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Tutkimuksessa selvitettiin  huoltajien ndkemyksid heiddn lastensa arvioinnista
perusopetuksessa. Taman tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esiin huoltajien ndkemyksid
sekd  niistd nousevia  kehitysehdotuksia  liittyen = peruskoulujen  nykyisiin
arviointimenetelmiin. Lisdksi tavoitteena oli tuottaa lisdtietoa ja syventdd ymmaérrystd
oppimisen arvioinnista perusopetuksessa sekd siihen liittyvastd yhteistyostd kodin ja
koulun vililla.

Tutkimuksemme on osa Uutta luova asiantuntijuus -hanketta, jossa yhtend osa-
alueena kehitetddan kodin ja koulun vyhteistyotd. Tutkimusaineistomme on osa
Vanhempainliiton ja Hem och Skolan -jdrjeston toteuttamaa kyselyd, Vanhempien
Barometria (2018). Aineistomme koostuu yhdestd barometrin kysymyksestd: “Uusi
opetussuunnitelma on muuttanut oppilaan arviointia. Mitd mieltd olet lapsesi koulun
arviointitavoista?”, johon vastasi yhteensd 5 084 huoltajaa. Analysoimme aineiston
laadullisen sisdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti sekd kdytimme analyysin tukena
ATLAS.Tl-analyysiohjelmaa.

Tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi, ettd ldhes puolet huoltajista (45,7%) kritisoi
arviointia tai siihen liittyvid osa-alueita. Myonteisid ndkemyksid oli ldhes kolmasosassa
(30,5%) vastauksista. Lisdksi ldhes neljannes huoltajista (23,8 %) nédki arvioinnin neutraalina.
Eri arviointimenetelmiin, kuten arviointikeskusteluun ja itsearviointiin kohdistui usein
sekd huoltajien kriittisid ettd myonteisid ndkemyksia.

Tutkimus tuottaa arvokasta lisdtietoa huoltajien ndkemyksistd heiddn lastensa
arvioinnista peruskoulussa hyodynnettdvdksi niin perusopetuksessa kuin sen
suunnittelussa. Tutkimuksen tulosten perusteella yksittdisid arviointimenetelmid ei voida
huoltajien ndkemysten mukaan todeta erityisen huonoiksi eikd toimiviksi. Tutkimuksen
tulokset tarjoavat laajan katsauksen siihen, millaista arviointia ja yhteydenpitoa huoltajat

mahdollisesti odottavat.

Asiasanat: kodin ja koulun yhteisty6, arviointi, huoltajat, ndkemykset, opetussuunnitelma
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet uudistuivat 2014 (Opetushallitus 2014) ja ne
otettiin portaittain kayttoon vuodesta 2016 alkaen. Uudistuneissa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa tapahtui 2014 muutoksia liittyen numeroarvioinnin
alkamisajankohtaan, itse- ja vertaisarvioinnin painotuksiin sekd formatiivisen arvioinnin
painoarvoon. Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman arvioinnin perusteita
uudistettiin vield 2020 (Opetushallitus 2020a & 2020b).

Arviointi on vaikuttava tyokalu ja yksi tarkeimmistd opettajien pedagogisista keinosta
(Karvi 2019). Verrattaessa esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelmien 2004 ja 2014
(Opetushallitus 2004, 2014) perusteita arviointi on muuttunut merkittavasti niin
otsikkotasolla kuin sisdllollisesti. Arviointi on muuttunut ”oppilaan arvioinnista”
“oppimisen arvioinniksi”. Vuonna 2004 (Opetushallitus 2004) arviointi painottui
arvosanoihin, kun taas vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus
2014) numeroarviointi on pakollista vasta 8.-luokalla. Edelld mainittuun pohjaten voidaan
sanoa, ettd opetuksen ohella my6s oppilaan tai oppimisen arviointi kehittyy merkittavasti.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen heritti laajalti
kansallista keskustelua niin poliittisten péaéttdjien, huoltajien kuin kentdlld toimivien
opettajien parissa. Julkisissa keskusteluissa esitetty kritiikki kohdistui muun muassa
liiallisen itseohjautuvuuden painottamiseen sekd arviointikriteerien epdselvyyteen (esim.
Yle.fi, 6.9.2019). Arviointia kehittddkseen Opetushallitus (2020a & 2020b) on tehnyt
perusopetuksen opetussuunnitelman arviointiuudistuksen, jonka tavoitteena on lisdtd
arvioinnin yhdenvertaisuutta ja arvosanojen vertailukelpoisuutta. Naméa uudet perusteet
otetaan kayttoon 1.8.2020 alkaen.

Kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkitys ja erilaiset muodot nadkyvit
perusopetuslaista, opetussuunnitelmista ja siitd, ettd aihetta kasitellddn tai sivutaan laajalti
kasvatusalan kirjallisuudessa. Kodin ja koulun vélisen yhteistyon keinoja ja menetelmia
sekd hyotyjd on tutkittu laajasti niin kansainvélisesti kuin kansallisesti (ks. Epstein 2002,
2010; Metso, 2004; Robinson & Harris, 2014). Aiheen ajankohtaisuus ndkyy myos
keskusteluina ja lehtiartikkeleina, varsinkin kun keskustellaan kodin ja koulun yhteisista

vastuista; kasvatus- ja koulutusvastuita ei voi nahda pelkéastdan kodin tai koulun tehtavana.



Erityisesti Suomen laajuinen etdopetustilanne koronavirus-pandemian vuoksi heratti
laajaa keskustelua kodin ja koulun yhteistyostd, sekd esimerkiksi opettajan ja huoltajan
roolista. Keskustelu on kdynyt erityisen vilkkaana muun muassa opettajien suosimalla
Alakoulun Aarreaitta -Facebook-sivustolla.

Vanhempainliitto ja Hem och Skolan -jdrjestd toteuttivat Vanhempien Barometrin
(2018), jossa kysyttiin yleisesti lapsen hyvinvointiin, koulunkdyntiin, uuteen
opetussuunnitelmaan sekd kodin ja koulun yhteistyon teemoihin liittyvid kysymyksid. Kun
kyselyaineisto  kerédttiin ~ vuonna 2018, perusopetuksen  opetussuunnitelman
arviointiperusteet olivat olleet kdytossd kaksi vuotta. Tutkimusaineistona kaytettiin
barometrin kysymysta 22: ”Uusi opetussuunnitelma on muuttanut oppilaan arviointia. Mitd mieltd olet
lapsesi koulun arviointitavoista?”.

Tamdan tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin huoltajien ndkemyksid sekd niistd
nousevia kehitysehdotuksia liittyen peruskoulujen nykyisiin arviointimenetelmiin. Liséksi
tavoitteena on tuottaa lisdtietoa ja syventdd ymmadrrystd oppimisen arvioinnista
perusopetuksessa sekd siihen liittyvdstd yhteistyostd kodin ja koulun valilla.
Tutkimuksemme tulokset tuovat arvokasta lisdtietoa peruskoulujen arvioinnista huoltajien
ndkokulmasta, silld esimerkiksi Kansallisen koulutuksen arviointineuvosto (Karvi 2019)
mainitsee verkkosivuillaan arvioinnin ongelmaksi peruskoulussa erityisesti yksipuoliset
menetelmadt ja arvioinnin eri osapuolille epdselviksi jddneet arviointiperusteet.

Toisessa luvussa késittelemme aluksi kodin ja koulun yhteistyotd Epsteinin (2002)
kuuden yhteistydbmuodon kautta, samalla kdsittelemme niihin liittyvid toimintatapoja ja
menetelmid. Kolmannessa luvussa perehdymme arvioinnin ldhtokohtiin ja arvoihin,
arvioinnin kehitykseen perusopetuksen opetussuunnitelman tasolla sekd arvioinnin eri
muotoihin. Neljannessd luvussa esittelemme tutkimustehtdvin ja -kysymykset. Viides luku
sisdltdd tutkimuksen toteuttamiseen, aineiston analyysiin ja tutkimusetiikan kuvauksen.
Kuudennessa luvussa esittelemme saamamme tulokset ja seitsemédnnessd luvussa
tarkastelemme tuloksia ja esittelemme johtopddtoksid sekd kasittelemme tutkimuksen

luotettavuutta ja jatkotutkimushaasteita.



2 KODIN JA KOULUN VALINEN YHTEISTYO

2.1 Nikokulmia kodin ja koulun yhteistyohon

Kodin ja koulun yhteistyon perusta sekd merkitys kdyvat ilmi jo opetusta ohjaavasta
lainsdddannostd. Perusopetuslaissa (1998, 1. luku 3§) sdddetddn, ettd opetusta antavien
tahojen on tehtdvd yhteistyotd kodin kanssa. My6s perusopetuslain lisdsddadoksessa
(13.6.2003/477) todetaan, ettd kodin ja koulun vilisen yhteistyon keskeiset periaatteet
sisdllytetddn opetussuunnitelman perusteisiin. Tamaén lisdksi perusopetuslakiin on sdddetty
useaan eri kohtaan oikeuksia huoltajille (esim. erityisen tuen pdatos, oppilaan vuosiluokalle
jattdminen, kiusaamisesta tiedottaminen).

Sen lisdksi, ettd kodin ja koulun yhteistyd on ndakynyt jo pidempé&an lainsddadannossa,
myds kodin ja koulun yhteistyon terminologia on kehittynyt ja muuttunut aikojen saatossa.
Yhteistyostd kadytetddn eri késitteitd: esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyd tai
kasvatuskumppanuus. Kansainvilisissd tutkimuksissa esiintyvat késitteet kuten
vanhempien osallistuminen (parent involvement) tai perheen osallistaminen (family
engagement) (esim. Barnard 2004; Kiyama 2015). Vaikka termit ovat puhekielessd hyvin
lahelld toisiaan, niilld on silti pienid merkityksellisid eroja. Muun muassa Yamauchi, Ponte,
Ratliffe ja Traynor (2017, 10) tuovat esiin kaisitteiden eroja: esimerkiksi perheen
osallistaminen poikkeaa vanhempien osallistumisesta siten, ettd kaikilla perheenjdsenilld,
mukaan lukien sisaruksilla, isovanhemmilla ja muilla perheenjdsenilldi on myos osansa
lapsen koulunkdynnissd. Kasvatuskumppanuudesta taas puhutaan useimmiten
varhaiskasvatuksessa - varhaiskasvatukselliset tavoitteet ovat selkedsti
kasvatuspainotteisempia kuin perusopetuksessa.

Yamauchi ym. (2017) tekivdt vuosina 2007-2011 ilmestyneistd kodin ja koulun
yhteistyota kasittelevastd 215 tutkimusartikkelista meta-analyysin. He saivat selville, etta
tutkimuksissa kodin ja koulun yhteisty6td on jasennetty yleisimmin neljan eri teorian
kautta: 1) Bronfenbennerin ekologisen teorian, 2) Bourdieun, Colemanin ja Lareaun
ndkokulma sosiaalisen pddoman teoriaan, 3) Epsteinin “overlapping spheres of influence”
tai 4) Mollin ja hdnen kollegoidensa “funds of knowledge”. Huomionarvoista on se, etta
ldhes puolessa artikkeleista ei yksiloity kodin ja koulun vilisen yhteistyon teoreettista

viitekehystd. Yleisimmin hyodynnettyjd teorioita Yamauchin ym. (2017) meta-analyysin



tutkimuksissa olivat Epsteinin kuusi erilaista kodin ja koulun yhteistyon toimintatapaa seka
Hoover-Dempseyn ja Sandlerin malli vanhempien osallistumisen prosessista. (Yamauchi
ym. 2017.)

Perusopetuslakiin perustuvan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus, 2014) tasolla yhteistyotd ldhestytdan konkreettisemmin. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014, 8-9) mukaan yhteistyé koulun
ulkopuolisten toimijoiden kanssa, muun muassa koulun toiminnan suunnittelun ja
kasvatustavoitteiden asettamisen kannalta on tdrkedd, mikd myo6s osaltaan rikastuttaa
koulutyotd sekd syventdd koulun asemaa osana ympédrsivdd yhteisod. Kodin ja koulun
vdlisen yhteistyon keskiossd on perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan
(Opetushallitus 2014, 34) oppilaan, luokan ja koko kouluyhteison turvallisuus sekd
hyvinvointi - yhteistyo siis tukee opetuksen jadrjestimistd siten, ettd oppilas saa parasta,
yksilollisten tarpeidensa mukaista opetusta.

Kuten aiemmin mainitsimme, Epsteinin teoria kodin ja koulun yhteistyostd oli
Yamauchin (2017) meta-analyysin kdytetyimpid teorioita. Perehdyttydmme Yamauchin
(2017) esittelemiin teorioihin kodin ja koulun yhteistyostd, Epstein (2002) oli ndhddksemme
sopivin teoria jdsentdd kodin ja koulun yhteistyotd. Lihestymme kodin ja koulun
yhteistyotd Epsteinin (2002) kuuden yhteistyomuodon kautta. Tutkimuksessamme
keskiossd ovat erityisesti kodin ja koulun vélinen kommunikaatio sekd paatoksentekoon
osallistuminen ja sen mahdollistaminen.

Epsteinin (2002, 14) mukaan kodin ja koulun yhteisty6 voidaan jakaa kuuteen
erilaiseen toimintatapaan. Vapaasti suomen kielelle kddnnettyind ne ovat: vanhemmuus
(parenting), kommunikaatio (communicating), vapaaehtoistydskentely (volunteering),
kotona oppiminen (learning at home), pddtoksen tekeminen ja yhteistyd ympéaroivan
yhteison kanssa (collaborating with the community). Lisdksi Epstein (2002, 14-16) esittelee
teoksessaan kdytdnteitd, haasteita ja tuloksia esimerkiksi suhteessa taitoihin ja

menestymiseen, tai asenteisiin ja kdyttdytymiseen.



Taulukko 1. Kodin ja koulun yhteistydmuodot, niiden kdytadnteet, haasteet ja tulokset (mukaillen Epstein

2002)
Kotona Piitoksen Yhteisty6 ympéaroivan
Vanhemmuus | Kommunikaatio | Vapaaehtoistytskentely .. . yy P
oppiminen tekeminen yhteisén kanssa
Kodi Selkei tiedotus Huoltaii Vanhempien
odin uoltajien 5 5
L. liittyen koulun X . J . tyoryhma Paikallista
L konsultointi AR Vanhempien osallistuminen . .
Kiytinteet L. kaytanteisiin, K L L. muutoksiin tai harrastusmahdollisuuksista
oppimisen toksiin i turvallisuuspartiointi tavoitteiden 1in tal tedottami
muutoksiin ja . - iedottaminen
tukemisessa distuk ”] asetteluun uudistuksiin
uudistuksiin liittyen
Tieto ei kulje,
vanhempien
Tiedon . p X . Kaikkien X
. X kielitaito, Joustavuus ja Vanhempien . Tasapuoliset
Haasteet jakaminen . . . . . tasapuolinen K .
. episelvid aikataulut osallistaminen .. mahdollisuudet kaikille
kaikille L huomioiminen
viestinta
koulun puolelta
Huoltajilla
e L. ] Mahdollisuus
Positiivinen Tietoisuus mahdollisuus . . . .
K Koulumukavuuden vaikuttaa Tietoisuus paikallisista
Tulokset suhtautuminen koulun L i tukea K .
o lisddantyminen L. lapsen mahdollisuuksista kasvaa
kouluun kiytinteistd tavoitteiden
. . koulutukseen
mukaisesti

Y1l4 olevaan taulukkoon on kuvailtu Epsteinid (2002, 14-16) mukaillen esimerkit erilaisista
kodin ja koulun yhteistydmuodoista, niiden haasteista sekd mahdollisesti saavutettavista
tuloksista. Vahvennettuna tutkimuksemme kannalta keskeiset yhteistydmuodot, joiden

kautta tutkimuksemme tuloksia tai merkitystd voidaan jdsentda.

2.2 Kodin ja koulun yhteistyon hyodyt

Kodin ja koulun vélisen yhteistyon keinoja ja menetelmid sekd hyotyjd on tutkittu laajasti
niin kansainvdlisesti kuin kansallisesti (ks. Epstein 2002, 2010; Metso, 2004; Robinson &
Harris 2014). Henderson ja Mapp (2002) ovat tehneet laajan koosteen kansainvélisistd kodin
ja koulun yhteistyotd tarkastelevista tutkimuksista. Lukuisista tutkimuksista kavi ilmi, ettd
oppilaat saavat parempia arvosanoja, hakeutuvat korkeatasoisempiin koulutusohjelmiin,
kayttaytyvat paremmin koulussa sekd valmistuvat ja jatkavat koulutustaan
todenndkoisemmin, mikédli oppilaan vanhemmat tekevat yhteistyotd koulun kanssa.
Vanhempien tulotasolla tai muulla taustalla ei ole vaikutusta hyotyihin. (Henderson &

Mapp 2002, 7.)
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Edelleen, Simon (2002, 235) kertoo tutkimuksessaan, jossa 11 000 lukion abiturientin
vanhemman ja 1 000 lukiorehtorin vastauksia tutkittiin kodin ja koulun vélisen yhteistyon
ndkokulmasta. Simonin (2002) analyysista kdy ilmi, ettd huolimatta opiskelijan taustasta tai
aiemmasta koulumenestyksestd, lukuisat vanhemmuuteen, vapaaehtoisuuteen ja kotona
opiskeluun liittyvdt kodin ja koulun viliset yhteistyon keinot vaikuttivat positiivisesti
opiskelijan saamiin arvosanoihin, hyvadksyttyihin  opintopisteisiin, ldsndoloon,
kayttaytymiseen ja kouluun valmistautumiseen. Oppilaan hyddyn lisidksi perheet, koulut ja
yhteisot voivat hyotyd laadukkaasta kodin ja koulun yhteistydstd, mutta tdrkeintd on
vaikutus oppilaan menestymiseen liittyen. (Simon 2002, 261.)

Simon (2002) nostaa esille tirkedn havainnon koulun aktiiviseen rooliin kodin ja
koulun yhteistytn ndkokulmasta: kun lukio kouluyhteisond aktiivisesti pyrki osallistamaan
ja ottamaan huoltajia mukaan toimintaan, huoltajat olivat todenndkoisesti aktiivisemmin
mukana esimerkiksi vanhempainilloissa, vapaaehtoistilaisuuksissa ja tydskentelivit kotona
nuorten kotitehtdvien parissa. (Simon 2002, 266).

Rodriguez Jarnson (2002, 287) korostaa yhteistyon tdrkeyttd teini-ikdisilld lapsilla
esittdmalld tutkimusndyttoon perustuvia positiivisia kodin ja koulun vilisen yhteistyon
vaikutuksia. Muun muassa yhteistyté voi tehdd kouluympdristoistda turvallisempia.
Edelleen, nuorison riskialtis ja negatiivinen kayttdytyminen kuten alkoholin tai huumeiden
kaytto saattaa vahentyd. (Rodriguez Jarnson 2002.)

Valtiollisella tasolla kodin ja koulun yhteistyttd ldhestytddn yleensd “mekaanisina
muutoksina”, kuten koulun valinta- ja padtoksentekoprosessien muuttamisena sellaiseksi,
ettd huoltajat olisivat niissd osallisina. Suurin osa perheistd haluaa keskittyad kodin ja koulun
vilisessd yhteistydssd nimenomaan vanhemmuuteen liittyvien roolien tdyttamiseen ja
lasten kehityksen tukemiseen. (Sanders & Epstein 2005, 11.) Lisdksi Sanders ja Epstein
(2005) nostavat artikkelissaan esiin myos lukuisia tutkimuksia, joissa on mitattu kodin ja
koulun vilisiin intenventioihin liittyvan yhteistyon hyotyja. Hyotyjd on tutkittu esimerkiksi
lukutaitoon liittyen intialaistaustaisilla lapsilla Portugalissa (Villas-Boas 1996, Sandersin &
Epsteinin 2005 mukaan) sekd matemaattiseen osaamiseen liittyen Chilessd (Pizarro, 1992;
Sanchez, 1994, Sandersin ym. 2005 mukaan). Molemmissa edelld mainituissa tutkimuksissa
saavutettiin tilastollisesti merkittivdd oppimistulosten kehitystd lukutaidossa tai
matemaattisessa osaamisessa. Skotlannissa tehdyssd tutkimuksessa taas havaittiin

kirjoitustaidon ja siihen liittyvdn mindpystyvyyden kohenevan, kun vanhemmille
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opetettiin tavutustaitoja harjoittava “cued spelling strategy” (Topping 1995, Sandersin ym.
2005 mukaan). Kuten edelld mainitut tutkimusesimerkit osoittavat, kodin ja koulun vilisen
yhteistyon interventioilla voidaan vaikuttaa oppimistuloksiin.

Sandersin ja Epsteinin (2005, 22-30) tekemadt yleisimmaét havainnot kodin ja koulun
yhteistyostd sekd sen toteuttamisesta 20 maata kattavasta metatutkimuksesta ovat
seuraavat: vanhempien osallistuminen koulun toimintaan vaihtelee, vanhemmat ovat
eniten huolissaan lapsen koulussa menestymisestd ja viihtymisestd, opiskelijat tarvitsevat
tukea monista ldhteistd menestydkseen koulussa ja yhteisdissddn, opettajat ja
hallintotyontekijdt saattavat vastustaa vanhempien osallistumisen lisddmistd. Lisdksi
opettajat ja hallintotyontekijdt tarvitsevat koulutusta aiheeseen liittyen, mutta myos koulut
tarvitsevat kotien panoksen yhteistyohon. (Sanders & Epstein 2005.) Onnistunut yhteisty6

siis vaatii niin kodin kuin koulun halukkuutta ja aktiivisuutta yhteistyohon.
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3 OPPIMISEN ARVIOINTI

3.1 Arvioinnin muodot
3.1.1 Arvioinnin muutos

Peruskoulujdrjestelmdmme tavoitteena on tuottaa yhteiskunnalle tuottavia ja sielld
sujuvasti toimivia kansalaisia (Opetushallitus 2014). Perusteltua on siis, ettd yhteiskunnan
jatkuvasti muuttuessa myos peruskoulun tulee muuttua ja kehittyd. Koulutus ja
koulujarjestelmit kehittyvit ja muuttuvat jatkuvasti (Jarvis, Holford & Griffin 2004, 1-13),
mutta suuren linjan muutokset Suomessa tapahtuvat yleensd opetussuunnitelman
pdivittyessd. Kun tavoitteet muuttuvat, myos arvioinnin menetelmien ja periaatteiden
tarpeenmukaisuutta tulee tarkastella.

Monet nyky-yhteiskunnassa tarvittavat taidot kuten medialukutaito ja kriittinen
ajattelu (esim. Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci & Rumble 2012, 18-19;
Norrena 2013, 22-24) ovat sellaisia, ettei niiden numeerisella arvioinnilla ndhddksemme
saavuteta kdytdannossd merkittdvid etuja. Tarpeen on oppia taidot ja saada niistd
informatiivista palautetta sen suuntaan, mitd oppilaan tulee seuraavaksi oppia. Sen lisdksi,
ettd oppimisen kohteissa tapahtuu muutosta, tulisi muutosta tapahtua myos arvioinnissa.
Arvioinnin tulisi pyrkid mittaamaan enemman oppimisen prosessia ja sen tuloksia, eikd
niinkddn pelkédstddn opetettuja faktoja ja tietoa (OECD 2014, 42). Ndhdiksemme on
olennaista, ettd peruskoulujdrjestelmd ottaa rohkeita kehitysaskeleita myos
opetussuunnitelmatasolla, silld muuten koulujérjestelmd ei pysy muutoksen mukana.

Arviointia voidaan tarkastella nykyddn esimerkiksi “kestdvdan arvioinnin”
(sustainable assesment) ndkokulmasta. Esimerkiksi Boud (2000, 151-155) mddérittelee
kestdavan arvioinnin seuraavasti: arvioinnin tulee vastata nykyhetken tarpeisiin,
vaarantamatta tulevaa oppimista tai kehitystd. O'Farrell (2017, 2) toteaa opiskelijoiden
valmistamisen muuttuvaan ja vaikeasti ennakoitavaan maailmaan yhdeksi yliopistojen
suurimmista haasteista. Ndhddksemme maailman muutoksen nopeus ja kehityksen
ennakoitavuuden vaikeus on haaste, joka ulottuu koulutusjdrjestelmamme kaikille tasoille,
peruskoulu mukaan lukien. Osaltaan my6s Boudin (2000, 151-155) maééaritelma kestavasta
arvioinnista rinnastuu koulutuskentilld vallitsevaan elinikdisen oppimisen diskurssiin

(Jarvis ym. 2004) - arvioinnin tulee olla elinikdistd oppimista tukevaa, ei sitd rajoittavaa.
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3.1.2 Summatiivinen arviointi

Watkins (2007, 22) mdédrittelee, summatiivisen arvioinnin olevan arviointia, jonka
tavoitteena on verrata oppilaan sen hetkistd oppimistasoa aikaisempaan tai verrata
oppilaiden tuloksia toisiinsa. Téllainen tieto vertailussa muiden oppilaiden kanssa voi
tarjota tietoa oppilaan edistymisestd, mutta tietoa voidaan myos kdyttdd laajemmin,
esimerkiksi opetusohjelman puutteiden tai toimivuuden arviointiin. (Watkins 2007, 22.)

Summatiivinen arviointi sijoittuu usein jonkin tietyn ajanjakson loppuun, kuten
esimerkiksi lukuvuoden loppuun (Linnakyld & Vailijarvi 2005, Watkins 2007).
Summatiivisen arvioinnin sijoittuminen tietyn ajanjakson loppuun, kuten esimerkiksi
oppimisjakson loppuun, kuitenkin vaikeuttaa palautteen antamista oppilaille, jotta he
voisivat suoriutua paremmin “ensi kerralla”, silld ensi kertaa ei valttamattd tule (Knight &
Yorke 2003, 16). Summatiivinen arviointi voi olla kriteeriperustaista, ja sen menetelmina
voidaan kdyttdd esimerkiksi kokeita, tenttejd tai tutkintoja (Atjonen 2007, 67). Kokeita
pidetddn pitkdn historiansa vuoksi “perinteisend” arviointina ja niiden huolellinen
suunnitteleminen on tarkedd (Berry 2008, 61). Mikali koe suunnitellaan huolimattomasti ja
nopeasti, saattaa koe mitata vain ulkoa opittuja asioita, eikd koe haasta oppilasta
korkeamman tason kognitiivisiin prosesseihin (Berry 2008, 61; Brookhart 2010, 2). Knightin
ja Yorken (2003, 16) mukaan summatiivinen arviointi on enemmaén “laaduntarkkailua” ja
tilivelvollisuutta kuin oppimista edistdvan palautteen antamista varten. Tahadn on kuitenkin
mahdollista vaikuttaa laadukkailla pedagogisilla ratkaisuilla, kokeista saadut havainnot
tulee ehdottomasti hyodyntdd tulevan opetuksen suunnittelussa.

Perusopetuslaissa (1998, §10) todetaan, ettd huoltajille ja oppilaalle on annettava
riittdvdn usein tietoa oppilaan opintojen edistymisestd, tyOskentelystd sekad
kayttaytymisestd. Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47)
todetaan, ettd huoltajilla on oikeus saada tietoa sekd pddstd keskustelemaan
arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta oppilaan arviointiin. Ndihin tarpeisiin vastaa
kouluissa jdrjestettdava arviointikeskustelu. Tasavertaiseksi tarkoitettuun keskusteluun
osallistuvat opettaja, huoltaja(t) ja oppilas (Virtanen & Onnismaa 2003, 352).
Arviointikeskustelussa kdyddan ldapi oppilaan oppimiseen ja kayttdytymiseen liittyvid

asioita, mutta arviointikeskustelujen kdytanteet kuitenkin vaihtelevat suuresti.
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3.1.3 Formatiivinen arviointi

Black ja Wiliam ovat artikkelissaan jo vuonna 1998 maédéritelleet formatiivista arviointia. He
(Black & Wiliam 1998, 2) mddrittelevdt arvioinnin olevan yleisesti kaikkea opettajien
toimintaa (tai oppilaiden itsearviointia), mikd tarjoaa informaatiota hyodynnettdviksi
opetuksen ja opetusmenetelmien muokkaamisessa. Black ja Wiliam (1998, 2) tuovat myos
esille, ettd arviointi muuttuu formatiiviseksi arvioinniksi siind wvaiheessa, kun
arviointitiedon avulla muokataan opetusta vastaamaan oppilaan tarpeita. Myo6s Toivola
(2019, 40) painottaa, ettd formatiivisessa oppimisessa suunnittelun ja kdytannon
painopisteend on oppilaan oppimisen edistdaminen.

Konkreettisia formatiivisen arvioinnin keinoja ovat esimerkiksi oppilaan kanssa
keskusteleminen, oppilaan tydskentelyn seuraaminen sekd tyon jéljen tarkasteleminen
(Black 2001, 16-18; Nitko & Brookhart 2013, 83). Formatiivinen arviointi on siis arviointia,
jonka pddtavoite on edistdd oppilaan oppimista (mm. Black & Wiliam 1998; Black, Harrison,
Lee, Marshall & Wiliam 2004; Toivola 2019). Se siis eroaa esimerkiksi summatiivisesta
arvioinnista siten, ettd sen tavoitteena ei ole laittaa oppilaita paremmuusjdrjestykseen tai
osoittaa osaamista (Black ym. 2004, 3). Formatiivisessa arvioinnissa valtasuhteet ohjaajan ja
oppilaan vaélilld ovat tasa-arvoisemmat, koska myo6s oppilaalla on enemmaén sanottavaa,
lisdksi dialogia sekd vastavuoroista palautetta arvostetaan (Knight & Yorke 2003, 17).

Palautteen tehtdvdnd on saada yksilo suoriutumaan paremmin erilaisista hdnen
tehtdvandan olevista suorituksista (Visscher & Coe 2002, 3). Opettajan antama palaute
suorituksesta ja etenemisestd on siis tirkedd (Hargreaves, McCallum & Gipps 2000, 21).
Palautteen = merkitys huomioidaan samansuuntaisesti my6s  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014), jonka linjauksen mukaisesti
palautetta antaessa tulisi kiinnittdd huomiota oppilaan onnistumisiin ja verrata oppimisen
edistymistd aiempaan osaamiseen (Opetushallitus 2014, 48). Opettaja voi palautteellaan
informoida oppilasta nykyisestd osaamisen tasosta ja seuraavasta harjoiteltavasta asiasta;
hyva palaute voi myos lisdtd oppilaan motivaatiota (Brookhart 2012, 226). Formatiivisessa
arvioinnissa on tdrkedd sen tdsmadllinen ja tarkka toteuttaminen: mikdli formatiivista
arviointia suoritetaan ilman selkeitd perusteita, vaarana on epdtarkka arvioinnin tulos ja
siten oppimisen ohjaaminen epatarkoituksenmukaiseen suuntaan (Hattie 2003, 7). Yleensa
suositellaan, ettd palautteen olisi oltava mahdollisimman valitontd ja kohdennettua joko

toimintaan ja tychon tai niiden viliseen suhteeseen, eikd esimerkiksi stereotyyppistd kuten



15

oppilaan sukupuoleen liittyvdd (Brookhart 2012; Askew & Lodge 2000, 7-8). Lisdksi
palautteen on hyva olla positiivissdvytteistd ja rakentavaa (Brookhart 2012, 228-235).

3.14 Itse- ja vertaisarviointi

Atjosen (2007, 81) mukaan osallistamisen, aktivoinnin ja vastuun etiikka velvoittavat
opettajaa kdyttimddn myos muita arvioinnin vilineitd kuin vain ohjausta ja palautetta. Sen
lisdksi, ettd oppilailla on oikeus muunlaiseen arviointiin, kuin vain opettajien palautteeseen,
niin sithen on myo6s tarve. Andraden ja Valtchevan (2009, 12) mukaan opettajilla ei
valitettavasti ole resursseja antaa kaikille oppilaille jatkuvasti palautetta, minkd vuoksi
itsearvioinnin merkitys korostuu. Itsearviointi on tdarkedd myos siksi, ettd oppilaalla on
mahdollisuus vaikuttaa oman oppimisensa tavoitteenasetteluun sekd tavoitteiden ja
tulosten vertailuun (Atjonen 2007, 81).

Itsearvioinnin tarkoituksena onkin loytdd vahvuuksia ja heikkouksia henkilon
toiminnasta, jotta voidaan kehittyd ja ohjata oppimista (Andrade & Valtcheva 2009, 12;
Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 114). Itsearviointi huomioidaan myo6s perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 48), jonka mukaan tavoitteiden
miettiminen ja oman oppimisen kehityksen tarkastelu verrattuna tavoitteisiin on tarked osa
oppilaan itsearviointitaitojen kehittamista.

Atjonen (2007, 81) maddrittelee itsearvioinnin toiminnaksi, jossa henkil6 arvioi itse
oman suorituskykynsd sekd omien ratkaisujen ja toimintojen seurauksia. Boud (1999, 1)
puolestaan tuo esille, ettd itsearviointi tarkoittaa oppilaiden osallisuutta sen
madrittdimiseen, mikd on hyvdd ja onnistunutta toimintaa tietyssd tilanteessa.
Itsearvioinnissa oleellista on reflektiivisyys, silld itsearvioinnissa yritetddn ymmartdd ja
miettid omaa toimintaa ja muokata sekd ohjata sitd (Atjonen 2007, 82). Itsearviointi siis toisin
sanoen vaatii tietoisuutta ja pohdintaa omasta osaamisesta sekd toimintatapamalleista
vaihtuvissa tilanteissa (Toivola, Peura & Humaloja 2017).

Usein itsearviointia késiteltdessd sivutaan myos vertaisarviointia. Atjonen (2007, 86)
nostaa esille, ettd vertaisarvioinnissa on vaarana, ettd oppilaat eivit osaa antaa rakentavaa
palautetta hienovaraisesti ja toisen tunteita huomioon ottaen. Palaute saattaa tuntua silloin
erityisen pahalta, silld vertaisarvioinnissa se tulee nimensa mukaisesti vertaiselta, ja usein
vieldpd omalta kaverilta (Atjonen 2007, 86). Harris (2013) korostaa vertaisarvioinnissa

luokan sisdisten suhteiden olevan tiarkeitd. Tutkimuskirjallisuuden esiin nostamat haasteet
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on huomioitu myos opetussuunnitelman linjauksissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014, 49) mainitaan, ettd opettajien on tdrkedd kehittdd oppilaiden
vertaisarviointia osana ryhmédn tyoskentelyd ja siind samalla oppilaille annetaan
mahdollisuus oppia saamaan ja antamaan rakentavaa palautetta. Vertaisarviointia onkin
darimmdisen tdrkedd harjoitella opettajan johdolla, silld sekin on taito, joka tdytyy ensin
oppia. Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 49)
todetaan, ettd itse- ja vertaisarvioinnin avulla oppilas voi tulla tietoiseksi edistymisestddn
sekd samalla ymmartdd, milld tavoin hédn itse voi vaikuttaa koulussa onnistumiseen ja
oppimiseen. Opetushallituksen uudistuksen (2020, 2) mukaan itse- ja vertaisarviointi eivéat

vaikuta oppiaineesta saatavaan arvosanaan tai sanalliseen arvioon.

3.2 Arvioinnin ldhtokohdat ja arvot lainsddddnnossa ja
perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Suomen lainsddddnnossd maédritellddn arvioinnin tehtdva ja se, ettd arviointia pitdd
toteuttaa monipuolisesti. Perusopetuslaissa (1998/2003, 22§) todetaan seuraavaa:
“Oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd kehittamaan
oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja kadyttdaytymista
tulee arvioida monipuolisesti.”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 48) linjataan
oppimisen arviointia seuraavasti: “Oppimisen, tyoskentelyn ja kdyttaytymisen arvioinnin
sekd palautteen antamisen oppilaille tulee aina perustua opetussuunnitelman perusteissa
asetettuihin ja paikallisessa opetussuunnitelmassa tarkennettuihin tavoitteisiin. -- Opettajat
huolehtivat, ettd tavoitteet ja arviointiperusteet ovat oppilaiden tiedossa.” Toisin sanoen sen
lisdksi, ettd arvioinnin pitdd toteutua monipuolisesti, sen pitdd my0s aina olla tavoitteellista,

ja sellaista, ettd myos oppilaat varmasti tietdavét tavoitteet.

3.2.1 2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmien arviointiperusteiden
vertailu

Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) julkaistiin
joulukuussa 2014 ja otettiin portaittain kdyttoon syksystd 2016 alkaen. Tatd aiemmat

opetussuunnitelman perusteet oli vuodelta 2004 (Opetushallitus 2004) ja onkin luonnollista,
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ettd kymmenen vuoden jdlkeen opetussuunnitelman perusteet ovat uudistuneet ja
kehittyneet paljon.

Verrattaessa vuoden 2004 ja 2014 opetussuunnitelman arviointia koskevia lukuja
(Opetushallitus 2004, 2014) niiden vililld huomataan olevan eroa sekd luvun pituudessa ettda
otsikoinnissa. Vuoden 2004 opetussuunnitelman luku Oppilaan arviointi (Luku 8) on
sisdllysluettelossa merkitty sivuille 259-268 (10 sivua), kun taas vuoden 2014
opetussuunnitelman luku Oppimisen arviointi (Luku 6) oli sisdllysluettelossa merkitty
sivuille 47-60 (14 sivua), eli vuoden 2014 opetussuunnitelmassa arviointia ja sen periaatteita
esitellddn enemman ja tarkemmin. Muutosta on tapahtunut myos lukujen otsikoinnissa.
Oppilaan arviointi on muuttunut oppimisen arvioinniksi. Arvioinnin kohde ei ole voimassa
olevassa opetussuunnitelmassa niinkdan oppilaassa vaan hdnen oppimisessaan. Vuoden
2014 opetussuunnitelmassa arvioinnin ensimmadisessd kappaleessa sanottiin, ettd
arvioinnin painopiste on oppimista edistdvéassa arvioinnissa (Opetushallitus 2014, 47).

Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa arviointi painottuu arvosanoihin, kun taas
vuoden 2014 opetussuunnitelmassa arvosanat tulivat pakollisiksi vasta 8.-luokalla.
Alemmilla vuosiluokilla oli mahdollista kdyttdd numeroarvosanoja, jos kunta niin paatti.
Luokilla 1.-7. arviointina kaytettiin arviointikeskusteluja ja suullista palautetta
(Opetushallitus). Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa arvioinnin linjataan olevan
pddsddntoisesti formatiivista arviointia, jolla tarkoitetaan sitd, ettd arviointi ja palaute
toteutuvat osana jokapdivdistd tyoskentelyd ja opetusta (Opetushallitus 2014, 50).

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014) itsearvioinnin merkitys
kasvoi, ja sen rinnalle nostettiin uutena myos vertaisarviointi, jota ei ole mainittu vuoden
2004 opetussuunnitelman (Opetushallitus 2004) arvioinnissa. @ Vuoden 2014
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 48) my6s linjataan, ettei arviointi kohdistu
oppilaan persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, eika

oppilaita tai oppilaiden suorituksia verrata toisiinsa.

3.2.2 2020 perusopetuksen arviointiperusteiden uudistus

Vuoden 2014 opetussuunnitelmien arviointiperusteet saivat osakseen kritiikkid
tulkinnallisuuden ja epdselvyyden vuoksi, joten niitd padtettiin uudistaa. Uudistuksen
tavoitteena on lisdtd arvioinnin yhdenvertaisuutta sekéd arvosanojen vertailukelpoisuutta

(Opetushallitus 2019). Opetushallitus aloitti vuoden 2019 kevadlld ja kesélld tyon arvioinnin
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linjausten uudistamiseksi ja antoi myos yleisolle mahdollisuuden kommentoida linjausten
luonnoksia syys-lokakuussa 2019. Taman jdlkeen arvioinnin linjaukset viimeisteltiin ja ne
julkaistiin 2020 helmikuussa. (Opetushallitus 2020a.)

Arviointiperusteiden uudistuksen tavoitteet (Opetushallitus 2020b.) ovat seuraavat:
l)yhdenmukaistaa oppilaiden arviointia valtakunnallisesti niin, ettd koulussa tapahtuva
arviointi perustuu mahdollisimman yksiselitteisiin ja ymmarrettdviin linjauksiin, 2) lisdta
oppilaiden osaamisen arvioinnin yhdenvertaisuutta ja vdhentdd osaamisen arvioinnin
tulkinnanvaraisuutta, 3) edistdd koulussa tehtdvdn arvioinnin suunnitelmallisuutta,
johdonmukaisuutta ja avoimuutta seka 4) lisdtd arviointiin liittyvaa oppilaiden osallisuutta
sekd koulujen ja kotien yhteistyotd. (Opetushallitus 2020b.)

Uudistetun arvioinnin keskeisimmét muutokset ovat numeroarvosanojen antamisen
aloittaminen viimeistddn 4.-luokalla ja paédttdarvioinnin selkeyttdminen lisdaamalla kriteerit
arvosanoille 5, 7 ja 9. Lisdksi Opetushallitus (2020b, 1) kehittdd arviointiperusteita
seuraavasti: 1) arviointiluvun liitteend julkaistaan ensimmadistd kertaa todistusmalleja, joita
koulut voivat kédyttdd omien todistustensa pohjana 2) itsearvioinnin ja vertaispalautteen
periaatteita koulussa on tdsmennetty niin, etteivdt ndmd sekoitu opettajan tekemddn
summatiiviseen osaamisen arviointiin 3) padttoarvioinnin periaatteita on tarkennettu niin,
ettd jatkossa kaikissa kunnissa ja kouluissa noudatetaan samoja periaatteita
pddttoarvioinnin ajankohdan madrittamisessd ja padttdoarvosanojen muodostamisessa seka
4) arvioinnin tehtdvat on selitetty auki aiempaa tarkemmin, ja samassa on selkiytetty
arviointiin vaikuttavien suoritusten dokumentointiin liittyviad velvoitteita. (Opetushallitus

2020b.) Uudet arviointiperusteet otetaan kayttoon 1.8.2020 alkaen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA KYSYMYKSET

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) pdivittyivdt vuonna
2014 ja ne otettiin kdyttoon vuonna 2016. Muutoksessa arvioinnin rooli muuttui
huomattavasti, muun muassa itsearviointia ja vertaisarviointia painotettiin huomattavasti
enemmadn, vastaavasti numeroarviointi asetettiin alkamaan vasta 8. luokalta. Taman lisdksi
vertais- ja itsearvioinnin painottuminen on saanut osakseen laajalti kritiikkid ja pohdintaa.
Arviointi on herdttdnyt laajalti keskustelua yhteiskunnallisesti, minkd seurauksena
Opetushallitus (2020a, 2020b) on tehnyt arviointiuudistuksen. Arviointiuudistuksen
mukaisesti numeroarvosanat tullaan antamaan viimeistddn 4. luokalta alkaen ja itse- tai
vertaisarviointi ei vaikuta annettavaan arvosanaan.

Tutkimuksemme tavoitteena on tuoda esiin huoltajien ndkemyksid sekd niistd
nousevia kehitysehdotuksia liittyen peruskoulujen nykyisiin arviointimenetelmiin. Liséksi
tavoitteena on tuottaa lisdtietoa ja syventdd ymmadrrystd oppimisen arvioinnista

perusopetuksessa seka siihen liittyvastd yhteistyostd kodin ja koulun valilla.

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaisena huoltajat ndkevit lastensa arvioinnin peruskoulussa?
2. Mitd huoltajat kritisoivat lastensa arviointiin liittyen?

3. Minka huoltajat ndkevit myonteisend lastensa arvioinnissa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti ja- aineisto

Tutkimuksemme on osa Uutta Luova Asiantuntijuus -hanketta (ULA-hanke), joka on
Opetus ja kulttuuriministerion rahoittama. Hankkeen ldhtokohtana on ilmitlahtoinen sekéa
elinikdinen oppiminen. ULA-hanke pyrkii siltaamaan opettajien perus- ja
tdaydennyskoulutusta ja tukemaan opettajien, opettajankouluttajien ja
opettajaopiskelijoiden yhteisty6td monin eri tavoin.” My6s kodin ja koulun yhteisty6 on
ollut ULA-hankkeen kehittimistoiminnan keskiossd. (Tarnanen, Toikka, Kaukonen,
Kostiainen & Martin 2020.)

ULA-hankkeen ja Vanhempainliiton yhteistyon ansiosta saimme aineistoksemme
Vanhempainliiton ja Hem och Skolan -jarjeston kerdamén Vanhempien Barometrin (2018),
johon vastasi 9 842 suomen- tai ruotsinkielistd peruskoulua kdyvéan lasten huoltajaa.
Barometri on kyselylomakkeella keratty aineisto, joka sisdltdd 51 kysymysta liittyen lasten
hyvinvointiin, koulunk&yntiin, uuteen opetussuunnitelmaan sekd kodin ja koulun
yhteistyohon. (Vanhempainliitto 2018.)

Vanhempainliiton ULA-hankkeelle esittdméstd toiveesta kdyttdd aineistoa
opinndytteessd, kdsittelemme tutkimuksessamme yhden avoimen kysymyksen vastauksia
Vanhempien barometrista (2018): “Uusi opetussuunnitelma on muuttanut oppilaan
arviointia. Mitd mieltd olet lapsesi koulun arviointitavoista?” Tdhdn avoimeen
kysymykseen huoltajat saivat vastata verkkolomakkeen avoimeen tekstikenttdan.
Kasittelemme tdssa tutkimuksessa pelkkid suomenkielisid vastauksia, joita oli barometrissa
7 825. Ndistd vastaajista 5 084 vastasi kysymykseemme ja 2 741 jatti kysymyksen
tekstikentan tyhjaksi. Saamamme aineisto oli valmiiksi anonymisoitu ja siitd oli suodatettu
ruotsinkieliset vastaukset pois.

Vanhempien Barometri toteutettiin Suomen Vanhempainliiton ja Hem och Skolan -
jarjeston viélisessd yhteistytssd ensimmadistd kertaa vuonna 2018. Aiemmat Vanhempien
Barometrit (2015, 2013, 2011) ovat olleet pelkdstddan Vanhempainliiton toteuttamia. Kysely
oli sdhkoinen ja se toteutettiin Webropol-kyselytyokalulla 17.4 - 21.5.2018 vilisend aikana.
Barometrista tiedotettiin Suomen Vanhempainliiton ja Hem och Skolan jdsenjarjesttjen eli

paikallisten Vanhempainyhdistysten avulla, sosiaalisessa mediassa ja kaikkien Suomen
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peruskoulujen rehtorien kautta. (Vanhempainliitto 2018, 2.) Verrattuna aiemmin
toteutettuun Vanhempainliiton barometriin 2015, suomenkielisten vastaajien méaarad kasvoi
noin nelinkertaiseksi (2015: n=1 795, 2018: n= 7 825).

Barometrissa kysyttiln myo6s vastaajien taustatietoja, kuten asuinaluetta tai
paikkakuntaa, huoltajien koulutustaustaa, vanhempien lukumaéérdd perheessd ja lapsen
sukupuolta sekd luokka-astetta. Emme vertaile tutkimuksemme tuloksia vastaajien
taustatietoihin, silld kysymykseemme vastasi vain noin puolet (5 084/9 842) koko
barometrin vastaajista.

Vanhempien Barometrissa (2018) kodin ja koulun yhteistyo -koosteessa yhteisty6td on
kartoitettu esimerkiksi alla olevilla vaittamilld. Vdittamiin on voinut vastata neliportaisella
Likertin asteikolla: tdysin samaa mieltd, jokseenkin samaa mieltd, jokseenkin eri mieltd,
tdysin eri mieltd (vaihtoehtona my6s “en osaa sanoa): 1) Koulu kertoo vanhemmille, ettd
koulu pitdd kodin ja koulun yhteistyotd tarkednd. 2) Rehtori osoittaa toiminnallaan, ettd
vanhemmat ovat koululle tdrked yhteistyokumppani. 3) Koulu kannustaa vanhempia
pitimdan yhteyttd kouluun. 4) Koulu kannustaa vanhempia vierailemaan koulussa
koulupdivien aikana. 5) Saan opettajilta riittavésti tietoa lapseni koulunkdynnistd. 6) Koen
olevani osallisena lapseni koulunkdynnissa.

Lisdksi barometrin kysymyksissda 36-41 (Vanhempainliitto 2018) kartoitettiin
viestintdkanavia, mielipiteitd vanhempienilloista sekd koulun toiminnan osa-alueita, joihin
vanhemmat ovat voineet osallistua. Lahestymme tutkimuksessamme kodin ja koulun
yhteistyotd kommunikaation, kotona oppimisen ja pddtoksenteon ndkokulmista (Epstein
2002), sillda ndhddksemme Vanhempien Barometrilla (Vanhempainliitto 2018) pyritdan
tuomaan esiin huoltajien ndkemyksid lastensa arviointiin ja tdten my6s tuomaan nakyvéksi

kehityskohteita arviointiin liittyen.

5.2 Aineiston analyysi
5.2.1 Aineiston analyysin kuvaus

Laadullisessa aineiston analyysissd on tarkoituksena tuoda aineistoon selkeyttd ja tuottaa
uutta tietoa tutkittavasta asiasta (Elo & Kyngds 2008, 108; Eskelinen & Suoranta 1998, 100;
Norhayati & Nasriah 2016). Laadullinen tutkimus on aina tulkintaa ja tulkinta on aina jollain

tasolla subjektiivista; pyrimme ldpi tutkimuksemme analysoimaan ja tulkitsemaan
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aineistoa mahdollisimman objektiivisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 166). Tutkimuksen
objektiivisuutta lisdd esiymmaérryksemme rakentaminen ja sen tiedostaminen yhdessd
keskustelemalla. Lisdksi pyrimme minimoimaan muut mahdolliset oletetut tuloshypoteesit,
emme  esimerkiksi  yksityiskohtaisesti = perehtyneet = Vanhempien  Barometrin
(Vanhempainliitto 2018) raporttiin ennen oman tutkimuksemme aineiston analyysia tai
tulosten raportointia.

Tutkimusaineistomme analyysi eteni aineistoldhtoisen  teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti (ks. Patton 2002, Tuomi & Sarajarvi 2018).
Talloin aineistomme analyysi etenee tyypillisesti vaiheittain siten, ettd 1) tutustuimme
aineistoon lukemalla sen useampaan kertaan, 2) jaoimme aineiston kategorioihin, 3)
jaoimme aineiston vield pienempiin alaluokkiin, 4) etsimme samankaltaisuuksia (yldluokat)
alaluokkien ja kategorioiden vililtd seké 5) tulosten raportointi. Aineiston pelkistdiminen eli
redusointi ei ollut tarpeen aineistomme luonteen vuoksi, silld vastaukset olivat
padsdantoisesti hyvin lyhyitd. Analyysiyksikkomme oli lyhyimmilldan vastaus, joka
koostui yhdestd sanasta. Klusteroinnilla eli ryhmittelylld ldhdimme etsimé&dan
aineistostamme samankaltaisuuksia ja siten muodostimme alaluokkia (Tuomi & Sarajdrvi
2013, 110). Kdytdannossad aineiston klusteroinnilla saimme sen tiiviimpdadn muotoon, joka
mahdollisti aineiston abstrahoinnin. Abstrahointivaihetta ldhestyimme teoriaohjaavasti
kodin ja koulun yhteistyon toimintatapamallien (Epstein 2002) ndkokulmasta.
Abstrahointivaiheessa muodostimme yldluokat aineistosta esiin nostamiemme alaluokkien
ja niiden yhtenevéisyyksien pohjalta, toisaalta peilaten niitd Epsteinin (2002) teoriaan.

Aineistoon tutustuminen ja sen perinpohjainen tuntemus on erittdin tarkedd ja tama
tarkoittaa usein sitd, ettd se on luettava ldpi useampaan kertaan (Braun & Clarke 2006, 87;
Eskelinen ym. 1998, 109). Ensimmadiseksi tutustuimme aineistoon lukemalla sen kertaalleen
lapi, jonka jdlkeen vertailimme tekemidmme havaintoja ja ndkemyksidmme siitd, mitka
aihepiirit ilmenevit aineistossa taajaan. Luimme aineiston uudelleen ldpi ja kiinnitimme
tietoisesti huomiota sellaisiin aihepiireihin, jotka eivit olleet pienemman frekvenssinsa
vuoksi vield kiinnittdneet huomiotamme ensimmadiselld lukukierroksella. Seuraavaksi
aloitimme aineiston ryhmittelyn eli klusteroinnin.

Aineiston analyysin nivelvaiheissa teimme padtoksid, jotka vaikuttivat olennaisesti
tapaamme tarkastella aineistoa. Ensimmadisessd koodausvaiheessa jaottelimme aineiston

kolmeen padkategoriaan: negatiiviseen, positiiviseen ja neutraaliin. Pdddyimme tdhan
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ratkaisuun, silld ndin saimme yleisndkemyksen aineistosta ja samalla saimme pohjan
seuraavalle koodausvaiheelle. Lisédksi aineiston analyysiin liittyen teimme padtoksen luoda
“myohemmin pohdittavat” -koodiryhmin, jonka koodasimme jokaisen vaiheen lopuksi
yhdessd.  Ndin  toimimalla  loimme  joustavuutta ja  varmuutta omaan
koodaustyoskentelyymme; mikédli olimme epdvarmoja koodauksesta, luokittelimme
vastauksen myshemmin yhdessa.

Toinen nivelvaihe oli alaluokkien luominen. Alaluokat muodostimme
aineistoldhtoisesti ensimmadisen analyysikierroksen tuoman esiymmarryksen pohjalta.
Joustavuutta lisdsi asettamamme frekvenssikynnys (n=80), jonka ylittyminen mahdollisti
uusien alaluokkien lisdéamisen, mikaéli sille oli tarvetta. Frekvenssikynnys tarkoittaa sitd, ettd
mainitun asian tulee ilmetd aineistosta tietty mddra (n=80), jotta se huomioidaan tdssa
tutkimuksessa.

Kolmas merkittdva nivelvaihe tutkimuksemme osalta oli yldluokkien muodostaminen
eli abstrahointi. Yldluokat muodostimme yhteisen ajatuskarttatyoskentelyn pohjalta.
Etsimme aineistoa yhdistdvid merkityksid ja ndkemyksid, joiden kautta muodostimme
konsensuksen aineistoon liittyvistd yldluokista. Ndin pystyimme hahmottamaan aineistoa
yleisemmalla tasolla (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara & Sinivuori 2009).

Jo analyysivaiheessa havaitsimme, ettd alaluokat olisi mahdollista jakaa vield
pienempiin  merkitysyksikoihin.  Esimerkiksi  arviointikeskustelu  positiivisesta
ndkokulmasta jakautui keskustelun informatiivisuuteen, huoltajien ja oppilaan
osallisuuteen sekd tilanteen yleiseen kannustavuuteen. Emme kuitenkaan syventdneet
koodaustamme aihetasoa syvemmialle, silld olisimme saaneet ndin toimimalla lisda
kvantitatiivista dataa, jota emme ndhneet endd tarkoituksenmukaisena suhteessa
tutkimuskysymyksiimme. Hatch (2002, 150) toteaa, ettd kvalitatiivisen aineiston analyysin
lopettamisen ajankohtaa voi olla joskus vaikea pddttdd ja vdistamattd tutkija joutuu
pddstimddn aineistostaan irti jossakin kohtaa ja kaikkia pienid nyansseja ei pysty
kuvaamaan tdysin yksityiskohtaisesti. Tutkijan onkin pohdittava, missd kohtaa analyysi on
riittdvallad tasolla tutkimuskysymyksiin vastaamiseen, vélttadkseen jumittumisen ja turhan
yksityiskohtaisen tarkastelun. (Hatch 2002, 150.)

Kédytimme aineiston analyysissé apuna ATLAS.TI-analyysiohjelmaa, jossa
tutkimusdatamme oli molempien tutkijoiden kasiteltdvissd sekd reaaliaikaisesti

seurattavissa. Valitsimme laadullisen analyysimme tueksi tietokoneohjelmiston, joita
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kutsutaan englanniksi yleisnimitykselld Computer Assisted/Aided Qualitative Data
Analysis Software (CAQDAS), juuri sen etdkdyttomahdollisuuden sekd datan analysoinnin
kdytannon tyon helpottamisen vuoksi. Laajalahti ja Herkama (2018, 93) toteavat, ettd
ohjelmiston kédyttd auttaa muun muassa datan hallinnassa sekd organisoimisessa ja
tyypillinen tapa hyodyntdd ohjelmistoa onkin tutkimuksen kannalta oleellisten
aineistokatkelmien merkitseminen ja nimedminen. Tutkimuksemme aineiston datamééara
oli runsas ja vastausten koodausmaddrien frekvenssit olivat suuria, joten ATLAS.TI-
analyysiohjelma mahdollisti analyysin toteuttamisen riittdvalld tarkkuudella ja
tasmallisyydella. ATLAS.Tl-analyysiohjelmaa kuvataan “koodipohjaiseksi
teorianrakentajaksi” (code-based theory-builder), mika tarkoittaa sitd, ettd ATLAS.TI tukee
aineistoldhtoistd tyoskentelyd (Laajalahti & Herkama 2018, 95).

Aineisto tuotiin Word-tiedostona ATLAS.TI-analyysiohjelmaan ja etenimme
aineistossa vastauksen alkukirjaimen mukaan aakkosjdrjestyksessd. Aineistoa jouduttiin
jakamaan 12 eri dokumenttiosioon, jotta pilvipalvelimen kautta toimiva
aineistonanalyysiohjelma toimi sulavasti. Osa vastauksista oli tdysin identtisid
kirjoitusasultaan, mikd aiheutti haasteen ATLAS.TI-analyysiohjelman kaytossda. ATLAS.TI
rekisteroi jokaisen koodatun vastauksen koodiarvoksi (n=1) riippumatta siitd, oliko tdysin
samankaltaisia vastauksia 1 tai 56. Laadimme ATLAS.TI-analyysiohjelman koodilaskurin
rinnalle Excel-taulukon, johon kirjasimme ylos vastauksen frekvenssin (x=n-1). Ndin
pysyimme laskuissa siitd, mikd on kyseisen koodin todellinen frekvenssi. Esimerkiksi
vastaus: “Ihan ok.” identtiselld kirjoitusasulla olleita vastauksia oli 39 kappaletta. T4lloin
ATLAS.Tl-analyysiohjelma laski vain yhden merkitysyksikon ja merkkasimme itse Excel-
taulukkoon loput 38 vastausta.

Esittelemme tdssd tutkimuksessa myos kvantifioitua dataa (ks. kuviot 1-4, luvussa 6),
jonka saimme ATLAS.TI-analyysiohjelman koodiyksikoistd. ~Koska ohjelmisto
automaattisesti kvantifioi luomamme alaluokat, paatimme hyodyntaa tiata dataa aineiston
yleiskuvan luomisessa. Laadullinen tutkimus voi sisdltda myo6s kvantitatiivista tarkastelua,
mikali muuttujat tai koodit toistuvat tarpeeksi usein (Alasuutari 2012, 41). Lukumadérét eivat
ole tutkimuksessamme keskiossd, mutta hyodynsimme frekvensseja yldluokkien
esittelyjarjestyksen muodostamisessa. Esittelemme tulosluvussa ensimmdisend kategoriat
ja niiden sisdlld yldluokat laskevan frekvenssin mukaisesti. Toimimme ndin, jotta tulosluku

kuvastaa mahdollisimman hyvin aineistoa ja siitd tekemidmme johtopadatoksia.
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5.2.2 Ensimmaiinen koodauskierros

Useiden lukukertojen kautta pdddyimme jakamaan aineiston neljddn kategoriaan:
positiiviseen, negatiiviseen, neutraaliin, seké lisdksi “myohemmin yhdessad koodattavaan”.
Luomalla kategorian myohemmin yhdessda koodattaville vastauksille, pystyimme
hyddyntamaan tutkijatriangulaatiota (Archibald 2015), joka osaltaan lisdd tutkimuksen
luotettavuutta. Monitasoisuus, ilmaisullinen rikkaus ja kompleksisuus ovat ominaista
kvalitatiiviselle aineistolle (Alasuutari 2012, 64) ja se ndkyi myos tdssd aineistossa. Yksi
vastaus saattoi sisdltdd useampaa kategoriaa riippuen vastauksen sisdllostd. Vastauksissa
saatettiin esimerkiksi mainita uuden arvioinnin positiivisista puolista arviointikeskustelu,
mutta kritisoida itsearviointia tai arvioinnin monitulkinnallisuutta. Alla oleva

aineistoesimerkki havainnollistaa aineistomme kompleksisuutta:

“Suullinen palaute on hyvé; se tarkentaa. Uusi kdytanto ei ilmeisesti ole vield tdysin vakiintunut, silld,
opettajien valilld vield isot erot Rinnalla oleva numeerinen arviointi my6s hyvé - niin vanhempien
kuin lapsen mielestd. Tuntiaktiivisuus on lisdédntynyt, kun palautetta annetaan myos
tuntimerkint6ing.”

Ylld oleva vastaus koodattiin negatiiviseen, positiiviseen ja neutraaliin kategoriaan.
Tekstilld voi olla useita merkityksid, ja niiden loytdminen ja tunnistaminen vaatii tutkijalta
ponnisteluja (Vaismoradi, Jones, Turunen & Snelgrove 2016, 101).

Aineiston ensimmdisen koodauskierroksen tarkoituksena oli saada yleiskuva
huoltajien kasityksistd arviointiin liittyen: miten huoltajat ndkevét lastensa arvioinnin
koulussa, ovatko ndkemykset jakautuneet? Aloitimme koodaamisen yhdessd samassa
tilassa, jossa pystyimme helposti keskustelemaan ja vertailemaan ndkokulmiamme
aineistoon sekd yksittdisiin vastauksiin. Tédtd toimintatapaa hyddynsimme myos jatkossa.
Hyvin pian yhteisen tyOskentelyjakson jdlkeen muodostimme konsensuksen
koodausperusteista ja siitd, millaiset vastaukset koodaisimme mydhemmin yhdessa.
Useimmiten vastaukset, jotka koodasimme yhdessd, olivat frekvenssiltddn aineiston
kokoon nidhden pienid. Ensimmdisen koodauskierroksen lopussa “myohemmin yhdessa

koodattavat” koodin alla oli 118 vastausta.

5.2.3 Toinen koodauskierros

Ennen toista koodauskierrosta kdvimme samankaltaisen keskustelun kuin ennen

ensimmadisen kierroksen aloittamista. Keskustelimme taajaan esiin nousseista aiheista, joista
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muodostimme alaluokat jokaisen kategorian alle. Alaluokat tulee muodostaa siten, ettd ne
eroavat toisistaan riittdvan selkedsti (Schreier 2012, 175). Tassd kohtaa olimme tarkkoja,
ettemme antaneet ennakkoasenteidemme vaikuttaa koodausperusteisiin, silld suurena
riskind on menettdd oleellista dataa (Vaismoradi ym. 2016, 103). Asetimme merkitsevyyden
riittdvan frekvenssin arvioksi (n=80). Suhteutettuna aineiston kokoon, (n=80) merkitsee
prosenttiosuutena noin 2% koko aineistostamme. Nédin laajassa laadullisessa aineistossa
(n=5 084) ei olisi ollut mielekdstd nostaa esiin yksittdisid tai vahdisissda mddrissd olleita
vastauksia, silld kun mielenkiinto kohdistuu lilan moniin kohteisiin, liittyy siihen suuri riski
hajanaisuuteen (Kiviniemi 2018, 64).

Teimme alaluokkia kolmen kategorian alle yhteensa 27 (ks. taulukko 2). Téll4 laajalla,
mutta selkedlld kategoria- ja luokkajaolla saavutimme aineistosta mahdollisimman laajan ja
kattavan kuvan. Frekvenssikynnyksen ansiosta emme korostaneet pienid yksityiskohtia,
mutta emme toisaalta jattdneet mitdan olennaista huomiotta. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 76)
mainitsevat, ettei luokkia ole mielekdstd muodostaa kymmenittdin, mutta niitd on toisaalta
oltava riittdavasti, jotta luokittelu kuvastaa aineistoa riittdvan monipuolisesti. Luokkien

maéadrddn vaikuttaa myos aineiston laajuus (Tuomi & Sarajarvi 2018, 76).



Taulukko 2. Analyysin kategoriat seké alaluokat ja niiden selitteet.

27

Kategoriat Alaluokat Alaluokan selite
Kritiikkia huoltajilta sai:
numeroarvioinnin puute, arvioinnin
Numerot, epéselvad, opettaja, epé.isell VYyS opett.ajan foiminta,
oppimisen eteneminen, oppimisen etenemisen seurannan
yhteydenpito, huonoa/ennen v a¥keutummen, yh’.ceyde.npldc.)n
L itsearviointi toimimattomuus, arvioinnin yleinen
Negatnvmen pa;f\f?cﬁi?i,lieSkus telu / huonous ja laadun huonontuminen,
tasapuolisuus/yhdenvertaisuus, . 1t.see.1rv1ommn kuor.rru.ttavuus,
todistukset, sanallinen arviointi, arv1o.1n.t1k<.eskuste¥un tormimattomuus,
kokeet, palaute arvioinnin epdoikeudenmukaisuus,
’ ' todistusten puute, sanallisen arvioinnin
tulkinnallisuus, kokeiden kuormittavuus
sekd negatiivinen palaute.
Neutraalina ndhtiin: se, ettei arviointi ole
muuttunut, arviointi on yleisesti “ihan
. . . ok” tai etteivit huoltajat osaa sanoa
) fslar;:;r:gz;a’e ;}:?er; tzlflluigﬁ tge;l mitddn siihen liittyen. Osalla huoltajista
Neutraali iointien vhdistimi . ei ollut vertailukohtaa, he eivit olleet
arvi?éﬁ)ilrelzrzf o Ea;ir;;’:" “ tietoisia uudesta arvioinnista tai se ei
! ollut kéytossa heidan lapsellaan. Osa
huoltajista toi esiin myos
arviointitapojen yhdistamisen.
Myonteisesti huoltajat nékivét: yleisesti
arviointi koettiin hyviksi ja selkeaksi,
Hyvas/selvad, . arvioint.i.ke.zskust.elu néihtiin
arvieintikeskustelu informatiivisena ja antoisana,
Positiivi . S . L itsearviointi tarpeellisena tulevaisuuden
ositilvinen itsearviointi, monipuolisempaa, kannalta, arvioinnin menetelmien ia
sanallinen arviointi, yksilollist, Kkohteid ’ . li 1 J
palaute, ohteiden monipuolisuus, sanallinen
arviointi koettiin toimivaksi. Arviointi
nahtiin myonteiseksi lisaksi yksilollisend
ja positiivinen palaute arvokkaana.

Koodasimme vastaukset edelld mainittujen alaluokkien mukaisesti, samalla kuitenkin
kiinnittaen huomiota mahdollisiin “aukkokohtiin” luokittelussamme. Mikéli joku aihepiiri

ilmeni usein aineistossa, mutta sille ei ollut vield omaa koodiaan, merkitsimme sen
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muistiinpanoihimme ja kiinnitimme asiaan huomiota koodausvaiheen lopussa. Paatimme
ennen toista koodauskierrosta, ettd mikdli vastauksessa mainitaan alaluokkajaon
ulkopuolinen asia, vastaus koodataan “myohemmin yhdessd koodattavaksi”. Alasuutari
(2012, 62) sanoo, ettd jos tutkimusmetodeja eli niitd kdytdntojd ja operaatioita, joiden avulla
tutkija tuottaa havaintoja ja niistd edelleen tekee tulkintoja, ei ole selkedsti méadritelty, on
riskind se, ettd tutkimus muuttuu omien empiiristen ennakkoluulojen todisteluksi. Lisdksi
huonosti valittu tutkimusmetodi vaikuttaa sithen, antaako se aineistolle mahdollisuutta
yllattad itseddn (Alasuutari 2012, 62). Taméan vuoksi halusimme tehda tutkimusmetodimme
selkedksi niin itsellemme, kuin raportin lukijalle.

Mikdli koodausprosessin aikana tietty vastaus ilmeni taajaan, keskustelimme
mahdollisen uuden koodin luomisesta ja siihen liittyvistd koodausperusteista. Viimeiseksi
ratkaisimme epdselvdt ja ongelmalliset vastaukset (n=900), koodaamalla ne yhdessa.
Jokaisen haastavan vastauksen kohdalla keskustelimme, mihin luokkaan mielestimme
kyseinen vastaus kuuluu ja miksi. Suurimmalle osalle vastauksista 16ysimme yhdessa
loogisen alaluokan.

Toisen koodauskierroksen lopussa keskustelimme havaitsemistamme aukkokohdista
alaluokkiin liittyen ja totesimme, ettd palaute nédkyi niin negatiivisena kuin positiivisena
huoltajien ndkemyksistd. Myo6s arviointiin liitetty yleinen huonous tai negatiivisen
kehityssuunnan ilmaiseminen ylittivit arvioltamme frekvenssikynnyksen (n=80). Loimme
siis koodit negatiiviselle palautteelle, huonolle/ennen paremmalle arvioinnille sekéa
positiiviselle palautteelle.

Taméan jdlkeen luokittelimme “myohemmin yhdessd koodattavat” vastaukset
yhdessd. Toimimme tdysin samalla tavalla kuin ensimmadiselld koodauskierroksella ja
keskustelimme alaluokkien sisdllostd sekd merkityksistd ja jaottelimme jdljelld olevat
vastaukset niihin. Tdssd vaiheessa uusia frekvenssikynnyksen ylittdvid alaluokkia ei endd
muodostunut.

Viimeiseksi jdljelle jdi ongelmallisten vastausten luokka (n=104), joiden koodaaminen
vaati voimakkaampaa tulkintaa. Tulkitsimme vastauksia enemmaén epédselvan kieliasun tai
merkityksen vuoksi. Vastauksissa saatettiin esimerkiksi puhua selvésti “véaarilla” termeilla
tai puutteellinen kieliasu saattoi vaikuttaa huomattavasti vastauksen mahdolliseen
tulkintaan. Edelld mainitut vastaukset sijoittuivat kaikkien alaluokkien kesken hyvin

tasaisesti, joten merkitsevyys tutkimuksemme luotettavuudelle on mielestimme vahdinen.
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Kyseisid vastauksia ei padadytty suodattamaan pois, silld esiymmaérryksemme ja laajan
aineistoon perehtymisemme avulla koimme pystyvamme yhdistim&ddn haastavasti
tulkittavat vastaukset muihin aineiston selkeimmin ilmaistuihin vastauksiin.

Kuten ensimmadisessd koodausvaiheessa, myos toisessa koodausvaiheessa vastaus

saattoi sisdltdd lukuisia merkityksid alla olevan esimerkin mukaisesti:

“ Arvioitikeskustelu on ihan hyva juttu, mutta kylla silti pitédisi saada ihan normaalisti todistus jouluna
ja kevadlld, jossa numeroarviointi.”

Taman tyyppiset vastaukset koodattiin positiiviseksi alaluokalla arviointikeskustelu, sekéa
negatiiviseksi alaluokilla todistus ja numerot.

Lopuksi tarkastimme aineiston inhimillisten virheiden ja viliin jadneiden vastausten
varalta. Suodatimme aineiston ATLAS.TI-analyysiohjelmalla siten, ettd poimimme vain
vastaukset, joissa ei ollut koodia ollenkaan tai vastaus oli koodattu pelkdstddn joko
positiiviseksi, neutraaliksi tai negatiiviseksi. Tallaisia vastauksia 10ytyi aineistosta
seuraavasti: positiivisia 6, neutraaleja 55 ja negatiivisia 23. Tdysin ilman koodia aineistossa
jdi 17 vastausta, joista kuusi oli tyhjid ja neljd ruotsinkielisid vastauksia. Nama vastaukset

koodattiin ja tdmaén jdlkeen yksikddn vastaus ei jadnyt aineistossa ilman koodia.

524 Kolmas koodauskierros ja vastausten intensiteetin tarkastelu

Hsiehin ja Shannonin (2005, 1280) mukaan lukuisten alaluokkien sisdltda 16ytyvien
yhteyksien kautta voi huomata tiiviimpid yldluokkia (ks. my6s Graneheim & Lundman
2004). Néin toimiessamme muodostimme kriittisen kategorian alta viisi laajempaa
yldluokkaa: epdselvyys ja huoli oppilaasta, yhteydenpidon sujumattomuus,
konkreettisuuden puute, muutosvastarinta sekd yleinen tyytymattomyys arviointiin.
Myonteisestd kategoriasta muodostimme seuraavat yldluokat: oppilaiden sekd huoltajien
osallisuus, monipuolisuus ja joustavuus, laajempi kuvaus osaamisesta, kehittymisen ja
harjoittelemisen ndkokulma arviointiin sekd kannustavuus ja positiivisuus. Myos yleinen
tyytyvdisyys arviointiin oli havaittavissa aineistosta. Neutraalista kategoriasta ainoa
yldluokka oli muiden pienempien alaluokkien ohella yleinen arviointiin liittyva
tietdmaéattomyys.

Suurin osa vastauksista oli ndkemyksen intensiteetiltdan hillittyja, voimakkaan
intensiteetin vastaukset jdivat ndkemyksemme mukaan frekvenssiltadn vahdisemmaksi (ks.

kuvio 1 luvussa 6). Jako kolmeen selkedsti erilaiseen kategoriaan (positiivinen, neutraali ja
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negatiivinen) oli tarpeellista, jotta laajan aineiston késitteleminen ja jdsentdminen oli
mahdollista. Huolimatta siitd, ettd vastausten intensiteetti oli harvoin “erityisen voimakas”,
myonteiset ja kielteiset ndkemykset erottuivat selvésti tdysin neutraaleista ndkemyksista.
Seuraavien kolmen aineistoesimerkin kautta tuomme ndkyviksi kategorioiden
merkityseroja.

“Ihan ok, ensimmdisen vuoden jilkeen vaikea sanoa. Ensimmiinen koululainen meidin
perheessi.” Edelld mainittu vastaus on koodattu neutraaliksi, alaluokkiin ihan ok ja ei
vertailukohtaa. Vastauksesta ei kdy ilmi, ettd vastaajalla olisi sen kriittisempid kuin
myonteisidkddan ndkemyksid lapsensa arvioinnista.

Seuraavissa  aineistoesimerkeissé =~ tuomme esille  vastausten = mielipiteen
“intensiteettid” sekd eroavuutta neutraaleista vastauksista: “Ei ole mielestini oikein
muuttunut... ainakaan parempaan suuntaan... jotenkin epamidrdinen toimintatapa.” Tama vastaus
koodattiin negatiiviseksi: epdselvdd ja neutraaliksi: ei muutosta. Esimerkissd puhutaan
negatiiviseen sdvyyn muutoksesta, suhteellisen matalalla intensiteetilla.

“lhan ok. Paljon tulee positiivista palautetta.” Edellinen vastaus on koodattu
positiiviseksi: palaute ja neutraaliksi: ihan ok. Esimerkissd puhutaan positiiviseen sdavyyn
palautteen antamisesta, mutta yleisesti kuitenkin puhutaan arvioinnin muutoksesta
neutraalisti.

Toisinaan vastaus aloitettiin usein epdroividllda kommentilla, mutta perddn otettiin
selvdsti kantaa arviointiin joko kriittisestd tai myonteisestd nakokulmasta: talloin vastaus
koodattiin kriittiseksi tai myonteiseksi. Ndimme, ettd esimerkiksi “en osaa sanoa”-aloitus
oli télloin retorinen keino aloittaa vastaus, eikd niinkddn vastaajaan osoitus siitd, ettei hdn

oikeasti osaisi sanoa asiasta mitdan.

“En osaa sanoa. Todistuksia ei 1. (alku)luokan syksylld saanut, vaan arviointi kéytiin keskustelemalla.
Epéselviksi jdi alkuun, ettd miksi keskustelu jérjestettiin. Myohemmin vasta selvisi sen korvaavan
todistuksen. Koulun ja kodin vilisessd tiedottamisessa paljon puutteita!”

5.3 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK 2012, 6) on todennut, ettd tieteellisen
tutkimuksen eettinen hyvaksyttavyys ja luotettavuus seka tuloksien uskottavuus riippuu
siitd, onko tutkimus suoritettu hyvdn tieteellisen kaytdnnon edellyttamalld tavalla.

Tutkimuksessa olemme pyrkineet toteuttamaan hyvén tieteellisen kdytannon edellyttamia
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toimintatapoja 1dpi tutkimuksen. Seuraavaksi pyrimme erittelemddn ja tekemddn
lapindkyviksi tutkimukseemme liittyvid eettisid ratkaisuja ja valintoja.

Tutkimuksemme aiheen yhdessd pro gradu -tutkielmamme ohjaajien kanssa. Aihe
itsessddn ei ole erityisen sensitiivinen, mutta huoltajien vastaukset tdytyy kuitenkin
huolellisesti anonymisoida. Aiheenvalintaan liittyi my6s tutkimusmenetelman
valitseminen. Tutkimusmenetelmédksi valitsimme aineistoldhtéisen teoriaohjaavan
sisdllonanalyysin, jonka toteutimme ATLAS.ti-analyysiohjelmalla. Néakemyksemme
mukaan valitsemamme menetelmd ja ohjelmisto ovat eettinen ja relevantti tapa ldhestya
aineistoa tutkimuskysymystemme nédkokulmasta. Lisdksi teimme tutkimuksesta
tutkimussuunnitelman, joka hyvéaksytettiin pro gradu -ohjaajillamme. Tutkimuksen
eettisyyttd on tarkasteltu ldpi tutkimusprosessin, jo tutkimuksen suunnittelemisesta alkaen.
Emme tarkastele aineistonkeruun eettisyyttd, silld siitd vastasi Vanhempainliitto ja Hem och
Skolan -jarjesto.

Yksi parhaiten tunnettu ihmistieteiden tutkimuseettisistdi normeista on
tunnistettavuuden estdminen (Kuula 2015, 140). Tutkimusaineistomme oli jo valmiiksi
osittain anonymisoitu (vastaajien tunnistetiedot), mutta aineistosta saattoi silti kdyda ilmi
esimerkiksi vastaajan lapsen koulun tai paikkakunnan nimi. Téallaisissa tapauksissa emme
nostaneet niitd aineistoesimerkeissimme esille. T&lld turvasimme osallistujien oikeuden
olla tulematta tunnistetuksi. Tietosuojavaltuutetun toimisto (ks. www.tietosuoja.fi) on
todennut seuraavaa tieteelliseen tutkimukseen liittyen: “Anonymisoituja tietoja ei enda
katsota henkilotiedoiksi, joten niihin ei sovelleta tietosuojasddnnoksid.”. Toimimme
tutkimuksessamme vuonna 2018 asetetun GDPR:n (General Data Protection Regulation =
yleinen tietosuoja-asetus) mukaisesti. Se, ettei tutkimusaineistosta pysty tunnistamaan
yksittdisid vastaajia turvaa sen, ettd tutkittaville henkildille ei voi koitua haittaa heiddn
vastaustensa perusteella (TENK 2019, 14).

ATLAS. TI-analyysiohjelman ja siten myos tutkimusaineistomme hallinnointi tapahtui
ULA-hankkeen kautta. Aineiston kaisittelyssd noudatettiin tietosuojakdytdanteitd muun
muassa aineiston kdyttéluvan ja ohjelmistoon padsyn osalta. ULA-hanke vastaa aineiston
késittelystd, sen sdilyttamisestd ja tuhoamisesta pro gradu -tutkielman valmistuttua.

Kayttamamme ATLAS. TI-analyysiohjelma oli verkkoversio, jonka datatallennus
perustuu  nykyaikaisen  pilvipalvelinjdrjestelmdn  toimintaperiaatteelle.  T&lloin

tutkimusdatamme oli siis tallennettu palvelimelle, joka sijaitsi fyysisesti jossain. Yleisesti
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palvelimien tietoturvallisuudesta on yleensd huolehdittu erittdin hyvin, mutta aina on
olemassa pieni mahdollisuus, ettd palvelimen dataan pddsee kasiksi joku ulkopuolinen.
Huomioimme tdmdn siten, ettd pilveen tallentamamme data oli vastaajien tietojen osalta
anonymisoitu, eikd ketddn vastaajaa pysty tunnistamaan tdmdn vastauksen perusteella.

Kaikki dataliikenne aineistoon liittyen suoritettiin anonymisoidulla aineistolla.
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6 TULOKSET

6.1 Yleiskuva huoltajien nikemyksisti lastensa arviointiin

Huoltajista ldhes puolet mainitsi jonkin arviointiin liittyvéan kriittisen asian. Myonteinen
ndkokulma oli esilld aineistossa noin kolmasosassa vastauksia ja neutraali suhtautuminen
arviointiin ilmeni noin neljdsosassa vastauksista. Kriittisid viittauksia arviointiin 16ytyi 2 314

eri vastauksesta, myonteisid viittauksia 1 543 sekd neutraaleja 1 205.

Neutraali
23,8% o
Positiivinen
30,5%
Kriittinen
45,7%

Kuvio 1: Huoltajien ndkemysjakauma lastensa arviointiin (Kuvio: Timo Toivonen)

Vastaukset aineistossa jakautuivat intensiteetin mukaan tasaisesti kielteisten, neutraalien ja
myonteisten vastausten valilld. Vaikka kategoriat ovat hyvin polarisoidusti nimikoituja,
todellisuudessa aineiston nykyisid arviointitapoja koskevista vastauksista vain pieni osa oli
ehdottoman kriittisid tai myonteisid. Kuvio 1 havainnollistaa vastausten intensiteettid siten,
ettd selkedsti kriittisid (kirkkaanpunainen) tai myonteisid (kirkkaanvihred) vastauksia on
vain ddrilaidoilla ja vastausten vilinen raja jatkumolla kriittinen-positiivinen on sumea.
Kriittisten ja myonteisten nikemysten vélilld havaitsimme yhtenevdisyyden, silld
nditd molempia yhdisti yleinen tyytymittomyys tai tyytyvdisyys arviointiin liittyen.
Tulkintamme mukaan yleistd tyytyvdisyyttd tai tyytymattomyytta kuvasti tyypillisesti

lyhyt vastaus, jossa kommentoitiin arviointia joko hyvéksi tai huonoksi perustelematta sen
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enempadd syytd tahan. Neutraaleista vastauksista tyytymattomyys tai tyytyvaisyys poikkesi
kuitenkin siten, ettd lyhyestdkin vastauksesta selkeésti vilittyi vastaajan ndkemys asiasta -
vaikkakin ilman perustelua.

Seuraavissa alaluvuissa havainnollistamme tuloksia aineistoesimerkein. Kaikki

kayttimdamme aineistoesimerkit ovat autenttisia.

6.2 Kriittinen nikokulma

Huoltajien kriittisid ndkemyksid yhdistivit seuraavat tekijat: arvioinnin epdselvyys ja huoli
oppilaasta, yhteydenpidon sujumattomuus kodin ja koulun vililld, konkreettisuuden
puuttuminen arviointimenetelmistd tai -tavoista sekd arvioinnin muutoksen
vastustaminen. Yhteensd kriittisid viittauksia vastauksista esiintyi 2 314 ja niiden

jakautumista eri ilmentymiin kuvataan kuviossa 2.

Kuvio 2: Huoltajien kriittisten ndkemysten ilmentymia

Kuvioon on tuotu huoltajien kriittisten ndkemysten ilmentymid kvantifioituna. Jokainen

pylvés kuvaa yhden ilmentymén saamaa frekvenssiméérad aineistossa.

6.2.1 Epéselvdd, huoli oppilaasta

Vastauksista esiin nouseva arvioinnin epdselvyys ja oppilaisiin liittyvd huoli yksiloityy

tarkimmin seuraaviin huolenaiheisiin. Huoltajat korostivat arvioinnin kriteerien tai
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merkityksen epdselvyyttd, monitulkinnallisuutta ja tasapuolisuutta, sekd huolta oppilaan
etenemisestd opinnoissa. Lisdksi itsearvioinnin ja kokeiden taakkaa oppilaalle kritisoitiin.
Huoltajat mainitsivat usein numeroiden puutteen lisddvan epdavarmuutta oppilaan
oppimisen ja etenemisen tasosta. Lisdksi osassa vastauksista mainittiin numeroarvioinnin
puuttumisen vaikutukset jatkokoulutuspaikkaan, mitd my6s aineistoesimerkki 1)
havainnollistaa. Aineistossa mainittiin myos lukuisia kertoja se, ettd oppilaat itse ovat
toivoneet numeroarviointia ja se olisi myos oppilaille selkeampdd. Numeroihin liitettiin
usein myos myonteinen motivaatiovaikutus. Aiemmin kédytetty numeroarviointi koettiin

toimivaksi, tutuksi sekd helpoksi ymmartaa.

1) “Todella pelottavaa kun ei ole numeroarviointia. Ei ole mitddn késitystd milld tasolla menndan.
Yldasteelle siirryttdessd saattaa olla ikdvé ylldtys edessd. Jos olisi numerot niin tietdisi tsempata
paremmin. Sen huomaa jo koenumeroissa. Erittdin huono pditos lopettaa numero arviointi. Ei aina
tarvitse pehmustaa asioita, on opittava kestimaan kilpailua.”

Nykyisen arvioinnin nihtiin muuttuneen epdselvemmadksi ja aiheuttavan huolta, silld
huoltajat nédkivdat nykyiset arviointimenetelmdt haastaviksi hahmottaa. Huoltajat
mainitsivat, etteivit tiedd koulussa kadytettdvid arviointimetodeja ja -kédytanteitd. Tama taas
nosti esiin huolta oppilaasta, silld kun huoltajat eivit tienneet miten lasta arvioidaan, eivit

he myosk&ddn tienneet miten lapsen oppimista voi tukea kotona.

2)” Aiemmin vain koearvosanat, kiytos ja huolellisuus vaikuttivat arviointiin. Nyt arviointi on
pirstaloitunut, eikd ainakaan vanhemmalle asti ole saatavissa kokonaiskuvaa. N&in ollen
kokonaisarviota on vaikea hahmottaa”

Oppimisen etenemiseen ja seurantaan liittyen huoltajat toivat esiin huolen nykyisen
arvioinnin tarkkuudesta. Huoltajat totesivat arvioinnin olevan monitulkinnallista, arviointi
ei myoskddn antanut kuvaa oppimisen etenemisestd. Usein oppimisen etenemisen
kriittiseen ndkokulmaan liitettiin muun muassa arviointikeskusteluiden tai sanallisen
arvioinnin luonteen epdselvyys. Joissakin vastauksissa arviointia yleisesti pidettiin
huonommin oppimisen etenemistd kuvastavana. Oppimisen tason hahmottamisen vaikeus
lisdsi huolta liittyen lapsen tuen tarpeen mddrittamiseen kotona - huoltajat odottavat
arvioinnin kertovan selkeidsti, tarvitaanko tukea vai ei, kuten alla oleva esimerkki

havainnollistaa.

3)“Entinen oli paermpi ja antoi kuvan vanhemmalle, missi oikeasti mennain. Nyt tima uusi kaikki
ovat "hyvid" hdmaértias todellisuuden ja arvionnit ovat liipalaapaa. Enéi ei voi erottaa, mikid on oikeasti
totta ja mikéd vain opetussuunnitelman tuomaa hélynpolyd. Vanhempana on vaikea tukea lasta, jos ei
tiedd, missd mennidan.”
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Opettajan suorittaman arvioinnin yhdenvertaisuuden ja tasapuolisuuden problematiikkaa
tarkasteltiin oppilaan edun ndkokulmasta - saavatko kaikki oppilaat arvosanansa
tasapuolisin perustein ja ovatko ne mahdollisesti jatko-opintoja ajatellen relevantteja ja
vertailukelpoisia? Lisaksi arviointikriteerien epdselvyys ja arvosanojen
muodostumisperusteet herdttivdat huolta; kdyttdytymisen, osaamisen sekd tyoskentelyn
suhde toisiinsa arvosanan muodostumisessa mainittiin usein. Esimerkkind huoltajat
mainitsivat persoonan vaikutuksen sekd ryhmdtoiden arvioinnin problematiikan.
Vastauksissa mainittiin, ettd huoltajat olivat huolissaan opettajan arvioinnin selkeiden
perusteiden puutteesta ja pelkdsivdatkin arvioinnin muuttuvan “pérstdkertoimeen”

perustuvaksi, mistd myos aineistoesimerkin 4 huoltaja on huolissaan.

4)“Mielestdni monesti liikaa tuntuu painavan opettajan ja oppilaan henkilokemia suorituksia
enemmain eli jos kemiat eivit kohtaa, joutuu suurennuslasin alle.”

Lisdksi esimerkiksi ryhmaitoiden arvioinnin heikoimman mukaan nihtiin vaikuttavan

arvioinnin tasapuolisuuteen ja yhdenvertaisuuteen.

5)“Mielesténi heill4 on liikaa ryhmétoita. Yksilollinen arviointi on heikommin todennettavissa, kun
arvostelu tehddan ryhmén mukaan eli ryhmén heikoimman ja laiskimman henkilon panos heikentaa
oppilaan omaa arvosanaa.”

Oppilaaseen liittyvd huoli ilmeni myos itsearvioinnin kuormittavuuden kuvauksena.
Huoltajat mainitsivat itsearvioinnin olevan turhan haastavaa ja vaativaa alakoululaisille,
silld aikuisetkaan eivit kyseistd taitoa vilttamatta hallitse. Toisaalta my0s se, ettd lapsen
itsearviointi vaikutti arvosanaan, ndhtiin ristiriitaisena tai epédrealistisena itsearvioinnin
problemaattisen luonteen vuoksi. Lisdksi huoltajat kritisoivat itsearvioinnissa
hyodynnettdvia lomakkeita seké niissd olevia vaihtoehtoja: kisitteet ja termit saattoivat olla

liian abstrakteja jopa aikuisille.

6)"Itsearviointi on lisdantynyt. Ei vilttamittd hyvi asia herkdn tunnemyrskyissi ja murrosiian
pyorteissd eldavan nuoren kannalta. Ei aina uskalla sanoa rehellistd mielipidetté vaan vastaa niin kuin
olettaa kysyjan haluavan vastattavan...”

Todistuksiin viitattaessa huoli liittyi eniten vélitodistuksen puutteeseen. Keviilld saatava
todistus koettiin ajallisesti lilan myohdiseksi, jolloin oppimisen tukeminen kodin

nidkokulmasta muuttui vaikeaksi - tietoa tulisi saada aiemmin.

7)"En pidd siitd, ettd todistus saadaan vain kerran vuodessa, kevéilld. Jouluna kun sai todistuksen
sekd lapsi ettd vanhempi saivat konkreettisen viliaikatiedon siitd miten menee.”
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Kuten aineistoesimerkissd 8), huoltajat mainitsivat usein kokeiden luoman stressin ja
paineen oppilaille. Huoltajat nékivat, ettd kokeita oli méadarallisesti litkaa ottaen huomioon
lasten ja nuorten idn - niiden tuoma kuorma ja rasitus koettiin suuremmaksi kuin niista
mahdollisesti saavutettavissa oleva hyoty. Huoltajat mainitsivat lisdksi myos arvioinnin

painottuvan litkaa kokeisiin ja niistd saatuihin arvosanoihin.

8)“Nyt on enemmin kokeita kuin aiemmin! Kokeet ovat stressaavia ja masentavia niille oppilaiile,
jotka saavat huonoja numeroita. Jos joka viikko joutuu ndkemaan kutosen koepaperin kulmassa,
kouluinto laskee huolestuttavan alas!”

Arviointi ndhtiin siis liian koepainotteisena ja monipuolisia mahdollisuuksia ndyttdd omaa
osaamista ei huoltajien ndkemyksen mukaan tarjottu. Lisdksi huoltajat nakivat kriittisesti

sen, ettei kokeita saatu joissain tapauksissa nahtaviaksi kotiin.

6.2.2 Yhteydenpidon sujumattomuus

Yhteydenpidon sujumattomuus muodostuu huoltajien ndkemyksistd, joissa korostuu
yhteydenpidon vidhdisyys tai huono laatu, opettajan vaikutus yhteydenpidon
merkityksellisyyteen tai sujuvuuteen, arviointikeskustelun heikko laatu tai
informatiivisuuden taso. Myos palautteen negatiivisuus tai vdhdinen méadrd mainittiin
taajaan.

Yhteydenpidon sujumattomuus ilmeni péddasiassa kahdella eri tavalla: ensiksi
huoltajat kuvasivat joko yhteydenpidon olevan maddréllisesti erittdin vdhdistd tai
informatiiviselta sisdlloltdan ldhes merkityksetontd ja toiseksi koulun sekd kodin vilistd
yhteydenpitoa arviointiin liittyen ei ndhty olevan laisinkaan. Lisdksi osa huoltajista kertoi,
kuten aineistoesimerkissd 9), ettei lapsen tai nuoren arviointitapoja ole kerrottu kotivéaelle

ollenkaan.

9)”Minulle ei ole kerrottu opettajan taholta uusista arviointitavoista tai ylipadtdan lapsen arvioinnista.
Yhteisty6 opettajan kanssa heikkoa.”

Osa huoltajista kaipasi lisdd yhteydenpitoa arviointiin liittyen, silld he nadkivét saavansa
vdhédn tietoa lapsensa koulunkdynnistd tai arvioinnista ylipaatdan. Vastauksissa mainittiin
usein “liian vdhdinen arviointi”, jonka tulkitsimme puutteeksi yhteydenpidossa lapsen
asioista kodin ja koulun valilla.

Huoltajat kritisoivat yhteydenpidon ndkokulmasta erityisesti arviointikeskustelun

vahdistd informatiivisuutta ja heikkoa laatua. Huoltajat nakivit arviointikeskustelun
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tarpeettomaksi ajanhukaksi, varsinkin jos lapsia on useita. Aikataulujen sopimiseen
viitattiin monilapsisen perheen arkea rasittavana. Kritiikkid arviointikeskustelu sai myos
toteuttamistavoista: huoltajat ndkivét, ettd varsinkin 15 minuuttia on liian lyhyt aika

keskustelun toteuttamiselle.

10)“Pinnalinen, kiireessad suoritettusta 15 min keskustelusta ei saa mitdén konkreettisempa tietoa.
Lapsi kertoo miten hdanen mielestd koulussa menee, eli vanhempi, joka kyselee samaa asiaa kotona, ei
saa mitddn uutta tiedoksi. Opettaja on diplomaatinen eiké voi lapsen edessd puhua avoimesti ja
suoraan mahdollisista ongelmista.”

Myos opettajien huono valmistautuminen keskusteluun mainittiin ajoittain - huoltajat
nakivit, etteivdt he saa arviointikeskustelusta mitddn irti ja todistus olisi ollut patevampi
vaihtoehto arvioinnin suorittamiseen. Kritiikkid osaltaan saivat myos arviointikeskustelun
valmistautumiseen kdytetyt lomakkeet sekd itse keskustelussa kdytetyt arviointilauseet,
mitd kuvailtiin vaikeaselkoisiksi. Osa huoltajista nédki oppilaan ldsndolon tilanteessa
haastavaksi; tdlloin heiddn ndkemyksensd mukaan vaikeista asioista ei voitu puhua.
Kritiikkid herdtti myos palautteen negatiivisuus ja vdhdinen madrd. Negatiivinen
palaute ndhtiin kriittisesti oppilaan itsetunnon ja kehittymisen kannalta, usein huoltajat
toivoivat positiivisempaa otetta palautteenantoon. Samoin kuin aineistoesimerkissa 11), osa
huoltajista ndki erityisen kuormittavaksi sen, ettd oppilaiden tdytyi aina etsid
kehityskohteita, eikd mihinkddn osaamistasoon voinut olla tyytyvdinen. Lisdksi osa
huoltajista totesi saavansa vahdn tai ldhes lainkaan palautetta lapsensa menestymisestd

opinnoissaan; tulkitsemme taméan sujumattomaksi yhteydenpidoksi kodin ja koulun valilla.

11)”-- Ei kannustavaa palautetta, vaan wilmaan unohdus jos kotitehtdvistd 1/9 on tekemitta.
Positiivista tai muuta kannustavaa palautetta ei tule juuri koskaan, vaikka ilmeisen mukavasti
meneekin.”

Opettajiin  kohdistettu kritiikki liittyi useimmiten yhteistyon heikkoon laatuun,
syjumattomuuteen tai heiddn antamaansa negatiiviseen palautteeseen. Lisdksi
yhteydenpitoa kritisoitiin arviointikeskustelun véhdisestda informatiivisuudesta tai
opettajan huonosta valmistautumisesta.

Huoltajien ndkemykset eri opettajien kommunikoinnista ja yhteydenpidosta
vaihtelivat paljon. Osa huoltajista totesi yhteydenpidon ja palautteenannon sekd jopa
arviointitapojen vaihtelevan opettajakohtaisesti. Osan opettajien toimintaan oltiin

tyytyvdisid, kun taas toisten opettajien toiminta saatettiin ndhda arveluttavana. Tama haaste
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nousi nihddksemme esiin eniten yldkoulussa opiskelevien oppilaiden kohdalla, silld

useimmiten alakoulussa oppilasta opettaa sama opettaja.

12)”En ole riittdvasti perilld niistd. Eri aineissa (eri opettajilla) vaikuttaa olevan arvioinnissa suuria
eroja.”

6.2.3 Konkreettisuuden puute

Arviointia kritisoitiin konkreettisen numeroarvosanan puuttumisella ja samassa
yhteydessa kritisoitiin usein myos sanallista arviointia sekd sen heikkoa informatiivisuutta.
Huoltajat kritisoivat todistusten puuttumista tai niiden korvaamista arviointikeskusteluilla,
tai sitd ettd todistuksista ei endd 16ytynyt arvosanoja numeerisessa muodossa. Myos
todistukset tai muuten kadytetyt sanalliset arviot osaamisesta ndhtiin liian abstrakteina ja
huonosti oppimista kuvaavina.

Huoltajat kritisoivat usein numeroarvosanojen puutetta. Numeroarvosanat nahtiin
konkreettisina, informatiivisina, helposti verrattavina ja oikeudenmukaisina - niiden
tulkitsemisen koettiin olevan tuttua ja turvallista. Numeroarvosanojen poistuminen ilmeni
aineistossa huolena esimerkiksi siitd, ettd toteutetaanko arviointia endd, kun sitd ei pystyta
numeerisesti vertaamaan tai nikemddn. Lisdksi numeroarviointia verrattiin sanalliseen
arviointiin, jossa usein kritisoitiin sanallisen arvion abstraktia luonnetta sekd vahaista

informatiivista arvoa.

13)“Ihan syviltd! Numerot takaisin eikd ympéripyoreda sanallista diibadaabaa! Jatkuva arviointi on
surkea idea. Koulussa sen tekeminen ok, kun todistus olisi selked.”

Kritiikkid sanallisen arvioinnin (todistuksessa kirjallinen kuvaus osaamisesta) lisdksi
esitettiin sille, ettd todistukset korvattiin arviointikeskustelulla. Arviointikeskustelua
kritisoitiin todistukseen verrattuna, silld arviointikeskusteluiden sisélttjen ei ndhty olevan

tarpeeksi konkreettisia.

14)”Joulu- ja kevittodistusten numeroarvioista ei pitdisi missddn nimessa luopua!!! Ne ovat selkeitd ja
mmarrettdvid. Keskusteluarviointi (numeroarvioinnin sijaan) on tayttd humpuukia, mist4 ei saa
unnolla mitdan irti!!!”

6.24 Muutosvastarinta

Muutosvastarinta ilmeni aineistosta tulkintamme mukaan laajalti “vanhojen hyvien

aikojen” perdan haikailuna, numeroiden ylivertaisuuden korostamisena sekd todistuksia
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kohtaan esitetyn kritiikin kautta. Lisdksi opettajalle arvioinnista aiheutunutta tyotaakkaa
kritisoitiin - tdmén tulkitsemme muutosvastarintana ja arvioinnin muutoksen kritiikkina.
Keskeisimpéana kritiikkind huoltajat esittivat, aineistoesimerkki 15) tavoin, arvioinnin
yleisen huonouden ja muutoksen tarpeettomuuden. Arvioinnin kehitystd luonnehdittiin
yleisesti “huonompaan suuntaan” menevéksi ja arviointia kuvailtiin muun muassa
“haastavaksi” sekd “huonommaksi kuin ennen”. Jotkut huoltajista ndkivit muutoksen

tarpeettomaksi, silld vanhoissa tavoissa ei ndhty tarvetta muutokselle.
15)“Mielestdni uusi ops ei ole tuonut juurikaan hyvéa oppilaan arviointiin, ainoastaan lisdé vaivaa.”

Tulkitsemme muutosvastarinnaksi kritiikin liittyen arvioinnin kuormittavuuteen opettajien
osalta. Osa huoltajista nédki arvioinnin turhanpdivdisend ja aiempaa laajempana, opettajien
tyomaddrad lisddvand ja kuormittavana tekijand, joka ei todellisuudessa tuo hyotyja
oppimisen ndkokulmasta. Huoltajat pohtivat my®0s sitd, onko arviointiin kdytetty aika pois

muusta opetustydsta.

16)“Formatiivinen arviointi on aivan turhaa. Vie opettajien aikaa ja energiaa. Sen voisi kayttda
mielummin oppilaisiin. Wilmasta vaikea loytéda eiké niitéd tule luettua ollenkaan. Yksinkertaisesti
aivan liilan monimutkaista ja pitkédveteista!”

Numeroihin ja todistuksiin liittyen huoltajat taas kritisoivat muutosta ylipddtddn ja olisivat
halunneet sdilyttdd vanhat hyvét tavat - toisin sanoen muutosta arvioinnissa todistusten ja

numeroarvioinnin poistamisen suhteen ei nihty tarpeelliseksi.

17)”En edelleenk&én sisdistd uutta arviointia, vanha numero systeemi oli paljon selkedmpi, kun sen jo
osasi”

6.3 Myonteiset nikemykset

Huoltajien myonteisia ndkemyksid yhdistivdt seuraavat tekijdat: arvioinnin né&htiin
kuvaavan oppilaan osaamista ja kehittymistd laajemmin, arviointi ndhtiin kannustavana ja

positiivisena tai monipuolisena ja joustavana. Lisdksi oppilaiden ja huoltajien osallisuus
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korostui myonteisend. Yhteensd myonteisid viittauksia vastauksista loytyi 1 543.
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Kuvio 3: Huoltajien myd&nteisten ndkemysten ilmentymia

Kuvioon on tuotu huoltajien myonteisten ndkemysten ilmentymid kvantifioituna. Jokainen

pylvés kuvaa yhden ilmentymé&n saamaa frekvenssimédraa aineistossa.

6.3.1 Laajempi kuvaus osaamisesta sekd kehittymisen nakokulma

Huoltajat mainitsivat uusien arviointitapojen kuvastavan laajemmin oppilaan taitotasoa ja
osaamista sekd kehityskohteita. Erityisesti arviointikeskustelu ja sanallinen arviointi nghtiin
myonteisend ja informatiivisena parannuksena arviointiin.

Huoltajat ~ mainitsivat ~ positiivisina ~ ominaisuuksina  arviointikeskustelun
informatiivisuuden sekd aiempaa tarkemman kuvauksen oppilaan osaamisesta seka siitd,
mitd tulisi vield parantaa ja harjoitella. Arviointikeskustelutilanne koettiin myonteiseksi ja
huoltajat nakivit, ettd keskustelun avulla arvioinnista pystyi saamaan irti enemmadn kuin

aiemmin, verrattuna pelkkddn todistukseen. Osa huoltajista totesi arviointikeskustelujen
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olleen kéytossd jo ennen uuden opetussuunnitelman kadyttoonottoa, myos he néakivat

arviointikeskustelun myonteisesti.

18)“Koulussa keskustellaan oppilaan, opettajan ja vanhempien kanssa siitd miten koulunkdynti on
edistynyt, ja missd olisi kehittymisen varaa. Hyvéa sekéd oppilaalle ettd vanhemmille. Ymmértaa
paremmin missd menndan.”

Kuten aineistoesimerkissd 19), huoltajat kuvasivat useimmiten sanallista arviointia yleisesti
pidetyksi sekd kuvailevaksi arviointitavaksi. Sanallinen arviointi koettiin helposti
ymmadrrettdvaksi ja myonteinen suhtautuminen arviointiin oli vahvinta erityisesti
alkuopetukseen liittyen. Sanallista arviointia verrattiin ajoittain numeroarviointiin;
huoltajat ndkivat sanallisen arvioinnin informatiivisemmaksi ja helpommaksi ldhestya.
Sanalliseen arviointiin viitatessa huoltajat puhuivat useimmiten joko sanallisista

todistusarvosanoista tai arviointikeskusteluista.

19)”Uusi sanallinen arviointi on parempi kuin entinen numeraalinen arviointi. N&din lapsen ja
vanhemman on parempi hahmottaa lapsensa vahvuudet ja haasteet tietyissd oppiaineissa.”

Huoltajat toivat esiin arvioinnin yksilollisyyden lisddntymisen. Huoltajat néakivat
arviointimenetelmien ja arvioinnin yleisen luonteen muutoksen lisinneen arvioinnin
yksilollisyyttd, ja siten antavan tarkemman kuvan oman lapsen osaamisesta. Arvioinnin
yksilollistyminen ndhtiin myonteisesti erityisesti siksi, ettd nyt arvioinnin ndhtiin
huomioivan oppilaat yksil6ind verrattuna aiempaan. Arvioinnin yksilollisyydessd eniten

esiin noussut arviointikeino oli arviointikeskustelu.

20)“Vaikuttavat entistd monipuolisemmilta, yksilolliset erot huomioon ottavilta ja aiempaa
myo6nteisemmiltd. Arviointia ei tehdd sen itsensé takia vaan oppilaan kehityksen ja oppimisen tueksi.”

Itsearviointi nahtiin myonteisesti erityisesti oppilaan kehittymisen nakokulmasta. Huoltajat

nakivit itsearvioinnin kehittdvan lapsen kykyd havaita omia kehittymiskohteitaan.

21)“Minusta itsearviointi on todella hyva juttu ja auttaa lapsia oppimaan vahvuuksiaan ja
kehityskohteitaan ja tuntemaan itsensa.”

Itsearviointi ndhtiin vaativana, mutta arvokkaana taitona, jota pystyy oppimaan
harjoittelemalla. Itsearviointitaito oli huoltajien mielestd tdrked, tydeldmdssd ja eldméssa
yleensd tarvittava taito; sen harjoittelemisen aloittaminen jo peruskoulussa koettiin

myoOnteisesti.
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6.3.2 Oppilaiden ja huoltajien osallisuus

Oppilaiden ja huoltajien mahdollisuus osallistua arviointiin koettiin myonteisesti.
Osallisuudesta huoltajat puhuivat usein arviointikeskusteluun liittyen - sekd oppilas ettd
huoltaja padsivit aktiivisesti osallistumaan arviointiin yhteistydssd opettajan kanssa, mikéa
koettiin hyvéksi. Itsearvioinnissa taas oppilaan aktiivinen rooli ja osallisuus korostuivat
huoltajien vastauksissa. Itsearviointi arviointimenetelmédnad oli vastausten perusteella
yleistynyt ja tdten myos oppilaiden osallisuus ja mahdollisuus vaikuttaa omaan arviointiin
oli lisdéantynyt. Myts monipuolistuneet arviointitavat ndhtiin oppilaiden ja huoltajien
osallistumisen mahdollistavana myonteisend tekijana.

Arviointikeskustelu huoltajien ja oppilaiden osallisuuden nédkdkulmasta mainittiin
aineistossa usein myonteisesti. Huoltajat korostivat arviointikeskustelun merkitystd ja
tarkeyttd yhteydenpidon kanavana ja tasapuolisena tilanteena, jossa huoltajat ja opettaja
pddsivit yhdessd lapsen kanssa keskustelemaan oppimisen etenemisestd. Tilanne koettiin
myonteissdvytteiseksi varsinkin, kun opettaja, huoltaja sekd oppilas olivat tilanteessa
samalla viivalla ja jokaisella oli tilaisuudessa tasapuolinen rooli. Tilanteen vahvuudeksi
ndhtiin oppilaan mahdollisuus tuoda esiin hdntd askarruttavia asioita.

Yhteydenpidon ndkokulmasta huoltajat ndkivat arviointikeskustelun arvokkaaksi
yhteiseksi ajaksi. Keskustelutilanne yhdessd opettajan kanssa ndhtiin myos
mahdollisuudeksi keskustella yleisistd koulunkdyntiin liittyvistd tai huoltajia
askarruttavista asioista. Arviointikeskustelua ei ndhty pelkdstdan arviointitilaisuutena vaan

myos yhteydenpidon ja vuorovaikutuksen mahdollisuutena.

22)” Arviointikeskustelu joulutodistuksen tilalla lisdd vanhempien osallisuutta sekd vuorovaikutusta
opettajan ja huoltajien valilld”

Itsearviointi korostui erityisesti oppilaan osallisuuden ndkokulmasta. Huoltajat ndkivét
itsearvioinnin osallisuutta lisddvan vaikutuksen myonteisesti. Oppilaiden sitouttaminen
tavoitteiden asettamiseen ja niiden toteutumiseen seurannan kautta koettiin hyviaksi ja
toimivaksi tavaksi lisdtd oppilaiden aktiivisuutta ja osallisuutta arvioinnissa. Huoltajat

totesivat myos itsearvioinnin méaaran lisddntyneen ja nakivit sen myonteisesti

23)“On hyva ettd oppilas arvioi omaa osaamistaan ja mietti missa tarvitsee tuke. Ndin hén tulee
kuulluksi ja motivoituu yhteisiin tavoitteisiin.”
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Aineistoesimerkin 24) tavoin, arvioinnin keinojen monipuolistuminen nédhtiin myonteisesti
myds osallisuuden ndkokulmasta. Huoltajat nékivdt, ettd monipuolistuneet
arviointimenetelmdt ovat osaltaan antaneet lisdd tilaa oppilaiden sekd huoltajien
osallisuudelle arvioinnissa. Yleiselld tasolla arviointimenetelmien monipuolistuminen ja

osallistumismahdollisuuksien lisddntyminen ndhtiin myonteisesti.

24)“Monipuoliset, yhdessd vanhempien, opettajan ja oppilaan kanssa tunnistetaan vahvuudet,
kehityskohteet ja kehittyminen. Todella hyvé ldhestymistapa jolloin kaikki pdédsevit samalle kartalle.”

6.3.3 Monipuolisempaa ja joustavaa

Huoltajat  ndkivédt  erityisesti  arviointimenetelmien ja  -tapojen  kehittyneen
monipuolisemmaksi uuden arvioinnin myotd. Myos arvioinnin kohteiden né&htiin
monipuolistuneen ja muuttuneen kokonaisvaltaisemmaksi ja kuvaavammaksi. Arvioinnin
ndhtiin olevan my®0s yksilollisempdd ja tdten joustavampaa sekd arvioinnin néhtiin olevan
yhé oppilasldhtoisempéd ja sitd tehtiin oppilaan hyodyksi.

Huoltajat totesivat usein arvioinnin olevan monipuolista ja mainitsivat myods usein
samassa yhteydessd jonkin arvioinnissa tapahtuneen uudistuksen tai muutoksen.

Arviointitapoja ja -menetelmid oli huoltajien ndkemyksen mukaan enemman.

25)“Opettajan kayttamait arviointitavat ovat monipuolisia ja keskittyy lapsen omaan taitotasoon ja
tavoitteisiin.”

Arvioinnin kohteiden ndhtiin my6s monipuolistuneen. Huoltajien nikemyksen mukaan
arviointi oli kehittynyt suuntaan, jossa oppilaalla oli aidosti mahdollisuuksia ndyttaa
osaamistaan sekd vaikuttaa saamaansa arviointiin monin eri keinoin ja tavoin. Arvioinnin
mainittiin olevan kokonaisvaltaisempaa. Se, ettd arviointitavat ja -kohteet olivat
monipuolistuneet, ndhtiin huoltajien toimesta arvioinnin joustavuutta lisddvand tekijana.
Huoltajat nostivat aineistoesimerkin 26) tavoin, esiin myonteisend sen, ettei arviointi

perustunut endd pelkdstddn koearvosanoihin, vaan arviointiin vaikutti useampi tekija.

26)“Monipuolistuneet kun otetaan huomioon kokeiden ja ryhmétoiden lisdksi myos muut
oppimistilanteet”

Monipuolistuneiden arviointimenetelmien ja -tapojen myo6td huoltajat nakivit arvioinnin
yksilollisyyden ja tarkemman palautteen merkityksen lisddntyneen. Huoltajat mainitsivat

myo6s arvioinnin joustavuuden lisddntyneen yksilollisyyden myo6td. Arviointi koettiin
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yleisesti yksilollisyyden myotd myonteisemmdiksi ja huoltajat ndkivat, ettd arviointia

tehdddn nyt “oppilaita varten”.

27)”Vaikuttavat entistd monipuolisemmilta, yksilolliset erot huomioon ottavilta ja aiempaa
myonteisemmiltd. Arviointia ei tehdéd sen itsensé takia vaan oppilaan kehityksen ja oppimisen tueksi.”

6.3.4 Kannustavuus ja positiivisuus

Arviointi yleisesti koettiin usein kannustavaksi ja positiiviseksi huoltajien myonteisissa
ndkemyksissd. Huoltajat kuvasivat vastauksissaan positiivisen palautteen mddran
lisdantymistd. Arviointikeskustelut nahtiin kannustavina ja erityisen positiivisina
tilaisuuksina, joissa oppilaat saivat yksiloityd ja positiivista palautetta kohdistuen suoraan
heiddn omaan suoriutumiseensa tai toimintaansa. Sanallisessa arvioinnissa korostui
vertailuasetelma numeroarviointiin verrattuna, huoltajat ndkivdat sanallisen arvion
myonteisemmaksi, vihemman vertailevaksi tai kilpailulliseksi.

Huoltajat puhuivat positiivisesta palautteesta, jonka madran koettiin lisddntyneen
aiemmasta. Palautteen ndhtiin olevan enemmaén eteenpdin ohjaavaa, kuin arvioivaa tai
tuomitsevaa. Osassa vastauksista todettiin myos palautetta saatavan madréallisesti aiempaa
enemmadn. Suurimmassa osassa palautteeseen liittyvistd myonteisistd vastauksista
puhuttiin yhteydenpitokanavista kuten Wilmasta; opettajien antamaa positiivista

palautetta suoraan oppilaalle mainittiin harvoin.

28)“Wilassa on ollut 7 luokan aikana positiivista palautettakin, ei aina vain huonoja puolia ja
unohduksia. Piristdd sekd lapsen, ettd vanhempien mieltd.”

Ndemme, ettd opettajat antavat myonteistd palautetta annetaan negatiivisen palautteen
tavoin, mutta tamd positiivinen palaute ei kantaudu oppilaalta huoltajien korviin
valttamattd yhta tehokkaasti kuin negatiivinen.

Useat huoltajat kokivat arviointikeskustelun myonteisend ja positiivisena tilanteena,
jossa jokainen osanottaja sai avoimen ilmapiirin ansioista tuoda esiin oman mielipiteensa.
Erityisesti opettajien ndkemystd arvostettiin ja heiddn positiivista sekd kehittymishakuista
lahestymistapaansa oppilaisiin arvostettiin. Huoltajat nédkivdt, ettd kannustava ja

positiivinen ote oli erityisen tdrked onnistuneen arviointikeskustelun jarjestamisessa.

29)” Arviointikeskustelu vanhempien, oppilaan ja opettajan kesken oli todella positiivinen ja antoisa
kokemus”
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Sanallinen arviointi ndhtiin usein vastakohtana numeroarvioinnille. Sanallista arviointia
. b £“ : /a4 . . .e .o . . . . .
pidettiin “neutraalimpana” ja pehmedmpéand ldhestymistapana lapsen tai nuoren asioihin -
yleisesti ottaen sanallinen arviointi ldhtokohtaisesti koettiin positiivisemmaksi tai
kannustavammaksi. Sanallisen arvioinnin myonteisessd ndkokulmassa korostui se, ettei se
ole suoraan verrattavissa esimerkiksi oppilaiden kesken, kuten numeroarviointi. Sanallisen

arvioinnin yksil6llisyys ja kannustava muotoilu koettiin myonteisesti.

30)“Sanallinen arvio on kannustavampi kuin pelkkd numero.”

6.4 Neutraalit nikemykset

Suurin osa neutraalisti suhtautuvista huoltajista totesi arvioinnin olevan “ihan ok”.
Huoltajat eivit olleet havainneet muutosta tai eivit osanneet sanoa vastausta kysymykseen.
Osa huoltajista totesi, ettei ole tietoinen arviointimuutoksista tai heiddn lapsensa
arvioinnissa ei vield kdytetd uusia arviointiperusteita. Osa myds pohti arviointitapojen
mahdollista yhdistdmistd. Neutraalit vastaukset eivat sisdltdneet positiivisten tai
negatiivisten vastausten tavoin konkreettisia kuvauksia esimerkiksi arviointityokaluista tai
niiden ominaisuuksista, vaan vastaukset olivat abstraktilla tasolla. Huoltajat nakivat
arvioinnin neutraaliksi yleiseltd luonteeltaan ja vain harvakseen nostivat esiin jonkun

arviointimenetelmdn tai tavan. Neutraaleja ndkemyksid ilmeni 1 205 vastauksesta.
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Kuvio 4. Huoltajien neutraalien ndkemysten ilmentymia

Kuvioon on tuotu huoltajien ndkemysten ilmentymid kvantifioituna. Jokainen pylvas kuvaa
yhden ilmentymaén saamaa frekvenssimédraa aineistossa.

Huoltajat totesivat arvioinnin olevan taajaan joko “ihan kohtalaista” tai “ihan ok”,
hyvin vdhdsanaisesti. Kyseisiin ndkemyksiin liittyi hyvin harvoin tarkempia perusteita tai
ndkemyksid arvioinnista. Usein huoltajat vastasivat kysymykseen myos pelkdstdan “en
osaa sanoa”.

Neutraalin kategorian keskeisimpid havaintojamme oli, my0s aineistoesimerkista 31)
ilmenevd asia, ettd arvioinnissa ei ollut tapahtunut osan huoltajien mielestd muutosta.
Arviointi ndhtiin ristiriitaisesti, mutta silti suhteellisen toimivana - osa huoltajista ei
odottanutkaan muutosta hyvin toimivaan arviointiin. Toisaalta osa huoltajista kaipasi
muutosta ja osa huoltajista oli tyytyvdinen siihen, ettei minkddnlaista muutosta ollut

tapahtunut.

31)Arviointi on hyvin perinteists; arviointi perustuu lihes kokonaan kokeisiin ja tuntiaktiivisuuteen.
Kokeita ja ulkoa opettelua on paljon ja suuri osa oppikirjoista on vanhan opsin mukaista.

Neutraalina huoltajat toivat esiin arviointien yhdistdmisen ndkokulman. Huoltajat nostivat
esiin uusia arviointimenetelmid, kuten arviointikeskustelun tai sanallisen arvioinnin ja

totesivat niiden soveltuvan tdydentadviksi arviointitavaksi vanhojen menetelmien ohelle.
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Arviointien yhdistdiminen kategorisoitiin neutraaliksi, silld usein huoltajat ndkivét jonkin
arviointimenetelman kriittisesti, mikali sitd hyodynnettdisiin ilman muita arviointitapoja -

arviointimenetelmien yhdistdminen taas itsessddn koettiin positiiviseksi.

32)“Se on ollut hyvéad ettd lapset laitetaan myds itsearvioimaan omaa osaamistaan, mutta itse
vanhempana koen ettd numero arvostelu on toimivampaa, koska itselldni on siitd kokemusta. Lihinnd
toivoisin ettd olisi molemmat eli itsearviointi ja numeroarviointi”

Neutraalina ndkemyksend huoltajat toivat esiin myos sen, etteivét he ole tietoisia uusista
arviointikriteereistd tai arvioinnin uudistumisesta, heiddn lapsillaan ei ole kidytossd uusia
arviointikriteereitd, silld Vanhempien Barometrin toteutushetkelld (Vanhempainliitto 2018)
9-luokkalaisten arviointi ei ollut vield uudistunut nykyisen opetussuunnitelman
mukaiseksi. Osa huoltajista totesi myos, ettei heilld ollut vertailukohtaa aiemman
opetussuunnitelman mukaiseen arviointiin, silld heiddn lapsensa olivat 1-luokkalaisia, eika
heitd ole arvioitu vield aiemman opetussuunnitelman arviointiperusteiden mukaisesti.
Yllamainittujen vastausten frekvenssi aineistossa jdi alle méaarittelemdmme frekvenssirajan,

mutta oli hyvin lahella sita.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaidtokset

Tutkimuksemme tavoitteena oli tuoda esiin huoltajien nikemyksid sekd niistd nousevia
kehitysehdotuksia liittyen peruskoulujen nykyisiin arviointimenetelmiin. Liséksi
tavoitteena oli tuottaa lisdtietoa ja syventdd ymmadrrystd oppimisen arvioinnista
perusopetuksessa seka siihen liittyvastd yhteistyostd kodin ja koulun valilla.

Huoltajien ndkemysten jakauma lastensa arvioinnista oli suhteellisen tasainen:
negatiivisia vastauksia oli kuitenkin eniten (ks. kuvio 1). Vahvan intensiteetin vastaukset
olivat harvoin esilld - arviointiin otettiin yleisesti kantaa hyvin varovaisesti. Tulosten
pohjalta ei voitu vetdd johtopddtostd, ettd huoltajat nékisivdt arvioinnin joko erityisen
huonona tai hyvénad asiana.

Huoltajat nostivat esiin vastauksissaan, ettd he kaipaavat lisd4 tietoa ja yhteydenpitoa
kodin ja koulun viilille, silld vastausten mukaan esimerkiksi arviointiin liittyvéa tiedotusta
tai yhteydenpitoa ei ollut huonoimmissa tapauksissa ollenkaan. Myo6s yhdestd
ndkokulmasta tarkasteltuna tutkimuksemme toteuttamista ja Vanhempien Barometrin
(Vanhempainliitto 2018) laatimista voidaan pitdd yrityksend lisdtd kodin ja koulun valista
kommunikaatiota. Tdméadn tutkimuksen kautta huoltajien ndkemyksid analysoitiin ja
konkretisoitiin tiiviimp&ddn ja helpommin omaksuttavaan muotoon.

Tutkimustulostemme mukaan huoltajien vastauksissa keskeisid yhteistyomuotoja
kodin ja koulun vililld ovat kommunikaatio ja padtoksen tekeminen, kun kyse on oppilaan
arvioinnista. Myo6s Epsteinin (2002, 14-16) mukaan kodin ja koulun yhteistyomuodot
voidaan jakaa seuraavasti: vanhemmuus, kommunikaatio, vapaaehtoistytskentely, kotona
oppiminen, pddtoksen tekeminen ja yhteistyd ympéaroivan yhteison kanssa. Aineiston
tasolla tutkimuksemme tuloksia voidaan tarkastella lisiksi Epsteinin (2002) kotona
oppimisen ndkokulmasta. Huoltajat mainitsivat aineistossa taajaan arvostavansa
mahdollisuutta osallistua lasten arviointiin ja tavoitteenasetteluun. Taméa ndkokulma oli
erittdin keskeinen kodin ja koulun yhteistyon ndkokulmasta. Osallistumalla tavoitteiden
asetteluun ja arviointiin huoltajat ndkivit olevansa valmiimpia tukemaan lapsen oppimista

ja kehitystd kotona.
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Tutkimuksen tdrkeintd antia oli huoltajien ndkemyksien esiin tuominen ja analysointi.
Seuraavaksi perehdymme saamiimme tuloksiin ja pohdimme niiden mahdollisia
merkityksid ja vaikutuksia arviointiin ja arviointiajatteluumme.

Huoltajien kriittisid nidkemyksid arvioinnista. Huoltajien kriittisia ndkemyksid
yhdistividt seuraavat tekijdt: arvioinnin epéselvyys ja huoli oppilaasta, yhteydenpidon
syjumattomuus  kodin ja  koulun = wvdlilld, konkreettisuuden  puuttuminen
arviointimenetelmistd tai -tavoista sekd arvioinnin muutoksen vastustaminen.

Huoltajat puhuivat arvioinnista usein epamddrdisilld ja epdselvilla kasitteilld ja
termeilld. Vanhoista arviointimenetelmistd luopumista kritisoitiin usein ja uudet
arviointimenetelmdt nahtiin vastaavasti epdselvind ja huonoina. Useissa vastauksissa
tuotiin esiin suoraan myds se, ettd asiasta ei olla edes kuultu tai tietoisia. Nahddksemme
osittain arviointikentdan kritiikki kohdistui aiheisiin, jotka ovat olleet esilld mediassa,
esimerkiksi numeroarvioinnin puuttuminen (ks. Ylefi 19.2.2020). Néakemyksemme
mukaan esimerkiksi media tai paikallinen konsensus voivat vaikuttaa vastaajan
mielipiteisiin.

Huoltajat korostivat arvioinnin kriteerien tai merkityksen epédselvyyttd,
monitulkinnallisuutta ja tasapuolisuutta. Huoltajat olivat huolissaan siitd, ettei arviointi
tuota selkedd kuvaa oppilaan etenemisestd opinnoissa. Lisdksi itsearvioinnin ja kokeiden
taakkaa oppilaalle kritisoitiin. Muun muassa itsearvioinnin rooli selkeytyi
Opetushallituksen (2020a & 2020b) wuudistuksessa, silld nyt saatavat itse- tai
vertaisarvioinnit eivit endd vaikuta annettavaan arvosanaan. Samoin Opetushallitus tarjoaa
nykyddn paattoarvioinnin kriteereiksi esimerkit osaamistasosta arvosanoille 5, 7 ja 9 -
entisen arvosanan 8 sijaan. Lisdksi numeroarviointi aloitetaan viimeistddn 4. luokalla.
(Opetushallitus 2020a & 2020b.)

Huoltajat kritisoivat yhteydenpitoa kodin ja koulun vililld; yhteydenpito ndhtiin
huonolaatuiseksi,  sujumattomaksi sekd  védhdiseksi, pahimmissa tapauksissa
olemattomaksi. ~Kommunikaatio on myds Epsteinin (2002) yksi kuudesta
yhteistydmuodosta; mikadli tieto ei kulje, asiat saattavat ndyttdytyd epamddrdisind tai
epdselkeind. Osaltaan kommunikaation toimimattomuus voi siis selittdd huoltajien
kritiikkia arvioinnin epédselvyydestda tai monitulkinnallisuudesta; mikéli koulun
arviointikriteereitd ei ole kdyty yhdessda ldpi, saattaa tietimdttomyys herdttda

muutosvastarintaa. Aineistosta kdavi myos ilmi, ettd osa huoltajista ndki saavansa jopa liikaa
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tietoa koulusta Wilma-viestien tai muiden yhteydenpitokanavien kautta - voidaan siis
tulkita, ettd koulujen véliset yhteydenpitotavat vaihtelevat paljon, kuten myo6s se, miten
paljon huoltajat haluavat koulun informoivan heita.

Yhteydenpitoa helpottavana tekijand ndemme teknologian kehityksen ja
reaaliaikaisten viestimien yleistymisen - WhatsApp, Wilma-viestit ja sdhkoposti ovat
erinomaisia tyokaluja, joilla huoltajat ja opettajat voivat viestid toistensa kanssa kdytannossa
reaaliaikaisesti. Myo6s (Epstein 2002, 15) korostaa toimivien yhteydenpitovilineiden
merkitystd - viestinndn on oltava selkedd ja yhteydenpitovilineiden selkeitd sekd toimivia.
Osalla kouluista kuitenkaan yhteydenpito ei monista eri mahdollisuuksista huolimatta
kuitenkaan toimi. Monet kunnat ja kaupungit ovat valinneet Wilman viestintdpalvelukseen,
mutta esimerkiksi nyt koronapandemian aikana Wilma on saanut jdrjestelmana kritiikkia
toimimattomuutensa vuoksi (muun muassa Ylefi, 16.3.2020). Tamd voisi olla yksi
kehittdamiskohde tieto- ja viestintitekniikan sekd yhteydenpidon ndkokulmasta -
saataisiinko esimerkiksi valtiollisen tason kehittimisprojektilla aikaan toimiva ja
mukautuva yhteydenpitotyokalu, joka mahdollistaa myos etdyhteyksien ja -opetuksen
kayttamisen? Yhteydenpidon parantamiseksi tulisi aiheeseen kiinnittdd huomiota jo
opettajankoulutuksessa.

Huoltajat kaipasivat aineistossa taajaan numeroarviointia; se koettiin selkedksi ja
tutuksi toimintatavaksi, jonka muuttamista ei ndhty tarpeellisena. Numeroarvioinnin
ndyttdytyminen huoltajille objektiivisena on mielenkiintoista, silld arviointi on aina
pohjimmiltaan subjektiivista. Se, ettd arviointi on sanallista tai numeerista, ei tee siita
itsessddn mielestimme parempaa tai huonompaa. Arvioinnissa keskiossd on opettajan
ammattitaito ja osaaminen. Numeroarvosana on varmasti niihin tottuneelle helpompi
mieltdd ja verrata yleiseen osaamistasoon. Tulosten vertailtavuus on myos Watkinsin (2007,
22) mukaan yksi tdrkeimmistd summatiivisen arvioinnin tavoitteista. Tosin
numeroarvosanojen informatiivisuus on huonosti toteutettuna todella pientd -
numeroarvosana niputtaa valtavan méddrdn tietoa yhteen numeroon, joka painetaan
todistuspaperille. Ndemme, ettd arviointien yhdistdamisen kautta numeroille ja sanalliselle
arvioinnille on tilaa peruskoulun arvioinnissa - yhdistamalld niitd, oppilaalle ja huoltajalle
voidaan antaa kattava kuvaaminen osaamisesta ja kehityskohteista. Se, tarvitaanko
numeroarviointia tai sanallista arviointia aina, riippuu arvioinnin tavoitteesta.

Paattoarviointi mittaa osaamistasoa kansallisesti, joten sen taytyy olla helposti vertailtavissa
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numeerisesti (ks. Watkins 2007), mutta vdliarvioinnit voivat ohjata sanallisesti ja
numeerisesti kohti parempaa lopputulosta.

Toisaalta arviointi ndhtiin myo6s asiana, jota ei olisi tarvinnut muuttaa ollenkaan.
Peruskoulujdrjestelmdmme tavoitteena on tuottaa yhteiskunnalle tuottavia ja sielld
sujuvasti toimivia kansalaisia. Perusteltua on siis, ettd yhteiskunnan jatkuvasti muuttuessa
myds peruskoulun tulee muuttua ja kehittyd. Peruskoulu kehittyy jatkuvasti, mutta suuren
linjan muutokset tapahtuvat yleensd opetussuunnitelman pdivittyessd - kun tavoitteet
muuttuvat, my0s arvioinnin menetelmien ja periaatteiden tarpeenmukaisuutta tulee
tarkastella. Tulevaisuuden yhteiskunnan taitojen (ks. Binkley, Erstad, Herman, Raizen,
Ripley, Miller-Ricci & Rumble. 2012, 18-19; Norrena 2013, 22-24) mittaaminen numeerisen
arvioinnin keinoin ei ole ndhddksemme relevanttia. Keskiossd on taitojen oppiminen, jolloin
arvioinnin tehtdva on tuottaa informatiivista palautetta oppilaalle.

Huoltajien myonteisid nikemyksid arvioinnista. Huoltajien myonteisid ndkemyksid
yhdistivdt seuraavat tekijdt: arvioinnin nédhtiin kuvaavan oppilaan osaamista ja
kehittymistd laajemmin, arviointi ndhtiin kannustavana ja positiivisena tai monipuolisena
ja joustavana. Lisdksi oppilaiden ja huoltajien osallisuus korostui myonteisena.

Arvioinnin uudistamisessa oli myds onnistuttu, silld merkittdva osa huoltajista naki
arvioinnin myds myonteisesti. Osa huoltajista nédki arvioinnin muun muassa antavan
laajemman ja myonteisemmaén kuvauksen lasten oppimisesta ja etenemisestd. Korpinen
(1998, 270) ldhestyy arvioinnin tehtdvid myos oppilaan kehityksen ja oppimisen tukemisen
lisdksi terveen itsetunnon turvaamisen ndkokulmasta. Peilaten 2000-luvun taitoihin (ks.
Binkley ym. 2012; Norrena 2013, 22-24) voidaankin ndhdd arvioinnin jo sellaisenaan
vastaavan muuttuvan maailman ja peruskoulun tarpeisiin hyvin.

Huoltajat ndkivat erittdin myonteisend myo6s oppilaiden ja huoltajien osallistamisen
arviointiin. Arvioinnin perusteet ja raamit voidaan ndhda selkeammin, mikali toimintaan
pddstddn myos itse aktiivisesti osallistumaan - tdssd arviointikeskustelun rooli nousi
merkittdvasti esiin. Arviointikeskustelu néhtiin tulkintamme mukaan menetelméand, joka
antoi huoltajille jotakin uutta tietoa tai ndkokulmaa oman lapsensa etenemiseen tai
oppimiseen. Myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014)
ovat linjassa ndkemyksemme kanssa; huoltajilla on oikeus saada tietoa, sekd péaasta
keskustelemaan arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta oppilaan arviointiin

(Opetushallitus 2014, 47). Arvioinnin tulisi tapahtua lasi- eikd betoniseindn takana. Kriteerit
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ja toimintatavat tulee olla selkedsti esilld siten, ettd arvioinnin tavoite sekd kohde on selvilld
kaikille elinikdistd oppimista tukevasti (Jarvis ym. 2004, 157-170).

Arviointia ldhestyttiin myonteisesti myos itse- ja vertaisarvioinnin ndkokulmasta.
Itsearviointi ndhtiin juuri tulevan tydeldmén ja eldmédn kannalta merkityksellisend sekéa
harjoiteltavana, vaikkakin haastavana taitona. Oppilaiden osallistaminen, omien
tavoitteiden pohdinta ja oman toiminnan sekd osaamisen itsearviointi on ndhddksemme
yksi merkittdvimmistd asioista, jota nykykouluissa tulee vaatia yhd enemmadn, pitden
silmdlld tulevaa. My6s Atjonen (2007) korostaa itsearvioinnin roolia (ks. my6s Andrade ym.
2009; Jakku-Sihvonen ym. 2001). Kritiikki ja kehittdmisehdotukset niin omaa toimintaa,
kuin ympadrillda tapahtuvia asioita kohtaan on yhd olennaisempaa ja tdrkeampda
yhteiskunnassa selviytymisessa: itsearviointitaitojen opettelu turvallisessa ympéristossd on
ehkd paras tapa ldhestya tadtd asiaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) on tullut myos
muita merkittdvid uudistuksia, kuten monialaiset oppimiskokonaisuudet ja laaja-alainen
osaaminen, joilla osaltaan pyritdan kehittdméaan koulua ndhddksemme nyky-yhteiskunnan
tavoitteisiin vastaavaksi. Ndiden kokonaisuuksien ja osaamisen toteuttaminen vaatii myos
arvioinnilta monipuolisempia ja joustavampia ndkokulmia ja menetelmid. Nahddksemme
arviointi on kehittynyt pelkdstd osaamistason mittaamisesta oppimisen ja toiminnan
tukemiseen sekd ohjaamiseen, lisdksi nykyinen arviointikenttd mahdollistaa yksilollisen
tavoitteenasettelun ja siten myos oppimisen yksilollisemmaén ohjaamisen.

Arvioinnin monipuolisuutta ja yksilollisyyttd voidaan tarkastella myos kritiikin
ndkokulmasta. Useat huoltajat esittivat huolensa nykyisten arviointivaatimusten
aiheuttamasta tyotaakasta opettajalle. Ennen Opetushallituksen (2020a & 2020b) uudistusta
formatiivinen arviointi edellytti dokumentointia, mutta sen ohjeistus koettiin epédselvini ja
itse dokumentointityotd luonnehdittiin useasti kuormittavaksi. Ndemme uudistuksen
(Opetushallitus 2020a & 2020b) formatiivisen arvioinnin dokumentoinnin suhteen
ristiriitaisesti. Toisaalta on hyvd, ettei dokumentointia edellytetd, opettajan arki keventyy
sen suhteen merkittdvasti - oppilaita on kymmenittdin ja arviointidataa kertyy varmasti
melkoisesti. Toisaalta mikili formatiivista arviointia ei dokumentoida, vaarana on ensiksi
se, ettd arviointi muuttuu yha subjektiivisemmaksi kuin myos toiseksi se, ettei jokainen
oppilas saa formatiivisen arvioinnin tarjoamaa “feed forwardia” eli palautetta ja vinkkeja

eteenpdin oman oppimisensa suhteen. Formatiivisen arvioinnin yksi keskeisimmistd



54

tehtdvistd on oppimisen edistdminen palautteen avulla (ks. Black ym. 1998; Black ym. 2004
Toivola 2019). Ratkaisuna Opetushallitus olisi voinut mielestimme syventyd esimerkiksi
taydennyskoulutuksessa formatiivisen arvioinnin dokumentointiin enemmaén ja tarjota
opettajille valmiita dokumentointimalleja tai -tapoja, joita voi soveltaa vapaasti.

Arvioinnin kannustavuus ja positiivisuus ndyttaytyiviat myos aineistossa. Positiivinen
palaute ja arviointikeskustelutilanne ndhtiin oppilaiden kannalta erityisen arvokkaana.
Hyva palaute voi myos lisdtd oppilaan opiskelumotivaatiota (Brookhart 2012, 226).
Huoltajat arvostivat laajasti opettajien myonteisyyttd ja positiivista ajattelutapaa. Toisaalta
osa huoltajista myos kaipasi lisdd positiivista palautetta, olipa joukossa jopa yksittdisiad
vastauksia, joissa positiivisuutta todettiin olevan jopa liikaakin. Palautetta antaessa tulisi
kiinnittdd huomiota oppilaan onnistumisiin ja verrata oppimisen edistymistd aiempaan
osaamiseen (Opetushallitus 2014, 48). Ndemme, ettd palautteen positiivisuus ja arvioinnin
tavoitteiden kehittymispainotteisuus ovat keskiossd peruskoulussa ja niiden roolia ei voi
liialti korostaa. Ainakin koulun tulee olla sellainen paikka, jossa lapsi voi saada kasvulleen
ja kehitykselleen olennaista positiivista palautetta toiminnastaan. Positiivinen ndkdkulma
liittyy ndhddksemme myods olennaisesti koulun ilmapiiriin ja turvallisen
toimintaympadriston kehittdmiseen. Positiivinen suhtautuminen ja palaute ovat siis
keskeisessd roolissa koko koulun toimintaympariston kehittdmisessd; niin aikuisten, kuin
lastenkin parissa.

Huoltajien neutraalit nidkemykset arvioinnista. Suurin osa neutraalisti suhtautuvista
huoltajista totesi arvioinnin olevan “ihan ok”. Huoltajat eivit olleet havainneet muutosta tai
eivdt osanneet sanoa vastausta kysymykseen. Osa huoltajista totesi, ettei ole tietoinen
arviointimuutoksista tai heiddn lapsensa arvioinnissa ei vield kdytetd uusia
arviointiperusteita.

Osa huoltajista ei ndhnyt arvioinnissa tapahtuneen mitdan muutosta tai luonnehti
arviointia yleisesti ja lyhytsanaisesti “ihan ok:ksi”. Ndkokulmat ovat mielenkiintoisia ja
niitd mielestimme voi selittdd useampi tekija. Ensiksi huoltajat eivét valttamattd olleet
tietoisia koulussa kaytettdvistd arviointimenetelmista tai niiden muutoksesta. Toiseksi on
mahdollista, ettd arvioinnissa ei todellakaan ollut tapahtunut muutosta. Kolmanneksi
voidaan ndhdé, ettei arviointi ole pddllimmadisend huoltajien mielessd - on vaikea havaita
muutosta, mikéli asiaan ei kiinnitd huomiota. Viimeisend tietysti on mahdollista, ettd

huoltajat ovat omana kouluaikanaan olleet arviointipioneerien opettamia ja jo heiddn
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aikanaan oli kokeiltu arviointimenetelmid tai, ettd heiddan lapsellaan on ollut sellainen
opettaja, joka oli kdyttanyt jo aiemmin menetelmid, jotka ovat tulleet vasta vuoden 2014
opetussuunnitelman mukana. My06s tdmd voi selittdd sitd, ettd huoltajat eivdt nde
arvioinnissa muutosta.

Huoltajat toivat vastauksissaan esille arviointien yhdistdmisen potentiaalin. Nykyisid
tapoja ei ndhty hyvina tai huonoina, mutta ne nihtiin aiempien tapojen kanssa yhdistettyna
hyviksi arvioinnin lisdksi. Ndhddksemme esimerkiksi sanallisen arvion tdydentdminen
numerolla tai toisinpdin on tapa antaa helposti hahmotettavaa, mutta myos eksaktia
arviointia. Numerotodistus sanallisine arvioineen tdydennettynd arviointikeskustelulla,
johon on varattu riittdvésti aikaa ja sisdltod, lienee ideaalein tapa muodostaa lukuvuoden
tai -kauden pdéttoarviointi oppilaasta niin hénelle itselleen, kuin myos huoltajalle. Mita
monipuolisempia arviointimenetelmid hyodynnetddn, sitd laajempi kuva arvioitavasta
asiasta saadaan. Nahddksemme formatiivinen, summatiivinen tai itse- ja vertaisarviointi
itsessddn ei ole autuaaksi tekevdd, mutta niitd yhdistdamaélld voidaan saada
resurssitehokkaasti kattava kuva arvioinnin kohteesta.

Tutkimuksemme tulokset ovat pitkilti linjassa Vanhempien Barometrin raportin
(Vanhempainliitto 2018, 16) kanssa, mutta pienid ristiriitoja 16ytyy. Vanhempainliitto (2018,
16) toteaa seuraavaa: “Toisaalta moni vanhempi piti numeroarviointia vanhanaikaisena ja
lilan rajallisena tapana arvioida lapsen oppimista ja kehitystd. Vanhemmat mainitsivat
my6s Wilman mukanaan tuomat mahdollisuudet sddnnollisen palautteen antamiseen
lapsen edistymisestd koulussa.” N&hddksemme vain pieni osa vanhemmista néaki
numeroarvioinnin vanhanaikaisena. Ndkemyksemme mukaan sanallista arviointia
itsessddan kehuttiin, kuitenkaan suoraan moittimatta numeroarviointia vanhanaikaiseksi.
Ndin ollen mielestimme on liioiteltua todeta monien vanhempien pitdvdan numeroarviointia
vanhanaikaisena. Toiseksi pieni osa huoltajista suoraan eritteli Wilman kayttod
palautteenantoon liittyen, tdstd syystd se ei korostu tutkimuksemme tulos- tai
pohdintaluvussa.

Tutkimuksemme koostuu Vanhempien Barometrin (Vanhempainliitto 2018)
kysymyksen 22. “Uusi opetussuunnitelma on muuttanut oppilaan arviointia. Mitd mielta
olet lapsesi koulun arviointitavoista?” vastauksista. Kysymyksenasettelu itsessdan oli jo
erittdin voimakas ja se sisdltdd vahvan esioletuksen siitd, ettd uusi opetussuunnitelma olisi

aidosti muuttanut oppilaan arviointia. Kuten tuomme esiin Arviointi-luvussa, ndin oli
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selkedsti kdynyt opetussuunnitelmatasolla. Tamédn tutkimuksen tulokset osoittavat, ettei
muutos kdytdnnon tasolla ole valttdmatta niin selked. Esimerkiksi osa huoltajista oli
vastatessaan kysymykseen tarttunut kysymyksenasetteluun ja kritisoinut sita.
Huomioitavaa on, ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet uudistuvat
arviolta kymmenen vuoden vilein. Uudet arvioinnin perusteet astuivat voimaan
peruskouluissa  vasta 2016, joten aikajinne Barometrin toteuttamishetkeen
(Vanhempainliitto 2018) oli suhteellisen lyhyt. Teoriassa kaikkien peruskoulun opettajien
olisi tullut toteuttaa arviointia vuoden 2014 perusteilla heti niiden voimaan astuttua.
Toisaalta Suomessa opettajien toimintaa tarkkaillaan tai seurataan hyvin vidhén, joten on
mahdollista, ettei osa opettajista ollut ottanut uusia arviointikriteereitd kayttoon.
Suomessa opettajan ammattiin liittyy vahva autonomisuus (Pollari, Salo & Koski 2018,
6). Opetussuunnitelman perusteet Suomessa ovat sivumaddrdisesti laajat, mutta niiden
sisdlto voidaan ndhd& tulkinnallisena ja siten toiminnanvapauden mahdollistavana.
Vuonna 2014 julkaistut perusopetuksen opetussuunnitelman arvioinnin perusteet
heréttivit laajalti krititkkid muun muassa tulkinnallisuutensa vuoksi (muun muassa Yle.fi,
6.9.2019) - arviointiin kaivattiin selkedmpid kriteerejd ja malleja. Uusi arviointi ndhtiin
osittain todella raskaaksi toteuttaa. Tutkimuksemme tulokset osittain tukevat tata
havaintoa, silld osa huoltajista ndki arvioinnin opettajaa kuormittavana ja rasittavana;
toisaalta myos osa epdili, ettd olikohan opettaja ollenkaan ottanut kdyttoon uusia

arviointiperusteita.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tdssd tutkimuksessa selvitettiin huoltajien ndkemyksid heiddn lastensa vuoden 2016
opetussuunnitelman mukaisesta arvioinnista peruskoulussa. Kansallisella tasolla vastaavaa
tutkimusta ndin suurella vastaajamddrdlld ei ole toteutettu. Esimerkiksi aiemmat
Vanhempien Barometrit (2015, 2013, 2011) ovat olleet vastaajamddraltdan huomattavasti
pienempid.

Lapi koko tutkimuksen pyrimme sdilyttaimddn oman objektiivisuutemme. Omien
ennakkoasenteidemme eristiminen prosessista tdysin olisi naiivi ldhtokohta, joten pyrimme
yhdessd keskustelemaan ja tiedostamaan omaan ajatteluumme vaikuttaneet tekijat

mahdollisimman hyvin heti prosessin alusta alkaen. Esimerkiksi se, ettd olemme
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kasvatusalan ja perusopetuksen arvioinnin asiantuntijoita koulutuksemme kautta,
vaikuttaa hyvin paljon siihen, miten ndemme ja tarkastelimme aineistoamme seké siita
saatavia tuloksia. Emme myoskddn vyksityiskohtaisesti perehtyneet Vanhempien
Barometrin (Vanhempainliitto 2018) raporttiin ennen tdmdn tutkimuksen tulosten
raportointia. Tdlld pyrimme vdhentdmddn ennakko-oletuksia hypoteesistamme ja
lisddmddn osaltaan myos tutkimuksen objektiivisuutta ja aineistoldhtoisyytta.

Olemme raportoineet kaikki tutkimuksen vaiheet mahdollisimman avoimesti, jotta
tekisimme toimintamme ldpindkyvéksi ja mahdollisimman toistettavaksi. Eskelinen ym.
(1998, 16) sanoo: “Sanomattakin on selvédd, ettd ratkaisuista tulee kertoa myos tutkimuksen
lukijalle, jotta tutkimus olisi ylipddtdan arvioitavissa”. Olemme lisdksi olleet ldpi
tutkimuksen rehellisid ja tarkkoja, etenkin aineistoa analysoidessa. Olemme soveltaneet
tutkimuksessa tieteellisen tutkimuksen kriteerien tutkimus- ja arviointimenetelmid, jotka
TENK (2012, 6) sanoo kuuluvan tutkimusetiikan ndkokulmasta hyvan tieteellisen
kdaytannon lahtokohtiin.

Tutkimuksessa oli kaksi tutkijaa, eli tutkimukseen muodostui tutkijatriangulaatio,
joka vahvistaa tutkimusta, silld useampi tutkija tarjoaa useampia, laajempia niakokulmia ja
monipuolistaa tutkimusta (Archibald 2015; Eskola & Suoranta 1998, 52). Pystyimme siis
yhdessd keskustelemaan ldpi tekemistimme ratkaisuista ja neuvottelemaan tekemistimme
havainnoista. Ndin laajaa aineistoa késiteltdessda koimme yhteistybmme erityisesti
objektiivisuutta lisddvana tekijana.

Aineistomme on osa Vanhempien Barometria (Vanhempainliitto 2018, kysymys 22).
Suuri osa aineiston vastauksista oli lyhyitd, muutaman sanan tai yhden virkkeen mittaisia.
Tulkintamme mukaan lyhyt ja perustelematon vastaus voi indikoida tietdimattomyytta tai
epdavarmuutta kysyttdavddn asiaan liittyen. Kysely oli kokonaisuudessaan suhteellisen pitka
ja aikaa vievd, jolloin myos vastaaja saattaa vdsyd, mikd voi taas vaikuttaa vastauksen
syvillisyyteen sekd pituuteen. Vastaukset aiheeseen liittyen olisivat tulkintamme mukaan
pidempid ja mahdollisesti analyyttisempid, mikali huoltajilta ei kysyttdisi muuta aiheeseen
liittyvdd. Vanhempien Barometri (Vanhempainliitto 2018) pyrki yleisesti tuomaan esille
huoltajien ndkemyksid heiddn lastensa opetuksesta ja siihen liittyvistd jdrjestelyistd, eika
pelkdstdan arviointi ollut keskiossd. Tutkimuksen toistamisen ja aiheen tarkemman
tarkastelun ndkokulmasta tarpeenmukaista olisi keskittyd aineistonkeruussa arviointiin

fokusoidummin.
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Késittelemdmme aineisto on Vanhempainliiton kerddama aineisto, joten varsinaiseen
aineistonkeruuseen liittyvdd eettistd pohdintaa emme tarkastele yksityiskohtaisesti.
Vanhempien Barometriin (Vanhempainliitto 2018) vastaaminen oli huoltajille
vapaaehtoista. Vapaaehtoisuus vaikuttaa tutkimuksen etiikkaan, silldi kukaan ei ole
joutunut vastaamaan kyselyyn vastoin tahtoaan, jolloin vastaukset ovat todenndksisemmin
autenttisia.

Vanhempien Barometrin raportista (Vanhempainliitto 2018) selvidd, ettd barometriin
vastasi suomenkielelld 7 825 huoltajaa ja kédsittelemddmme kysymykseen 5 084 huoltajaa.
Koko barometriin vastasi huomattavasti enemmaén naisia (87,3%) kuin miehid (12,5%).
Koulutustaustaltaan taas huoltajissa yliedustettuina ovat ylemman korkeakoulu- tai
yliopistotutkinnon suorittaneet korkeasti koulutetut vanhemmat. Aliedustettuina ovat taas
ammatillisen koulutuksen suorittaneet huoltajat. (Vanhempainliitto 2018, 3-4.)

Hyodyntdimdmme ATLAS.TI-analyysiohjelma oli kaikessa kdytannollisyydessddn ja
monipuolisuudessaan erittdin tarkoituksenmukainen apuvéline aineiston analyysiin, mutta
analyysin suoritti yhd tutkija, ei ohjelmisto. Aineiston analyysia tehdessimme pidimme
ajoittain keskustelutaukoja sdilyttddksemme yhtendisen koodausperiaatteen ja -kriteerit.
Keskusteluissamme nousi esiin myos “aineistonkoodausdhky” ja sokeutuminen aineistolle;
ajoittain huomasimme ajautuvamme liian helposti pelkkddn mekaaniseen koodaamiseen,
sen enempdd pohtimatta vastauksen syvempdd merkitystd. Kuten Laajalahti ja Herkama
(2018, 109) puhuvat aineiston analysoinnin helppoudesta ja nopeudesta ATLAS.TI-
analyysiohjelmalla; koodaaminen on teknisesti jopa liiankin helppoa ja nopeaa, jolloin
vaarana on tutkijana koodausdhky ja eksyminen koodausviidakkoon, eli syventyminen
aineistoon saattaa unohtua (Laajalahti & Herkama 2018, 109). Tiedostimme kyseisen
haasteen koodausvaiheen alussa, joten pyrimme kiinnittimddn siihen huomiota heti
koodaamisen aloitettuamme. Pystyimme vihentdam&an koodausdhkyn vaikutusta ensiksi
tiedostamalla kyseisen ongelman, toiseksi tauottamalla tytskentelydmme ja kolmanneksi
“yhdessd koodattavat” -luokan hyddyntaminen haastavissa tai vahdnkdan epaselvemmissa
tilanteissa vahensi mahdollista “vadarinkoodaamista” tai aineistolle sokeutumista.

Padtoksen tekeminen ja niihin vaikuttaminen on myos yksi Epsteinin (2002) esittama
kodin ja koulun yhteistyén muoto. Vanhempien Barometri (Vanhempainliitto 2018) ja
tutkimuksemme mahdollisti huoltajien mielipiteiden esiin nostamisen ja tdten myos

vaikuttamisen tulevaan pddtoksentekoon. Tutkimuksemme tuottaa arvokkaan katsauksen



59

ja analyysin huoltajien ndkemyksiin arvioinnista, huomattavasti Vanhempien Barometria
yksityiskohtaisemmalla tasolla. Tutkimustuloksia analysoidessamme ja pohtiessamme
huomasimme, ettd Opetushallituksen arviointiuudistus (2020a & 2020b) pyrkii kehittdimé&an
juuri niitd asioita, joita kohtaan huoltajat olivat esittdneet kritiikkid. Tutkimuksemme
tulokset olivat laaja, kansallisen tason katsaus huoltajien ndkemyksiin arvioinnista;
ndemme ettd paikallisen tason arviointilinjausten suunnittelussa ja kehittdmisessd voidaan

hyodyntédad taman tutkimuksen johtopaéatoksid seka havaintoja.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Jatkotutkimuksen ndkokulmasta mielenkiintoista olisi selvittdd Opetushallituksen (2020a &
2020b)  arviointiuudistuksen vaikutukset huoltajien ndkemyksiin  arvioinnista.
Tutkimuksessamme huoltajat kritisoivat usein toimimatonta kodin ja koulun vélista
yhteydenpitoa tai yhteistyotd. Siksi olisi mielenkiintoista tutkia huoltajien ndkemyksia
kodin ja koulun vilisestd yhteistyostd arvioinnin ndkokulmasta sekd siitd, miten sita
toivotaan toteutettavan. Lisdksi tutkimuksessamme osakseen paljon kritiikkid ja kehuja
saivat arviointikeskustelut ja niiden toteuttamistavat. Ndin ollen myos huoltajien
ndkokulmasta arviointikeskusteluihin liittyvid kdytdnteitd ja vaikuttavuutta kodin ja
koulun yhteistyon parantamiseksi voisi tutkia.

Jatkotutkimuksissa on huomioitava mahdollisimman yleistd kansallista tasoa kuvaava
jakauma taustatiedoissa aineistoa kerdtessi: ndhddksemme koulutustaustalla tai
sukupuolella voi olla vaikutusta vastauksiin. Toisaalta aineisto oli niin laaja, ettd
tulkintamme mukaan merkittivimmait ndkemykset arvioinnista nousevat tuloksistamme
esiin. Toisin sanoen kyllddntymis- eli saturaatiopiste merkittavimpien vastausten osalta
saavutettiin. Jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista selvittdd taustatietojen vaikutusta
huoltajien arviointindkemyksiin. Tdssd tutkimuksessa se ei ollut relevanttia eika
mahdollista, silld aineistosta oli poistettu vastaajien taustatiedot ennen kuin saimme sen

haltuun.
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