. Eteenpdin suuntautuva ja
tehtdvakohtainen palaute, sekd 3. Itse- ja vertaisarvioinnin harjoittaminen. (Jonsson 2011,
213, 218-219.) Myds Jonsson kertoo tutkimuksista, joissa on todettu formatiivisen
arvioinnin paremmuus summatiiviseen nahden, kun kyse on oppijoiden motivaatiosta ja
oppimistuloksista (mt., 214—218).

Holmgren (2010) kertoo artikkelissaan opettajaryhmien tyoskentelystd BFL:n
(Bedémning for larande, Assessment for learning) parissa. BFL on formatiivista
arviointia, jonka tarkoitus on oppia oppimaan®. Se voidaan nihdad opettamisena
pikemminkin kuin arviointina, mutta erontekoa ei siina pidetd merkityksellisena.

Tarkastelu osoittaa, ettd uusien k&ytantéjen omaksuminen vaatii aikaa ja
sitoutumista eri osapuolilta. (Holmgren 2010, 179.) Siksi vaihtoehtoiset arvioinnin
muodot, kuten voimaannuttava arviointi (esim. Fetterman & Wandersman 2005) eivat ole
yleistyneet, vaikka monet tutkimukset ovat osoittaneet niiden paremmuuden perinteisiin
summatiivisiin arviointitapoihin verrattuna. Koulun kiireinen ja pirstaleinen arki estaa
opettajia tutustumasta oppilaisiinsa ja muodostamasta heisté syvallista késitysta yksiléina
(Simola 2000, 66—68).

Formatiivista arviointia ei kaytetd laajalti, koska se vie aikaa opetukselta,
varsinkin jos tarkoitus on kayda l&pi paljon asiasisaltojd. Kuitenkin oppilaat oppivat
paremmin, jos opetuksessa panostetaan laatuun eikd maaraan. Opettajien voi myos olla
vaikeaa hellittdd ohjaksista ja antaa vastuuta oppilailleen. Formatiivinen arviointi vaatii
opettajalta uudenlaista ajattelutapaa, mika voi aiheuttaa stressid. Liséksi jotkut opettajat
toteuttavat edelleen vanhaa normiperustaista arviointia. (Jonsson 2011, 223-224.)

4.4 Arvioinnin ongelmia

4.4.1 Epaselva kohde

Aina ei ole selvag, mitd oikeastaan on tarkoitus arvioida. Arvioinnin kaikkia tarkoituksia
ei ole eksplikoitu eli tehty nékyviksi, vaan on olemassa myds eksplisiittisten tarkoitusten

kanssa ristiriitaisia implisiittisia eli piiloisia tarkoituksia. Nama liittyvét usein oppijoiden

3 Summatiivisesta arvioinnista kdytetaan nimityksia Bedémning av larande, Assesment of learning.



kayttdytymiseen ja sen ilmentdmiin asenteisiin oppimista ja oppiainetta kohtaan. (Klapp
Lekholm 2010, 129-130.)

Yksittdisen kokeen tarkoitus on mitata pelkéstdén siind esille tuotavaa tietoa.
Koetulokseen vaikuttavat kuitenkin asiatiedon ulkoiset seikat, kuten oppijan vireystila,
terveydentila ja senhetkinen eldmantilanne. Koe saattaa siis tiedon sijasta mitata
stressinsietokykya. Niinpa esimerkiksi Suomessa ja Ruotsissa koulutodistukset eivét
yleensa perustu vain kokeisiin vaan luokkahuonetydskentelyyn laajemmin. Arviointi
perustuu talldin jatkuvaan nayttoon. Tallaisen arvioinnin vaarana on liiallinen
subjektiivisuus. Todistuksen arvosanaan vaikuttavat monenlaiset tekijat: opettajan arvot,
asenteet, odotukset oppijoiden suorituksista. Tutkimus on osoittanut, ettd opettajat
sopeuttavat arviointiaan vastaamaan kasityksiadn oppijoiden ominaisuuksista ja
edellytyksistd vahvistaakseen ndiden oppimismotivaatiota. Arviointiin vaikuttavat myos
sellaiset ulkoiset seikat kuin vanhempien vaikutusvalta koulussa, poliittiset paatokset ja
erilaiset ulkoiset suuntaviivat. Oppijoiden asenteiden, keskindisten suhteiden,
perhetaustan ja kayttaytymisen on todettu vaikuttavan arviointiin. Nama ulkoiset ja
sisdiset tekijat muodostavat kompleksisuuden, joka vaatii opettajalta tietoista
reflektointia. (Klapp Lekholm 2010, 131-132.)

Useissa tutkimuksissa on kéynyt ilmi, ettd eri aineiden opettajat nakevét
arvioinnin eri tavoin. Teoreettisten aineiden opettajat huomioivat véhemmaén oppijoiden
henkildkohtaisia ominaisuuksia verrattuna kaytannon aineiden opettajiin. Matematiikan
opettajat ovat taipuvaisia kuvaamaan arviointiaan objektiiviseksi eivatkd erottele
oppijoiden tietoa heidan ponnistuksistaan, paitsi eparéidessaan kahden arvosanan valilla.
Kielten opettajat eivat tee selkedd eroa aineen osaamisen eli tiedon ja oppijoiden
ponnistelujen valilla ja kuvaavat arviointiaan subjektiivisemmaksi. Hyvin menestyvié
oppilaita arvioidaan enemmaén heidan tietojensa pohjalta, kun taas heikompien
arvioinnissa otetaan persoonalliset ominaisuudetkin huomioon. Téllaisia eroja oli myo6s
hyvin menestyvien ja huonosti menestyvien koulujen vélilla. (Klapp Lekholm 2010,
132-133; Korp 2010, 150-151; Selghed 2004, 187-202.)

Oppijoiden kayttadytyminen ja asenteet vaikuttavat arviointiin myos toisen asteen
oppilaitoksissa. Ammatillisissa opinto-ohjelmissa, joissa poissaoloja oli paljon,
kayttdytyminen vaikutti eniten. Kyse oli etenkin rajankaynnistad hyvaksytyn ja hylatyn
arvosanan valilla. Oppijan myonteinen asenne ja hyva tydmoraali johtavat hyvaksyttyyn
arvosanaan, vaikka aineen osaaminen ei olisi riittavaa. (Korp 2006, 211-215, 242—-243.)



4.4.2 Epéselvat kriteerit

Korpin (2010) tutkimuksessa paikallisissa ohjausdokumenteissa saatettiin mainita
arviointikriteereina sellaista, miké oli kielletty valtakunnallisissa ohjeissa, esimerkiksi
opiskelijoiden poissaolot ja tehtdvien palauttaminen myohdssd. Myo6s eri
opettajasukupolvien arviointikdytdnndssa oli selkeité eroja (Mt., 154—155).

Jatkuvan arvioinnin ja kokeeseen perustuvan arvioinnin tuottamia eroja
tarkastellaan kansallisten kokeiden yhteydessd vertailemalla opettajien antamia
arvosanoja kansallisessa kokeessa saatuihin arvosanoihin. Talléin on paljastunut, etta
oppilaiden valiset sukupuolierot ovat kansallisissa kokeissa huomattavasti pienemmat
kuin koulujen omassa arvioinnissa. (Klapp Lekholm 2010, 133; Lundahl 2010a,
230-231.) Myo6s Kuuselan (2006) tutkimus paljasti huomattavia eroja koulujen vélilla
samaan arvosanaan vaadittavissa suorituksissa, ja Ouakrim-Soivio (2013, 157) toteaa,
ettd koko 2000-luvun ajan on Opetushallituksen seuranta-arvioinneissa ja koulujen
arvosanakéaytanteiden valilla ilmennyt huomattavia eroja eri oppiaineissa.

Jarvis Kkorostaa arvioinnin subjektiivisuutta, kun kyseessd on vaikkapa
opiskelijan tuottama essee, sill& esseeté ei voi mitata empiirisesti, kuten vaikkapa kolmion
kulmat, vaan sen lukeminen on lahinn& hermeneuttinen harjoitus. VVoidaan toki laskea,
montako kunkin sanaluokan sanaa essee sisaltdd, mutta se ei riitd luonnehtimaan tekstin
sisaltéa. Kuitenkin subjektiiviset arvosanat saavat yhteiskunnassa objektiivisen
merkityksen. On ongelmallista, ettd sosiaalitieteet ovat yrittdneet omaksua empiiristen
(luonnon)tieteiden tunnuksia. (Jarvis 1997, 143-145.)

Jarvis toteaa, ettd psykologisiin mittareihin suhtaudutaan varsin kritiikittoémasti,
vaikka on kaynyt ilmi, ettd sama vastaaja voi vastata samoihin kysymyksiin perakkaisina
péivina eri tavoin ja saada ihan eri tuloksen esimerkiksi oppimistyylid kartoittavassa
kyselyssa. Téllaiset testit eivat siis pysty tuottamaan tasmaéllista tietoa ihmisen luonteesta
tai kyvyistd, parhaatkin antavat korkeintaan viitteita asiain tilasta. (mt., 146-147.)

Selghedin (2004, 158) tutkimuksessa 30 haastatellusta patevasta opettajasta 28
sanoi arvioinnin ohjausjarjestelman antavan riittdmattomasti tukea arviointiin.
Tavoitteiden ja kriteerien valistd suhdetta pidettiin epaselvand. Koska kriteerit oli
tutkimusta tehtéessé annettu vain yhdelle arvosanalle ja paattéarvioinnille, kaikki muut
arvosanat ja arviointikerrat jaivat opettajien tulkinnan varaan. Selghedin (mt., 78—79)
mukaan on naiivia olettaa, ettd kriteerien tulkinta olisi yhtendinen kaikissa kouluissa ja

kaikilla opettajilla. Monen haastatellun mielesta arviointijérjestelmé, jossa tavoitteet on



I6yhasti muotoiltu, jotta opettajilla olisi vapaus paattad paikallisista arvosanarajoista, on
yhtd mielivaltainen kuin aiempi normiperustainen jérjestelma. Selghedin haastattelemat
opettajat pitivat Ruotsin peruskoulussa kaytettdvad kolmiportaista arviointia liian
karkeana ja kaipasivat siihen lisaa portaita, myds koska valtakunnallisissa kokeissakin on
tarkempi asteikko. (Mt., 128-131, 178.)

Lukuvuonna 2011-2012 Ruotsin lukioissa ja peruskouluissa on siirrytty
seitsenportaiseen arviointiasteikkoon, jossa on viisi hyvéksyttya ja kaksi hylattya
arvosanaa. Kansallisten kokeiden maéaraa lisataén ja laaditaan uusia opetussuunnitelmia,
joissa on entista tarkemmat tavoitteet entistd useammalle vuosikurssille. (EKI6f 2011, 77.)

Selghedin (2004, 133—134) haastattelemista opettajista neljasosa ei piitannut
valtakunnallisista tavoitteista ja kriteereistd, koska ei pitanyt niita hyoédyllisind. Nama
opettajat luottivat omaan kokemukseensa ja asiantuntemukseensa ja sanoivat toimivansa
kuten aina ennenkin riippumatta kulloinkin voimassa olevasta ohjausjérjestelmasta.
Opettajat saattoivat hajauttaa arviointiaan normaalijakauman mukaiseksi, vaikka
luokassa olisi enemmaén oppimistavoitteet saavuttaneita. (Mt.)

Ouakrim-Soivion tutkimuksen mukaan opettajat arvioivat edelleen oppilaita
suhteessa muihin oppilaisiin, vaikka suhteellinen arviointi on poistettu saddoksista
vuosikymmenida sitten. Syy tdhdn lienee epéaselvat kriteerit: Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa on vain maaritelty kriteerit paattétodistuksen arvosanalle
8. (Ouakrim-Soivio 2013, 215-216, 224.)

Muutamat Selghedin haastattelemat opettajat ndkivéat arvioinnin osana opettajien
ammatin  professionaalistumista.  He  ilmaisivat omaavansa ainutlaatuisen
ammattipatevyyden, joka ilmeni varmuutena ammattiroolissa. Heiddn mielestédéan
valtakunnalliset ohjausdokumentit tukevat opettajaa ja ty0 sujuu luotettavasti ja
oikeudenmukaisesti. Heille oli tarkedd, ettd muut ymmartavét heiddn kompetenssinsa
arvon ja valttaméattomyyden. N&ma opettajat pyrkivdat avaamaan ohjausdokumenttien
kieltd oppilaille ja vanhemmille ymmérrettavalla tavalla. (Selghed 2004, 150.)

Myd6s Korpin tutkimukseen osallistuneista toisen asteen opettajista jotkut pitivat
arviointiohjeita puutteellisina. Joissakin kouluissa opettajien oli pakko arvioida toistensa
kokeet ja pitdaa arviointikokeita, kun taas toisissa kukin sai tehdd, kuten itse halusi.
Opettajat eivat aina noudattaneet annettuja pisterajoja antaessaan arvosanoja
valtakunnallisista kokeista, vaan he saattoivat paastaa lapi opiskelijoita, joiden pisteet
eivat riittdneet hyvéksyttyyn arvosanaan. (Korp 2006, 200—205, 243—244.) Tasavertainen

arviointi vaatii opettajilta yhteisty6td. Tyonantajat olivat varanneet arviointiin liittyvaan



yhteistyohon lilan vahan aikaa, 5—6 tuntia lukukaudessa. Mahdollinen yhteistyd tapahtui
epéavirallisesti vapaa-ajalla. Niinpa moni hoiti kdytdnngdssé arvioinnin yksin ja konsultoi
kollegoita ainoastaan rajatapauksissa. (Mt., 228—229, 262.)

Selkedmmat tavoitteet ja kriteerit arvioinnin kohteelle mahdollistavat
oikeudenmukaisemman ja tasa-arvoisemman arvioinnin. Toisaalta vaarana on, etti
taitokuvauksista tulee lilan monimutkaisia tai ettd ne jaavét vain yksityiskohtaisten
faktatietojen tasolle. (EKI6f 2011, 78.) Opetussuunnitelman perusteiden arviointiosuus
kaipaisi uudistamista ja konkretiaa. Kenties Kkaikille arvosanoille pitéisi laatia

oppiainekohtainen kuvaus. (Ouakrim-Soivio 2013, 224—-225.)

4.4.3 Epaselva tarkoitus

Kouluhallinnossa ja koulutuspolitiikassa ei aina ole ollut selvaa, mihin ulkoisilla
mittauksilla pyritaén, ja niiden tuloksia on kaytetty populistisesti. Sen sijaan, ettd oppijat
oppisivat toisiltaan, heidat valtaa huolestunut keskindisen vertailun ja kilpailun
mentaliteetti, jonka vaikutus koulun ilmapiiriin on todenndkoisemmin kielteinen kuin
myonteinen. (Lundahl 2010b, 303—304; ks. myds Atjonen 2007, 160—-167.)

”Det ar ett véletablerat forskningsresultat att ju mer beddmningar anvands i
administrativa syften desto svarare blir det att verka for dess formativa och
pedagogiska anvandning. Nar summativa syften, som exempelvis
statistikbaserad uppfoljning och kontroll i allt for hdg grad tar 6ver, uppstar en
del problematiska effekter. (Lundahl 2010a, 236.)

Tallin mittaustuloksista tulee tarkedmpi& kuin oppimisprosessista, opetus keskittyy
valmistamaan oppijoita kokeisiin, mika ei edisté kriittista ja luovaa ajattelua (mt.).
Selghedin (2004) tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajat saattavat antaa arvosanoja
yla- tai alakanttiin koulujarjestelmaén liittyvista syistd. Kahdeksannen luokan syksylla
arvioitiin alakanttiin, jotta oppilaat motivoituisivat ahkeroimaan ja heille voisi seuraavana
vuonna antaa paremman arvosanan. Opettajat eivdt halunneet heti antaa korkeaa
arvosanaa, vaikka oppilas olisi sen ansainnut, koska myéhemmin olisi ikévaa joutua

laskemaan arvosanaa. Arvosanojen antamiseen vaikutti myds, millaisia jatko-



opintosuunnitelmia peruskoululaisilla oli. Té&llainen arviointi on téysin ristiriidassa
arviointijarjestelméan tarkoituksen kanssa. (Mt., 169-172.)

Korpin tutkimuksessa ilmeni, etté rehtorit olivat painostaneet opettajia olemaan
antamatta liikaa hylattyja arvosanoja, koska se vaikuttaa Kielteisesti koulun
julkisuuskuvaan. Koulujen valinen kilpailuasetelma ja koulun rahoitukseen liittyvat
seikat ovat siis padsseet vaikuttamaan yhdenvertaisuuskysymyksiin. (Korp 2006,
264-265.)

Koska Ruotsin peruskoulussa ei nykyaddn anneta kéayttdytymisen ja
huolellisuuden arvosanaa, toisin kuin Suomessa, moni opettaja kayttdd oppiaineensa
arviointia kasvatuksen ja kurinpidon vélineend. Jos oppilas on miellyttdva ja yrittaa
kovasti, hanelle voidaan antaa hyvaksytty arvosana, mutta jos oppilas ei herété opettajan
sympatiaa, han saakin hylatyn. Jos oppilas on kayttaytynyt huonosti, hénelle ei anneta
korkeinta arvosanaa, vaikka hdn osaamisensa perusteella olisi sen ansainnut. (Selghed
2004, 162-168.) llmeneekohan téllaista kayttaytymisen sanktioimista Suomen toisen

asteen oppilaitoksissa, joissa ei anneta kayttaytymisesté erillista arvosanaa?

4.5 Oppilaiden kategorisoinnin vaarat

Vaikka koulutuksen ohjausdokumentit ovat vuosikymmenid korostaneet opettajien
tehtdvana olevan luoda koulu kaikille, tilastot osoittavat jatkuvasti, ettd sukupuoli, luokka
ja etnisyys vaikuttavat oppijoiden arviointiin. Opettajan ammattimaisuuteen kuuluu
tiedostaa néiden seikkojen vaikutus arviointiin. (Norberg 2011, 105-106.)

Jotta koulun arvoperusta ja tasa-arvosuunnitelma eivat jdisi vain
hyllyntaytteeksi, pitéisi ihmiské&sityksesté ja arvoperustasta keskustella johtoryhmissé ja
opettajien kesken. Miten esim. tasa-arvoisuus nakyy koulussamme? Kohdataanko
sosiaalisista ongelmista karsivat perheet yhtd kunnioittavasti kuin korkean statuksen
omaavat? Miten oppilaista ja heidan perheistddn puhutaan? Ovatko halventavat
kommentit hyvaksytty puhetapa opettajainhuoneessa? Kollegiossa on myods hyvéa pohtia
kasityksid muista ammattiryhmistd. N&iden kysymysten tehtdva on tehdad nékyvéksi ja
haastaa yksildiden arvoja, niiden ilmentymid ja mahdollisia kaytonnon seurauksia. (Mt.,
110-111))



Arviointiin  vaikuttavista arvoista pitad keskustella. Koulun kasitysta
ihanneoppilaasta on tutkailtava ja suhteutettava opetussuunnitelman yleisiin tavoitteisiin.
Opettajan tulee miettid, onko han puolueeton ja pitdytyyko hén ohjausdokumentteihin ja
kriteereihin arvioidessaan oppijoiden tuloksia ja kehitystd, vai vaikuttavatko héneen
oppijan tai timéan vanhempien asenteet. (Norberg 2011, 111.)

Puhuessaan lapsista ja oppilaista pedagogit kéyttavat luokittelevia ilmauksia
pystyékseen paremmin puhumaan oppilaista yleisesti ja tunnistamaan erilaisia tarpeita.
Tiedostamattomassa luokittelemisessa piilee vaara korostaa eri kategorioihin, kuten
sukupuoli tai etnisyys, liitettyja ominaisuuksia oppijan yksilollisten ominaisuuksien ja
tarpeiden kustannuksella. Tytt6, poika tai maahanmuuttaja eivat ole neutraaleja
kategorioita vaan luovat tiettyja mielleyhtymid. Siksi tarvitaan tietoisuutta siita, miten
tallaiset luokittelut vaikuttavat asenteisiin. Tyttdja, poikia tai maahanmuuttajia ei pida
kasittad yhtendisend ryhmana. (Mt., 112-114.)

Ké&sitys enemmiston arvojen ja normien ensisijaisuudesta pitdd haastaa ja
monimuotoisuus pitdd tunnistaa ja tunnustaa kaikissa muodoissaan. On myos
analysoitava nédkyvia seka paljastettava ndkymattomia arvoja ja normeja, joiden
perusteella ihmisid luokitellaan. On tarke&a pohtia, miten erilaisuus synnytetdén, keta tai
mité pidetdan erilaisena, miksi ja milla seurauksin. (Mt., 115.)

Norbergin mukaan opettajakollegioiden olisi hyva olla mahdollisimman
moninaisia. Niissd pitaisi olla eri sukupuolten, sukupuolisten suuntauksien, etnisten
ryhmien ja vammaisryhmien edustajia, jotta opettajisto heijastaisi oppilasryhman
koostumusta. Jos suurin o0sa opettajista on heteroseksuaalisia keskiluokkaisia
valkoihoisia, vaarana on, ettd koulu uusintaa kritiikittémasti timan ryhman arvoja. (Mt.,
116.)

Suomessa on julkisessa keskustelussa kannettu huolta Idhinné opettajakunnan
vinoutuneesta sukupuolijakaumasta sek& poikien pérjadmisestd. Kouluetnografisissa
tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd tyttéihin ja poikiin kohdistuu erilaisia vaatimuksia niin

virallisessa kuin epavirallisessakin* koulussa (esim. Paju 211, 128—178).

4 Virallisella koululla tarkoitetaan opetussuunnitelmaa, kirjoja, opetusmenetelmid, virallisia asiakirjoja,
opetusta ja kaytantojéd. Epévirallisella koululla tarkoitetaan vuorovaikutusta oppitunneilla ja niiden
ulkopuolella. Seké opettajilla ettd oppilailla on virallinen ja epévirallinen koulunsa. (Paju 2011, 18-26.)



4.6 Arviointi vallankayttona

Valta on sosiologian keskeisimpia késitteitd ja tutkimuskohteita, ja siitd on esitetty
monenlaisia teorioita. Yksinkertaisesti méariteltynd valta on mahdollisuutta vaikuttaa
toisen toimintaan. Pedagogiseen suhteeseen sisaltyy aina vallankaytta. Ristiriita syntyy
siitd, ettd kasvattajan yhteiskunnalliseen tehtdvadn kuuluu pakon harjoittaminen, samaan
aikaan kun hénen tulee edistdd kasvatettavan vapautta ja riippumattomuutta. (Atjonen
2007, 171-173.)

Arvioinnin tulee olla puolueetonta etenkin, jos sen tekee ulkopuolinen. Arviointi
on vallankaytt6d, ja arvioija joutuu usein eri intressien ristipaineeseen. (Jakku-Sihvonen
& Heinonen 2001, 104-105, 115.) Arvioinnissa esiintyy vallankéyttéd moneen suuntaan:
seké oppijoita, opettajia ettd yksittdisia kouluja kohtaan. Kansainvélisten mittausten
tarkoitus ei ole ainakaan eksplisiittisesti laittaa eri maiden koulujarjestelmia
paremmuusjarjestykseen, mutta esimerkiksi PISA-tulosten perusteella kéydyn
keskustelun perusteella néin voisi luulla. Sama pétee valtakunnallisiin koulujen vélisiin
vertailuihin ja ranking-listoihin, jotka ovat herattdneet mediassa vilkasta keskustelua.

Koulutuksen tuloksellisuuden mittarina kéytetdan usein valtakunnallisia kokeita
jatodistusten arvosanoja. Se lisaa kouluihin ja opettajiin kohdistuvia paineita, ja tarkeéksi
saattaa tulla, ettd tilastot ndyttavat hyviltd. Kansainvalisesti tarkasteltuna valtiovallan
kontrolli kouluissa on lisadntyméssa. (EKI6f 2011, 78.)

Kasvatukseen ja koulutukseen liittyy monia valta-aspekteja: Kenelld on oikeus
madritell&d, mitd opetetaan, miten ja miksi? Miten otetaan huomioon eri ryhmat, esim.
naiset, etniset ryhmat ja niiden historia? Koulu uusintaa vallitsevia arvoja, joiden on
todettu olevan keskiluokkaisia. Koulun kaytanndista tulee selviditd — ndin tehdaan, koska
on aina ennenkin tehty. (Atjonen 2007, 173-174.)

Petterssonin (2010, 262—265) mukaan kansainvéliset mittaukset ovat osa
koulutusdiskurssia ja heijastavat globaalin markkinatalouden koulutusideologiaa.
Madrittelyvalta on koulutuspoliittisella eliitill4, joka kayttdd PISA-retoriikkaa asemansa
vahvistamiseen. Taloudelliset ideologiat ohjaavat kansainvélista koulutuspolitiikkaa,
koulutus  kytketddn diskurssissa talouteen. Kansainvaliset mittaukset ovat
koulutuspoliittisessa keskustelussa niin dominoivia, etté voidaan puhua komparatiivisesta
paradigmasta. Taustalla on globaali markkinatalous, joka perustuu kansallisen

kilpailukyvyn ja talouskasvun korostamiseen. (Mt., ks. myds Asp-Onsj6 2011, 169-170.)



Avdic (2010) tarjoaa valaisevan esimerkin tarkoitushakuisesta tilastojen
vaéristelysta poliittisiin tarkoituksiin. Poliitikko Jan Bjorklund lietsoi median avulla
paniikkia, ettd kansainvélisten vertailujen mukaan Ruotsin koululaitos oli muka kriisissa.
Bjorklundin politikointi nosti h&net opetusministeriksi asti, mutta h&n menetti
uskottavuutensa ja yleisen luottamuksensa, kun Avdic ja hanen journalistikollegansa
Laloumi olivat tutkineet mediassa esitettyjen vditteiden todenperdisyyttd ja totesivat
ministerin liioitelleen vahvasti kritiikittdmien toimittajien avustuksella. (Mt.)

Sosiologinen ja kriittinen tutkimus on korostanut, ettd koulutuksessa piilee
vahvoja valtarakenteita ja vallan véarinkaytt6d. Joillakin on aina enemman valtaa ja
oikeuksia kuin toisilla. Kouluissa on myos niin sanottu piilo-opetussuunnitelma. Koulu
on byrokratisoitunut, ja hallinnosta on tullut itsetarkoitus eikd opetuksen tukipalvelu.
Opetus ja arviointi ovat télloin vaarassa joutua valineen asemaan hallinnollisten
paamaéaérien toteuttamisessa. Mik&éan sosiaalinen organisoituminen, esim. koululaitos, ei
ole arvoneutraalia, silld se tapahtuu jonkin yhteiskunnallisen ryhmittyman eduksi ja
toisen etua vastaan. Kansalaisten demokraattisten oikeuksien kannalta téllaiset kytkennat
tulee saada nakyviksi ja arvioitaviksi. (Atjonen 2007, 173-176.)

Vallankayton ydinkysymyksid arvioinnin kannalta ovat, kenelld on oikeus
maadritell&, mika on oikein ja totta. Tieto on valtaa sikéli, ettd arviointiraportin Kirjoittaja
voi paattdad, mitd han julkistaa ja mitd ei. Opettajalla on arviointinsa perusteella
mahdollisuus osoittaa oppija erityisryhmaén, poistaa hanelta erityistuki tai estda hanelta
paasy jatkokurssille. (Mt., 179-180.)

Asp-Onsjon (2011) mukaan eldmme dokumentaation kulttuurissa, jossa
kouluissakin tuotetaan jatkuvasti dokumentteja. Arviointiin ja todistuksiin liittyva
lisdantynyt dokumentaatio voidaan nahda mitattavan, valineellisen ja yksiulotteisen
tiedonkasityksen ilmaisijana. Dokumentointi voi olla oppijan kehityksen tuki tai este, se
voi olla vallankayton véaline oppilasta ja tdman vanhempia kohtaan, mutta se voi mygs
toimia lahtokohtana oppijan ja vanhempien vaatimuksille epékohtien korjaamiseksi.
Dokumentaation tehtdvd maaraytyy koulun kontekstista, politiikan koululle asettamista
reunaehdoista. Dokumentaatio ei ole aina niin neutraalia kuin dkkiseltd&n naytta, ja siksi
sitd on hyva tarkastella kriittisesti. (Asp-Onsj6 2011, 167—-168.)

Yksilon toimintaa ohjataan jo varhain todistuksin, kirjallisin lausunnoin seka
erilaisin koulun ja oppilaan valisin sopimuksin. On liian yksinkertaistavaa nahda tata
dokumentointia ainoastaan vallank&yton valineend, koska sitd kaytetddn myos

vastarinnan vélineend. (Asp-Onsj6 2011, 169.)



”Det 6kande antalet anmalningar till Skolinspektionen kan ses som ett exempel pa
denna motsandsmajlighet. Dokument i form av atgardsprogram och individuella
utvecklingsplaner anvénds ofta i detta sammanhang for att kritisera det arbete som

skolan utfort eller undanlatit att utfora.” (Mt.)

Korpin tutkimuksen mukaan kouluissa, joiden oppilailla ja ndiden vanhemmilla oli suuret
odotukset arvosanoista, opettajat kayttivat arvioinnin pohjana useita Kirjallisia kokeita,
jotta arviointia olisi helpompi selittdd ja puolustaa. Kouluissa, joiden oppilasaines oli
heikkoa ja ei-akateemisesti suuntautunutta, arviointi ei perustunut yhté paljon kirjalliseen
dokumentaatioon. (Korp 2006, 209.) Korpin haastattelemista toisen asteen oppilaista
jotkut ilmaisivat voimakasta epdilya opettajiensa arviointikdytantdd ja ammattietiikkaa
kohtaan (mt., 104).

Oppilaat ja heiddn vanhempansa ovat nykyddn hyvinkin Kriittisid koulua
kohtaan, ja valituskynnys eri viranomaisille on madaltunut. Tietoisuus oppilaiden
oikeuksista on lisdantynyt, mikd on myos johtanut turhiin valituksiin ja suoranaiseen
koulutyon ja opettajien yksityiselaman hairitsemiseen. (Esim. Polkki 2013.)

Valta-aspekti ilmenee myo6s kouluyhteison sisélld, jossa eri oppiaineet ja
opettajakategoriat nauttivat eritasoista arvostusta. Lukuaineiden status on korkea
kouluissa, joiden oppilaista suurin osa téhtdd akateemisiin opintoihin, kun taas
kaytannollisesti suuntautuneessa ammatillisessa koulutuksessa se on matala. Né&iss&
koulutusohjelmissa ammattiaineiden opettajilla on eniten valtaa ja opiskelijat arvostavat
heitd eniten. (Korp 2006, 263—264.)

Kysymys vallan kytkoksistd opetukseen ja arviointiin on muuttunut
moniulotteisemmaksi l&nsimaisessa yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten saatossa,

kuten olen luvussa 4.5 osoittanut.



5 Tutkimustehtava

Aikuisoppijat ovat lapsia kriittisempid ja tietoisempia vallankaytdsta. Heidan ajatellaan
my0s olevan itseohjautuvampia. Yleissivistavan koulutuksen yhten&d tavoitteena on
kasvattaa aktiiviseen osallistuvaan kansalaisuuteen ja antaa valmiudet jatko-opintoihin.
Nykyaan aikuislukion opiskelijaprofiili ei eroa nuorisolukion opiskelijaprofiilista niin
paljon kuin vield 1990-luvulla. Tuolloin opiskelijat olivat selvasti vanhempia, ja monet
suorittivat lukion alusta loppuun aikuislukiossa. Nyky&déan aikuislukiolaiset ovat vain
muutaman vuoden péivélukiolaisia vanhempia, mutta suurin 0sa on taysi-ikaisia.
(Alaikéisia otetaan oppilaiksi vain poikkeustapauksissa.) Monet aloittavat lukion
paivélinjalla mutta siirtyvat myéhemmin iltalinjalle esimerkiksi ansiotyén takia. Monet
jatkavat parin valivuoden jalkeen aiemmin keskeyttamiadn lukio-opintoja. Yleista on
mya0s suorittaa yksittaisia kursseja tai tietyn aineen kurssit iltalinjalla, vaikka on muuten
jossakin paivalukiossa.

Koulun opetussuunnitelman mukaan arvioinnin tarkoitus on opastaa ja
kannustaa opiskelijaa, luoda edellytyksia itsearvioinnille ja antaa opiskelijalle realistinen
kuva edellytyksistaan ja edistyksestaan eri kursseilla ja oppiaineissa. Arvioinnin tulee
auttaa opiskelijoita asettamaan itselleen tavoitteita, vahvistaa heidan itseluottamustaan ja
tarvittaessa saatamaan opiskelutottumuksiaan. Arvioinnin tulee olla monipuolista, ja se
voi perustua kirjallisiin kokeisiin, suullisiin suorituksiin, jatkuvaan havainnointiin,
opiskelijoiden tuotoksiin ja tyOpanokseen sekd kehityskeskusteluihin. Sen on myds
tapahduttava riittdvan usein. Lisaksi opetussuunnitelmaan on Kirjattu, etta niin yleisten
arviointiperusteiden kuin yksittaisen kurssinkin arviointia koskevan informaation pitaa
olla selkedd ja opiskelijoille kerrotaan jokaisen kurssin alusta, mitk&d ovat
arviointiperusteet.®

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 1. Mitd arviointitapoja tutkimukseni
kohteena olevassa koulussa kaytetd&dn? 2. Saavatko opiskelijat mielestdan relevanttia
palautetta opintosuorituksistaan? 3. Mitd parannusehdotuksia heilld on arvioinnista? 4.
Mité arviointi heille merkitsee? 5. Kokevatko he arvioinnin oikeudenmukaiseksi? 6.

Mieltavatké he arvioinnin vallankdytoksi? 7. Vastaako koulun arviointikaytantd

> Opetussuunnitelma on luettavissa koulun verkkosivuilta. TutkimushenkilGiden identiteetin
suojelemiseksi en mainitse koulun nimeé enké liséd opetussuunnitelmaa lahdeluetteloon.



opetussuunnitelman yll& mainittuja linjauksia? N&ihin kysymyksiin haen vastauksia tassé
tutkimuksessa.



6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Aineisto

Taman tutkimuksen aineisto on seka maéarallista ettd laadullista. Tein kyselyn
opiskelijoille ja opettajille sek& haastattelin yhdeksaa opiskelijaa, neljaé naista ja viitta
miestd. Opiskelijoiden kyselyyn vastasi 11 aikuislinjan 43 opiskelijasta, jolloin
vastausprosentiksi muodostuu 25. Opettajien kyselyyn vastasi 6 aikuislinjan 13
opettajasta, jolloin vastausprosentti on 46. Kummassakin kyselyssa (ks. liitteet) kysyttiin
taustatietoja ja erilaisia asennevaittdmid, joihin piti ottaa kantaa asteikolla 1-5.
Kummassakin kyselyssé oli yksi avoin kysymys. Saatu aineisto analysoitiin SPSS-
ohjelmalla.

Kyselyyn vastanneista opiskelijoista yksi on syntynyt 1973, muut vuosina
1990-1995. Syyksi hakeutua aikuislinjalle kaksi mainitsi halun jatkaa aiemmin
keskeytyneitd opintoja, kaksi mainitsi viihtyméttomyyden pdaivélukiossa, yksi ilmoitti
opiskelevansa muualla paivisin ja kuusi valitsi vaihtoehdon muu syy. Opiskelijoiden
ilmoittama opintosuoritustensa keskiarvo vaihteli vélilla 4-9,39, ja sen keskiarvo oli 7,8.

Opettajien kyselyyn vastasi kolme miestd ja kolme naista. Opettajilta ei kysytty
syntymévuotta vaan valmistumisvuotta ja tyokokemuksen ma&drdd lukuvuosina
aikuislukiossa ja muissa koulumuodoissa. Vastaajien valmistumisvuodet olivat 1985,
1990, 2001, 2006, 2014, ja yksi ilmoitti olevansa viel& epapéateva. Vastaajista kolmella
oli tydkokemusta aikuislukiosta 2—5 vuotta, muissa kategorioissa vastaajia oli kussakin
yksi. Muut kategoriat olivat 0—1 vuotta, 6—9 vuotta, 10—15 vuotta ja yli 15 vuotta.
Reaaliaineiden opettajia oli kaksi, samoin kielten opettajia, yksi oli didinkielen opettaja
ja yksi taide- ja taitoaineiden opettaja.

Kyselyn laadullinen aineisto koostuu  yhdeksastda  opiskelijan
teemahaastattelusta. Haastatelluista kolme on naisia ja kuusi miehi&. Pyysin kyselyn
saateviestissa halukkaita ilmoittautumaan haastateltavaksi. Kun tdma ei poikinut riittdvan
monta vastausta, lahetin itse haastattelupyynnén muutamalle mielestéani sopivalle
haastateltavalle. Halusin haastatella vanhimpia opiskelijoita, koska né&illd on eniten
kokemusta arvioinnista. Nauhoitin, litteroin ja tulostin haastattelut. Kukin haastattelu

kesti keskimadrin hieman yli 20 minuuttia. Tulostettuna aineisto késittad noin 47 sivua.



Yht4 haastattelua en nauhoittanut vaan kirjoitin muistiinpanoja haastattelun aikana.

Haastateltavien ikdhaarukka on 18—41.

6.2 Menetelmat

Tutkimuskirjallisuudessa on perinteisesti korostettu kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen
menetelman eroja, ja niiden paremmuudesta on kiistelty. Mikdan menetelmaé ei sindnsa
ole parempi kuin jokin muu, vaan menetelman hyvyys riippuu siitd, mitd halutaan tutkia
ja miten hyvin tutkija osaa kayttdd menetelmdadnsd. Metodologista puhdasoppisuutta ei
tule ihannoida, vaan eri menetelmid voi kayttda sitoutumatta niiden taustalla oleviin
teorioihin ja yhdistelemalla menetelmié luovasti. (Patton 2002, 47-50, 135-137.)

Jaottelu maaralliseen ja laadulliseen tutkimukseen on hyva nahda pikemminkin
jatkumona kuin vastakkainasetteluna. Menetelmien valinnasta ei pidé lahted liikkeelle,
vaan menetelmat kannattaa valita vasta sitten, kun tutkimuskohde ja -ongelmat ovat
tiedossa. Tutkimusotteiden erojen takia kannattaa valita jompikumpi padasialliseksi ja
toinen taydentévaksi lahestymistavaksi. (Metsémuuronen 2009, 265—266.)

Haluttaessa tarkastella suuria havaintojoukkoja kannattaa kéyttaa tilastollisia eli
ns. maarallisid menetelmid. Niit4 on kolmenlaisia: 1. Tietoa tiivistavié ja kuvailevia. 2.
IImioit4 koskevien péatelmien mahdollistavia. 3. 1lmiditd matemaattisesti mallintavia.
Tilastollisia menetelmiéd on hyvin monenlaisia, eikd kulloinkin oikean valitseminen ole
yksiselitteista. Jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa kannattaa pohtia
analyysimenetelmid. (Nummenmaa 2009, 15-21.)

Jos halutaan saada seké yleistettavaa etta syvéllistd tietoa, kannattaa kéayttaa seka
laadullisia ettd méaarallisia menetelmid. Kvantitatiivinen tutkimusmenetelma sopii
kaytettavaksi, kun halutaan tutkia, esiintyyké jotain ilmiotd ja mitkd ovat ilmididen
valiset suhteet, esimerkiksi esiintyyko jotain ilmiotd samaan aikaan jonkin toisen ilmién
kanssa. Mutta kvantitatiivinen tutkimus ei valttaméttd auta ymmartdmaan kyseista ilmi6ta
eikd kerro sen syistd. Pattonin mainitsemassa esimerkissa oli tutkittu michiganilaisen
koulun opettajien mielipiteitd opettajien tyon arvioinnista. Tutkimuksen kvantitatiivisen
osioin esiin tuomat tyytymattomyysluvut oli helppo sivuuttaa ay-véden kampanjoinnin
vadristdiming, mutta laadullisten vastausten paljastamat kokemukset pyséyttivét. (Patton
2002, 14-20.)



Tassé tutkimuksessa olen padtynyt kayttdmaan sekd maaréllisia ettd laadullisia

menetelmid aineiston kerddmiseen ja analysoimiseen, mutta painopiste on laadullisessa

tutkimusotteessa. Kaytan ainoastaan kuvailevia tilastollisia menetelmia.

6.2.1 Aineistonkeruumenetelma 1: strukturoitu kysely

Jos halutaan tietdd, millaisia kokemuksia ihmisilla on joistakin asioita ja mita he niista
ajattelevat, on luonnollista kysya sitd heiltd itseltddn sen sijaan, ettd hankkisi tietoa
esimerkiksi havainnoimalla. Kyselyn ja haastattelun ideana on kerété tietoa esittamalla
informanteille kysymyksid heidan ndkemyksistadn tai toiminnastaan. Haastattelu
perustuu suulliseen vuorovaikutukseen, kun taas kyselyssd informaatiota kerdtddn
kirjallisessa muodossa. Haastattelu liitetdadn yleensé laadulliseen tutkimusperinteeseen ja
kysely maaralliseen, koska haastattelun tekeminen on yksil6llistd ja aikaa vievéaa, mutta
kyselyn avulla on mahdollista tavoittaa laaja tutkimusjoukko. Kyselykin voi olla
laadullisesti painottonut eli avoimia kysymyksiad sisaltavd, ja haastattelu voi olla
strukturoitu eli lomakkeeseen ja valmiisiin vastausvaihtoehtoihin perustuva. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 71-73.)

Strukturoidun kyselyn ongelma on, ett& silla tavoitetaan vain yleisia (tavallisia)
ja odotuksenmukaisia tapauksia. Jos kyselyssé ei ole avointa osiota tai mahdollisuutta
valita vahtoehtoa ”muu, mika?”, arvokasta informaatiota jaa helposti saamatta. (\Vrt.
Hirsjarvi & Hurme 1985, 31-32.)

Asennemittaus  tehdd&n usein viisiportaisella  Likert-asteikolla, joka
Metsamuurosen (2009, 110) mukaan on oikeasti ”hyvéa jarjestysasteikko, vaikka sita
yleisesti pidetdankin valimatka-asteikollisena”. Kysymykset tai vaditteet kannattaa
muotoilla yksinkertaisesti ja selkeédsti. Niiden on hyvd olla mahdollisimman
yksitulkintaisia, ja kunkin véitteen tulee liittyd vain yhteen kasitteeseen. Vditteiden ei
pida olla johdattelevia eika yleistavia. (Mt., 113—114.) Mittarin luotettavuutta lisataan
usein  kaanteisilla osioilla. N&in uskotaan n&htdvan, vastaavatko ihmiset
johdonmukaisesti. Aikaisemmin suositeltiin, ettd kaanteisié osioita olisi yhta paljon kuin
myonteisidkin. Mutta vastaamisen dynamiikka on Metsdmuurosen osioanalyysissa
osoittautunut erilaiseksi, ja siksi hdn ei suosittele k&éanteisten osioiden runsasta kayttoa.
(Mt., 112-113.)



6.2.2 Aineistonkeruumenetelma 2: teemahaastattelu

Strukturoitu haastattelu voi joissakin tilanteissa olla kdmpel6 ja jopa loukkaava seké
tuottaa epainformatiivisia vastauksia. Puolistrukturoitu ja avoin haastattelu sopivat hyvin
menetelmaksi, kun eri henkil6illd on hyvin erilaisia kokemuksia, kun muistamattomuus
haittaa tiedonkeruuta, kun halutaan saada esiin heikosti tiedostettuja asioita, kun aihe on
arkaluontoinen ja kun haastateltavia on vahan. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 29-32.)

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu ja Suomessa suosituin
laadullisen tutkimuksen tiedonkeruumenetelmé. Sen ideana yksinkertaisesti on, etta
haluttaessa tietdd, miten joku tai jotkut kokevat jonkin asian, kysytaan heiltd itseltaan.
(Eskola & Vastamaki 2007, 25.) Teemahaastattelussa aihepiirit eli teemat on etukdateen
maadritelty mutta ei kysymysten tarkkaa muotoa ja jarjestysta, toisin kuin strukturoidussa
ja puolistrukturoidussa haastattelussa. Kaikkien haastateltavien kanssa kéydaan lapi
samat teemat mutta ei tarkan etukateen laaditun kaavan mukaan. (Mt., 27—-28.) Vaikka
kysymysten tarkkaa muotoa ei ole méaaritelty ennalta, tutkijan pitdd miettia tarkasti, mista
han haluaa saada tietoa; ovatko kiinnostuksen kohteena tosiasiat vai mielipiteet (Hirsjarvi
& Hurme 1985, 44-45).

Tutkijan on my0s paatettava, miten ottaa yhteytta haastateltaviin ja miten saada
heidat suostumaan haastatteluun. Kovin vastahakoisia ihmisid ei kannata sitkeésti
suostutella, koska heiltd voi olla vaikeaa saada informaatiota haastattelutilanteessa.
(Eskola & Vastamaki 2007, 38—39.) Hirsjarvi ja Hurme (1985, 66—67) kehottavat
olemaan sitkedn tunkeilevan asiallisia, mutta se patenee lahinnd, jos haastateltavia on
vaikea l0yt44. Haastattelun kohdejoukon pitdd olla jéarkevasti valittu, silla ei ole
mieleké&std haastatella ihmisid, joilla ei ole kokemusta tutkittavasta asiasta.
Haastateltavilla on oltava riittavat edellytykset ja motivaatio haastatteluun. Motivaatio
pitd4 olla jo alussa, mutta haastattelijan on kyettdva pitdmaéan sitd ylla haastattelun
edetessa. (Mt., 46—48.)

Nuoret ovat tottuneita haastatteluun ainakin kuulijoina, eikd haastattelu
viestintdmuotona ole heille virallinen ja juhlallinen, kuten menneind vuosikymmenina.
Median kautta haastattelukdytdnnot ovat tulleet tutuiksi ja arkipéivaistyneet. Mietolan
(2007) mukaan haastattelutilanne tuottaa tietynlaista erityisté puhetta, ja haastattelu antaa

informantille asiantuntijan roolin. (Mietola 2007, 159-160.)



Haastattelut on syytd tehdd mahdollisimman héiriottoméssa tilassa, jossa
haastateltava tuntee olonsa mahdollisimman mukavaksi (Eskola & Vastamaki 2007,
28-30). Myos haastattelun ajankohta, kesto ja tarvittavat valineet pitad miettia etukéteen
(Hirsjarvi & Hurme 1985, 59—62). Opettajan haastatellessa opiskelijaa on toivottavaa,
ettd tdmaé ei koe olevansa suullisessa kuulustelussa ja vallanké&yton kohteena.

Nuoria kiinnostaa, miten heidéat tulkitaan ja mitd merkityksia heidén puheilleen
annetaan. Vaikka haastattelijan ajatellaan olevan valtasuhteen vahvempi osapuoli,
haastateltavalla on valtaa haastaa tulkintoja ja Kieltaytya yhteistyostd. (Mietola 2007,
163-164.) Mietolaa hdammensi nuorten niukan toteava ja kyllastynyt puhetapa. Tamé
saattaa olla oppilaskulttuuriin kuuluva puhetapa ja sisaistetty suhtautumistapa — koulussa
ei viihdytd, koska sielld ei kuulu viihtyd. Nuorten puheet olivat ristiriidassa tutkijan
koulussa tekemien havaintojen kanssa. Mietola puhuu performoivasta puhetyylista.
Haastattelu onkin vuorovaikutustilanne, jossa kerronnan tapa on yht4 tarked kuin
kerronnan sisalto. (Mietola 2007, 169-172, 176.)

Myos puhetapaansa kannattaa miettia etukateen. Suoraan aiheeseen ei kannata
menna heti, vaan ensin jutella muusta, pyrkid luomaan luottamuksellinen ja tarpeeksi
vapautunut ilmapiiri. Tarkoituksenahan on siirtad valta haastattelijalta haastateltavalle.
Varsinkin aiheen ollessa arka esilammittely on tdrke&dd. Haastateltavan pitaa tietysti
ymmartaa tutkijan kéyttdmaa kieltd, se ei saa olla kasittdmatontd ammattikieltd. Mutta
yritys omaksua haastateltavan puhetapa, esimerkiksi murre tai slangi, voi olla teenndista
ja mielistelevad, ja haastateltava voi kokea liian yksinkertaisen puheen vahattelevana.
(Eskola & Vastaméki 2007, 31-34.)

Eri yksiloilla on erilaiset kielelliset ja viestinnélliset valmiudet. Sanat eivat
merkitse kaikille tdysin samaa. Niin haastattelijan kuin haastateltavankin kompetenssi ja
tyyli vaihtelevat eri tilanteissa. Ihmiset eivat aina tiedd, ettd he eivat ymmarré toisiaan.
Kuten viestinnédssa yleensd, myos haastattelun aikana ja sen analysoinnissa jalkikateen
voi sattua vaarinkasityksid ja virhetulkintoja. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 48-50.)
Kulttuurierotkin vaikuttavat viestinnassé.

Haastattelijan ei pida haastattelutilanteessa piiloutua papereiden taakse. Siksi
muistiinpanojen on syytd olla mahdollisimman niukat, ne voivat olla vaikkapa
tukisanalista tai miellekartta. Tarkoituksena on varmistaa, ettd jokaisen haastateltavan
kanssa tulee keskusteltua kaikista teemoista. Haastattelusta kannattaa yrittdd tehd&
mahdollisimman keskustelunomainen. Inttdm&&n ei pida ruveta, jos haastateltavalla ei

olekaan sanottavaa jostain tietystd teemasta. Kysymyksid pohtiessa kannattaa ajatella



asiaa haastateltavan kannalta ja miettid, miltd itsestd tuntuisi vastata sellaisiin
kysymyksiin. Ovatko kysymykset eettisia ja jarkevid? (Eskola & Vastaméki 2007,
34-38.) Haastateltavan reaktion perusteella haastattelija voi péatelld, onko kysymys
ymmarretty tarkoitetulla tavalla (Hirsjarvi & Hurme 1985, 86).

Sek& haastattelijalla ettd haastateltavalla on eldméasséén erilaisia rooleja, ja
kummallakin on toista kohtaan rooliodotuksia. Namé& koskevat esimerkiksi puhetapaa,
ulkoasua ja kéayttaytymistd. Merkityksellistd on, miten haastateltava ndkee oman roolinsa,
mité han uskoo itseltddn odotettavan. Haastateltava ei ehkd ymmarra antaa arvoa omille
mielipiteilleen, jolloin haastattelijan pitdd motivoida hanta. (Mt., 74-76.)

Haastattelun teema-alueet tulee hahmotella riittdvan hyvin, jotta varmistetaan
informaation saaminen. Liikkumatilaa on kumminkin jatettava tilannekohtaisia ratkaisuja
varten. Kielellisid valintoja voi tarkentaa haastattelun kuluessa. (Mt., 84-85.)
Haastattelijan kannattaa kiinnittdd huomiota niin omaan kuin haastateltavakin non-
verbaaliin viestintdan. Haastattelijan pitd4 kuunnella tarkasti, koska teemahaastattelussa
jatko riippuu saaduista vastauksista. Haastattelijan ei pida pyrkia miellyttdméan ihmisena
eiké puhua liikaa. (Mt., 96—100, 104.)

Haastattelujen jalkeen haastattelut Kirjoitetaan auki eli litteroidaan. Kuinka
tarkasti se tehdaan, riippuu valitusta analyysimenetelmasta ja tutkimuksen tarkoituksesta.
Litteroinnin jalkeen aineisto analysoidaan. Teemahaastattelulla kerdtyn aineiston
luonteva ja usein kaytetty tapa on teemoittelu ja tyypittely. (Eskola & Vastamaki 2007,
41-42))

6.2.3 Analyysimenetelma 1: tilastolliset analyysimenetelmat

Tilastollisen analyysimenetelmén valintaan vaikuttaa paitsi tutkimuksen tarkoitus myos
itse aineisto: sen maara ja laatu. Mitta-asteikko ja aineiston suuruus vaikuttavat
kaytettavissa oleviin menetelmiin. Kuvailevilla tilastollisilla menetelmill& tarkoitetaan
menetelmid, joiden avulla aineistoa kuvaillaan numeerisesti tekemétté viel& paatelmia sen
sisaltamistd ilmidistd. Naitd menetelmi& ovat erilaisten tunnuslukujen laskeminen seka
aineiston taulukointi. Yleisid tunnuslukuja ovat frekvenssit, prosenttijakaumat ja
kvartiilit. Keskiluvuista yleisimmat ovat artimeettinen keskiarvo (Mean), moodi (Mo) eli

eniten esiintyva luluarvo sek& mediaani (Md) eli jarjestetyn aineiston keskimmaisin arvo.



Namé ovat kayttokelpoisia myds ns. kvalitatiivisen aineiston kuvailemisessa.
(Metsémuuronen 2009, 343—350; Nummenmaa 2009, 59-60.)

Hajontaluvuista tarkein on varianssi ja siitd johdettu keskihajonta, jotka
kuvaavat mitattujen arvojen etaisyytta keskiarvosta. Saman keskiarvon saaneet osajoukot
voivat olla hajonnaltaan hyvin erilaisia (ks. esim. Metsdmuuronen 2009, 352—353).

Ristiintaulukointi tarkoittaa kahden muuttujan samanaikaista taulukointia. Se
auttaa nakeméaan mahdollisia muuttujien valisid yhteyksid. Erityisesti dikotomisten
muuttujien tarkastelussa se voi olla hyddyllinen. (Mt., 355—357.)

Jotta tilastollisia testejd, kuten khiin neli6td, voidaan kayttdd, aineistojen ja
frekvenssien tulee olla riittdvdn suuret. Talldin niihin sovelletaan parametrisia
menetelmid. (esim. Nummenmaa 2009.) Pientdkin aineistoa (laadullista” aineistoa)
voidaan analysoida tilastollisin menetelmin. Talloin kéytettdvat menetelmét ovat
parametrittomia tai ei-parametrisid. Niiden k&yttd antaa mahdollisuudet pohtia tulosten
yleistettavyyttd, kunhan tutkittuja tapauksia on véhintédan kolme. (Metsémuuronen 2009,
927.) Tassa tutkimuksessa ei ole tarvetta sellaiseen pohdintaan, vaan olen kayttanyt

kuvailevia tilastollisia menetelmia.

6.2.4 Analyysimenetelma 2: laadullinen sisallénanalyysi

Koska jokainen laadullinen tutkimus on ainutlaatuinen, sen analyysitapakin on sit4.
Menetelmaoppaissa voidaan antaa esimerkkejd, ehdotuksia ja suuntaviivoja mutta ei
tarkkoja ohjeita ja valmiita kaavoja. Menetelma tulee réétaloida erikseen kulloiseenkin
tilanteeseen sopivaksi. Ei ole olemassa testeja, joilla laadullisen tutkimuksen
reliaabeliutta ja validiutta voitaisiin testata. Kvalitatiivisen tutkimuksen jokainen vaihe
rilppuu tekijansa taidoista, kokemuksesta, koulutuksesta, oivalluksesta ja tyylista.
Inhimillinen tekij& on laadullisen tutkimuksen suuri vahvuus mutta myods heikkous.
Tutkijan tulee joka tapauksessa punnita ja raportoida tarkasti analyysinsa kaytannot ja
prosessit mahdollisimman tarkasti ja totuudenmukaisesti. (Patton 2002, 433-434.)
Tutkimuksen tarkoitus ja vastaanottaja (kohderyhm@) vaikuttavat tutkimuksen
kestoon, laajuuteen ja analyysiprosesseihin sekd raportin muotoon. Analyysi riippuu

ennen kaikkea tutkimuksen tavoitteista ja niiden selkeydesta. (Mt., 434—436.)



Siséllonanalyysilla tarkoitetaan Pattonin mukaan mit4 tahansa laadullisen
aineiston pelkistamista ja merkityksen etsimistd, jossa pyritdan l0ytdmaéan ydinsisaltoja
ja -merkityksia. Sisallonanalyysilla saatuja ydinmerkityksia kutsutaan usein tyypeiksi
(patterns) tai teemoiksi. Vaihtoehtoisesti teemojen ja tyyppien etsimista voi kutsua teema-
analyysiksi tai tyypittelyksi. (Mt., 453.)

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan sisallonanalyysi on kayttokelpoinen
kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd. Ensin tutkijan on paatettavd, mika
aineistossa on kiinnostavaa ja tarkeéda. Sitten aineisto pitad kayda lapi ja kiinnostuksen
kohteena olevat kohdat pitdd merkitd. Kaikki muu jatetddn pois, vaikka se olisikin
kiinnostavaa. Merkityt kohdat kootaan yhteen ja erotellaan muusta aineistosta.
Varsinaisessa analyysivaiheessa aineisto luokitellaan, tyypitellaan tai teemoitellaan. Sen
jalkeen kirjoitetaan yhteenveto eli raportti. (Mt., 91-92.)

Ennen analyysia haastatteluaineisto pitdd purkaa tai litteroida. Eskola ja
Suoranta (2008, 150) nimittavat purkamiseksi haastattelujen siirtdmistd kuunneltavasta
muodosta luettavaan muotoon, kun taas litteroinnin he rajaavat tarkoittamaan tarkempaa
Kirjaamista, jossa tauot, intonaatiot ja muut sen kaltaiset seikat on tuotu ilmi esimerkiksi
keskusteluanalyysia varten.

Laadullisen aineiston analysointi on ké&sity6td. Analyysi ja tulkinta voivat olla
kaksi erillista tydvaihetta tai limittyd ja vuorotella hermeneuttisena kehénd. On tarkeéda
tuntea aineistonsa perusteellisesti, ja siksi se kannattaa lukea ensin monta kertaa lapi.
Analyysissa on edettdvd asteittain. Teemahaastattelut muodostavat l&htokohtaisen
jasennyksen. (Mt., 149-151.) Teemoittelussa lukumaarat ja esiintymistiheydet eivét ole
kiinnostuksen kohteena vaan mit4 haastateltavat ovat sanoneet kustakin teemasta. Jos
tutkimusaineisto on kerétty teemahaastatteluin, haastattelun teemat jasentévat aineistoa
jo keruuvaiheessa. (Eskola & Suoranta 2008, 174; Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.)

Teemahaastattelurunko on teemahaastattelulla kerdtyn aineiston koodaamisessa
hyddyllinen apu. Teemahaastattelurunko on laadittu aikaisempien tutkimusten
teoreettisten pohdintojen ja mahdollisesti tutkijan oman kokemuksen pohjalta.
Aineistosta haetaan kohtia, jotka kasittelevat teemahaastattelurungossa mainittuja asioita.
Tamakin on jo tulkintaa. (Eskola & Suoranta 2008, 152.)

Aineiston teema-analyysissa voi kéyttdd erilaisia koodeja tai laatia
teemakortteja. Menetelméoppaissa kuvataan kaytannon esimerkkien avulla erilaisia
tapoja (Esim. Patton 2002; Eskola & Suoranta 2008; Tuomi & Sarajarvi 2008).

Teemakorttien ja koodaamisen periaate on sama: aineisto pilkotaan helpommin



tulkittaviin osiin, jolloin se kdydaan lapi systemaattisesti. Tarkoituksena on merkita
aineiston teemajaksot, jotta halutut kohdat voidaan mythemmin 16yt4& ja aineistoa
voidaan ryhmitelld uudelleen. Tdma voi tapahtua aineistoléhtoisesti tai teorialdhtoisesti.
Olipa painopiste kummassa hyvansé, tutkijan on tiedettdva, mitd han on tekemassa, ja
tiedostettava  subjektiivisuutensa.  Realistisin  ldhestymistapa on aineisto- ja
teorialdhtoisyyden yhdistelma, jossa tietty teoreettinen ennakko-oletus ohjaa koodausta
mutta koodiluetteloa tdydennetdan tarvittaessa aineiston mukaan. Koodauksessa ei
kannata pyrkid kattamaan kaikkea, etenkaan jos aineisto on laaja. (Eskola & Suoranta
2008, 152-157.)

Eri analyysitavat eivat ole selvarajaisia vaan pikemminkin limittaisia. Harvoin
on mahdollista soveltaa vain yhtd analyysitapaa. Koodeja voi kehitella vapaasti itse,
padasia on niiden kaytdn johdonmukaisuus. (Mt., 161, 164.)

Ryhmittelin aineistoani purkamisvaiheessa teemahaastattelurungon mukaisin
véliotsikoin, numeroin ja lihavoinnein. Kukin haastattelu muodosti oman dokumentin, ja
analyysia varten tulostin haastattelut. Luin ne ensin kertaalleen lapi. Sitten yliviivasin
niistd korostustussilla kaikki tutkimuskysymysteni kannalta relevantit kohdat. Raporttia
kirjoittaessani pidin jokaisesta haastattelusta esilld saman teeman mukaista sivua, ja
katsoin aina teemoittain kutakin haastattelutekstié.



7 Tulokset

Esitan tutkimukseni tulokset teemoittain, en aineistonkeruutavan perusteella. Kasittelen
kunkin teemaotsikon alla opiskelijoiden vastauksia kyselyyn, heiddn haastattelujaan sek&
opettajien vastauksia kyselyyn. Ndin on helpompi verrata opettajien ja opiskelijoiden

vastauksia ja myos kyselyn ja haastattelun tarjoamaa informaatiota.

7.1 Kaytetyt arviointimenetelmat, palaute ja parannusehdotukset

7.1.1 Arviointimenetelméat

Opiskelijoita pyydettiin asteikolla 1-5 ilmoittamaan, kuinka paljon mitékin
arviointitapaa on heiddn mielestddn kaytetty lukion aikuislinjalla. Kurssin aikana
pidettavia kokeita ei ollut kahden vastaajan mukaan kaytetty ollenkaan, kun taas loput
yhdeksén ilmoittivat niit4 kaytetyn jonkin verran. Kolmen vastaajan mukaan ryhmatoita
ei ollut kéaytetty lainkaan, kahden vastaajan mielesté niit4 oli kaytetty paljon ja kuuden
vastaajan mukaan jonkin verran. Suullisia esitelmia ei ollut kahden vastaajan mukaan
kaytetty ollenkaan, kun taas kuuden mukaan niité oli ollut jonkin verran. Kirjallisia toita
oli kuuden vastaajan mukaan ollut paljon ja viiden vastaajan mukaan jonkin verran.
Itsearviointia ei kahdeksan vastaajan mukaan ollut k&ytetty ollenkaan ja kolmen mukaan
jonkin verran. Vertaisarviointia ei ollut k&ytetty ollenkaan kahdeksan vastaajan mukaan,
kahden mukaan sitd oli kaytetty jossain madrin ja yhden mukaan paljon.
Kehityskeskustelua ei ollut kahdeksan vastaajan mukaan kaytetty ollenkaan, kun taas
kahden mukaan sitd oli kdytetty jossain méérin ja yhden mukaan paljon.

Opiskelijoille esitettiin véitteet ”Saan yleensd vain arvosanan, en sanallista
palautetta” ja “Saan yleensd myo0s sanallista palautetta, perusteluja arvosanoille”.
Vastaajista kolme (27 %) oli tdysin samaa mielta edellisen vaitteen kanssa, viisi (46 %)
oli lahes samaa mieltd, yksi (9 %) ei ollut samaa eika eri mieltd, yksi oli l&hes eri mielta
ja yksi taysin eri mieltd. Jalkimmaéisen vaitteen kanssa taysin samaa mieltd ei ollut
kukaan, l&hes samaa mieltd oli nelja (36 %), ei samaa eika eri mielta oli yksi (9 %), lahes

eri mielta oli kaksi (18 %) ja tdysin eri mielta oli nelj& vastaajaa (36 %).



Arviointi perustuu haastateltavien mukaan enimmakseen kokeisiin. Niiden
lisdksi on ollut suullisia esitelmi& ja palautettavia kirjallisia t6it4, kuten essee, referaatti
ja Kirja-arvostelu, mutta jokainen haastateltava piti kokeita ensisijaisena
arviointimenetelmané. Muita arviointimenetelmid he pitivat 1ahinné tdydentévina. Jos
kokeesta on tullut vaikkapa 9+, kurssin arvosana on madraytynyt muiden tdiden mukaan
joko ylospdin tai alaspdin. Kyseiset tyot ovat myds olleet pakollisia kurssien

suorittamisen kannalta. Mutta aina ei ole ollut selvda, mika vaikuttaa mitenkin:

”No yleensdé mun mielestd nditten Kkurssien alussa annetaan semmoinen
kurssisuunnitelma, niin siind yleensa sanotaan, ettd koe vaikuttaa niin ja niin monta
prosenttia ja noi muut tyot vaikuttaa. Miten paljon ne sit vaikuttaa on mun mielesta
hmm.” Mies 20 v.

Vanhin haastateltava (mies 41 v.) toivoi enemman formatiivista arviointia ja moitti
liiallista koekeskeisyytta: Suuri osahan on vain koetta. Seitseman viikkoa voi pyéritella
peukaloita, sitten on koe, ja se on kurssin suoritus ja arvosana.” Kielet muodostavat
haastateltavan mukaan tasta poikkeuksen, koska niissa on ollut erityisesti kirjallisia toita.

Arviointikirjallisuudessa mainituista arviointitavoista kehityskeskustelua ei
ollut haastateltavieni mukaan kéytetty ollenkaan ja itsearvioinnin mainitsi vain yksi
haastateltava (24-vuotias nainen), mutta han ei muistanut, milla kursseilla sita oli
kaytetty. Vertaisarviointia mainitsi kaksi kaytetyn suullisten esitelmien yhteydessa.
Internetissa tehtavaa soveltavaa koetta oli kaytetty vain yhdella kurssilla. 20-vuotias mies
piti sitd hankalana, koska ei ollut tottunut sellaiseen ja koska kysymykset olivat hanesta
abstrakteja. Arviointi oli haastateltavien mukaan ldhes pelkdstddan summatiivista eli
kurssin lopussa tapahtuvaa.

Haastattelemistani  opiskelijoista kaksi mainitsi my6s opiskelijoiden
tuntiaktiivisuuden arviointiin vaikuttavana seikkana, ja toinen ndistd, 25-vuotias mies,
mainitsi kotitehtavat eli ns. laksyt. Hdnen mukaansa tuntiaktiivisuuden merkitys vaihtelee
kursseittain, ja tuntiaktiivisuus tarkoittaa kéytdnnossd, miten hyvin osallistuu
keskusteluun. Tuntiaktiivisuus ei vaikuta hdnen mielestdn arviointiin kovin paljon, vaan
lahinné siten, etté sen perusteella kurssiarvosanaksi tulee joko 8 tai 9, jos kokeen arvosana
on ollut 8,5. Nainen 24 v. mainitsi, ettd oppiaineen liséksi ryhman koko on vaikuttanut
arviointiin, silld isossa ryhméssa opettaja ei tunne kaikkia eik& pysty arvioimaan

esimerkiksi tuntiaktiivisuutta. Yksi haastateltu (Mies 19 v.) koki puutteena, ettei tiennyt,



mitd on arvioitu: ”Toivoisin kylla ettd kaikkea arvioitaisiin, mutta kai ne arvioi vain
kokeita.” Haastateltavista yksi (Mies 18 v.) piti arviointia monipuolisena eik& pitanyt
koepainotteisuutta liiallisena. Hanen mukaansa vaihtelee aineen mukaan, onko arviointi
jatkuvaa vai ei, ja hén oli tyytyvéinen siihen. Matematiikkaan sopii hanen mielestaan
pelkka kurssin lopussa oleva koe. ”lltalukiossa on myonteistd, ettd kaikki kayttaa eri
arviointitapoja.” (Mies 18 v.)

Opettajille esitettiin véitteet ”Arvioin koko kurssin aikana” ja “Arvioin vain
kurssin lopussa”. Ensimmaisen vaitteen kanssa taysin samaa mieltd oli kolme vastaajaa.
Yksi oli osittain eri mieltd, ja kaksi oli osittain samaa mieltd. Jalkimmaisesta véitteesta

viisi vastaajaa oli taysin eri mielt4 ja yksi osittain samaa mielta.

7.1.2 Suullinen ja kirjallinen palaute opiskelijoille

Opiskelijoille esitettiin kyselyssa vaite ”Arvosana kertoo kaiken siitd, miten kurssi on
mennyt”. Taysin samaa mielta ei ollut kukaan, 1&hes samaa mieltd oli yksi vastaaja (9 %),
ei samaa eika eri mieltd oli kaksi (18 %), viisi (56 %) oli lahes eri mielté ja kolme (27 %)
oli taysin eri mielta.

Haastateltujen opiskelijoiden ndkemykset palautteen riittdvyydesta vaihtelivat.
Palaute oli ollut heiddn mielestaan relevanttia ja hyodyllista, mutta sita oli ollut liian
vahan. Etenkin suullista palautetta olisi haluttu enemman. Kielten opettajat antavat eniten
palautetta, ja siihen oltiin enimmékseen tyytyvaisid, kun taas matematiikan opettajat
antavat véhiten palautetta. Joissakin tapauksissa arvosanan liséksi ei ole annettu muuta
palautetta: ”No esim. matematiikassa olen saanu tietdd vain kokeen arvosanan mutta en
[ole saanut] itse koetta. Ja kurssiarvosana on ollu sitten suoraan se kokeen arvosana.”
(Nainen 22 v.)

Kahden haastattelemani miehen mielestd palautetta on ollut niukasti mutta
riittavasti. He arvelivat, ettd palautetta kyll4 saa, jos pyytdd. Arvosana on ollut heille
tarkedmpi kuin sanallinen palaute. Palautteen pyytdminen saatetaan kokea turhana
kyseenalaistamisena: ”No ma en 00 hirveesti pyytanyt palautetta, mé oon aika pitkalti
tyytyny siihen mun tulokseen, sanotaanko. Jos ma oon pyytényt palautetta esimerkiksi et

miks mé& oon saanu tommosen numeron, niin kyll& mé& oon aina saanut sit4, kun mé olen
pyytanyt.” (Mies 20 v.)



Palautteen pyytdminen voidaan myds kokea epditsendisyyden osoituksena ja
kenties turhana tivaamisena: ”Kylldhan se on se numero mikd on puhunu puolestaan
varmasti kuitenkin. Enpd muista et olis silleen saanut erityisen paljon palautetta. On taa
aika itsendista opiskelua kumminki.” (Mies 25 v.)

Yksi haastateltavistani (Nainen 24 v.) mainitsi kursseilla vallitsevan
ajanpuutteen syyksi, ettd opettajat eivat anna kaikille yksil6llistd palautetta oma-
aloitteisesti. Opettajat olivat antaneet yleista palautetta ryhmalle kurssin lopussa
pidettavalla palautetunnilla. Talléin Nainen 24 v. ei halua kysella henkilokohtaisesti,
koska muita ei kiinnostaisi kuunnella ja koska hén ei halua vied4 aikaa kaikilta muilta.
Hanen mielestddn olisi kuitenkin valilla hauskaa saada enemman henkilokohtaista
palautetta, koska siita voisi oppia enemman.

Nainen 21 v. sanoi, ettei aina ole kysynyt, vaikka hénta olisi askarruttanut jokin
arvosana. Han ei osannut sanoa, miksi, se vain oli jaanyt, tai sitten hén ei sanojensa
mukaan ollut miettinyt sit4 niin paljon, etté olisi mennyt kysymaan. Suullisen palautteen
saaminen saatetaan kokea vaivaannuttavana, ja sen saaminen edellyttdd omaa
aktiivisuutta: ’Emmaé oikeen tieda mita ma silla palautteella tekisin.” (Mies 20 v.)

”No kyll& siis sitd palautetta varmasti on saatavilla jos haluaa sit4, ja m& oon ite
kuitenkin sen verran hiljanen etten mé silleen niinku nayta et m& olisin halukas saamaan
mitdan palautetta, ma vaan kévelen luokasta ulos tunnin jalkeen. Jos véhédn niinku
osallistus enemman, kyl sit varmaan tulis enemman palautettaki. Ehka sitte jos nayttais
etta ois kiinnostunu siita ettd saa palautetta.” Mies 25 v.

Kyselyyn vastanneista opettajista yksi kertoi antavansa systemaattisesti suullista
palautetta opiskelijoille, nelj& antoi sit4 satunnaisesti ja yksi ei juurikaan. Kaksi opettajaa
kertoi antavansa systemaattista kirjallista palautetta, kaksi antoi satunnaisesti ja kaksi ei
ollenkaan.

Opettajille esitettiin vaite, ettd kurssikoe on térkein kurssin arviointitapa.
Kukaan ei ollut vaitteen kanssa taysin samaa mieltd, yksi oli osittain samaa mieltd, yksi
ei ollut samaa eika eri mieltd, kolme oli osittain samaa mielta ja yksi yksi taysin eri mielta.
Kukaan ei ollut tdysin samaa mielta siité, etta opiskelijoiden itsearviointi on olennainen
osa kurssin arviointia. Osittain samaa mielta oli kaksi opettajaa, ei samaa eika eri mielta

oli kaksi ja osittain eri mielté oli kaksi.



7.1.3 Opiskelijoiden esittamat parannusehdotukset

Kyselyyn vastannut vuonna 1993 syntynyt opiskelija Kirjoitti avoimeen osioon, etta
opettajien pitéisi antaa enemmaén palautetta. Vuonna 1995 syntynyt opiskelija Kirjoitti,
etta tuntiaktiivisuuden pitéisi vaikuttaa enemman arvosanaan, sillda muuten kukaan ei
osallistu aktiivisesti keskusteluihin, kuten nyt on asian laita.

Myos haastatelluista opiskelijoista kaksi kaipasi enemman etenkin suullista
palautetta ja kuusi yhdeksasté toivoi jatkuvaa arviointia. Haastatelluista vanhin (mies 41
v.) kaipasi enemman suullista palautetta ja sen jonkinlaista ankkurointia” arvosanoihin,
etenkin opintojen alussa ja jos jollakulla opiskelijalla menee huonosti. Tamén

haastateltavan mielesta opiskelijoilta pitdisi vaatia enemman:

”Pitdis aina kurssin alussa kertoa, mika vaikuttaa mitenkin. Vaikka etté jos tuot
ryppyisen paperin, siitd vdhennetd&n pisteitd. Eihdn tuolla suuressa
maailmassakaan parjaa milladn ryppyisella paperilla, joka on viidesséd minuutissa
vasatty sporassa matkalla kouluun. Ettd kylla koulu vois vaatia enemman.”

”Ja sitten toi lasn&olo. T&&lla voi tulla ja mennd aika paljon niinkuin itse tykkaa.

Ja niitd pieni& tehtavia [pitéisi olla] sadnnollisesti.” (Mies 41 v.)

Saman haastateltavan mielestd palautustehtdvat pitédisi vaatia palautettavaksi ja
arvioitavaksi hyvissa sjoin ennen kurssin loppua, jotta opsikelija ei jaisi jalkeen ja jotta
han saisi palautteen ajoissa. Hanen mielestdan kaikissa kurssikokeissa voisi hyodyntéa
aikaisempia yo-kokeita, jotta opiskelijat saisivat harjoitusta ja opettajien tyo helpottuisi.

Yhden haastateltavan (mies 20 v.) mielesté esitelmien ja palautettavien toiden
pitéisi vaikuttaa enemmaén arvosanoihin, koska se motivoi paremmin panostamaan niihin
ja koska opiskelija on voinut kaytta4 niihin paljon aikaa ja vaivaa. Yhden haastateltavan
(mies 25 v.) mielesta kirjallisia toité oli ollut liikaakin, koska hén ei itse pida kyseisesté
tyOtavasta. Han piti niitd kuitenkin hyvand arviointitapana ja oli niiden kayton kannalla.

Tama informantti kaipasi lisad formatiivista arviointia.



7.1.4 Yhteenveto

Opiskelijoiden haastattelujen ja opiskelijoille ja opettajille suunnattujen kyselyjen
perusteella tutkimuksen kohteena olevassa koulussa kéytetdén opiskelijoiden arviointiin
eniten summatiivista koetta. Lisdksi kdytetadn vaihtelevassa madrin esitelmia, esseita ja
kirjallisia toitd. Arviointi perustuu enimmaékseen Kirjallisiin suorituksiin, ja kaytetyt
menetelmat vaihtelevat oppiaineittain. Tuntiaktiivisuutta oli jonkin verran arvioitu, ja
suullisten esitelmien yhteydessa kaytetty vertaisarviointia. Muiden suoritusten kuin
kokeen vaikutus arvosanaan oli opiskelijoille epéselvaa.

Opiskelijat olivat saaneet suullista palautetta opintosuorituksistaan vain
ryhmatasolla. Kirjallista palautetta he olivat saaneet vaihtelevasti. Léhinna naiset
kaipasivat enemman Kirjallista palautetta arvosanaa perustelemaan, kun taas nuorimpien
haastateltujen miesten mukaan arvosana kertoo kaiken. Tdma nakemys ei liity valttamaétta
sukupuoleen vaan iké&an. Kielten opettajilta saa opiskelijoiden mukaan eniten palautetta.
Vain yksi kyselyyn vastanneista opettajista kertoi antavansa systemaattisesti suullista

palautetta.

7.2 Kriteerit ja periaatteet

7.2.1 Kriteerien selkeys ja arvioinnin lapinakyvyys

Opiskelijoille esitettiin 19 arviointiin liittyvaa vaittdmaa, joihin heidan piti ottaa kantaa
asteikolla 1-5, jossa 1 on taysin eri mieltd ja 5 on tdysin samaa mieltd. Vaitteet koskivat
tyytyvaisyyttd omaan opintomenestykseen, motivaatiota ja mielipiteitd arvioinnin
kaytanteista ja periaatteista. Véitteeseen “Arviointikriteerit esitellddn jokaisen kurssin
alussa” suurin osa oli (N=4, 36 %) valinnut vaihtoehdon lahes samaa mieltd. T&ysin
samaa mieltd oli kaksi vastaajaa (18 %), ei samaa eikd eri mieltd oli my6s kaksi,
jokseenkin eri mieltd oli yksi (9 %) ja tdysin eri mieltd oli kaksi vastaajaa. Taysin eri
mieltd olevilla oli alimmat opintosuoritusten keskiarvot.

Vanhimman haastatellun mukaan arviointi ei ole erityisen lapindkyvéaa.

Arviointikriteerit pitéisi hanen mukaansa esitelld tarkemmin kurssien alussa, ja



opiskelijoilta pitdisi vaatia enemman. Kriteerien pitéisi ankkuroitua paremmin niin
arviointiin kuin opetukseenkin, eik& opetus saisi menna liikaa sivuraiteille.

Kukaan opettajista ei ollut tdysin samaa mieltd vditteestd, ettd omassa
oppiaineessa on selkeéat arviointikriteerit. Kolme oli osittain samaa mieltd, kaksi oli
osittain eri mielté ja yksi ei ollut samaa eiké eri mielta. Toisaalta yksi opettajista oli taysin
samaa mielté véitteestd, ettd koulun opetussuunnitelmassa on selkeét arviointikriteerit, ja
kukaan ei ollut taysin eri mieltd. Vastaajista kolme oli tdysin samaa mieltd, ettd
arviointikriteerit ovat muuttuneet hanen uransa aikana, yksi oli osittain samaa mielta ja
kaksi osittain eri mieltd. Yksi vastaajista oli taysin sitd mieltd, ettd arviointi eri lukioiden
valilla on vertailukelpoinen, ja kukaan ei ollut taysin eri mieltd véitteestd. Osittain eri
mieltd oli kaksi opettajaa, ei samaa eika eri mieltd oli yksi ja osittain samaa mielta oli
kaksi opettajaa.

Kyselyyn vastanneista opettajista nelja oli osittain samaa mielta siit, etta he
antavat arviointikriteerit kirjallisesti kurssin alussa. Kukaan ei ollut siit4 taysin samaa
mieltd eika taysin eri mieltd, ja kaksi oli osittain eri mieltd. Nelja vastaajaa oli taysin
samaa mieltd siita, ettd antaa arviointikriteerit kurssin alussa suullisesti, ja kaksi oli

osittain samaa mielta.

7.2.2 Nykyisen arviointijarjestelman toimivuus

NyKkyista arviointijarjestelmaa piti taysin toimivana yksi opettaja, kaksi piti sita osittain
toimivana, kaksi ei ollut samaa eik& eri mieltd ja yksi oli osittain eri mieltd nykyisen
arviointikdytannon toimivuudesta. Opiskelijoista nykyistd arviointijarjestelmaa piti
taysin toimivana kaksi (18 %) ja ldhes samaa mieltd asiasta oli kuusi opiskelijaa (55 %).
Kaksi oli lahes eri mieltd (18 %) ja yksi taysin eri mielta (9 %).

Opiskelijoista vanhin oli kirjoittanut kyselyn avoimeen Kommentteja-osioon,
ettd h&nen mielestddn arvioinnin suurin ongelma on koulujen vélisen vertailtavuuden
puute sekd vaatimukset tietyn arvosanan saamiseksi: ”Todistusten ongelmana on sitten,
miten paasta yliopistoon ym.” (Mies 41 v.)

Haastatelluista vain yhdell& ei ollut arvioinnista parannusehdotuksia, vaan hanen
mielestddn nykyinen kdytantd on toimiva. Han korosti opiskelijan oman motivaation

merkitysta opintomenestykselle.



7.2.3 Arvioinnin kohde

Yhden haastatellun (Mies 18 v.) mielesta opettajalla on oikeus arvioida myos opiskelijan
asennetta ja kayttaytymistd, kunhan siitd on mainittu etukédteen. Tarkentavaan
kysymykseen, onko hyvéksyttdvaa, ettd toinen saa arvosanan 7 ja toinen 8, vaikka
kumpikin olisi kirjoittanut yhta hyvén tekstin, han vastasi: ”’Se on ihan ok. Jos toinen on
vaan istunu hiljaa takarivisssa ja toinen on ollu aktiivinen, kylla niille kuuluu eri arvosana,
vaikka olis yhtd hyva teksti.”

Opettajille esitettiin vaite “Arvioin vain opintosuorituksia, en asenteita ja
kayttdytymista”. Taysin samaa mieltd oli kaksi vastaajaa, samoin osittain samaa mielta.
Kaksi vastaajaa oli osittain eri mieltd. Opiskelijoille esitettiin véite ”Opiskelijoiden
asenteet ja kdyttaytyminen vaikuttavat arvosanaan”. Taysin samaa mielta oli yksi (9 %),
l&dhes samaa mielta oli viisi (46 %), ei samaa eiké eri mieltd oli kaksi (18 %), l&hes eri
mielta oli yksi (9 %) ja tdysin eri mielta oli kaksi (18 %.)

Opettajat saivat ottaa kantaa vditteeseen, pitéisiko opiskelijoiden kayttaytymista
arvioida myos lukiossa. Tdysin samaa mielta oli kaksi vastaajaa, osittain samaa mielta
kaksi, ei samaa eika eri mielta oli yksi ja osittain eri mielta yksi.

Opettajien piti myos ottaa kantaa siihen, arvioivatko he aina samojen kriteerien
mukaan. Véitteen kanssa taysin samaa mielta oli puolet vastaajista, osittain samaa mielta
oli yksi ja ei samaa eikd eri mieltd oli kaksi. Opettajilta kysyttiin, kayttdvatko he
normaalijakaumaa antaessaan arvosanoja. Kolme oli taysin eri mieltd, kaksi oli osittain
eri mieltd ja yksi ei ollut samaa eikd eri mieltd. Opiskelijoilta kysyttiin, pitéisiko arvosanat
antaa normaalijakauman mukaan kuten ylioppilaskirjoituksissa. Kukaan ei ollut véitteen
kanssa taysin samaa mielta. Lahes samaa mielté oli yksi vastaaja (9 %), ei samaa eika eri
mieltd oli kolme vastaajaa (27 %), l&hes eri mieltd oli kaksi vastaajaa (18 %) ja taysin eri

mieltd oli viisi vastaajaa (46 %).

7.2.4 Yhteenveto

Seké opettajille ettd opiskelijoille tehdyn kyselyn mukaan kaikki opettajat eivét esittele
kayttdmiddn arviointikriteereja kurssin alussa. Arviointi ei aina ole l&pin&kyvéa, koska
opiskelijat eivét tiedd, mihin se perustuu — mitd kulloinkin arvioidaan ja miten. Opettajien

ja opiskelijoiden mielestda koulujen vélisen vertailukelpoisuuden puute on arvioinnin



ongelma, eri kouluissa arvioidaan eri tavoin. Kukaan opettajista ei ollut sitd mieltg, etta
h&nen opettamassaan aineessa on selkedt arviointikriteerit. NyKyista arviointijarjestelméa
piti taysin toimivana yksi opettaja ja opiskelijoista kaksi. Tyytyvéisyys nykyiseen

arviointitapaan vaihteli.

7.3 Arvioinnin merkitys opiskelijoille

7.3.1 Itsearviointikyky ja tyytyvaisyys opintomenestykseen

Opiskelijoita pyydettiin ottamaan kantaa véitteeseen, jonka mukaan arviointi kehittda
itsetuntemusta. Taysin samaa mieltd oli kaksi vastaajaa (18 %), ldhes samaa mielta oli
samoin kaksi, ei samaa eik& eri mieltd oli kolme (27 %), lahes eri mieltd oli kaksi, ja
taysin eri mieltd oli kaksi.

Opettajien piti myos ottaa kantaa siihen, ovatko opiskelijat taitavia arvioimaan
omaa osaamistaan. Osittain samaa mieltd asiasta oli kaksi vastaajaa, ei samaa eika eri
mielta kaksi, ja osittain eri mielté oli kaksi.

Vaitteeseen, jonka mukaan opiskelijat eivét valitd arvosanoistaan, vastasi kaksi
opettajaa olevansa osittain samaa mieltd, yksi ei samaa eiké eri mieltd, kaksi osittain eri
mieltd ja yksi taysin eri mieltd. Vastauksen johdonmukaisuutta testattiin kaanteisella
vditteelld ”Opiskelijat valittavat litkaa arvosanoistaan”, josta kaksi oli osittain samaa
mieltd, yksi ei samaa eika eri mielta ja kolme oli osittain eri mieltd. Viimeisen véitteen
mukaan opiskelijat luottavat opettajien ammattitaitoon, kun on kyse arvioinnista. Taysin
samaa mieltd oli kaksi opettajaa ja osittain samaa mielta nelja.

Opiskelijoille esitettiin  kaksi arvosanojen térkeyttd koskevaa vaitetta:
”Arvosanat eivét ole erityisen tarkeitd, tarkeinta on paésté ylioppilaaksi” sek& ”Arvosanat
eivat ole erityisen tarkeitd, tarkeintd on oppia”. Edellisestd véitteesta tdysin samaa mielta
oli kaksi vastaajaa (18 %), l&hes eri mieltd oli kaksi, ei samaa eiké& eri mieltd oli kolme
(27 %) ja taysin eri mieltd oli nelj& (36 %). Jalkimmaisestd véitteestd taysin samaa mieltd
oli vastaajista nelja (36 %) ja l&hes samaa mielté viisi (46 %). Yksi ei ollut samaa eika eri
mieltéd (9 %) ja yksi oli lahes eri mieltd. Kukaan ei ollut véitteesta taysin eri mielta.

Opiskelijoiden kyselyssa oli vaite “Arvosana on yleensd se, mitd olen
odottanut.” Tdysin samaa mielt4 oli nelja vastaajaa (36 %), lahes samaa mielta oli viisi



(46 %), yksi (9 %) oli lahes eri mieltd ja yksi oli tdysin eri mieltd. Arvosanaansa yleensa
taysin tyytyvdisia oli vastaajista nelja (36 %) ja viisi (46 %) oli l&hes tyytyvaisia. Yksi oli
taysin tyytymaton (9 %) ja yksi oli lahes tyytymaton.

Vaitteeseen “Jos arvosana on huono, se johtuu etupaéssa itsestani” vastasi kaksi
(18 %) olevansa taysin samaa mielta ja kahdeksan (72 %) olevansa ldhes samaa mielt,
kun taas yksi (9 %) oli taysin eri mieltd. Kyseisen vastaajan opintosuoritusten keskiarvo
oli 4. Han voi olla uusi opiskelija, joka ei ole vield ehtinyt suorittaa kursseja hyvaksytysti.
Vastaavasti esitettiin myds vaite »Jos arvosana on huono, se johtuu etupdéassa
opettajasta”. Véitteen kanssa taysin samaa mielta oli yksi (9 %) vastaaja ja ldhes samaa
mieltd oli my0s yksi. Ei samaa eikéa eri mielté oli yksi, l&hes samaa mielté oli kuusi (55
%) ja taysin samaa mielté oli kaksi (18 %).

Vanhin kyselyyn vastannut ja haastatteluun osallistunut opiskelija, 41-vuotias

mies, Kirjoitti kyselyn avoimeen osioon:

”Oppilaiden JA!! opettajien motivaatio ndkyy myds arvosanoissa. Huonosti
motivoitunut opettaja ei kannusta tekemaén hyvaa tulosta, sitahan paasee kuitenkin lapi.
Minun keskiarvoni on véhan paélle 9, en ole laskenut tarkkaa desimaalia. Arvosanat,
joita kdytetddn kannustamiseen ja seurantaan ovat hyvia. Arvosanat, joiden tarkoitus on

vain antaa 5 ettd paasisi kurssista lapi eivat tarkoita mitaén ja ovat arvottomia.”

Toinen opiskelija (syntynyt 1995) kirjoitti, ettd kaikki riippuu oppilaasta, hén ei ole
tormannyt opettajaan, jossa olisi ollut vikaa.

Haastateltujen opiskelijoiden enemmistdon mielestd arviointi  oli
kannustavaa l&ahinnd, jos sai hyvia arvosanoja. Vain yksi haastateltava (Mies 18 v.) piti
arviointia suoralta kédeltd kannustavana. Han korosti opiskelijan oman motivaation
merkitysta ja totesi, ettei kukaan voi antaa toiselle motivaatiota. Vanhimman haastatellun
mukaan arvosana itsesséén ei ole kannustava ilman perusteluita ja kirjallista palautetta.
Yhden opiskelijan (Mies 19 v.) mielesta arviointi ei ole kannustavaa, koska palautetta saa
lilan véhan eikd tiedd, miten suoritustaan voisi parantaa. Neljdssé ensimmaisessa
haastattelussa en kysynyt asiaa, otin sen keskustelun teemaksi vasta myéhemmin.

Haastatelluista lahes kaikki olivat tyytyvéisia opintomenestykseensa. Kaksi
mainitsi olevansa tyytyvaisid, kun ottaa huomioon, miten paljon vaikeuksia on eldmassé
ollut. Mies 19 v. "Tyytyvdinen ei kai ole koskaan, mutta en ole kauheasti keskittynyt

arvosanoihin vaan siihen mita olen tehnyt koulussa.”



Mies 18 v. Kkorosti arvioinnin jatkuvuuden tarkeyttd. Etenkin lukion
ensimmadisen puolentoista vuoden aikana arviointi on térked apu, kun opiskelijan pitaa

valita, mihin alkaa suuntautua.

7.3.2 Arvioinnin kyseenalaistaminen

Opettajia pyydettiin  ottamaan kantaa kahdeksaan vditteeseen, jotka koskivat
opiskelijoiden suhtautumista arviointiin. Vaitteestd “Opiskelijat kysyvat usein
arvioinnista etukateen” oli tdysin samaa mielta yksi vastaaja, osittain samaa mielté kaksi,
ei samaa eikéa eri mielta yksi, osittain eri mielta yksi ja taysin eri mielta yksi. Vaitteesta,
jonka mukaan opiskelijat kysyvat usein arvioinnista jalkikateen oli taysin samaa mielt&
yksi vastaaja, osittain samaa mielté kaksi, ei samaa eiké eri mielta yksi, osittain eri mielta
yksi ja taysin eri mieltd yksi vastaaja.

Vaitteestd, jonka mukaan opiskelijat usein kyseenalaistavat arviointia, kukaan ei
ollut tdysin samaa mielt4, osittain samaa mielt& oli kaksi, osittain eri mielta yksi ja taysin
eri mieltd kolme. Vaditteestd, jonka mukaan lukion aikuislinjan opiskelijat ovat
kriittisempia arviointia kohtaan kuin paivélinjojen opiskelijat, yksi oli tdysin samaa
mieltd, yksi ei ollut samaa eiké eri mieltd, kaksi oli osittain samaa mielté ja kaksi taysin

eri mielta.

7.3.3 Yhteenveto

Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden mielipiteet arvioinnin kehittavasta vaikutuksesta
itsetuntemukseen vaihtelivat — vain kaksi vastaajaa oli vditteen kanssa tdysin samaa
mieltd. Arvosanat merkitsevat eri asioita eri opiskelijoille. Suurimmalle osalle on térke&a
saada hyva arvosana, joillekin riittad, ettd paasee lapi. Tamé nakyi myos kyselyyn
vastanneiden opettajien vastauksista. MyoOs opiskelijoiden tyytyvéisyys omiin
arvosanoihin vaihteli, joskin suurin osa oli tyytyvéisia. Joidenkin opiskelijoiden mielesta
huono arvosana johtuu nimenomaan opettajasta, toiset taas korostivat opiskelijan oman
motivaation ja tyOpanoksen merkitystd. Kasitys opettajan roolista vaihteli kyselyyn

vastanneiden kesken. Myos opiskelijoiden nakemykset arvioinnin kannustavuudesta



vaihtelivat — vain yksi mielsi sen suoralta k&deltd kannustavaksi. Pelkkaa arvosanaa ei

yleensa mielletty kannustavaksi, mutta palaute voi olla kannustavaa.

7.4 Arvioinnin oikeudenmukaisuus

7.4.1 Oikeudenmukaisuus

Opiskelijoille esitettiin kyselyssa véite, ettd arviointi on oikeudenmukaista. Vastaajista
yksi (9 %) oli tdysin samaa mielta, kuusi (55 %) oli I&hes samaa mieltd, kaksi (18 %) ei
ollut samaa eika eri mieltd, yksi oli lahes eri mieltd ja yksi taysin eri mielta.

Opiskelijoita pyydettiin ottamaan kantaa siihen, ovatko eri aineiden arvosanat
vertailukelpoisia. Tdysin samaa mielt4 véitteen kanssa ei ollut kukaan. L&hes samaa
mieltd oli viisi (46 %), ei samaa eika eri mieltd oli yksi (9 %), l&hes eri mieltd oli kolme
(27 %) ja taysin eri mielta oli kaksi (18 %). Vaitteesta ”Eri kouluissa annetut arvosanat
ovat vertailukelpoisia” kukaan vastaajista ei ollut taysin samaa mieltd. Nelja (36 %) oli
ldhes samaa mielta, kaksi (18 %) ei ollut samaa eik& eri mieltd, nelja oli lahes eri mielta
ja yksi oli taysin eri mielta.

Vaitteestd, jonka mukaan kaikkia opiskelijoita arvioidaan samoilla periaatteilla,
oli taysin samaa mieltd nelja vastaajaa (36 %), ldhes samaa mieltd oli myds nelja
vastaajaa, ei samaa eika eri mielta oli kaksi vastaajaa (18 %) ja yksi (9 %) oli taysin eri
mielta.

Haastateltavista seitsemén oli sitd mieltd, ettd heihin kohdistunut arviointi on
aina ollut oikeudenmukaista. Heilla ei ole ollut tarvetta kyseenalaistaa sitd, ja he ovat
ymmartaneet arviointikriteerit. N&ma haastateltavat korostivat opiskelijan oman
aktiivisuuden vaikutusta arviointiin. Jos opiskelija ei panosta kunnolla joko
viitsimattomyyttdan tai vaikean eldméntilanteen takia, arvosana on ymmarrettavésti
huonompi. ”Se on oikeudenmukaista. Ihmiset saa sitd mitd ne ansaitseekin.” (Mies 18 v.)

Yksi totesi, ettd arvioinnin oikeudenmukaisuus riippuu kurssista ja aiheesta.
Historian kurssien arvioinnin hén oli kokenut epéreiluna, koska han ei ole kokeissa
pystynyt ndyttdmé&an, mitd osaa. Hanen opiskelumotivaationsa ja kiinnostuksensa
kyseistd ainetta kohtaan oli vahentynyt epdoikeudenmukaiseksi koetun arvioinnin takia.
Epdoikeudenmukaisuuden kokemus on liittynyt siihen, milla tavoin kokeet on laadittu:



”Ehka toi biologia myds on véh&n semmonen, se on niin laaja alue ja siit tulee kuitenkin
muutama Kysymys vain ja niinku. Se riippuu ihan mitd on lukenu ja. Tosi tosi vaikee
tdhtdd mihinkdan kymppiin tai semmoseen niissa aineissa. Eika ne kerro mitaan sen
ihmisen niinku osaamisesta ne arvosanat. Kylla mé tieddn monta jotka on saanu yseja

ja kymppejéa niin ne ei tieda mitdan koko aineesta kuitenkaan.” (Mies 25 v.)

Opettajien vaihtuvuus voi aiheuttaa epaoikeudenmukaisuuden kokemuksia, koska tallgin
tulee ilmi, ettd opettajien toimintatavoissa saattaa olla suuriakin eroja saman oppiaineen
sisdlld. Opettajat eivat kdytda samaa arviointiasteikkoa, mika asettaa opiskelijat
eriarvoiseen asemaan etenkin, kun opiskelijat hakeutuvat toisaalle opiskelemaan.
Englannin kielessa opettaja oli vaihtunut monta kertaa, ja haastateltavalla oli kokemusta
monesta eri opettajasta. Haastateltava koki ongelmallisina liian kiltit opettajat, jotka

antavat enimmékeen yhdeksikkdja ja kymppeja:

”Ja ja sitten kun vertaa vaikka toisen koulun saman aineen opettajaan niin se antaa tosi
tosi vaikeesti jotain korkeita arvosanoja, niin onhan se aika epareilua sitten kun hakee
muihin kouluihin sen jalkeen. (--) Silloin kun oli se ensimmainen opettaja tassa niin
silloin oli niin vaikea saada jopa kaseja ja sit tuli semmonen nuori opettaja tdnne joka

anto kymppeja kaikille ja se tuntui kyl epdoikeudenmukaselta oikeesti.” (Mies 25 v.)

Haastatelluista yksi (Mies 41 v.) ei ollut huomannut kenenk&an suosimista mutta sanoi
joskus jonkun saaneen kannustusmielessd paremman arvosanan kuin oli ansainnut.
Talloin kysymys ei ollut huippuarvosanoista vaan ldhinné siitd, annetaanko 4%z vai 5.
Tama ei haastatellun mielesta ole vaarin. Haastatelluista viisi opiskeli samaan aikaan
lukion aikuislinjan kanssa ammatillista tutkintoa. Yksi (Mies 19 v.) mainitsi, ettd
ammatillisessa koulutuksessa kéytetdan arviointiasteikkoa 13, jota hén piti aivan liian
karkeana. Han piti myos epdoikeudenmukaisena, ettd korkeimman arvosanan saa liian
helposti. Se ei ole oikein niitd kohtaan, jotka ~oikeesti lukee ja on kiinnostunu asioista”.

Opettajien piti ottaa kantaa Vvéitteeseen, ettd on helppoa arvioida
oikeudenmukaisesti ja johdonmukaisesti. Taysin samaa mieltd oli nelja vastaajaa, ei
samaa eika eri mieltd oli yksi, ja yksi oli osittain eri mieltd. Talla vastaajalla oli vahiten
tyokokemusta. Opettajilta kysyttiin, pitdvatko he arviointia stressaavana. YKksi oli taysin
samaa mielt4 ja kolme oli osittain samaa mieltd, kun taas osittain eri mielta oli yksi ja

tdysin eri mieltd samoin yksi. Opettajista vanhin ja kokenein Kkirjoitti kyselyn



Kommentteja-osioon: ”Minulla on niin monipuolinen opettajakokemus ja kunnollinen
koulutus juuri arvioinnista, etté en ole koskaan kokenut arviointia hankalana. Sitd vastoin
minulla on ollut paljon hyotyé tyokokemuksesta eri koulutusmuodoista. Arvioinnissa on

paljon samaa riippumatta siitd, milla asteella opettaa.”

7.4.2 Arviointi vallankayttona?

Opiskelijoiden kyselyssa oli vaite ”Arviointi on opettajalle tapa ndyttéa valtaansa™. Tasté
vaitteesta oli taysin samaa mieltd yksi vastaaja (9 %), kolme vastaajaa (27 %) oli lahes
samaa mielta, yksi (9 %) ei ollut samaa eika eri mieltd, kaksi (18 %) oli lahes eri mielta
ja nelja (36 %) oli taysin eri mieltd. Vuonna 1990 syntynyt opiskelija kirjoitti kyselyn
avoimeen osioon valinneensa vaihtoehdon 4 eli l&hes samaa mieltd, koska on ajatellut
tiettyja tapauksia, joissa vallankaytté on ollut poikkeuksellisen nékyvaa. Joissakin
oppilaitoksissa esiintyy opettajien oppilaisiin kohdistamaa suoraa kiusaamista. Ja
joissakin tapauksissa melkein juridisesti virheellista tiettyjen opiskelijoiden kohtelua on
esiintynyt (opettajan harjoittamaa kiusaamista ja sen seurauksena tiukemman
arviointiasteikon kayttod); jotakuta arvioidaan 50 % asteikolla, kiusattua 60—70 %
asteikolla. Korostan, etta tata esiintyy yksittaisten opettajien kohdalla (valitettavasti usein
keskeisesséa aineessa, esim. englannissa tai matematiikassa).

Kukaan haastattelemistani opiskelijoista ei mieltanyt suoralta k&delt& arviointia
vallankéytoksi. Haastateltavista kolme sanoi, etteivat olleet tulleet ajatelleeksi arviointia
siltd kannalta, ja heille piti selittdd, missa mielessa arviointi on vallankayttoa. Vasta
selitettydni, ettd arvioija kayttda julkista valtaa ja ettd arvioinnin avulla opiskelijoita
luokitellaan ja ohjaillaan koulutusjarjestelmassa, he myonsivat, ettd asiaa voi néinkin
ajatella. Kolme kielsi arvioinnin olevan ylip4ataén vallankayttéa. Mies 19 v. luonnehtii:
”En ma ny sanois vallankaytt6d. Mehan kaydéaan koulus koska me halutaan oppia jotain
ja sitte meille kerrotaan, miten hyvin on menny. Se on vaan yks osa sitd koulunkayntia.”

Mies 41 v. rinnasti arvioinnin painon tai pituuden maarittdmiseen eik& nahnyt
sitd vallan valineend. Kun selitin hénelle julkisen vallan ké&ytostd, hén sanoi kyseessa
olevan edelleen h&dnen oma suorituksensa, jonka puutteellisuus ei ole opettajan vika.
Taman informantin lisdksi kaksi muuta korosti opiskelijan oman motivaation ja

viitselidisyyden merkitysta.



Toinen haastateltava, joka ei ollut tullut ajatelleeksi arviointia vallank&yttona,
viittasi siihen kuitenkin ep&suorasti toisessa yhteydessd, kun puhuimme palautteen
saamisesta. Han oli todennut, ettd jos arvosana on ollut odotettua huonompi, siita
ldhdetddn helpommin kyselemaan, kuin jos arvosana on ollut odotettua parempi, koska
silloin vaarana on arvosanan aleneminen, jos se perustuukin véarinkésitykseen: ”Et jos se
on hyvg, sitd on vaan tyytyvéinen. Ehka sit4 kans pelka, ettd siiné on joku, tai etté siind
ois virhe, ja sitten se ottais alaspdin sen arvosanan tai jotain.” Nainen 21 v.

Haastateltavista kaksi mielsi vallankéyton kielteiseksi asiaksi, suorastaan vallan
vaarinkaytoksi, ja torjui siksi ajatuksen arvioinnista vallank&yttond. Toinen naista
haastatelluista sanoi, ettd vallankayttd kuulostaa “melkein joltain uhkailulta” ja ilmaisi
epéauskonsa arviointiin vallankayttona. Toinen ilmaisi toivovansa, etté arvioijat ovat niin
ammattitaitoisia, etteivét eivat kdyta arviointia valtana: “Toivon ettei sita silla lailla
kaytettais. Ett4 opettajat olis niin ammattilaisia ettd eivat kdyttais valtaansa kehenkaan.
Mutta sehan on, ettd miten sitd muuten sitten arviois.” (Nainen 24 v.)

Kun pyysin tata haastateltavaa kertomaan, miten han ymmartaa vallankéyton,
han vastasi, ettd oppilaan pitaa talldin todella paljon miettid, kuinka kayttaytyy ja mita
sanoo, jos se vaikka vaikuttaa arviointiin. Itse hdn ei ollut kokenut sellaista, mutta nain
han ymmarsi vallank&yton arvioinnissa.

Kun selvensin haastateltavilleni arvioinnin valta-aspektia kertomalla arvioinnin
erottelu- ja karsimistehtévasta 20-vuotias mies sanoi, ettei asia ole koskenut hanta, koska
han ei ole jaanyt luokalle tai saanut ehtoja, mutta on kyll& harmillinen heikkojen
oppilaitten kannalta. Toinen haastateltava taas sanoi, ettei ollut ajatellut asiaa, koska sita
tavallaan pidetdan itsestdan selvédna — miten asia muuten olisi, ellei ndin. Yksi kommentoi
selvennystani ndin: ”Niin, onhan niilld aika paljon vaikutusvaltaa kuitenki opettajilla ja
arvostelijoilla loppujen lopuksi. (---) Niin, kyllah&n sitd voi kayttaa vaarinkin sita valtaa,
mutta itse en ole ainakaan térmannyt semmoiseen mun opiskelu-urani aikana.” (Mies 25
Vv.)

Yksi haastateltavista (Mies 19 v.) ei ollut kokenut arviointia vallankayttona
nykyisissa opinnoissaan mutta aikaisemmin kyll4. H&n piti vallank&yttona sitd, ettd
opettaja oli antanut ryhmaétoistad saman arvosanan kaikille, vaikka osallistujat eivét olleet
panostaneet yhtd paljon.

Mies 18 v. ei pitdnyt arviointia vallankdyttond. Hanen mukaansa opiskelijat
nakevat vallankayton lapi ja alkavat kyseenalaistaa sitd. Talloin han ehkd mielsi

vallankéyton opettajan orjallisesti noudattamaksi ulkoiseksi sdantdkokoelmaksi, jolloin



opettaja on ulkoisen vallan vélikappale eika itsendinen vallakas toimija. Haastateltavan
mukaan opiskelijat hyvéksyvat helpommin, jos opettaja uskaltaa soveltaa ja kokeilla

uutta.

7.4.3 Yhteenveto

Arviointi ei ole aina ollut kaikkien tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden mukaan
oikeudenmukaista. Kaikki opettajat eivat arvioi samoilla kriteereilld, jotkut vaativat
enemman saman arvosanan eteen kuin toiset. Opiskelijoille ei aina ole ollut selvaa, mika
vaikuttaa arviointiin mitenkin.

Opiskelijat eivat mieltdneet arviointia vallankaytoksi suoralta kadelta. He eivat
olleet ajatelleet arviointia siltd kannalta. Kaksi haastateltavaa mielsi arvioinnin vallan
vaarinkaytoksi ja toivoi, ettei sellaista ilmene. Nykyisissa opinnoissa kenelldk&én ei ollut
kokemusta vallan vaarinkéytostd, mutta yksi mainitsi joutuneensa sellaisen kohteeksi

aikaisemmissa opinnoissaan.



8 Pohdinta

8.1 Arvioinnin ristiriitaisuus

Kaksi haastateltavaa mainitsi, ettd kaikki opiskelijat eivat lue opettajien antamaa
kirjallista palautetta. Jotkut halusivat enemman palautetta opettajilta, toisten mielesta
opiskelijat voivat itse pyytaa palautetta halutessaan, koska kaikkia ei palaute kiinnosta ja
opettajan tyd on muutenkin hektistd. Opiskelijoille suunnatun kyselyn ja haastattelujen
antama kuva arvioinnin menetelmistd on osin ristiriitainen: toisten mielestd se on
yksipuolista, liian koekeskeista ja toisten mielesta riittdvan monipuolista.

Johtuuko ristiriita siitd, ettd opiskelijoilla on erilaisia kurssivalintoja?
Aikuislukiossahan suurin osa opiskelijoista on aineenopiskelijoita, jotka k&yvéat vain
tiettyja kursseja. Jos opiskelija on suorittanut vain muutaman aineen kursseja, hanen
nakemyksensd on suppeampi kuin sellaisen, joka opiskelee kaikkia tai lahes kaikkia
aineita. Lisdksi opiskelijat ovat erilaisia reflektiokyvyltddn ja asenteiltaan. Toiset
korostavat opiskelijoiden omaa aktiivisuutta, toiset n&dkevat opiskelijan roolin
passiivisempana. Lisdksi lukion aikuislinjalla opiskelu on itsendisempaa ja
yksindisempad, sielld ei vaihdeta mielipiteita ja vertailla, kuten paivakoulussa. Tamén
seikan mainitsi kolme haastateltua.

Opiskelijat ~ ymmartavat, ettd eri  oppiaineisiin  sopivat erilaiset
arviointimenetelmat. Haastattelemistani  opiskelijoista  viisi  kaipasi enemman
henkilokohtaista palautetta, ja kolmen mielestd opettajat voisivat kéyda
kehityskeskusteluja halukkaiden opiskelijoiden kanssa. Haastateltavista kuusi toivoi
enemman formatiivista, jatkuvaa arviointia esimerkiksi kuulustelujen ja lyhyiden
kokeiden muodossa. Yksi toivoi, ettd suullisilla esitelmilld ja palautettavilla t6ill4 olisi
enemman vaikutusta arvosanaan.

Kolme haastateltua korosti opiskelijan oman motivaation ja ahkeruuden
merkitysta opintomenestykselle, ja namé& ilmaisivat selvemmin hyvaksyvéansa eri
opettajien ja oppiaineiden k&ytdnnot. Vanhin haastatelluista (Mies 41 v.) ilmaisi
arvioinnin aina olevan subjektiivista mutta opiskelijan osoittaman osaamisen tulkinnan
olevan osa opettajan ammattitaitoa. Yhden haastatellun mielesta (Nainen 22 v.) opettajilla
pitéisi olla yhtendisemmat arviointitavat. Olipa arviointi millaista hyvénsa, sen ei liene

mahdollista aina miellyttaa kaikkia.



Kysyin kaikilta haastatelluilta, onko arviointikriteerit esitelty jokaisen kurssin
alussa. Joidenkin mukaan oli, toisten mukaan ei. Tutkimusaineistoni mukaan
opiskelijoilla on erilaisia kasityksia arvioinnin lapindkyvyydestd, joka kéaytannossa
merkitsee arviointikriteerien nakyviksi tekemista. Kukaan tutkimushenkil@ista ei pitanyt
arviointia taysin l&pindkyvénd. 19-vuotiaan miehen vastaus kuvastaa passiivista
asennetta: ”Kyll4 me ollaan alussa saatu varmaan joku paperi, ehké ne siind lukee. Emma
oikeen lue niitd papereita.” Kyseinen haastateltu ei itse ollut tyytyvdinen omaan
opintomenestykseensé eikd omien sanojensa mukaan valittdnyt arvosanoista. Opiskelijan
motivaatio ja tyOpanos vaikuttavat tietysti hdnen opintomenestykseensd, ja huono
opintomenestys voi heikentdd motivaatiota ja lisitéd passiivista, ei-rakentavaa kriittisyytta.
Koska aktiiviset ja opintomenestykseensé tyytyvaisetkin opiskelijat pitivéat arvioinnin
lapindkyvyyttd puutteellisena, asiaan tulisi opettajistossa kiinnittda huomiota.

Kouluun ja opettajiin kohdistuu erilaisia ristiriitaisia vaatimuksia, ja
koulutuspolitiikan ylh&alta sanelemasta kehittdmisesta on tullut itsetarkoitus. Opettajien
nykyinen tydaika- ja palkkausjérjestelmd, joka perustuu opetusvelvollisuuteen, ei suosi
yhteistydtd vaan kilpailuhenkisyytta. Eri aineiden erisuuruiset opetusvelvollisuudet
aiheuttavat keskindisté kateutta. Asiaa ei edista kiireiseksi koettu arki, isot opetusryhmaét
eikd kahden kerroksen tyomarkkinat. Madraaikaiset ja sijaiset eivat ehdi eivatka jaksa
sitoutua pitkdaikaiseen eettiseen tydskentelyyn ja yhteistydohon. Koulun kehittdmisen
pitdisi tapahtua opettajien ja opiskelijoiden johdolla, ei ulkoa annettuun
markkinaretoriikkaan ja joustavuuspuheeseen (ks. esim. Laine 2000).

Klapp Lekholmin (2010) mukaan opettajien sisdiset arvot ja asenteet eivat ole
linjassa ulkoisten objektiivisuus-ja asiallisuusvaateiden kanssa. Tatd vastakkaisuutta ei
ole tarpeeksi problematisoitu ja tuotu esiin. Arvioinnin l&pinédkyvyyden puute johtaa
siithen, ettd implisiittisia kaytantoja ei kasitelld, vaan opettajat jd&dvat enemman tai
vdhemman yksin arviointiin liittyvien monimutkaisten moraalisten dilemmojen kanssa.
Implisiittisilla  k&ytannoilla on seurauksia oppijoiden oikeusturvalle ja arvioinnin
legitimiteetille. Ne oppilaat, jotka ymmartdvat heihin kohdistuvat asenteisiin ja
kéaytokseen liittyvét piilovaatimukset ovat vahvoilla verrattuna niihin, jotka eivat
ymmarrd. Ldpindkyvyyttd voi lisatd siten, ettd opettaja avaa oppijoille
arviointikaytant6jaan ja kertoo tarkasti, miten ja mihin han arviointinsa kohdistaa. (Klapp
Lekholm 2010, 136—137.)

Arviointi oli tdhan tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden mukaan

enimmakseen oikeudenmukaista. Tarkoittaako taméa sitd, ettd arviointi todella on



oikeudenmukaista vai ettd opiskelijat eivat ole tottuneet sitd arvioimaan vai etta he eivat
uskalla kertoa todellista mielipidettd&n vaikkapa miellyttdmisen halusta tai lojaaliudesta
opettajiaan kohtaan? Téhan kysymykseen vastaaminen edellyttdisi lisatutkimusta.

Oikeudenmukaisuudella on Lundahlin (2010b) mukaan seka eettinen etta
sosiologinen  ulottuvuus.  Jalkimméinen  liittyy  eldmdn  mahdollisuuksien
oikeudenmukaiseen jakoon eikd liene nykyé&éan arvioinnin padtavoite. Arviointi, joka
pikemminkin edistdd oppimista kuin valikoitumista antaa kullekin yksilolle tdman
tarvitsemat vastaukset. Silloin ei ole yhté tarkeéd, ettd sama tehtéva arvioidaan samalla
tavalla kuin ettd jokainen yksil6 saa yhtd paljon rakentavaa palautetta. Silti edelleen on
vahvoja, psykometrisia kasityksid objektiivisesta oikeudenmukaisuudesta. Myds
todelliset valikoitumismekanismit tulee ottaa huomioon. (Lundahl 2010b, 305.)

Tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat eivat kokeneet arviointia vallankayttona
eivatkd olleet tulleet edes ajatelleeksi sitd sellaisena. Kriittisen pedagogiikan
nakokulmasta tésta pitdisi olla huolissaan, silla heista ndyttad kasvaneen ndyrié ja hiljaisia
hallintoalamaisia, jotka hyvaksyvét kyseenalaistamatta heihin kohdistuvan vallankayton.
Toisaalta vallankaytto voi olla niin itsestadn selvaa, ettei siihen kiinnitd huomiota, jos se
toimii hyvéksyttavalla tavalla. Eikd nykyadn ole endd selvad, ettd vallankayttd
suuntautuisi  kouluissa nimenomaan opettajista opiskelijoihin. Opettaja ei ole
autonominen aito professioammattilainen vaan toimii useiden eri intressien
ristipaineessa. Valta on kouluissa, kuten muussakin jalkimodernissa yhteiskunnassa,
levallaan, siroteltuna vuoron perdan eri toimijoille. Koulussa valtaa kayttavat mm.
opiskelijat, heiddn vanhempansa, media, ylikansalliset suuryhtitt, opetusviraston
johtajat.

Ulkoiseen arviointiin liittyvien indikaattorien eli tunnuslukujen kayttoon liittyy
Atjosen (2007) mukaan monia ongelmia. Ensinndkin ne antavat asioista yksinkertaistetun
kuvan eivatkd kata vaihtelua. Paattajat ovat niistd kuitenkin kiinnostuneita, ja monet
luottavat niihin sokeasti. Indikaattorien vallankaytollinen merkitys on siis suuri. Toiseksi
ulkoisista indikaattoreista voi tulla p&maarad sinansa. Kolmanneksi niiden
tarkoitushakuinen k&yttd on helppoa. Neljdnneksi ne ovat vaikeaselkoisia eivétka
helppokayttoisia. (Atjonen 2007, 143—-145.)

Jalkimodernissa yhteiskunnassa arvioijat ovat yha tietoisempia todellisuuden
mutkikkaasta luonteesta, jolloin ajatus arvioinnista yksilOlliseen tietoisuuteen
kohdistuvana toimintana jaa naiivina sivuun.” Arviointi ei ole yksilollisten taitojen

hiomista vaan osa sosiaalisten ja poliittisten kaytantéjen kenttdd, jolla vaikuttavat



monimutkaiset valta- ja intressisuhteet. Tamé nékyy hyvin koulutuspoliitikkojen ja -
byrokraattien sek& opetustoimen tyontekijoiden vélisend ristiriitana. Arveluttavana
esimerkkind Atjonen mainitsee VATT:n raportin kuntien perusopetuksen tuottavuudesta
ja tehokkuudesta. Siihen vedoten kunnissa on suurennettu opetusryhmid, lakkautettu
kouluja ja ajettu alas erityisryhmien tukea. (Mt., 181-184.)

Jospa jotkut opiskelijat eivat pida arviointia vallankayttona ja kovin tarkeéna
asiana, koska koulu on heille enemman sosiaalinen kuin tiedollinen milj66? Ehka
koulussa korostuu liikaa opetuksen kvalifikaatiofunktio eli sisaltdjen opettaminen.
Kenties koulun tehtévéat pitaisi méaaritella uusiksi sosiaalipsykologisen tiedon valossa.
Kouluja ei pitdisi uudistaa yksilopsykologian, didaktiikan ja markkinoiden ehdoilla. (ks.
Hoikkala & Paju 2014, 178-184.)

Arvioinnin pitadé koulutuksen ohjausdokumenttien mukaan olla kannustavaa ja
edistdd oppijoiden persoonallista kasvua ja itsearviointitaitoja. Tutkimukseeni
osallistuneiden opiskelijoiden mielest& arviointi ei ole erityisen kannustavaa. Tamé liittyy
ldhinna korjaavan palautteen vahaisyyteen. Jos opiskelijan saama arvosana on odotettua
huonompi mutta hén ei saa sille perusteluja eika parannusehdotuksia, han ei koe arviointia
kannustavana. On my6s mahdollista, ettd kaikki eivat ymmérrd kannustavuutta samalla
tavalla.

Opettajien olisi syyta miettid, miten he hahmottavat kannustavuuden ja miten
sen voisi kéytdnnossd saavuttaa. Ouakrim-Soivion (2013, 194) mukaan useissa
tutkimuksissa on todettu, ettd heikosti menestyvien oppilaiden luokissa ja kouluissa
annetaan arvosanoja ylakanttiin, kun taas hyvin osaavia oppilaita arvioidaan vaativasti.
Kannustaako siis vaativa arviointi hyviin suorituksiin?

Arvioinnin olisi lisaksi toivottavaa korostaa oppijan itsenéista ajattelua eika
niink&an opitun tiedon toistamista. Vaikka useiden tutkimustuloksien mukaan suullinen
ja formatiivinen arviointi edistavat parhaiten oppimista, niitd kaytetddn oppilaitoksissa
vahan. Arviointi on k&ytannossd enimmékseen kirjallista, dokumentoivaa ja taaksepdin
suuntautunutta. Tahan viittaa minunkin tutkimusaineistoni.

Yleissivistavad koulua on moitittu pinnalliseksi, suorituskeskeiseksi ja tiedon
valinearvoa korostavaksi. Siell& harvoin haastetaan oppijoita syvalliseen pohdiskeluun,
argumentointiin ja Kriittiseen ajatteluun. Koulu on talouskasvu- ja tehokkuusideologian
toteuttaja. (Atjonen 2007, 166—168.) Koulujen suuret opetusryhmat, kiire, lukuisat arkea
haittaavat kehittdmishankkeet, rahoituksen niukkuus ja suorituskeskeisyys eivat edista

eettisesti kestdvad sekd oppimista edistdvaa ja inhimillistd kasvua tukevaa arviointia.



Koulumaailmassa tarvittaisiin Atjosen (2007, 191-193) sanoin huolenpidon etiikkaa,
jotta véltettaisiin Kriittisen etiikan kyynisyys ja kylmyys.

Suomen opettajia pidetddn hyvin koulutettuina ja ammattitaitoisina, mutta silti
he eivat ole autonomisia professioammattilaisia (ks. Lapinoja 2006). Opettajille pitdisi
taata autonomia ja riittdvat ajalliset ja tilalliset resurssit kehittdd tyotadén eettisesti
kestdvadn suuntaan. Henry Giroux’n (1997, 199-210) hengessé opettajan roolia on
teravoitettava ja koulutus politisoitava. Yhteiskunnassa, jossa epdonnistuminen on tabu
ja jossa kilpailu opiskelu- ja tyopaikoista on entistd kovempaa, on epdeettista uskotella,
ettd menestys riippuisi vain jokaisesta itsestaan. Uusliberalistiset talousopit on voitava
kyseenalaistaa, etenkin kun ne ovat ristiriidassa sellaisten koulun ohjausdokumenttien
arvojen kanssa kuin kestdva kehitys ja tasa-arvo. Opettajan roolit teravoittamisen tulee
ldhted opettajuuden yhteiskunnallisista reunaehdoista ja opettajankoulutuksen
uudistamisesta. On térkedd miettid, kenelld tai milla on oikeus madaritelld koulun ja

koulutuksen tarkein tehtava.

8.2 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheita

Mikaan tutkimusmenetelma ei sindnsa ole parempi kuin jokin muu, vaan menetelman
tarkoituksenmukaisuus riippuu siitd, mitd halutaan tutkia (Patton 2002, 134-135).
Kvalitatiiviset menetelmét, kuten teemahaastattelu, tuottavat syvallista ja
yksityiskohtaista tietoa tutkimusjoukosta, mutta koska tutkimusjoukko on pieni,
yleistettavyys vahenee. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse on mittausvaline. Sen
uskottavuus riippuu tutkijan taidosta ja tarkkuudesta eika niinkaan mittarin tarkkuudesta.
Jos halutaan saada sek& syvallistid ettd yleistettdvéd tietoa, kannattaa kéyttda seka
laadullisia ettd maaréallisia menetelmid. (Patton 2002, 14—17.) Analyysin onnistuneisuus
tulee tutkijan huolellisuudesta, vastaanottokyvyn herkkyydesté ja oivalluskyvysta mutta
my0s hyvastd onnesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 100). Madrallisen tutkimuksen
luotettavuutta heikent&4 pieneksi jadnyt vastausprosentti. Suppeasta tutkimusjoukosta ei
voi tehda yleistyksia.

”"Hyvédd tutkimusta ohjaa eettinen sitoutuneisuus”, Kirjoittavat Tuomi ja

Sarajarvi (2009, 127). Hyvéan tieteelliseen kéytantoon kuuluu rehellisyys, yleinen



huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyon jokaisessa vaiheessa, aineiston hankinnasta,
tulosten tallentamiseen, esittdmiseen ja arviointiin (mt., 132—133, 140—141).

Taman tutkimuksen jokaisessa vaiheessa olen ollut mahdollisimman tarkka ja
huolellinen. Olen kaésitellyt aineistoa huolellisesti ja kdyttanyt tyéhon riittavasti aikaa.
Minulla on runsaasti kokemusta proseminaaritutkielmista ja olen aikaisemmin tehnyt
gradunkin. Olen merkinnyt k&yttdméni lahteet totuudenmukaisesti ja tarkasti sek&
muutenkin noudattanut hyvan tieteellisen kaytannon pelisaantéja parhaan kykyni
mukaan.

Olen ennenkin tehnyt haastatteluja, sekd proseminaaritdihin ettd
lehtiartikkeleihin, mutta en ole aikaisemmin tehnyt teemahaastattelua, jota voidaan pitéa
vaativampana kuin strukturoitua haastattelua. Vaikka haastattelija olisi kokenut,
haastattelu ei koskaan suju rutiinilla. Se on joka kerta erilainen, koska siihen vaikuttavat
muutkin seikat kuin haastattelijan taidot, kokemus ja senhetkinen mielentila. Kysymys
on aina vuorovaikutustilanteesta, ja voi olla, ettd sama haastateltava kertoisi enemmén
toiselle haastattelijalle tai toisena ajankohtana samalle haastattelijalle. On myos
mahdollista, ettd haastattelija ja haastateltava eivat ymmarra toistensa kielta iké- ja
kulttuurierojen takia. Kysymykset eivat saa olla johdattelevia, mutta aina ei ole helppo
sanoa, mika on johdattelevaa ja mika ei. Jos haastateltava ei ymmarrd, mitd kysymys
tarkoittaa, sen voinee selittdd ilman, ettd se lasketaan johdatteluksi. Enta milloin
vahapuheisen haastateltavan maanitteluun tarkoitetut lisékysymykset muuttuvat
johdatteluksi?

Tehdessani  haastatteluja pyrin  kuuntelemaan tarkasti ja reagoimaan
haastateltavien antamiin tietoihin asianmukaisesti saadakseni heidat kertomaan
mahdollisimman paljon. Pohdin, olisiko minun kannattanut antaa heille haastattelurunko
etukéateen, jotta heilld olisi ollut aikaa miettida esimerkiksi, mitd vallankdyttd heidéan
mielestddn merkitsee. Haastattelutilanteissa kdvi my6s niin, ettd haastateltava ei
muistanut jotakin seikkaa juuri silloin, ja sellainen todenndkdisesti véhenisi, jos
kysymykset saisi etukédteen. Toisaalta se voisi johtaa liialliseen laskelmointiin ja
vastauksien “oikeellisuuden” pohtimiseen.

Suomessa on tutkittu 1&hinn& peruskoulun pééattéarviointia suhteessa
peruskoulun lopussa pidettyyn Opetushallituksen valtakunnalliseen kokeeseen eri
aineissa 90-luvulta lahtien. Naissa tutkimuksissa on todettu, ettd koulujen pééattoarviointi
ei ole yhteismitallista, mik& vaarantaa oppilaiden yhdenvertaisuuden heidan pyrkiessaan

opiskelemaan. (Ouakrim-Soivio 2013.) Ruotsissa on tutkittu peruskoulun ja sikaldisen



lukion opiskelijoiden ja opettajien kasityksid arvioinnista yleisesti, ei vain tiettyjen
oppiaineiden kannalta. Suomessa olisi aiheellista tehd& vastaavanlaisia vaitoskirjatasoisia

ja post doc -tasoisia tutkimuksia.

Olisi my&s aiheellista tutkia, miten opettajat hahmottavat oman toimijuutensa

yhteiskunnallisten instituutioiden ja oppijoiden asettamien odotusten ristipaineessa.

Opettajankoulutusta soisi tutkittavan kriittisen pedagogiikan nakdékulmasta. Etnografisia
tutkimuksia voisi tehda muuallakin kuin peruskoulun ylaluokilla. Lisaksi olisi tarkeda

tutkia, missa maarin sukupuoli, sosiaaliluokka ja etnisyys vaikuttavat oppijoiden

arviointiin.
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LIITE 1: Kysely opiskelijoille
Hyva aikuislukion opiskelija

Arviointi on paljon keskusteltu ja tarked osa opintojasi. Ruotsissa sitd on tutkittu sek&
opettajien ettd opiskelijoiden ndkokulmasta mutta ei Suomessa. Korjatakseni tdmén
puutteen olen tekeméssa tutkimusta aiheesta. Kyseessé on aikuiskasvatustieteen pro
gradu -tutkielmani Jyvaskylan yliopistossa. Otsikko on Aikuislukion opiskelijoiden
ajatuksia arvioinnista.

Toivon, ettd haluat edistaa tiedettd vastaamalla tahén kyselyyn. Kaikki vastaukset
jaavat anonyymeiksi ja kasitelld&n luottamuksellisesti. Vastaaminen kestda korkeintaan
15 minuuttia.

Aion myos haastatella kymmenta opiskelijaa kevaélla. Jos olet halukas osallistumaan
haastatteluun, vastaa tahan viestiin.

Taustatiedot
1 Syntymavuotesi on
2 Kurssiarvosanojesi keskiarvo tahdn mennessa
3 Miksi hait lukion aikuislinjalle?
1 Halusin jatkaa aiemmin keskeytyneité opintojani
2 En viihtynyt péivélinjalla
3 Tydskentelen paivisin
4 Tyoskentelen muualla péivisin
5 Tanne oli helpompi paasta

6 Muu syy
4 Missd maéarin seuraavia arviointitapoja kaytetaan?
1 =Paljon 2 = Jonkin verran 3 = Ei lainkaan
a) Koe kurssin lopussa
b) Koe tai kuulustelu kurssin aikana
C) Ryhmé- tai parityot
d) Kirjalliset tyot
e) Suulliset esitelmat
) Itsearviointi
9) Vertaisarviointi
h) Kehityskeskustelu

Alla on joitain vaitteitd. Valitse vaihtoehto, joka parhaiten vastaa mielipidettési. 5 =
taysin samaa mieltd, 4 = lahes samaa mielt, 3 = ei samaa eika eri mieltd, 2 = l&hes eri
mieltd, 1 = taysin eri mieltd

5. Arviointi auttaa minua kehittdméaan itsetuntemustani.

6. Arviointi on oikeudenmukaista.

7. Arvosanat eri aineissa ovat keskendan vertailukelpoisia.
8. Arvosanat eri kouluissa ovat keskendan vertailukelpoisia.
9. Jokaista opiskelijaa arvioidaan samoilla periaatteilla.

10. Arvosana on yleensa se, mita odotinkin.

11. Arvosana kertoo kaiken kurssimenestyksesta.



12. Arviointikriteerit esitelladn jokaisen kurssin alussa.

13. Saan yleensé vain arvosanan, en sanallista palautetta.

14. Saan yleensa my0s sanallista palautetta, en pelkkéa arvosanaa.

15. Olen yleensa tyytyvéinen arvosanoihini.

16. Opiskelijoiden asenteet ja kayttdytyminen vaikuttavat arvosanoihin.
17. Jos arvosana on huono, se johtuu etupdéssa itsestani.

18. Jos arvosana on huono, se johtuu etupaédssa opettajasta.

19. Arvosanat eivét ole kovin tarkeitd, tarkeinta on paasta ylioppilaaksi.
20. Arvosanat eivat ole kovin téarkeitd, tarkeintd on oppia.

21. Arvosanat pitdisi antaa normaalijakauman mukaan, kuten ylioppilastutkinnossa.
22. Arviointi on opettajalle vallankayton véline.

23. Nykyinen arviointik&ytantd on toimiva.

25. Kommentteja

LIITE 2: Kysely opettajille

Kysely arvioinnista Eva Sundgren

Hyva kollega

Arviointi on tarked ja paljon keskustelua herattanyt aihe. Ruotsissa sita on tutkittu
paljon sek& opettajien ettd oppilaiden joukossa. Suomessa aihetta on késitelty lahinna
teoreettisesti eikd empiirisesti. Korjatakseni tdmén puutteen teen aikuiskasvatustieteen
pro gradu -tutkielmaa Jyvéskylan yliopistossa. Aiheena on aikuislukion opiskelijoiden
ajatuksia arvioinnista, mutta haluan mukaan myds opettajien nakemyksia. Siksi olisin
kiitollinen, jos juuri Sin& voisit vastata tahén kyselyyn. Kaikki vastaukset kéasitell&an
luottamuksellisesti, ja niita kaytetaan vain tutkimustarkoituksiin. Kiitos avustasi.

Eva Sundgren

KM-opiskelija, aikuiskasvatustiede

Taustatiedot
1. Sukupuolesi on 1 mies 2 nainen

2. Montako lukuvuotta olet opettanut aikuislukiossa?
10-1

22-5

36-9

4 10-15

5yli 15

3. Montako lukuvuotta olet opettanut muissa koulumuodoissa?
10-1
22-5



36-9
410-15
5 yli 15

4. Min& vuonna suoritit opettajankoulutuksesi?
5. Mité aineryhméa opetat?

1 Matemaattiset aineet
2 Reaaliaineet

3 Kielet

4 Aidinkieli

5 Taide- ja taitoaineet

Nakemykset arvioinnista

Valitse vaihtoehto, joka parhaiten vastaa mielipidettasi.
5 = taysin samaa mieltd, 4 = osittain samaa mieltd, 3 = ei samaa eiké eri mieltd, 2 =
osittain eri mieltd, 1 = taysin eri mielta

Ohjausdokumentit ja periaatteet

6. Opettajankoulutus antoi riittavat tiedot oppilaiden suoritusten arvioimiseen.
7. Oppiaineessani on selkeat arviointikriteerit.

8. Arviointikriteerit ovat muuttuneet opettajanurani aikana.

9. Arviointi eri kouluasteilla on vertailukelpoista.

10. Arviointi eri lukioiden vélill4 on vertailukelpoista.

11. Koulun opetussuunnitelma siséltaa arvioinnin periaatteet.

12. Nykyinen arviointijarjestelméa toimii hyvin.

13. Opiskelijoiden kéayttaytymista pitéisi arvioida myos lukiossa.

Oma toiminta

14. Arvioin vain opintosuorituksia, en asenteita enka kayttaytymista.

15. llmoitan opiskelijoille arviointikriteerit kirjallisesti jokaisen kurssin alussa.
16. llmoitan opiskelijoille arviointikriteerit suullisesti jokaisen kurssin alussa.
17. On helppoa arvioida oikeudenmukaisesti ja johdonmukaisesti.

18. Arvioin aina samoilla kriteereilla.

19. Annan arvosanat normaalijakauman mukaisesti.

20. Arvioin koko kurssin aikana.

21. Arvioin vain kurssin lopussa.

22. Arvosana kertoo kaiken kurssimenestyksesté.

23. Arvosanan lisaksi annan usein suullista palautetta opintosuorituksista.

24. Arvosanan liséksi annan usein kirjallista palautetta opintosuorituksista.
25. Opiskelijoiden kurssisuoritusten arviointi on stressaavaa.

26. Kurssikoe on tarkein arviointitapa.

27. Opiskelijan itsearviointi on tarkeé osa kurssiarviointia.



Opiskelijoiden suhtautuminen

28. Opiskelijat kysyvat usein arvioinnista etukéateen.

29. Opiskelijat kysyvat usein arvioinnista jalkikateen.

30. Opiskelijat kyseenalaistavat usein arviointikriteerejéa.

31. Aikuislukion opiskelijat ovat nuorisolinjan opiskelijoita kriittisempia arviointia
kohtaan.

32. Opiskelijat ovat hyvia arvioimaan omaa osaamistaan.

33. Opiskelijat eivéat vélita arvosanoistaan.

34. Opiskelijat ovat liian arvosanakeskeisia.

35. Opiskelijat luottavat opettajan ammattitaitoon, kun on kysymys arvioinnista.

36. Haluatko téydentaa jotain vastausta tai kommentoida?

LIITE 3: Teemahaastattelurunko

Tutkimuksen nimi Aikuislukion opiskelijoiden ajatuksia arvioinnista

Tutkimustehtava Tutkimuksen tehtavana on selvittaa, mita aikuislukion

opiskelijat ajattelevat arvioinnista.

Tutkimuskysymykset

Saavatko opiskelijat mielestdan relevanttia palautetta opintosuorituksistaan?

Millaisia parannusehdotuksia opiskelijoilla on arvioinnista?

Mieltavatko opiskelijat arvioinnin vallankaytoksi?
Mita arviointi opiskelijoille merkitsee?

Vastaavatko koulun arviointikaytanndt opetussuunnitelman linjauksia?

Tutkimuskohde

Yhdeksan lukion aikuislinjan abiturienttia, kuusi miesta ja kolme naista



Teemahaastattelurunko

Taustatiedot

ika

sukupuoli

koulutustausta ja opiskeluhistoria

lahitulevaisuuden tavoitteet

Haastattelun teemat

lltalukiossa kaytetyt arviointitavat/arvioinnin monipuolisuus
Saadun palautteen maaran ja laadun riittavyys

Tyytyvaisyys omaan opintomenestykseen
Arvioinnin merkitys haastateltavalle
Arvioinnin l1apinakyvyys

Arvioinnin oikeudenmukaisuus

Arvioinnin kannustavuus

Arviointi itsearvioinnin kehittajana

Suhtautuminen arviointiin vallankaytténa

Mahdolliset parannusehdotukset
Muuta?



