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Tutkimme luokanopettajien kokemuksia, nikemyksia seka heiddn kuvailemiaan
toimintatapoja opetuksen yksilollistdimisen ja arvioinnin suhteesta. Yksilollisen
opetuksen ja arvioinnin suhde valikoitui tutkimuksen kohteeksi, koska
opetuksen yksilollisyyteen pyrkimisestd huolimatta, pitdd arviointia kuitenkin
tehdd kaikille yhteisin kriteerein. Tdhdn ristiriitaan perehtyminen on tidrkedd
oppilaiden yhdenvertaisen kohtelun kannalta.

Tutkimus toteutettiin  laadullisena fenomenologis-hermeneuttisena
tutkimuksena, jota varten haastateltiin kahdeksaa luokanopettajaa. Haastattelut
olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja, ja ne toteutettiin alkuvuonna 2022
etdyhteyksin Zoom -ohjelmalla.

Tutkimustulosten mukaan luokanopettajat pyrkivdt arvioinnin avulla
lisddmé&dn oppilaiden motivaatiota sekd ohjaamaan yksildiden oppimista kohti
yhteisid tavoitteita. Opettajilla oli runsaasti kokemuksia yksil6llisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien suhteen haastavuudesta arvioinnin validiteetin ja
reliabiliteetin sekd oppimisen edistdmisen kannalta. Opettajien mukaan
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien yhdistamistd tehtiin
erityisesti summatiivisen arvioinnin yhteydessd. Taméan lisdksi opettajat
kertoivat kdyttdvansa myos formatiivisia sekd diagnostisia toimintatapoja, mutta
heiddn mukaansa arvioinnin tehtdvien sekoittuminen keskenéén oli tavallista.

Tutkimuksen tuloksista voidaan pddtelld, ettd opettajat pyrkivat
edistimddn yksiloiden oppimista arvioinnin keinoin, mutta opettajien
toimintatavat vaihtelevat paljon. Oppilaille asetetaan keskenddn erilaisia
yksilollistettyja tavoitteita, mikd voi johtaa oppilaiden epétasa-arvoiseen ja

epayhdenmukaiseen kohteluun oppimisen arvioinnissa.
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1 JOHDANTO

Oppimisen arviointi on valttdim&dton osa koulun toimintaa ja silld voi olla
merkittdvid vaikutuksia oppilaisiin ja sitd kautta koulunkdyntiin. Arvioinnilla on
yhteys esimerkiksi oppilaiden itsetuntoon (Meskauskiené & Guoba, 2016), joka
puolestaan on yhteydessd koulussa koettuihin vaikeuksiin ja hyvinvointiin
(Holopainen ym., 2020, s. 9). Toisaalta arviointi myos itsessdadnkin on yhteydessa
oppilaiden koulumenestykseen, silld positiivinen tai negatiivinen palaute
koulunkdynnistd alkaa ruokkimaan itseddn. T4lloin oppilaat ajautuvat saamansa
palautteen mukaiselle uralle, mikd toistaessaan itseddn alkaa ennustamaan
oppilaiden menestystd. (Lohbeck ym., 2016.)

Perusopetusta ohjaava yhdenvertaisuuslaki edellyttdd, ettd koulujen on
edistettdvd toiminnassaan yhdenvertaisuutta (1325/2014, 6 §). Kadytannossa
yhdenvertaisuus voi toteutua vain eriytetylld opetuksella, jossa jokaisen
oppilaan henkilokohtaiset tarpeet huomioidaan. Kaikki oppilaat eivét opi
samalla tavalla, minkd vuoksi eriytetyssd opetuksessa oppilaiden erilaiset tavat
oppia otetaan huomioon (Welsh, 2010). Jotta arviointi edistdisi jokaisen oppilaan
oppimista parhaalla mahdollisella tavalla ja olisi yhdenvertaista, on sitd tehtava
eriytetysti (Tomlinson & Imbeau, 2010). Eriytetyn arvioinnin teemaa on tutkittu
varsin vdhdan Suomessa, mutta kansainvilisesti aihetta on yleiselld tasolla
lahestytty (Tomlinson, 2003; Tomlinson, 2005; Moon, 2005; Noman & Kaur, 2014;
Tomlinson ym., 2015). Lisédksi arvioinnin eriyttdmistd on tutkittu myds opettajien
kayttamien arviointikdytanteiden kautta (Kaur ym., 2018).

Ylen vuonna 2018 teettdmassa kyselyssd 61 % vastanneista opettajista koki,
ettd oppilaiden viliset tasoerot ovat lisidntyneet uuden opetussuunnitelman
myotda (Yle, 2019). Tasoerot luovatkin jatkuvasti tarvetta opetuksen
eriyttdimiselle.  Arvioinnin  tulee aina  pohjautua  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014) tdsmennettyihin opetukselle
asetettuihin tavoitteisiin. Tdmad muodostaa opetuksen eriyttamiselle ja arvioinnin
tekemiselle haasteellisen ristiriidan: kun oppilaan oppimisprosessia eriytetddn,

on todenndkoistd, ettd hdnen tavoitteensa poikkeavat opetusten yhteisista



tavoitteista. Lopulta oppilaita tulee kuitenkin tdstd huolimatta arvioida yhteisista
opetuksen tavoitteista johdettujen arviointikriteerien mukaisesti, mikd luo
ongelman oppilaiden yhdenvertaisuuden toteutumiselle.

Arvioinnilla on todettu olevan merkittdvia vaikutuksia oppilaisiin ja heidan
oppimiseensa (Boud, 2000; Brookhart, 1997; Meskauskiené & Guoba, 2016; Ryan
& Deci, 2016). Tassd tutkimuksessa tarkastellaankin sitd, miten opettajat kokevat
arvioinnin yhteyden oppimisen edistymiseen. Tavoitteena on selvittdd, millaisia
kokemuksia opettajilla on arvioinnin yhteydestd oppilaiden oppimisen
edistymiseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutoksissa
numeroarvioinnin painoarvoa on lisdtty. Muutoksen pohjalta numeroarviointia
annetaan valitodistuksiin sekd lukuvuositodistuksiin neljanneltd luokalta alkaen.
(OPH, 2020.) Summatiivisen numeroarvioinnin lisédminen ja eriyttimisen
tarpeen kasvu johtavat opettajia ristiriitaisen tilanteen eteen, silld eriyttimisen
johdosta oppilaan tavoitteet yksildityvit, mutta numeroarviointia antaessa tulee
opettajan arvioida oppilasta yhteisilld kriteereilld. Juuri tdma ristiriita opetuksen
yksilollistdmisen ja yhteisiin tavoitteisiin perustuvan arvioinnin valilld motivoi
tatd tutkimusta. Tavoitteena onkin tutkia, millaisia kokemuksia luokanopettajilla
on opetuksen vyksilollistdmisen ja yhteisten arviointikriteerien mukaisen

arvioinnin yhdistdmisestd ja siihen liittyvistd toimintatavoista.



2 OPPIMISKASITYS, ARVIOINTIKULTTUURI JA
OPETUSSUUNNITELMA ARVIOINNIN
SUUNTAAJINA

21 Oppimiskasitys arvioinnin taustalla

Késiteltdessd  arviointia on  vilttdimatontda  sivuta  oppimiskésitystd
arviointiajattelun  taustalla. ~Oppimisteorioita tarkastelemalla tarjoutuu
mahdollisuus syvddn ymmarrykseen ja johdonmukaisuuksien l6ytymiseen
muuttuvien opetuskdytinteiden taustalla. Opetuksen taustalla oleva
oppimisteoria ohjailee kaikkia opetuksen standardeja, kuten luonnollisesti myos
arviointia. (Pattalitan, 2016.) Shepard (2000) esitti jo yli 20 vuotta sitten, ettd
tutkimusten valossa ymméarrimme oppimisen olevan dynaaminen ja
vuorovaikutuksellinen prosessi, jossa yksildiden rakentamat tietorakenteet ja
uskomukset toimivat joko mahdollistaakseen tai estddkseen uuden oppimisen
aina uudestaan aiempien tietorakenteiden padlle. Talloin dlykas ajattelu kasittaa
itsetarkkailun seké -tietoisuuden siitd, milloin ja miten kayttdd vaadittuja taitoja,
ja tdmd asiantuntemus kehittyy johdonmukaisella ajattelulla sekd kriittisten
kysymysten esittamiselld, ei vain tiedon kasaamisella. (Shepard, 2000; ks. myos
Shepard ym., 2018; Kang & Furtak, 2021.)

Tutkimuskirjallisuuden mukaan (Shepard, 2000) arvioinnin tulee olla
yhteensopiva ja tukea vallitsevaa oppimiskaésitystd, jolloin arvioinnissa tulee olla
haastavia ja kriittistd ajattelua herattdvid tehtdvid. Lisdksi arviointia tapahtuu
jatkuvasti koko oppimisprosessin ajan integroituna opetukseen siten, ettd se on
muotoiltu  tukemaan oppimista. Oppimisprosessin tavoitteiden sekd
arviointikriteerien tulee olla ldpindkyvid, minkd kautta myods oppilaat
osallistuvat oman oppimisprosessinsa arviointiin. T&lloin arviointitietoa
kaytetdan yhtd lailla opetuksen kuin oppilaiden arviointiin. Kaiken kaikkiaan
oppimiskasityksen mukaisena tavoitteena tulisi olla 16ytdd keinoja torjua ikdan
kuin oppimisprosessin ulkopuolelta tulevien madrattyjen arviointiin

kaytettdvien mittareiden negatiivisia vaikutuksia oppilaisiin ja sen sijaan



kehittdd luokkahuoneen arviointikdytdantojd, jotka auttavat oppilaita
oppimisessa. (Shepard, 2000; ks. myos Shepard ym., 2018.) Myos tuoreempi
tutkimus (Kang & Furtak, 2021) mukailee ndkemystd, jossa korostuu arvioinnin
oppimista edistdvd rooli. Kyseisessd tutkimuksessa korostetaan arviointia
erityisesti vidhemmistoihin kuuluvien oppilaiden oikeudenmukaisen kohtelun
kannalta tarkedksi.

Arviointiajattelun muutos opitun mittaamisesta (assessment of learning)
oppimisen edistimiseen arvioinnilla (assessment for learning) on tuonut
monimuotoisuutta opetuskdytdnteisiin eritoten oppilaiden luovuuden seka
kriittisen ajattelun kehittamisessd. (Pattalitan, 2016.) Sanalla arviointi kuvataan
kdytannossd sekd suoritustason mittaamista ettd oppilaan oppimisprosessin
ohjaamista palautteen avulla (Ouakrim-Soivio, 2015, s. 10). Parhaimmillaan
arviointi helpottaa oppimista, avaa silmid uudelle ja edesauttaa virhekasityksista
luopumista. (Atjonen, 2007, s. 20.) Arvioinnin ja palautteen voidaankin ajatella
olevan ikddn kuin reagoimista oppilaan suoriutumiseen (Hattie & Timperley,
2007, s. 81) suhteessa opetussuunnitelman perusteissa oleviin tavoitteisiin.

Jotta oppiminen voi perustua haluttuihin koulutussuunnitelmassa
maédriteltyihin tavoitteisiin, opetuksen pitdd kummuta kokonaisvaltaisesta ja
monipuolisesta oppimisympdriston, arvioinnin ja oppilaiden ohjaamisen
(scaffolding) ymmartdamisestd. Oppimisen arviointi sekd oppimista edistdva
arviointi ovat keskeisimmidt keinot opettajalle oppilaiden kehittymisen
jaljittamiseen. Oppimiskadsityksemme mukaan niin oppimisen arvioinnin kuin
oppimista edistivdn arvioinnin on kuljettava kdsi kddessd oppilaiden
ohjaamisen kanssa, jotta opetus voi olla tehokasta ja oppimisen tavoitteisiin
suuntautuvaa. (Pattalitan, 2016.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista ilmentyva oppimiskaésitys
ei suoraan edusta jotain tiettyd, rajattua oppimisteoreettista suuntausta (Halinen
ym., 2016, s. 28). Ouakrim-Soivio (2015) esittdd, ettd opetussuunnitelmassa on
piirteitd kognitiivis-konstruktivistisesta oppimiskdsityksestd, mikd nakyy
ajatuksena oppilaan kyvyistd analysoida ja soveltaa tietoa omista tiedoista ja

kokemuksista kadsin sekd oppilaan itsearviointitaitojen korostamisesta. Lisdksi
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oppimiskasityksen kontekstuaalisuudesta kertoo se, miten oppimisen ajatellaan
olevan sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan ja paikkaan. (Ouakrim-Soivio, 2015,
s.79.)

Kognitiivisessa ndkemyksessd oppiminen liitetddn yksilon tiedollisiin
prosesseihin, jolloin keskitssd ovat tiedon hankinnan, taltioinnin sekd kayton
prosessit. Ndin ollen kognitiivinen suuntaus kiinnittdd huomiota yksilon sisdisiin
tajunnallisiin tapahtumiin. (Lehtinen ym., 2016.) Konstruktivismi puolestaan on
ndkemys, jonka mukaan oppiminen on tietojen késittelyn prosessi, jossa ihminen
valikoi ja tulkitsee informaatiota omien odotusten, aikaisempien tietojen sekd
omien tavoitteiden perusteella. Keskeistd oppimisessa on, ettei se ole tiedon
passiivista vastaanottamista, vaan tiedon aktiivista rakentamista, jossa pyritdan
syvdlliseen ymmartamiseen. (Kauppila, 2007, s. 37.)

Tiedon ymmartaminen voidaan késittdd tarkoittavan oppilaan kykya
kayttdd olemassa olevaa tietoa, késitteitd ja taitoja ongelmien ratkaisemisessa tai
jopa uusien ongelmien luomisessa (Jarvinen, 2011, s. 64). Graffam (2003)
korostaakin ymmartdmistd korostavan opetuksen mallissaan, ettd opettajan tulee
eriyttdd sekd yksilollistdd opetustaan oppilaiden tarpeiden mukaan, jotta
oppimiskésitykselle olennaista tiedon ymmartamistd voi tapahtua (Graffam,
2003, s. 13-14). Opetussuunnitelman perusteista kumpuaa kasitys, ettd jokaisella
oppilaalla on oma sisdinen maailmansa, jonka hén tuo eri oppimistilanteisiin.
Namé yksilolliset kdsitykset, toimintatavat, sekd tiedot ja taidot rakentuvat
aikaisemmin opitun pohjalta jatkuvassa vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
(Halinen ym., 2016, s. 29-30.) Kauppila (2007) kohdentaa konstruktivismin
oppimisndkemystd sosiokonstruktivismiin, silld hdnen mukaansa koulu toimii
sosiaalisena jdrjestelmand, jonka piirissad lapset toimivat. Kdaytdnnossa lisdyksend
konstruktivismiin, sosiokonstruktivismissa korostetaan vuorovaikutusta seki

sosiaalisia suhteita oppimisessa. (Kauppila, 2007; Vygotsky, 1978.)
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2.2 Arviointikulttuuri

Nykyinen arviointikulttuuri pyrkii tuomaan arviointikdytdnteitd, jotka
huomioivat oppimisprosessin sekd osaamisen ulottuvuudet monipuolisemmin
tiedon kontrolloimisen sijasta (Heikkinen, 2014, s. 14). Arviointi on siis
itsessddnkin opetuksellinen ja kasvatuksellinen tyokalu, eikd sen tarkoitus ole
vain mitata opetuksen toteutumista. Vaatii arvioinnilta paljon, ettd silld voidaan
tukea oppimiskasityksestimme kumpuavien taitojen oppimista. Vaativuuden
vuoksi onkin keskeistd, ettd oppimista tukevan arviointikulttuurin kehittamista
tehdddn  yhteistydossd niin  opettajien, oppilaiden, huoltajien kuin
koulutusviranomaisten kesken. (Shepard, 2000, s. 12.)

On erityisen tdrkedd, ettd arviointitutkimus vuorovaikuttaa opettajan
kdytannon tyon tuomien mahdollisuuksien ja rajoitteiden kanssa. Xun &
Brownin (2016) tutkimuksessa pyrittiin madritteleméddn uudelleen opettajan
arviointiosaamista analysoimalla tutkimuksia koulutusarvioinnista seké
opettajankoulutuksesta. Tutkimuksessa luodaan uusi késitteellinen viitekehys
opettajan arviointiosaamiseen, joka on hieman aikaisempia tutkimuksia
kaytannonldheisempi. Tdmédn opettajan kdytdnnon arviointiosaaminen -
kasitteen tarkoituksena on konkretisoida aikaisemmin teoriasuuntautunutta
késitettd vastaamaan paremmin kdytdnnon arviointia ottamalla huomioon
arvioinnin tilannekohtaisuus, dynaamisuus sekd jatkuvasti kehittyva ympaéristo,
jossa opettajat joutuvat tekemddn kompromisseja. Kisitteen uudelleen
madrittelylld ja sen mukaisella tutkimuksella voitaisiin kohdennetummin tukea
opettajien kdytdnnon arviointity6td. (Xu & Brown, 2016.) Keskittyminen
arviointikulttuuriin ja arvioinnin holistiseen luonteeseen on keskeistd, silld
toivottujen oppimistulosten saavuttamiseksi arvioinnin tulee olla linjassa muun
opetuksen pedagogiikan kanssa. (Schuwirth & van der Vleuten, 2004, s. 810.)

Arviointikulttuuria korkeakoulukontekstissa tutkivassa tutkimuksessa
maédriteltiin arviointikulttuuri niiksi institutionaalisiksi konteksteiksi, jotka joko
tukevat tai hidastavat opiskelijoiden edistymistd parhaalla tarjolla olevan
arviointidatan avulla. Tutkimuksessa selvitettiin tekijoitd, jotka vaikuttavat

instituution arviointikulttuuriin. Tulokseksi saatiin, ettid selked kouluinstituution
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sitoutuminen arviointiin sekd sen julkituominen kouluyhteisdssd, arvioinnin
todellinen vaikutus koulutuksen kehitykseen sekd uskomukset arvioinnin
tarkeydestd koulutukselle ja sen tulevaisuudelle, olivat vahvasti yhteydessa
toisiinsa ja muodostivat koulutuksen arviointikulttuurin perustan. (Fuller &
Skidmore, 2014.) Suomalaisessa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
toteuttamassa tutkimuksessa tutkittiin otoskoulujen arviointikulttuuria, jota
selvitettiin yhdessd koulujen rehtorien sekd opettajien kanssa kdydyissda SWOT-
keskusteluissa. Opettajat sekd rehtorit arvioivat koulujensa arviointitoiminnan
vahvuuksiksi avoimen ilmapiirin, arvioinnin yhtenevéiset periaatteet sekd niitd
tukevat kdytdnteet. Heikkouksiksi koettiin arvioinnin yksipuolisuus,
kannustamattomuus, jatkuvuuden puute sekd itse- ja vertaisarvioinnin
laiminlyonti. Mahdollisuuksiksi ndhtiin eritoten koulun kyky tukea ja motivoida
oppilaita oppimaan arvioinnin keinoin. Tdmé&d koettiin esimerkiksi antavan
erilaisille oppijoille mahdollisuuden osoittaa osaamistaan eri tavoin. Lopuksi
uhkiksi tunnistettiin etenkin esimerkiksi tietdiméattomyys arvioinnin linjauksista
tai tunne niiden epdoikeudenmukaisuudesta. (Atjonen ym., 2019.)

Arviointiosaamisen kasitettd kdytannonldheisestd ndkokulmasta tutkineet
Xu ja Brown (2016) erittelevit, ettd arviointiosaava opettaja jatkuvasti reflektoi
arviointikdytanteitddn, osallistuu kouluyhteison arvioinnin kehittdmiseen seka
pyrkii kehittdimdan ammatillista osaamistaan keskustelun kautta. Liséksi
opettajan tulee tutkiskella omia késityksidan arvioinnista seké etsid resursseja,
jotta hdn pystyy uudistamaan ymmarrystddn arvioinnista sekd omaa rooliaan
arvioijana. (Xu & Brown, 2016, s. 159.) Talld tavalla kdytinnonldheiseen
arviointitoimintaan keskittyvd tutkimus voisi osuvammin tarjota ratkaisuja
opettajan tyossd kohdattuun arviointikulttuurin haasteisiin.

Suomalainen arviointikulttuuri sekd -jdrjestelmd on kansainvalisessd
vertailussa hengeltddn vihemmaian kontrolloiva. Suomessa ei ole esimerkiksi
kansallisia kokeita, ja arviointia ohjeistetaan vahvasti kriteeriperusteiseksi, mutta
toisaalta opettajien eniten kdyttamd summatiivinen arviointikeino on yksin
tehtava koe. (Atjonen ym., 2019.) Tama kielii suomalaisen arviointikulttuurin

ideaalin ja kdytdnnon varsin suuristakin eroista. Vanhempien arviointikésityksia
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selvittdvassd tutkimuksessa saatiin tulokseksi, ettd vanhemmilla on hyvin
pedagoginen kisitys arvioinnin roolista koulussa. Pedagogisessa kasityksessa
korostuu ndkemys arvioinnin oppimista edistdvistd tarkoituksista. (Nieminen
ym., 2021, s. 1.) Tutkimuksen tulos kielii hyvda arviointikulttuurin vahvuudesta,
jos arvioinnin rooli ja tarkoitus oppimiselle on varsin hyvin myds yleisesti
tiedossa. Huoltajien rooli on myo6s tdrked, silld oppimista edistdvan
arviointikulttuurin kehittdmisessd on keskeistd opettajien, oppilaiden ja
huoltajien yhteistyd (Adie ym., 2021). Edellisen lisdksi arviointikulttuurin
kehittdmisessd  painotetaan  oppijan  osallisuutta  arviointiprosessissa,
vaihtoehtoisia arviointimenetelmid sekd kehittdvan palautteen merkitysta

(Heikkinen, 2014, s. 14).

2.3 Opetussuunnitelma arvioinnin ohjaajana

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014) on laadittu
perustuen oppimiskésitykseen, jossa oppilas on oman oppimisensa aktiivinen
toimija. Opetussuunnitelman keskeisend tarkoituksena on luoda edellytyksia
elinikdiselle oppimiselle sekd oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle,
minkd seurauksena oppilas oppii itse arvioimaan edistymistddn, asettamaan
oppimiselleen tavoitteita sekd ratkaisemaan ongelmia niin yksin kuin muiden
kanssa. Kdytdnnossd siis opetussuunnitelma pyrkii vahvistamaan oppilaiden
toimijuutta, joten opettajan on keskeistd arvioinnilla ohjata oppilaiden oppimista
tdhan haluttuun suuntaan. Opettajan rohkaiseva ja realistinen palaute vahvistaa
oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiin, minka lisdksi opettajan antama
palaute vaikuttaa myos oppilaiden kasityksiin heistd itsestddn oppijoina seka
ihmisind. Kun eriyttiminen on pedagoginen ldhtokohta kaikelle opetukselle,
tulee opettajan kiinnittdd huomiota arvioinnin sekd palautteenannon
yksilollisyyteen. (OPH, 2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) pdivitetyn

arviointiluvun mukaan formatiivinen arviointi ohjaa opiskelua, kannustaa seka
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kehittad itsearviointitaitoja. Puolestaan summatiivinen arviointi mittaa, miten
hyvin oppilaat ovat saavuttaneet oppiaineille asetetut tavoitteet. (OPH, 2020, s.
2)) Linjauksen mukaan arvioinnin painopiste on sen oppimista edistdvissa
tarkoituksissa (OPH, 2014, s. 47). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (OPH, 2014) mukaan samanarvoisuus ei merkitse samanlaisuutta,
vaan yhdenvertainen kohtelu edellyttdad sekd perusoikeuksien ja osallistumisen
mahdollisuuksien turvaamista kaikille ettd jokaisen yksilon tarpeiden huomioon
ottamista. Yhdenvertaisuus tarkoittaa summatiivisessa arvioinnissa sitid, ettd
opettaja turvaa jokaisen oppilaan mahdollisuuden osoittaa oman osaamisensa
esteettomaisti siten, ettei arviointiin vaikuta muut kuin arvioitavat asiat.
Puolestaan formatiivisella arvioinnilla saadun tiedon avulla opettaja kykenee
kohdentamaan opetustaan oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mukaisesti, mikéa
luo perustaa opetuksen eriyttamiselle sekd auttaa oppilaiden tuen tarpeiden
tunnistamisessa. (OPH, 2014.)

Opetussuunnitelmassa korostetaan, ettd arvioinnin sekd palautteen
antamisen tulee aina pohjautua opetussuunnitelmassa tarkennettuihin
tavoitteisiin, joiden tulisi olla myds oppilaille tiedossa. Tavoitteet sekd niiden
pohjalta muodostetut arviointikriteerit ovat kaikille oppilaille samat.
Perusopetuksen  yhteiskunnallinen  tehtivda on edistdd tasa-arvoa,
yhdenvertaisuutta sekd oikeudenmukaisuutta varmistamalla koulutuksen tasa-
arvo ja laatu sekd luomalla hyvit edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle
ja oppimiselle. (OPH, 2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) pdivitetyssd
arviointiluvun linjauksissa on lisdtty summatiivisen numeroarvioinnin
painoarvoa, silld opettajan tulee antaa vuosiluokkien 4-8 lukuvuositodistuksissa
sekd mahdollisissa vilitodistuksissa numeroarvosanat, kun ennen muutosta
opetussuunnitelma velvoitti opettajia numeroarviointiin vasta vuosiluokilla 8-9.
Muutoksessa tavoitellaan arvioinnin yhdenmukaisuutta lisdamalld arviointiin
lapindkyvyyttd, johdonmukaisuutta, monipuolisuutta sekd arvioinnin
pohjautumista tavoitteisiin sekd kriteereihin. (OPH, 2020.) Kun opetusta

eriytetddn, oppilaiden oppimiselle asetetut tavoitteet yksiloityvat, mutta
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opetussuunnitelma ei ota kantaa, mitd tdssd tapauksessa kdy oppilaiden
arviointikriteereille. Oppilaiden yhdenmukaisuuden toteutuminen on vaarassa,
kun opettaja ei tarkalleen voi tietdd, kuinka summatiivisesti arvioida kaikkia

oppilaita siten, ettd se tekee oikeutta jokaiselle yksil6lle.
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3 ARVIOINNIN YHTEYS OPPIMISEEN JA
OPETTAJAN ROOLI ARVIOIJANA

3.1 Arvioinnin yhteys mindpystyvyyteen ja mindkasitykseen

Aiheen tutkimuksessa on havaittu, ettd opettajan luoma arviointikulttuuri seka
eri arviointimenetelmdt vaikuttavat oppilaiden mindpystyvyyden kautta heiddn
tavoitteisiin  pddsyynsd ja suorituksiinsa (Brookhart, 1997). Joukko
mindpystyvyyden kokemuksia muodostaa ihmisen mindkésityksen. Mikali
oppilaalla on toistuvia huonoja kokemuksia esimerkiksi matematiikan
oppimisesta ja matemaattisten taitojen arvioinnista, voi kehnosta menestyksesta
muodostua osa hdnen matematiikkaa koskevaa mindkésitystdan. (Nieminen &
Tuohilampi, 2019.) Matematiikkaan liittyvid mindkasityksid selvittdneessd
tutkimuksessa kavi ilmi, ettd oppilaiden koettu mindpystyvyys on yhteydessd
matematiikan kokeessa menestymiseen. Lisdksi oppilaat, joilla oli korkea
mindpystyvyys, suunnittelivat opiskelevansa vaativia opintoja tulevaisuudessa.
(Alay & Triantoro, 2013, s. 28.)

On tdarkedd ymmartdd, kuinka mindpystyvyys muodostuu ja miten sitd
voidaan parantaa, silld mindpystyvyys vaikuttaa siihen, miten ihmiset
kasitteleviat kokemuksiaan. Tamad lopulta vaikuttaa merkittdvasti haluttuihin
tavoitteisiin padsemiseen. (Bandura, 2006, s. 319.) Mindkésitykselld tarkoitetaan
ihmisen tiedostamaa ndkemystd itsestddn, tietynlaista asennoitumista itseensa.
Ihmiselld on monia ik&ddn kuin tilannekohtaisia mindkésityksid, silld kasitykset
itsestd voivat poiketa esimerkiksi ryhménjohtajana tai pianonsoittajana. (Laine,
2005, s. 24.) Ihme (2000) painottaa opettajan roolin tdrkeyttd oppilaan terveen
mindkasityksen rakentamisessa, silldi hdnen mukaansa lapsi ei kykene
tulkitsemaan arviointia tavoiteldhtoisesti ilman aikuisen tukea. T&ll6in oppilas
kokee arvioinnin héneen itseensd ja hédneen persoonaansa kohdistuvana
arvosteluna. (Ihme, 2000, s. 111.)

Ihmisen mindkasitys ja itsetunto kehittyviat vahitellen. Kehitys on

herkimmilldan alakouluidssd, silld lapsen havainto-, arviointi- ja padattelykyvyt
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ovat kehittyneet riittdavasti. Tdlloin lapsi alkaa vertailemaan itseddn muihin
koulussa ja toisaalta saa my0s toiminnastaan jatkuvaa palautetta valillisesti tai
valittomasti. (Laine, 2005, s. 33.) Itsetunnon tdrkein toiminto on itsensd
arvostaminen, mikd tarkoittaa sitd, millaiseksi ihminen tuntee arvonsa ja
merkityksensd. Verrattuna mindkésitykseen, itsetunnossa on kyse enemmin
itsensdarvostamisesta, kun taas mindkasityksessd itsensdtuntemuksesta. Nain
ollen itsetunto on tunnetasolla subjektiivista, kun puolestaan mindkasitys pyrkii
objektiivisuuteen. (Laine, 2005, s. 24.)

Tutkimusten mukaan itsetunto on keskeisessd osassa lasten koulunkayntia.
Oppilaat, joilla on hyva itsetunto voivat myos hyvin koulussa. Alhainen itsetunto
sekd huono kouluhyvinvointi ovat puolestaan yhteydessd oppilaiden kokemiin
vaikeuksiin koulunkédynnissa. (Holopainen ym., 2020.) Opettajalla on tdrkea rooli
lapsen itsetunnon kehittymisessd joko myonteiseen tai kielteiseen suuntaan. Jos
opettaja ajattelee positiivisesti oppilaasta, hdn antaa tdlle vaativampia tehtdvid,
enemmdn aikaa vastata sekd vdhemmdn negatiivista palautetta. Tdmad on
keskeistd lapsen itsetunnon kannalta, silld lapsen arvioinnit itsestddn ovat hyvin
samankaltaisia opettajan kanssa huolimatta siitd, vaikka oppilas kokisi opettajan
arvioinnin tai palautteen véddrdksi. (Laine, 2005, s. 42.) Aikaisemman
tutkimuksen mukaan joko oppimisen tai suoraan oppilaan kehuminen,
kannustaminen tai rohkaiseminen parantaa oppilaiden itsetuntoa. Keskeistd
itsetuntoa kehittdvéassa palautteessa oli sen yksityiskohtaisuus ja kohdentuminen
tiettyyn tilanteeseen, silld yleisen palautteen ei todettu olevan yhta tehokasta.
(Meskauskiené & Guoba, 2016.) Ouakrim-Soivion (2015, s. 92) mukaan
arvioinnin haasteena on kuitenkin se, jos opettaja ajautuu antamaan
yltiopositiivista palautetta oppilaille, oppilaalle ei muodostu realistista kuvaa

itsestddn oppijana.
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3.2 Arvioinnin yhteys motivaatioon

Arviointi on keskivssd oppilaiden motivoimisessa koulunkdyntiin sekd
oppimiseen. Vaarana on, ettd kokeilla ja palkkioilla ruokitaan oppilaiden ulkoista
motivaatiota, mikd ajaa oppilaat suoriutumaan ennemmin kuin oppimaan.
Sisdinen motivaatio voi puolestaan syntya esimerkiksi opettajan kannustavasta
palautteesta tai oppilaille merkityksellisestd toiminnasta. (Lonka, 2015.)
Fletcherin ja Shaw'n (2012) tutkimuksessa vahvistettiin arvioinnin kautta
oppimisprosessia, silld oppilaat suunnittelivat itse oppimistavoitteet ja
arviointikriteerit. =~ Tdmd johti oppilaille mielekkdisiin ja  syviin
oppimiskokemuksiin, silld kaikki oppilaat osoittivat emotionaalista sekéd
kognitiivista sitoutumista. (Fletcher & Shaw, 2012.) Tieson (2001) tutkimuksessa
huomattiin, ettd eriytetylld matematiikan opetuksella oppilaiden motivaatio
kasvoi sekd eriytetty materiaali tarjosi oppilaille enemmaén vaihtoehtoja tehostaa
omaa oppimistaan. Tutkimuksessa opettajat havaitsivat eriytetyn opetuksen
lisinneen oppilaiden kiinnostusta tehtdvid ja oppimista kohtaan, mutta myos
oppilaat kertoivat nauttineensa eriytetyn materiaalin luonteesta. Keskeinen
opettajien tekemd havainto oli, ettd jokaisella oppilaalla oli mielenkiintoisia seka
mielekkditd tehtdvid riippumatta heiddn aikaisemmasta osaamisestaan. (Tieso,
2001.)

Koulumotivaatio rakentuu kehdmadisesti siten, ettd se ldhtee yksittdisten
oppimistilanteiden kautta ja muovautuu niistd saadun palautteen kautta yleiseen
kasitykseen itsestd oppijana ja kiinnostukseksi koulunkdyntid kohtaan.
Motivaatio kehittyy vahvasti vuorovaikutteisesti, joten opettajalla on suuri rooli
siind. (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, s. 181-182.) Tutkimusten mukaan
arviointikdytdnteet, jotka kannustavat oppilaita ottamaan vastuuta omasta
oppimisestaan,  tekevdat  ndkyvdksi  kehittymisen = sekd  lisddvat
vuorovaikutuksellisuutta vahvistavat motivaatiota ja parantavat oppimista
(Ryan & Deci, 2016). Kun oppilas saa myonteistd ja realistista palautetta seka
rohkaisevaa opettajan ohjausta, vahvistuu oppilaan luottamus omiin

mahdollisuuksiin. Tdm&d onkin keskeistd vuorovaikutusta oppilaan
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kiinnostuksen kohteiden laajentamisessa ja oppimisen tukemisessa. (Halinen

ym., 2016, s. 78.)

3.3 Itse- ja vertaisarviointi opettajan tyokaluina

Itsearvioinnilla  tarkoitetaan oman oppimisprosessin tai oppimisen
lopputuloksen tarkkailua silld tarkoituksella, ettd tietoa kédytetddn muutoksien
tekemiseen, jotka syventdvit ja edistdvdt oppimista. Itsearviointi voi olla
summatiivista, mutta tutkimusndyton perusteella suurimman hyodyn
itsearvioinnista saa niin oppimistulosten kuin itseohjautuvan ja oppimaan
oppimisen taitojen kehittymisen kannalta, kun sitd kdytetddn formatiivisesti
siten, ettd sen tekemistd harjoitellaan. (Andrade, 2019, s. 10.) Arviointitavoista
itsearviointi on merkittdvd tyokalu oppilaiden oppimisen edistdmisessa.
Itsearvioinnilla pyritddan tukemaan ja parantamaan oppimista tekemalld oppilaat
oman oppimisensa aktiivisiksi toimijoiksi. Lisdksi opettaja saa itsearvioinnista
tarkedd informaatiota jokaisen oppilaan oppimisprosessin yksilollisistd tarpeista.
(Vasileiadou & Karadimitriou, 2021, s. 1.)

Baleghizadeh & Massoun (2014) tutkivat itsearvioinnin vaikutuksia
oppilaisiin englantia vieraana kielend opiskelevien kontekstissa. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd sddnnollisen itsearvioinnin lisédminen formatiivisen arvioinnin
menetelmaksi johti merkittavdan mindpystyvyyden vahvistumiseen koulutyota
kohtaan. (Baleghizadeh & Massoun, 2014.) Aikaisemmat tutkimukset osoittavat,
ettd sddnnollinen oppilaiden tekemd itsearviointi parantaa oppimistuloksia
merkittavasti. Itsearviointi kehittdd ajattelua ja syventdd ymmarrystd jo opituista
asioista sekd oppimisprosessista. Lisdksi itsearviointi vastuuttaa oppilaita
omasta oppimisestaan, mikd lisdd kiinnostusta sekd motivaatiota koulutyota
kohtaan. (Fontana & Fernandes, 1994; Sharma ym., 2016.) Kun oppilaat ottavat
vastuuta oppimisestaan, se kehittdd heiddn metakognitiivisia taitojaan (Black

ym., 2003, s. 97).
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Boud (1999) esittdd, ettd kaytdnnon itsearvioinnin olisi syytd olla
vdahemman pelkastddn yksiloiden omasta reflektiosta kumpuavaa ja siten tietyllad
tavalla eristettyd. Hinen mukaansa oppilaiden tulisi oppia konstruoimaan ja
rekonstruoimaan tavoitteisiin padsya oppimisprosessin varrella
vuorovaikutuksessa vertaisten, opettajien sekd mahdollisesti oppimateriaalin
kanssa. Taman méadritelmdn mukaan itsearvioinnilla ei tarkoiteta pelkdstddn sitd,
kuinka tarkasti oppilas osaa yksin tarkastella omaa oppimistaan suhteessa
oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. Pikemminkin tdm&n mééritelméan mukaan
itsearvioinnilla tarkoitetaan sitd, kuinka oppilas ottaa vastuuta omasta
oppimisestaan, pyrkii saamaan myo6s ulkopuolelta palautetta toiminnastaan ja
lopulta kayttda tdtd tietoa oman oppimisensa edistdmiseen. (Boud, 1999.)

Jotta oppilaat ymmartdisiviat oppimisen tavoitteet sekd keinot sekd sen,
miten edistdd niihin pddsyd, on heiddn harjoiteltava itsearviointia (Black ym.,
2003, s. 49). Tdhdn oppilas tarvitsee selkedt oppimisen tavoitteet, joita vasten han
voi pohtia, mitd hédn jo osaa ja mitd ei (Halinen ym., 2016, s. 278). Itsearvioinnissa
on haasteena, ettd oppilaat tekevit sitd pohjautuen epirealistisiin kasityksiin
itsestddn. Tutkimuksen mukaan jopa oppimistilanteeseen liittyméttomat, mutta
sen aikaiset tunteet vaikuttavat oppilaiden késityksiin siitd, kuinka hyvin he
oppivat (Baumeister ym., 2015). Lisdksi lapsilla saattaa olla yksinkertaisesti
vddranlaisia muistikuvia oppimisestaan (Finn & Metcalfe, 2014). Tastd syystd
opettajan rooli itsearvioinnissa on keskeinen, silli opettaja voi ohjata
mahdollisesti epdrealistista oppilaan tekemdd arviointia oikeaan suuntaan
(Hattie & Timperley, 2007, s. 81).

McMillanin ja Hearnin (2008) mukaan itsearviointi on ohjattu seka opittu
prosessi, joka sisdltdd nelja vaihetta. Ensimmadisessd vaiheessa oppilaat sekd
opettaja luovat arviointikriteerit. Toisessa vaiheessa opettaja osoittaa oppilaille,
miten tavoitteet saavutetaan ja antaa oppilaille vaadittavan ajan niiden
saavuttamiseksi. Kolmannessa vaiheessa opettaja antaa oppilaille palautetta
suhteessa asetettuihin arviointikriteereihin. Lopuksi neljannessd vaiheessa
oppilaat sekd opettaja asettavat tulevaisuuden oppimisen tavoitteet sekd luovat

suunnitelman niiden saavuttamiseksi. Esitellyssd mallissa on tdrkedd ottaa
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huomioon oppilaiden itsearvioinnin taitotaso, silld vield varhaisessa vaiheessa
prosessia opettajan rooli oppilaan itsearvioinnissa on iso. Oppilaan
itsearvioinnin taitojen kehittyessd prosessi muuttuu oppilasjohtoisemmaksi.
(McMillan & Hearn, 2008.)

Oppilaiden oppimista olisi syytd tukea myos vertaisarvioinnin avulla, silld
oppilaat oppivat niin palautteen antamisesta kuin sen vastaanottamisesta.
Lisdksi vertaisarviointi on ilmeisen tdrked viline oppia itsearvioinnin kannalta
valttamattomia taitoja, silld tarkastellessaan kriittisesti vertaisensa tyotd, tulee
oppilas samalla jasentdneeksi omaa tydskentelydan. (Black ym., 2003, s. 49;
Nieminen, 2019, s. 190.) Kdytannossd vertaisarvioinnissa on kyse siitd, ettd
arvioinnin suorittajat edustavat arvioitavan kaltaista kokemusta (Jakku-
Sihvonen, s. 320). Kuten itsearviointia, vertaisarviointia on syytd harjoitella
opetuksessa. Keskeistd oppilaalle olisi pohtia vertaisarvioinnin merkityksia seka
tarkoituksia oppimisen kannalta. (Ouakrim-Soivio, 2015, s. 88.) Vertaisarvioinnin
tekeminen antaa oppilaille kuvaa arviointityostd, jota koulussa tehdddn. Tama
kehittdd oppilaiden metakognitiivisia taitoja eli oppimisen ymmartdmistd ja sen
hallintaa. (Atjonen, 2007, s. 86.) Hwangin (2014) tutkimuksessa saatiin tulokseksi,
ettd oikein toteutettu vertaisarviointi paransi oppilaiden oppimistuloksia,
motivaatiota sekd ongelmanratkaisukykyé verrattuna kontrolliryhmé&an (Hwang
ym., 2014).

Itse- ja vertaisarvioinnissa piilee myos keskenddn samankaltaisia haasteita.
Oppilaat tarvitsevat aikaa ja harjoitusta, ettd arviointi kohdistuu oppimisen
tavoitteisiin sekd toimintaan, eikd varsinaisesti henkiloon tai mindan (Ouakrim-
Soivio, 2015, s. 85). Vertaisarvioinnin tekemiseen liittyy mys luokan sosiaalinen
ulottuvuus, kun ystdvyyssuhteet ja  suosittuus voivat vaikuttaa
arviointiprosessiin ja jotkut oppilaat voivat kokea tastd ahdistusta. Huolellisesti
jdrjestettynd, vertaisarvioinnin negatiivisia vaikutuksia voidaan minimoida,
jolloin se on loistava keino kehittdd sosiaalisia taitoja, kritiikin vastaanottamista
sekd antamista ja perustelemista. (Topping, 2009.) Tastd syystd opettajan rooli
oppilaiden itse- ja vertaisarvioinnin ohjaajana on keskeinen. Kasanen (2003)

kuitenkin esittdd kritiikking itsearvioinnille, ettd vaikka itsearviointia tehdessi



22

oppilaille painotettaisiinkin sen kohdistamista arviointikriteereihin, kdytannossa
oppilaiden arviointi perustuu pitkélti muihin vertaamiseen (Kasanen, 2003, s.

64).

3.4 Opettaja toteuttamassa arvioinnin eri tehtivia

Eriyttiminen pohjautuu opettajan valintoihin opetuksen jdrjestimisessd. Jotta
opettaja pystyy tekemddn eriyttamiseen vaadittavia tulkintoja oppilaista, tulee
hédnen arvioida heitd kolmessa eri vaiheessa opetusta. Opetusta suunniteltaessa
opettaja tekee diagnostista arviointia jokaisen oppilaan Ildhtotasosta ja
ominaisuuksista. Opetuksen aikana opettaja ohjaa oppimisprosessia
formatiivisen arvioinnin avulla ja lopuksi arvioi oppilaiden oppimista

summatiivisesti. (Moon, 2005.)

Diagnostinen arviointi. Diagnostisen arvioinnin tarkoitus on ennen opetusta
selvittdd oppilaan ldhtotaso suhteessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. Talld
tavoin opettaja selvittdd, mitd oppilas jo osaa ja missd oppilaalla on tiedollisia ja
taidollisia aukkoja. (Ouakrim-Soivio, 2015, s. 18.) Williamsin ja Ryanin (2000)
tutkimuksessa korostettiin diagnostisen arvioinnin tdrkeyttd oppimisen
edistdmisessd. Heiddn mukaansa oikeilla diagnostisilla keinoilla opettaja saa
arvokasta tietoa oppilaiden sen hetkisistd kyvyistd, mikd auttaa opettajaa
hahmottamaan oppilaittensa  ajattelumalleja.  Keskeistd  diagnostiselle
arvioinnille on, ettei siind vain tyydytd ilmaisemaan oppilaiden puutteita, vaan
keskitytddan myos tapoihin kehittdd niitd. (Williams & Ryan, 2000.)

Diagnostisia  kokeita  kdytetddn  varsinkin = oppimisvaikeuksien
selvittdmisessd, mistd saatavilla tiedoilla oppilaiden osaamisprofiilien
perusteella voidaan laatia henkilokohtaiset opetussuunnitelmat. Haasteena
diagnostisessa arvioinnissa on testien validointi. (Jakku-Sihvonen, 2013, s. 19.)
Diagnostista ~arviointia voidaan kuitenkin kayttdd muillekin kuin

oppimisvaikeuksista kérsiville oppilaille. Misailidou ja Williams (2003) loivat
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diagnostisen arvioinnin tutkimuksessaan mallin, joka ehdottaa oppilaalle taman
kykyjenmukaista kehityspolkua siten, ettd oppilas etenee mallin mukaan
hierarkkisesti haastavampiin tehtdviin. Malliin luotu kehityspolku on tehty sen
pohjalta, miten keskiméddrin oppilaat edistyvét kyseisessd aiheessa, joten se ei
perustu oppilaan yksildityyn oppimisprofiiliin. Joka tapauksessa téllainen tieto
oppilaiden kyvyistd ja mahdollisesta kehityspolusta rikastaa opettajan
pedagogisen tyon suunnittelua ja aiheen opettamista. (Misailidou & Williams,
2003.)

Selkedd erottelua formatiivisen sekd diagnostisen arvioinnin vélille on
vaikea tehdd. Diagnostista arviointia kuvataan arvioinniksi, joka keskittyy
oppilaiden haasteisiin sekd arvioi, ovatko oppilaat vield valmiita suoriutumaan
oppimistehtdvéstd, jolloin diagnostinen arviointi voi mitata myos tehtdvien
suoriutumisesta edellyttdimdd tietoa. Lisdksi diagnostista arviointia seuraa
yleensd jonkinlaiset jatkotoimenpiteet, jotka madaltavat oppimisen esteitd ja
tarjoavat erilaisia tukitoimia pohjautuen arvioinnilla kerdttyyn dataan. (Csap6 &
Molnar, 2019, s. 3.) Opettajat kyllda huomaavat eroja oppilaissaan ja ymmartavit,
jos jotkut oppilaista epdonnistuvat, mutta ilman kunnollisia diagnostisia
instrumentteja opettajat eivdt kykene maédrittamadn oppilaittensa osaamisen
eroavaisuuksia riittavalld tarkkuudella. Opettajat rutiininomaisesti kayttavit
opetuksessaan  pddosin  subjektiiviseen = ndkemykseensd  pohjautuvaa
formatiivista arviointia, joka olisi oikeilla diagnostisilla  vilineilld
laadukkaampaa. Diagnostisella arvioinnilla opetusta voidaan ohjata kohti
oppilaiden henkilokohtaisia tarpeita, mika tukee opetuksen eriyttamistd. (Csapo

& Molnar, 2019, s. 10.)

Formatiivinen arviointi. Formatiivisen arvioinnin tarkoitus on tuottaa niin
oppilaalle kuin opettajalle oppimisen edistymisestd tietoa oppimisprosessin
kuluessa (Jakku-Sihvonen, 2013, s. 18). Keskeiseksi pedagogiseksi tyovilineeksi
formatiivisen  arvioinnin tekee siind tapahtuva jatkuva laadukas
vuorovaikuttaminen, joka edesauttaa oppimista (Black & Wiliam, 2006, s. 100).

Pelkka yrittdimiseen kannustava palaute ei ole paras keino edistdd oppilaan
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oppimista. Onnistumisten sekd epdonnistumisten jdlkeen palautetta olisikin
hyvd kohdistaa toimintaan, johon oppilas kykenee vaikuttamaan. Téllaisen
palautteen avulla oppilaan on mahdollista parantaa suoritustaan. (Halinen ym.,
2016, 5. 71.)

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan palautteen painopiste on erittdin
tarked ja siihen tulee kiinnittdd huomiota. Heiddn mukaansa palautteen
painopiste voidaan jakaa neljaan tasoon, joista ensimmadisessd palaute kohdistuu
tehtdvddn tai tuotokseen ja nimenomaan siihen, onko tehtdva tai tuotos oikein
vai vddrin. Ensimmadisen tason palautteessa opettaja ohjeistaa oppijaa, kuinka
tdimd voi etsid ja hankkia tehtdvan suorittamisen kannalta olennaista tietoa.
Toisessa tasossa palaute kohdistetaan siihen oppilaan valikoimaan prosessiin,
jota hidn kayttdd tehtdvan suorittamiseen tai tuotoksen luomiseen. Tallainen
palaute kohdistuu suoremmin tiedon késittelyyn tai oppimisprosesseihin, jotka
edellyttdvat ymmartdamistd tai tehtdvan suorittamista. Kolmanneksi palautetta
on mahdollista kohdentaa oppijoiden itsesddtelyn tasolle. Talld tasolla
vahvistetaan oppijoiden itsearviointitaitoja ja heitd tuetaan palautteen avulla
kehittymddn tai esimerkiksi sitoutumaan tehtdvadan. Neljds taso on palautteen
persoonallinen taso, jossa palaute kohdistetaan ikddn kuin oppijan persoonaan ja
se on heiddn mukaansa liian usein liittymé&ton tehtdvan suorittamiseen. (Hattie
& Timperley, 2007, s. 90.)

Formatiivisella arvioinnilla on viisi keskeistdi tapaa saavuttaa
tarkoituksensa: oppimistavoitteiden ja -kriteerien tekeminen selviksi; oppimisen
edistdminen luokkahuonekeskustelulla, kysymyksillad seké tehtdvilld; oppimista
edistdvan palautteen antaminen; oppilaiden aktivointi vertaisoppimiseen ja -

tukemiseen ja lopuksi oppilaiden toimijuuden aktivointi oman oppimisen

opettajia yritettiin rohkaista valttelemddn summatiivista arviointia, kun he
tekivdt formatiivista arviointia, silld summatiivinen arviointi toisi paineita
oppilaille, jolloin formatiivisen arvioinnin tarkoitukset kéarsisivat. Opettajat eivat
kyenneet jattdimddan summatiivista arviointia, koska he olivat niin tottuneita

muodostamaan formatiivisesta arvioinnista summatiivisia johtopdatoksid. Sen
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sijaan tutkimuksen opettajat toivat summatiiviseen arviointiin formatiivisia
elementtejd, kun kokeisiin valmistautumisessa kaytettiin hyvéaksi formatiivisia
menetelmid hahmottamaan summatiivisen kokeen tavoitteita ja tarkoituksia.
(Black ym., 2003.)

Opettajien arviointikdytanteitd tutkivassa tutkimuksessa saatiin tulokseksi,
ettd 75 % vastanneista opettajista teki formatiivista arviointia, jotta pystyivit
eriyttdmddn oppilaiden tydskentelyd oppilaiden tasoon pohjautuen. Téllaisia
formatiivisen arvioinnin tyttapoja olivat esimerkiksi lukuvaikeuksia kokevalle
oppilaalle tarjottu lukemisen tuki sekd hénelle erityinen, motivoiva palaute.
Lisdksi noin puolet vastanneista opettajista pyrki rohkaisemaan
maahanmuuttajataustaisia heikompia oppilaita osallistumaan opetukseen
didinkielellddn, jotta saisi heidédt saavuttamaan oppitunnin tavoitteet. (Kaur ym.,
2018.)

Eriytetyn arvioinnin kayttdo perustuu siihen, ettd oppilaat eivit edisty
samatahtisesti eivdtkd samalla tavalla. Eriyttdminen ei ole mahdollista, jos
opettaja ei kerdd dataa oppilaiden edistymisestd. Téstd syystd opettajan tulee
kerdtd dataa oppilaiden edistymisestd, jotta hdn voi eriytetysti edistdd oppilaan
oppimista joko oppilaalle annettavan palautteen tai opetuksen muokkaamisen
kautta. (Moon, 2005.) Samassa Kaurin ym. (2018) tutkimuksessa oppilaiden
tasoon pohjautuvan eriyttimisen lisiksi noin puolet tutkimukseen
osallistuneista opettajista vastasi tekevidnsd eriytettyd arviointia pohjautuen
oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin. Ndissd tapauksissa opettajat antoivat
esimerkiksi eri vaihtoehtoja tyoskennelld omien mieltymysten mukaan.
Haasteena tyoskentelyssda omien kiinnostuksien pohjalta ndhtiin se, etteivit
oppilaat endd pyrkisi haastamaan itseddn, vaan tyytyisivit tekeméddn asioita,
joissa tietdvit olevansa hyvid. (Kaur ym., 2018.)

Tutkimuskirjallisuuden mukaan opettajien palautteen tulisi olla selkedd
siten, ettd se ohjaa oppilaat oikeaan suuntaan tydskentelyssddn. Lisdksi on
keskeistd, ettd opettaja antaa palautetta erilaisin vilinein ja keinoin. T&ll4 tavalla
opettaja voi palautteenannon avulla tukea oppilaiden oppimisen vaiheita aina

suunnittelusta itse tyoskentelyyn. (Tomlinson ym., 2015, s. 12.) Suomalaisessa
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Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamassa tutkimuksessa
saatiin tulokseksi, ettd yleisin opettajien kédyttimd keino antaa palautetta
oppilaille on antaa suorituksesta jokin pistemddrd tai arvosana. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat kuvasivat palautteen parantunutta kayttod mainiten
useimmin kannustuksen, rohkaisemisen, jatkuvan arvioinnin sekd sanallisen ja

kirjallisen neuvonnan, kuten esimerkit mallisuorituksista. (Atjonen ym., 2019.)

Summatiivinen arviointi. Arvosanoilla sekd muulla arviointitiedolla on
merkitystd niin yksilo- kuin koulutusjdrjestelmitasolla. Arvosanojen kautta
oppilas saa tietoa siitd, miten hdn on saavuttanut oppimiselle asetetut tavoitteet.
Toisaalta arviointitietoa kayttdavdat, kuten opettajat, huoltajat tai muut
oppilaitokset saavat summatiivisesta arvioinnista tietoa oppilaiden
suoritustasosta. (Ouakrim-Soivio, 2013.) Shepard (2019) kiteyttddkin, etta
formatiivisen arvioinnin tarkoitus on opetuksen muokkaaminen ja oppilaiden
kehittdminen, kun taas summatiivista arviointia kdytetddn arvosanojen
antamiseen tai todistamaan oppilaiden saavutuksia. (Shepard, 2019, s. 184.)
Harlen (2005) tuo formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin ldhemmads
toisiaan. Hdnen mukaansa arviointiprosessit voivat olla samanlaiset
formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin vélilli, mutta arviointitiedon
tarkoitukset poikkeavat toisistaan. Nayttod on kuitenkin siitd, ettd
summatiiviseen arviointiin keskitytddn formatiivista enemmaén. (Harlen, 2005.)
Wiliam ja Thompson (2007) esittavétkin, ettd jako formatiivisen ja summatiivisen
arvioinnin valilld tulisi tehdd vasta arviointitiedon kayttotarkoituksen
selvidmisen yhteydessd. Heiddn mukaansa sama arviointi voi olla niin
formatiivista kuin summatiivistakin, silld arviointi on formatiivista, kunhan
arviointitietoa kdytetddan oppimisen edistdmiseen tavalla tai toisella. Tarkedd olisi
heiddn mukaansa keskittyd lyhentdméddn viivettd arviointitiedon saamisesta
todellisiin toimenpiteisiin oppimisen edistdmiseksi. (Wiliam & Thompson, 2007.)
Koekeskeistd summatiivista arviointia kritisoidaan sen tavasta johdattaa
oppilaat oppimaan pinnallisesti ja ndin ollen vain keskittymddn muistamiseen

sekd arvosanoihin syvillisen oppimisen sijasta (Struyven yms., 2005, s. 337).
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Aiheen tutkimuksessa suurin osa opettajista edelleen kaytti perinteisid
oppimisen arvioinnin menetelmid oppimisen mittaamiseen, vaikka ymmarsivat
sen ohjaavan oppimista vain koetilannetta varten. (Postareff yms., 2012.) Bennett
(2011) esittdd, ettd summatiivisen arvioinnin pitdisi kuitenkin yhta lailla edistda
oppimista. Hinen mukaansa oppilaalle yksi oppimistilanne muiden joukossa on
kokeeseen valmistautuminen, jonka tarkoitus on motivoida oppilasta. Liséksi
oppilas kokeen avulla vahvistaa ja organisoi tietoaan sekd oppii uutta.
Summatiivisen arvioinnin avulla opettaja saa myos tietoa oppilaista, minka
avulla hdn voi muokata opetustaan eri tavoin. (Bennett, 2011, s. 7.)

Kanadalaistutkimuksessa (Gosselin & Gagné, 2014)
korkeakouluopiskelijjoille  annettiin  tavallisen summatiivisen vili- ja
padttokokeen lisdksi mahdollisuus eriyttdd kurssin summatiivista arviointia joko
kaytannonldheiselld projektilla ldhiyhteisossd tai ryhmdtyolld, jossa opiskelijat
suunnittelivat ja toteuttivat lyhyen oppitunnin valitsemastaan aiheesta.
Tulokseksi saatiin, ettd vaikkei eriytetty arviointi ollut yhteydessad koko luokan
arvosanojen keskiarvon muutokseen, eriytettyd arviointia saaneet opiskelijat
paransivat arvosanojaan. Lisdksi eriytettyd arviointia saaneiden opiskelijoiden
padttokokeiden arvosanat kohentuivat enemmaén kuin toisten opiskelijoiden.
(Gosselin & Gagné, 2014.) Boudin (2000) mukaan summatiivinen arviointi
selventdd oppiaineiden sisdltdjen tavoitteita oppilaille, koska se ohjaa oppilaiden
huomion merkittavidn sisidltotietoon. Haasteena tidssa on kuitenkin se, ettd vain
edistyneemmait oppilaat kykenevit hyodyntamaan ja kdyttdmaén téllaista tietoa.
(Boud, 2000, s. 5.)

Suomalaisessa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamassa
tutkimuksessa saatiin tulokseksi, ettd summatiiviset ja yksilokeskeiset
arviointimenetelmdt ovat vallalla perusopetuksessa, koska opettajien
tyypillisimmin kédytetty arviointimenetelma oli yksin tehtdva koe. Yksin tehtdavan
kokeen jdlkeen my6s muut kokeet, kuten pareittain, toiminnallisesti,
aineistoperustaisesti ja suullisesti tehtdvdt kokeet olivat tyypillisid
arviointimenetelmid. Itse- ja vertaisarviointien tekeminen oli yleistd eritoten

nuorten opettajien keskuudessa, kun taas arviointikeskustelut ja digiavusteiset
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arvioinnit olivat harvoin kaytettyja kaikkien opettajien mukaan. (Atjonen ym.,
2019.) Arviointimenetelmien vaihtelemisen perustelu on, ettd monipuoliset
menetelmdt mahdollistavat oppilaille erilaisia tapoja osoittaa osaamistaan
(Atjonen ym., 2019). Opettajien eriytettyjd arviointikdytdnteitd tutkivassa
tutkimuksessa saatiinkin tulokseksi, ettd 75 % opettajista tekivit oppilaiden
tasoon pohjautuvaa summatiivista arviointia. Erds vastanneista opettajista antoi
esimerkiksi draamatunnilla jokaiselle oppilaalla mahdollisuuden osoittaa
osaamistaan oman tason mukaisesti, kun oppilaista osa ndytteli, osa teki

késikirjoituksia ja osa valmisti lavasteita ndytelmdd varten. (Kaur ym., 2018.)

3.5 Yksilon arviointi

Oppilaat eroavat toisistaan esimerkiksi kulttuurin, kiinnostuksen kohteiden,
oppimisvalmiuksien sekd oppimistapojen mukaan. Ndamd erot vaikuttavat
sithen, kuinka oppilaat oppivat ja millaista apua he tarvitsevat eri
oppimisprosessien aikana. (Tomlinson & Imbeau, 2010, s. 14.) Noman ja Kaur
(2014) havainnollistavat, ettd arviointia tulee eriyttdd oppilaan tarpeen (need) tai
halun (want) mukaan. Esimerkiksi heikolle oppilaalle ei ole arvioinnin oppimista
edistdvien tarkoituksien mukaista antaa hyldttyd arvosanaa, vaan hanta pitdisi
arvioida oman tarpeensa mukaisesti siten, ettd arviointi edistdd oppimista.
Puolestaan opettajan eriyttdessd arviointia siten, ettd oppilas saa valita
arviointimenetelmén, on tirkedd, ettd arvioinnissa kdytetdan samoja kriteerejd,
vaikka arviointimenetelma on erilainen. (Noman & Kaur, 2014, s. 171.)
Summatiivisella arvioinnilla ja eriyttdmiselldi on varsin samanlaiset
periaatteet. Arvioinnissa on keskeistd, ettd arvioidaan oppimistavoitteiden
pohjalta luotujen arviointikriteerien mukaan. Puolestaan eriyttdmisessa
painotetaan, ettd oppilaille on annettava erilaisia  vaihtoehtoja
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi, jotta jokainen oppilas pddsee kehittymaan
omaan parhaimpaansa. Tarkedd eriytettyd summatiivista arviointia
toteutettaessa onkin kdyttdd monipuolisia arviointimenetelmid, jotta arviointi on

esteetontd. Talloin arvioidaan vain asioita, joita on tarkoituskin arvioida, silld
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jokainen oppilas pddsee ndyttdm&ddn oman osaamisensa itselle ominaisella
tavalla. = Monipuolisten  eriytettyjen = summatiivisten arviointikeinojen
esitetddnkin lisddvan arvioinnille oleellista oikeudenmukaisuutta, silld ne tuovat
suuremmalla joukolle mahdollisuuden osoittaa osaamistaan. (Tomlinson, 2005.)

Tarkedd eriytetylle formatiiviselle arvioinnille on, ettd opettaja tunnistaa,
miten jokainen yksilo on edistynyt suhteessa opetukselle asetettuihin
tavoitteisiin. T&lloin opettaja voi tehdd toimia varmistaakseen, ettd oppilaat
oppivat tarvittavat asiat. Oikeudenmukaisuus toteutuu ndin ollen
formatiivisessa arvioinnissa siten, ettei opettaja kohtele kaikkia samalla tavalla,
vaan jokaista yksilod taman tarpeittensa mukaan. (Tomlinson, 2005; Tomlinson,
2003.) Miten kaikille yhteisiin arviointikriteereihin pohjautuva summatiivinen
arviointi voi olla oikeudenmukaista, kun oppilaita tulee eriyttdd yksilollisten
tarpeiden mukaan, jotta formatiivinen arviointi on oikeudenmukaista? T&lloin
oppilaat harjoittelevat koulussa keskenddn eri asioita, jotta he pddsevit yhteisiin
oppimisen tavoitteisiin, jolloin heiddn oppimisprosesseissaan on omat
tavoitteensa. Oppilaiden mittaaminen yhteisilldi arviointikriteereilld ei
arvioikaan oppilaiden oppimisprosessia, vaan oppimisen lopputulosta. Talloin
formatiivisella ja summatiivisella arvioinnilla on eri tavoitteet, jolloin
summatiivinen arviointi ei huomioi oppilaan kehitystd, minka lisdksi sitd
tehdddn eri kriteereilld, joiden pitdisi kummuta oppimisprosessin tavoitteista.

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa korostetaan, ettd
kriteeriperustainen arviointi on oikeudenmukaisempaa, silld oppilaita ei verrata
toisiinsa. Ndin ollen yksiloldhtoinen arviointi kohdentaa arviointia tarkemmin,
mikd vdhentdd vddrdnlaista opettajan vallankdyttod. Oikeudenmukaisuus
arvioinnissa tarkoittaa sitd, ettd oppilaat saavat ansioidensa mukaista arviointia.
(Atjonen, 2007.) Arvioijan tarkoitus onkin tavoitella totuutta ja luotettavaa tietoa
oppimisen tavoitteisiin soveltuvalla tavalla siten, ettd yksilot tulevat
huomioiduksi. (Linnankyla & Valijarvi, 2005, s. 128.)

Jos arviointia ei tehdid oikeudenmukaisuutta sekd tasa-arvoa edistivin
periaattein yksilot huomioivalla tavalla, se suosii vain tietyntyyppisid oppijoita

ja kelpuuttaa vain tietyntyyppistd oppimisen osoittamista. Huonoimmillaan
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tallainen arviointi estdd joidenkin oppilaiden osaamisen osoittamisen, mika voi
johtaa vddristyneeseen kuvaan itsestd oppilaana. (Montenegro & Jankowski,
2017, s. 5.) Eritoten pdéttoarviointien kannalta arvioinnin validiteetti ja
reliabiliteetti ovat ensiarvoisen tarkeitd, silld niilld arviointituloksilla kilpaillaan
tyo- ja opiskelupaikoista, jolloin arviointien tulee olla oikeudenmukaisia
jokaiselle yksilolle suhteessa muihin. T&lloin arviointien tulee tarkasti mitata
vain arvioitavia asioita, jotta koulun vaatimus yhdenvertaisuudesta toteutuu.
(Ouakrim-Soivio, 2015.)

Tarnanen (2002) esittdd, ettd arviointia voidaan pitdd eettisesti kestdavana,
jos sen validius ja reliaabelius perustuvat eettisesti hyvaksyttaviin periaatteisiin
(Tarnanen, 2002, s. 399). Validiteetilla arvioinnissa tarkoitetaan sen patevyyttd ja
luotettavuutta eli sitd, ettd arvioidaan, mitd on aiottu arvioida (Ouakrim-Soivio,
2015; Koppinen ym., 1994). Reliabiliteetti puolestaan jaetaan yleensd ulkoiseen ja
sisdiseen reliabiliteettiin. Ulkoisella reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, ettd arviointi
on toistettavaa samalla tavalla, vaikka olosuhteet tai oppilasryhmdt
muuttuisivat. Sisdisessd reliabiliteetissa on kyse siitd, ettd arvioinnin tulokset
eivadt vaihtele arvioijan mukaan. (Ouakrim-Soivio, 2015, s. 121.) On kuitenkin
muistettava, ettd arviointi on aina jossain madrin subjektiivista. Hyvd ja eettinen
arviointi kuitenkin edellyttdd aina pyrkimystd johdonmukaisuuteen ja
yhdenmukaisuuteen. (Tarnanen, 2002, s. 403.)

Montenegro ja Jankowski  (2020) esittavat, ettd tehddkseen
oikeudenmukaista arviointia, opettajan on Kkiinnitettdavda kuuteen asiaan
huomiota. Ensimmadiseksi opettajan on tarkistettava ennakkoluulonsa ja
esitettdivd itselleen reflektoivia kysymyksid koko arviointiprosessin ajan
kéasitelldkseen olettamuksia sekd mahdollisia erioikeuksia synnyttavia
ajatusmalleja. Toiseksi opettajan on kaytettdvda monipuolisia arviointikeinoja,
jotka ovat sopivia niin arvioitaville oppilaille kuin arviointikriteereille.
Kolmanneksi arvioinnin tulee lisitd oppilaiden osallisuutta niin
arviointikdytantoihin vaikuttamisessa kuin arvioinnin tekemisessd. Neljanneksi
opettajan on kiinnitettdvd huomiota arviointiprosessin sekd arviointitulosten

lapindkyvyyteen. Viidenneksi on varmistettava, ettd arvioinnilla kerétty tieto on
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eriteltdvissd ja siihen voidaan palata ja todentaa arvioituja tuloksia. Viimeiseksi
opettajan tulee tarpeen vaatiessa tehdd arviointidataan pohjautuvia,
oikeudenmukaisuutta lisddvid muutoksia arviointiprosessiinsa. (Montenegro &
Jankowski, 2020, s. 13.)

Arvioinnin oikeudenmukaisuuden toteutumisessa on haasteita, silld
suomalaisessa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamassa
tutkimuksessa (Atjonen ym., 2019) osoitettiin, ettd yleisin opettajien kdyttama
arvosanan antamisperiaate on oppisisdltdjen osaaminen. Tdmd ei vastaa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014) tdsmennettyja
arviointiohjeita, joiden mukaan oppilaista tulee arvioida oppimisen tavoitteisiin
suhteutettua oppimista seké tyoskentelyd. (Atjonen ym., 2019.) Lisdksi Mullolan
tutkimuksessa  (2012)  tarkasteltiin  opettajien  késityksid  oppilaan
temperamentista, tavoitteellisuudesta ja opetettavuudesta sekd ndiden opettajan
kasitysten yhteyttd heiddn antamiinsa arvosanoihin. Tutkimus osoitti, ettd
opettajilla on haasteita arvioinnin validiteetissa sekd reliabiliteetissa, silld
opettajien tekemddn arviointiin vaikutti kunkin oppilaan temperamentti. Lisdksi
opettajan oppilaasta tekemd arvio oli yhteydessd oppilaan ja opettajan
sukupuoleen sekd opettajan ikddn. (Mullola, 2012.) Guskeyn ja Linkin (2018)
tutkimuksessa selvitettiin, mitkd tekijat vaikuttavat opettajien antamiin
arvosanoihin. Kaiken kaikkiaan 10-20 prosenttia arvosanaan vaikuttavista
tekijoistd eivat ole kognitiivisia, silld arvosanaan vaikutti esimerkiksi oppilaan
kiltteys sekéd kdyttaytyminen ja asenne. (Guskey & Link, 2018, s. 7.) Jotta arviointi
olisi validia sekd reliaabelia, on sitd kyseenalaistettava neljastd ndkokulmasta:
Antaako arviointi mahdollisuuden oppilaille osoittaa, ettd he ovat saavuttaneet
oppimisen tavoitteet? Kdisitteleeko arviointi keskeisid kaisitteitd, taitoja ja
prosesseja, joita on tarkoitus arvioida? Omnko arviointi yhdenmukainen
opetuksessa  kdytettyjen = menetelmien  kanssa? = Antaako  valittu
arviointimenetelmad jokaiselle oppilaalle tasa-arvoisen mahdollisuuden osoittaa
osaamistaan suhteessa oppimisen tavoitteisiin? (Moon, 2005, s. 227.)

Suomalaisessa Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen toteuttamassa

tutkimuksessa (Atjonen ym., 2019) arvioinnin oikeudenmukaisuudesta saatiin
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vaihtelevia tuloksia. Osan tutkimukseen osallistuneiden opettajien ja rehtorien
mukaan heiddn kouluyksikossddn kyettiin arvioimaan oikeudenmukaisesti
siten, ettd eri opettajien antamien arvosanojen vastaavuutta pidettiin hyvana.
Opettajat, jotka kokivat arvioinnin koulussaan oikeudenmukaiseksi, pitivét
muita opettajia paremmin huolen, ettd oppilaat pystyvdt osoittamaan
osaamistaan heille itselleen sopivilla tavoilla. Sen sijaan opettajat, jotka kokivat
arvioinnin oikeudenmukaisuuden vaarantuvan, totesivat tehneensd eri syistd
epdoikeudenmukaista, yksiloimadtonta arviointia. Useimmiten opettajat
mainitsivat epdoikeudenmukaisen arvioinnin syyksi suuret ryhmakoot, jotka
estivat riittdvan yksilollisen keskustelun ja palautteen arvioinnin osuvuuden
turvaamiseksi. (Atjonen ym., 2019.)

Tutkimuksessa havaittiin lupaavia viitteitd opettajien kyvystd arvioida
yksiloidysti. Opettajien tietotaidoissa oli kuitenkin aukkoja ja he kaipasivat apua
kaytannon keinoihin toteuttaa eriytettyd arviointia arjen kiireiden keskelld, silld
haasteeksi koettiin rajallinen aikaresurssi sekd suuret luokkakoot. (Kaur &
Noman, 2018.) Westbroekin (2020) tutkimuksessa kehitettiin opettajille
heuristinen tukimalli oppimista edistdvdn arvioinnin sekéd eriytetyn opetuksen
toteuttamiseen. Oikeanlaisen tuen avulla opettajat pystyivdat vdhitellen
toteuttamaan oppimista edistdvdd arviointia sekd laadukkaasti eriyttdimadn
opetustaan, minka lisdksi kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivét
tukimallia helpottavana sekéd kdytannollisend. Tassdkin tutkimuksessa opettajat
pitivdt oppimista tukevaa arviointia sekd eriytettyd opetusta sisaltdavia
oppitunteja tyoldind suunnitella, mutta opettajien saadessa oppitunnit
suunnitelluksi tuen avulla, ei niiden toteuttamisessa ollut haasteita. (Westbroek,
2020.)  Tutkimusten  tulokset osoittautuvat lupaavan  suuntaisiksi
oikeudenmukaisen, eriytetyn arvioinnin kannalta. Opettajien kokemiin
haasteisiin resursseista toteuttaa eriytettyd arviointia voidaan vastata tarjoamalla
oikeanlaista opettajille suunnattua tukea sen toteuttamiseen.

Arvosanojen taustalla vaikuttavia tekijoita selvittavassa
yhdysvaltalaistutkimuksessa (Guskey & Link, 2018) saatiin tulokseksi, ettd

luokka-aste ja opettajan kadyttamait eri arviointikeinot eivit kehity lineaarisesti.
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Esimerkiksi suomalaisessa kontekstissa vieraammalle arviointimenetelmaille
kyselylle arvosanaan vaikuttavana tekijand annettiin enemmé&n painoarvoa
luokilla 6-8, kun taas alkuopetuksessa sekd lukiossa kyselyjen vaikutukset
arvosanoihin olivat pienemmat. Tamén taustalla oletettiin olevan luultavimmin
oppilasaines,  koska  esimerkiksi  kyselyja on  haastava = kayttda
arviointimenetelménd alaluokilla oppilaiden vaihtelevan kirjoitustaidon takia.
Puolestaan lukiossa opettajien kdyttdmien arviointikeinojen uskottiin jakautuvan
tasaisemmin, silld oppilasaines antaa sithen enemméan mahdollisuuksia. (Guskey
& Link, 2018.)

Opetushallituksen seurantaraportissa (Hirvonen, 2012) tarkasteltiin
matematiikan  osaamista = peruskoulun  pd&ittovaiheessa.  Oppilaiden
matematiikan arvosanat poikkesivat toisistaan seuranta-arvioinnin tulosten
kanssa sukupuolten vilisessd vertailussa. Vaikka tytot ovat saaneet parempia
matematiikan arvosanoja, pojat pdrjasivdat ldhes poikkeuksetta jokaisessa
arvosanaluokassa hieman tyttoja paremmin. Lisdksi koulujen valisissd
arvosanakdytanteissd oli eroja. Kevyempdd arviointikulttuuria edustavissa
kouluissa esimerkiksi arvosanan kahdeksan saaneet oppilaat saivat seuranta-
arvioinnissa keskimddrin 50 % pisteistd, kun vastaavasti kaikista vaativinta
arviointikulttuuria edustavassa koulussa arvosanan kahdeksan oppilaat saivat
keskimddrin 64 % pisteistd. (Hirvonen, 2012.)

Ouakrim-Soivio  (2015) esittdd, ettd tasa-arvoisuus suomalaisessa
koulutusjdrjestelméssd tarkoittaa sitd, ettei kaikkia oppilaita opeteta samalla
tavalla, vaan omien tarpeiden sekéd edellytysten mukaan (Ouakrim-Soivio, 2015,
s. 136). Perusopetus pyrkii toteuttamaan yleistd tasa-arvoperiaatetta, mika
tarkoittaa sitd, ettei alue, sukupuoli, koulu tai vanhempien koulutustausta
vaikuttaisi oppimistuloksiin (Ouakrim-Soivio ym., 2018, s. 419). Moon (2005)
esittdd, ettd huolellisesti ja laadukkaasti toteutettu arviointi on ensimmdinen
askel siihen, ettd jokainen oppilas saa tarvitsemaansa eriytettyd tukea ja sitd
kautta mahdollisuuden menestymiseen koulussa (Moon, 2005, s. 232).
Parhaimmillaan arviointi noudattaa eettisid arvoja, kuten totuudellisuutta,

oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa. Arvioinnin tulee edistdd siten kaikkien
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koulutus- ja oppimismahdollisuuksia tasa-arvoisesti jokaisen yksilon taustasta
tai asemasta riippumatta. (Linnakyld & Vilijarvi, 2005, s. 128.) Mahdollisuuksien
tasa-arvoa toteuttavassa koulussa jdrjestelmd pyrkii kompensoimaan erilaisia
lahtokohtia siten, ettd jokainen lapsi voi taustastaan riippumatta kouluttautua

yksilollisten kykyjensd sekd odotustensa mukaisesti (Silvennoinen ym., 2016).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Téassda tutkimuksessa tutkitaan luokanopettajien kokemuksia opetuksen
yksilollistdimisen ja arvioinnin suhteesta. Tutkimuksen tavoite on selvittda
luokanopettajien kokemuksia ja kasityksid arvioinnin yhteydestd oppilaiden
oppimisen edistymiseen sekd arvioinnin eriyttdmisestd. Arvioinnin rooli
oppimisessa on merkittivad, suomalaisessa koulutuksessa muodostuu ristiriita
yksilollisen oppimiskédsityksen ja yhteisilld arviointikriteereilld tehdyn
oppimisen arvioinnin vdlille. Opetusta tulee eriyttdd, minkd seurauksena
opetuksella on yksiloidyt tavoitteet. Oppilaita kuitenkin arvioidaan kaikille
yhteisin arviointikriteerein, jotka pohjautuvat perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (OPH, 2014) maédriteltyihin yhteisiin oppiainekohtaisiin
tavoitteisiin. Tdhédn ristiriitaan ei vastata perusopetuksen opetussuunnitelmassa
ja siksi olemme kiinnostuneita tutkimaan, miten luokanopettajat kokevat timéan
ilmion.

Arvioinnin tehtdva on edistdd oppilaiden oppimista sekd mitata opittuja
asioita. Opettajan tulee tehda arviointia yksiloidysti siten, ettd se edistdd jokaisen
oppijan oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Taman lisdksi opettajan on
varmistettava, ettd arviointi mittaa vain arviointikriteereissd mainittuja asioita
siten, ettei oppilaalla ole esteitd osaamisensa osoittamisessa. Pyrimmekin
selvittdmddan opettajien kokemuksia arvioinnista tdstd ndkokulmasta sek sitd,
miten he kdytannon tyossddn toimivat ilmion parissa. On ddrimmadisen tarkeaa
tarkastella arvioinnin eriyttdmisen ilmiotd, jotta varmistetaan koulutuksen tasa-

arvon ja yhdenmukaisuuden toteutuminen.

Tutkimusongelman myo6td muodostimme seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Miten opettajat kuvailevat arvioinnin yhteyttd oppilaan oppimisen

edistymiseen?
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2. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yksilollisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien suhteesta?
3. Miten luokanopettajat kuvailevat toimivansa yksilollisten tavoitteiden ja

yhteisten arviointikriteerien kanssa?

4.2 Tutkimuksen konteksti

Tassda tutkimuksessa tutkitaan luokanopettajien kokemuksia arvioinnin
yhteydestd oppimiseen sekd yksilollisen arvioinnin toteuttamisesta.
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perustana olevia filosofia
kysymyksid ovat ennen kaikkea kysymykset ihmiskasityksestd sekd kysymys
kokemusta koskevan tiedon luonteesta (Laine, 2015).

Tutkimuksen teon kannalta kéasitteet kokemuksesta ovat merkittavid
fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskéasityksessd (Laine, 2015, s. 29;
Tokkari, 2018, s. 64). Fenomenologia rajoittuu tarkastelussaan siihen, mikad
ilmenee meille henkilon itse kokemana, elettynd maailmana seké itsend osana
tuota maailmaa (Laine, 2015, s. 30). Laineen (2015, s. 31) mukaan
kokemuksellisuus on fenomenologian mukaan perusmuoto ihmisen
maailmasuhteelle.

Kokemukset rakentuvat yksilon merkityksista. Tutkittaessa kokemuksia,
tutkitaan kokemusten merkityssisdltod sekd sen rakennetta. Fenomenologisessa
tutkimuksessa pyritddn padsemddn tutkittavan maailmaan. Se sisdltdd myos
intressin ihmisen kokemuksen luonteen empiirisestd ymmartdmisestd (Suddick
ym., 2020). T&lloin fenomenologisessa tutkimuksessa tarkastellaan ilmiotd
tutkittavien subjektiivisen kokemustodellisuuden kautta. (Aspers, 2009, s. 4;
Huhtinen & Tuominen, 2020, s. 296.) Kokemuksen tutkimuksessa yksiloiden
elamaét ja kokemusmaailmat katsotaan jatkuvasti muuntuviksi ja ainutlaatuisiksi.
Tdlloin myos kokemuksista pohjautuva tieto on yksilollistd ja muuttuvaa.
(Tokkari, 2018.)

Hermeneutiikka on ymmartdmisen ja tulkinnan taitoa (Laine, 2015, s. 33;

Tokkari, 2018, s. 68). Fenomenologinen tutkimus, jossa hyoddynnetdan
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hermeneutiikkaa olettaa, ettd vaikka ihmisen puhe on yhteydessd hidnen
kokemusmaailmaansa, toisen ihmisen kokemuksia ei voi tajuta suoraviivaisesti
vaan ne edellyttdavat tutkijan tulkintaa. (Tokkadri, 2018, s. 68.) Tutkittavan
kokemus vilittyy tutkijalle hdnen ilmaisunsa kautta. Se, millaisena kokemus
vilittyy, on riippuvainen haastateltavan kyvystd ilmaista kokemuksiaan sekd
tutkijan kyvystd kysyd, ymmartdd ja tulkita tutkittavan ilmaisuja. (Laine, 2015)
Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 40) mukaan hermeneuttinen ymmaértdminen
tarkoittaa merkityksen ymmartdmista ilmiosta.

Hermeneuttinen ja fenomenologinen tutkimus on rakenteeltaan
kaksitasoinen. Perustason muodostaa tutkittavan koettu eldmd, jonka han on
ilmaissut tutkijalle ja toisella tasolla tapahtuu tutkimus, joka kohdistuu
ensimmdiseen tasoon. Ensimmdisessd tasossa tutkittava kuvaa omia
kokemuksiaan ja niihin liittyvdd ymmadrrystd. Toisella tasolla tutkija pyrkii
tematisoimaan ja kasitteellistimddn tutkittavan ilmaisemia merkityksid. (Laine,
2015, s. 34.) Tuomen ja Sarajirven (2018, s. 41) mukaan fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa tavoitteena onkin kasitteellistdd tutkittava ilmio

eli tutkittavan kokemuksen merkitys.

4.3 Tutkittavat ja tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksessa, joka sisdltdd fenomenologista tieteen filosofiaa ei péddsta
tutkittavien kokemuksiin kdsiksi muutoin kuin kerddmailld esimerkiksi
haastattelujen avulla aineistoa, jossa tutkittavat ilmaisevat kokemuksiaan
(Huhtinen & Tuominen, 2020). Laine (2015, s. 39) toteaa haastattelun olevan laaja-
alaisin keino ldhestyd tutkittavan kokemuksellista maailmasuhdetta.
Fenomenologisessa  tutkimuksessa tutkittavan kokemukset ovat
tarkastelussa, joten haastattelussa tutkittavan tulee kuvata tarkasti omia
kokemuksiaan (Giorgi ym., 2017). Fenomenologisessa haastattelussa kysymykset
pyritddn laatimaan siten, ettd tutkittavat pystyisivat kuvailevan kertomuksen
lailla ilmaisemaan kokemuksiaan. Tuollaisiin vastauksiin pddstddan parhaiten

kasiksi kysymyksilld, joilla tavoitellaan kokemuksellisen, havainnollisen ja
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toiminnallisen todellisuuden kuvailua. (Laine, 2015.) Pyrimmekin haastatteluissa
kysymystemme avulla saamaan tutkittavat kuvailemaan kokemuksiaan
konkreettisten esimerkkien avulla.

Fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseen on saatava subjektiivisia
kokemuksia juuri heiltd, joilla on kokemuksia tutkittavasta ilmiostd (Giorgi ym.,
2017). Toteuttamalla haastatteluja tutkimukseen saadaan tutkittavien
subjektiivinen kokemus (Puusa, 2020a). Hirsjdrven ja Hurmeen (2008, s. 34)
mukaan haastattelutilanteen suora kielellinen vuorovaikutus tutkittavan kanssa
luo mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa haastattelutilanteessa.
Haastattelu ndhdddn joustavana aineistonkeruumenetelmdnd, silli se antaa
tutkijalle mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa tutkimuksen ja
tutkimuskysymysten kannalta merkittdvddn suuntaan. Lisdksi tutkijalla on
haastattelussa mahdollisuus pyytdd haastateltavaa tarkentamaan tai selittdméaan
sanomaansa. (Puusa, 2020a ; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 85.)

Pddtimme toteuttaa haastattelut puolistrukturoituna teemahaastatteluna.
Teemahaastattelu etenee ennalta mddriteltyjen teemojen ja teemoja koskevien
kysymysten varassa (Puusa, 2020a). Ennen haastatteluyja méadritimme
haastattelullemme teemat, jotka ohjasivat haastattelujamme. Puusan (2020a, s.
112) mukaan tutkimusprosessin yksi tdrkeimmistd vaiheista on haastattelun
teemojen suunnittelu. Haastattelun teemat rakentuivat tutkimuskysymystemme
pohjalta (Laine, 2015). Koehaastattelujemme pohjalta haastattelumme teemoiksi
nousivat: 1. Luokanopettajien arviointiin liittyvit toimintatavat 2. Luokanopettajien
kokemukset yksildllisestd arvioinnista ja sen suhteesta yhteisiin arviointikriteereihin 3.
Oppimisen edistiminen yksildllisen arvioinnin keinoin. Lisdksi teimme joustavia
kysymyksid teemojen alle, mutta kysymysten muotoilu ja kyselyjdrjestys
vaihtelivat jokaisen haastateltavan kohdalla.

Teemahaastattelu ldhtee oletuksesta, ettd yksilon kokemuksia, uskomuksia
ja ajatusrakennelmia voidaan tutkia teemahaastattelulla, joka Kkorostaa
haastateltavien eldmismaailmaa ja subjektiivisia kasityksid ilmidista
(Puusa, 2020a, s. 112). Hirsjarven ja Hurmeen (2008) mukaan teemahaastattelu

huomioi sen, ettd keskeisid ovat ihmisten tulkinnat asioista ja heiddn antamat
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merkitykset ndille asioille. Keskeistd on myds se, ettd merkitykset syntyvét
vuorovaikutuksessa. Teemahaastattelun etuna on se, ettd haastattelussa voidaan
syventdd ja tarkentaa kysymyksid haastateltavan vastausten pohjalta (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, s. 88).

Toteutimme koehaastatteluja ennen varsinaista aineistonkeruuta.
Varsinkin jos tutkijalla on vain vdhdn kokemusta haastattelujen toteuttamisesta,
on suositeltavaa toteuttaa koehaastatteluja ennen virallisia haastatteluja (Puusa,
2020a, s. 107; Aspers, 2009, s. 5). Koehaastattelutilanteissa pystyimme
harjoittelemaan kysymysten asettelua ja yleisesti haastattelun toteutusta, jossa
saimme kerdttyd aineistoa, joka vastaa tutkimusongelmiimme. Koehaastattelujen
avulla pystyimme syventdmdin ja tarkentamaan haastattelumme teemoja.

Tutkimukseen osallistui 8 luokanopettajaa, jotka toimivat luokanopettajina
kouluissa eri puolilla Suomea. Tutkittavat valikoituivat harkinnanvaraisin
perustein. Otimme ensimmadiseksi yhteyttd luokanopettajiin, joilla tiesimme
olevat tietoa tutkittavasta ilmitstd. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan
haastattelun etu aineistonkeruumenetelmini on se, etti haastattelun voidaan
valita henkiloitd, joilla on tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta. Jotta saimme
tutkittaviksi riittdvan méadrdan luokanopettajia, jouduimme myos ldhettdméaan
haastattelupyyntoja luokanopettajille, joista emme tienneet, onko heilld tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Arviointi on kuitenkin osa jokaisen luokanopettajan tyotd,
joten jokainen luokanopettaja voidaan ndhdd asiantuntija tutkittavaan
ilmioon. 30 luokanopettajalle ldhetettiin sdhkopostitse kutsu tutkimukseen
osallistumisesta. =~ Lopulta ndistd luokanopettajista nelja  osallistui
tutkimukseemme. Loput nelja luokanopettajaa kutsuimme osallistumaan
tutkimukseemme eri sosiaalisen median palvelujen kautta verkostojamme
hyodyntden. Tutkittavien tyokokemus luokanopettajana vaihteli 1-34 vuoden
vdlilla. Myos tutkittavien luokka-aste, jonka luokanopettajana he toimivat,
vaihteli 1-6 luokan vdlilld. Haastattelut toteutettiin etdyhteyksin Zoom -
ohjelmalla. Haastattelujen kesto vaihteli 40-56 minuuttiin. Yhteensa

nauhoitettua aineistoa oli 376 minuuttia. Litteroitua aineistoa kertyi 128 sivua.
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44 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld teemoittelun
avulla (Patton, 2015; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Schreierin (2013) mukaan
laadullisen sisédllonanalyysin kolme tunnusomaista ominaisuutta ovat sen
systemaattisuus, joustavuus sekd se, ettd laadullinen sisdllonanalyysi tiivistda
aineistoa. Teemoittelussa laadullisen aineiston erilaiset aihepiirit ryhmitelldan.
Teemoittelussa aineistoista etsitddn niitd piirteitd, jotka yhdistdvidt useampaa
vastaajaa (Puusa, 2020b, s. 152). Teemoittelussa mys painottuu se, mitad kustakin
teemasta tutkittavat ovat sanoneet. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018.) Teemoittelu vaatii
teorian ja empirian vuorovaikutusta, jotta teemoittelu olisi onnistunutta.
Tutkimuksessa teemat pyrittiinkin luomaan yhteydessd teoriaan. (Eskola &
Suoranta, 1998).

Aineiston analyysi koostui seuraavista vaiheista. Haastattelut kuunneltiin
ja litteroitiin. Seuraavaksi litteroituun aineistoon perehdyttiin ja siitd etsittiin
pelkistettyjd ilmauksia. Loydetyt ilmaukset Ilistattiin ja niistd etsittiin
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Tamén jdlkeen pelkistettyja ilmauksia
ryhmiteltiin alaluokiksi. Alaluokkia yhdistettiin ja mniistd muodostettiin
yldluokkia, jotka yhdistyivét padluokiksi. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018)

Litteroimisen ja aineistoon tutustumisen jdlkeen vuorossa on aineiston
redusointi. Redusoinnilla eli pelkistdmiselld tarkoitetaan sitd, ettd aineistoista
karsitaan tutkimuksen kannalta epdolennainen pois. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s.
123.) Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi vaatii tutkijalta systemaattista,
kontrolloitua ja vaiheittaista tekstin analysointia, jolloin tietokoneohjelma voi
olla tutkijalle tdrked apuviline (Mayring, 2014, s. 116). Tutkimuksessa
pddtettiinkin hyodyntda Atlas.ti-analyysiohjelmaa apuvilineend. Aineistosta
etsittiin ensin tutkimuksemme kannalta merkittdvat pelkistetyt ilmaukset.
Redusointivaiheessa huomioitiin, ettd yksi lausuma voi sisdltdd useita
pelkistettyjd ilmauksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Loimme Atlaksessa koodit,
jotka kuvasivat ryhmittelemalld pelkistettyjd ilmauksia. Yhteensd Atlaksessa

pelkistettyjd ilmauksia aineistoista luotiin 138 kappaletta. Seuraavaksi pelkistetyt
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ilmaukset listattiin analyysiohjelmaa hyodyntden allekkain (Tuomi & Sarajdrvi,
2018).

Seuraavassa vaiheessa aineisto klusteroitiin eli ryhmiteltiin (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Tdlloin pelkistetyistd ilmauksista etsittiin samankaltaisuuksia,
joista muodostui alaluokat (ks. kuvio 1). Pelkistetyistd ilmauksista koodattiin
alaluokkia, joita luotiin 29 kappaletta. Tamén jdlkeen alaluokkia yhdisteltiin ja
ndin muodostettiin yldluokkia, jotka nimettiin vastaamaan alaluokkien sisaltoja
(Puusa, 2020b; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Yldluokkia luotiin yhteensd 11 ja niitd
yhdistelemélld muodostettiin viisi p&ddluokkaa (ks. taulukko 1). Luokkia
muodostaessa  keskityttiin  sithen, ettd luokat olivat merkityksellisid
tutkimuskysymyksiimme ndhden (Schreier, 2013). Luokkien luomisen jilkeen
niitd uudelleen tarkasteltiin ja muokattiin tarpeen vaatiessa (Schreier, 2013).

Klusteroinnin jdlkeen abstrahoinnissa aineistoista nousseet kielelliset
ilmaukset vietiin késitteiksi ja johtopddtoksiksi (Tuomi & Sarajdarvi, 2018).
Abstrahointia voidaankin kuvata prosessiksi, jossa tutkimuskohteesta
rakennetaan muodostettujen kasitteiden avulla kuvaus (Tuomi & Sarajdrvi, 2018,

5. 127).

Kuvio 1

Esimerkki aineiston teemoittelusta.

( ) ( ) (
Pelkistetty

ilmaus

numerot
motivoivat
oppilaita

summatiivipen Alaluokka Yliluokka Piiluokka
testaus motivol

oppilaat arviointi ulkoisena yhteys

kun arvioidaan
summatiivisesti

numeron
korottaminen
motivoi
oppilasta

Summatiivinen Arviointi Arvioinnin

motivoituneita, motivoi motivaattorina motivaatiion
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Analyysid ohjasi tutkimuskysymykset, jolloin kolmen tutkimuskysymyksen alle
muodostui vaihteleva mddrd padluokkia, yldluokkia ja alaluokkia. Opettajien
kuvailut arvioinnin yhteydestd oppimisen edistimiseen muodostivat yhteensa
12 alaluokkaa, joista muodostui nelja yldluokkaa. Nadistd yldluokista
muodostettiin kaksi pddluokkaa (ks. taulukko 1). Opettajien kokemukset
oppilaiden yksilollisestd opetuksesta ja yhteisten arviointikriteerien suhteesta
muodostivat yhteensd yhdeksan erilaista alaluokkaa, jotka jakautuivat neljaan
yldluokkaan, joista muodostui kaksi pddluokkaa. Opettajien kuvailemat
toimintatavat yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteen
kanssa muodostivat kahdeksan alaluokkaa, joista muodostui kolme yldluokkaa,

joista tuli yksi padluokka.
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Taulukko 1.
Teemoittelu opettajien kuvailemista yhteyksistd arvioinnin ja oppimisen edistymisen
valilld.
Alaluokka Ylaluokka Padluokka
Palautteella pyritdan
lisdamaan itseluottamusta
Arvioinnilla pyritdan
Onnistumisen kokemuksia
vaikuttaa oppilaiden
kaikille arvioinnissa
itseluottamukseen
Arvioinnilla vahvistetaan
vahvuuksia
Summatiivinen arviointi Arvioinnin yhteys

motivoi

Nostetaan onnistumisia
luokalle esiin
Arvioinnilla taitavia
oppilaita pusketaan

parempaan

Arviointi itsessdidn on

motivoivaa

oppilaiden motivaatioon

Ideaalit tavat toteuttaa

Arvioinnin ideaalit <

/N

arviointia

Summatiiviseen

mittaushetkeen Oppimisen ohjaaminen
valmistautuminen arvioinnin avulla kohti

Palautteella ohjataan

haluttuun suuntaan

yhteisid tavoitteita

Oppimisen ohjaaminen

Arviointitilanteet
oppimishetkia
Oppilaita osallistetaan
arviointiprosessiin
Palautteella pyritdan

vaikuttamaan valmiuksiin

Arvioinnin avulla
monipuolisia

oppimistilanteita

arvioinnin avulla
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4.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessa noudatettiin ~ tiedeyhteison yhteisid toimintatapoja eli
rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssd, tulosten
tallentamisessa ja esittdmisessd seké tulosten arvioinnissa. Lisdksi tutkimuksessa
sovellettiin tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaista ja eettisesti kestdvid
tiedonhankinta-, tutkimus sekd arviointimenetelmid siten, ettdi muiden
tutkijoiden ty6td ja saavutuksia kunnioitettiin. (TENK, 2012.)

Tutkimuksen aihe saattaa olla hieman herkkd haastateltavien ammatti-
identiteetille, silld eriytetyn arvioinnin tekeminen vaatii opettajalta vankkaa
osaamista ja aikaa. Henkisen vahingon vélttamiseen kuuluu olennaisesti
tutkittavien kunnioittaminen vuorovaikutustilanteessa (Kuula, 2015, s. 46).
Haastatteluissa on otettava huomioon, milld tavalla tilanne tai haastattelija on
vaikuttanut vastaajaan ja siten saadun tiedon luonteeseen ja luotettavuuteen. On
vaarana, ettd vastaaja pyrkii kaunistelemaan tédssd tapauksessa mahdollisesti
ammatti-identiteettiddn kolauttavaa vastaustaan. (Kuula, 2015, s. 111.) Tastd
syystd erityistd huomiota kiinnitettiin haastattelujen suunnitteluun seka
toteutukseen hyvii tieteellisid kdytantoja kunnioittaen (TENK, 2012). Tutkittavia
informoitiin sdhkoiselld tutkimuksen tietosuojailmoituksella seké tiedotteella ja
tutkittavien itsemaaraamisoikeutta kunnioitettiin koko tutkimusprosessin ajan.
Kéytannossd tamd tarkoittaa sitd, ettd jokaisella tutkittavalla oli oikeus
keskeyttdd tutkimukseen osallistumisensa missa tahansa tutkimuksen vaiheessa.
(Kuula, 2015, s. 61.)

Suoria tunnistetietoja tutkimuksen aineistonkeruussa olivat pelkastdaan
haastattelujen ddninauhat, joita sdilytettiin asianmukaisella tavalla tutkijoiden U-
asemalla, johon oli pddsy vain tutkijoilla. Kunkin haastattelun danta sisaltavat
tiedostot havitettiin valittomadsti, kun aineisto saatiin litteroitua. Epdsuorina
tunnistetietoina keréttiin vastaajien tyokokemuksen vuosina sekd luokka-asteen,
jota kukin vastaaja opetti vastaushetkelld. (Patton, 2015; Kuula, 2015.)

Tutkittaville informoitiin tunnistetietojen kerddmisestda ja kasittelysta
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haastatteluiden alussa. Kaiken kaikkiaan aineiston keruu suunniteltiin siten, ettei
tutkimuksen kannalta tarpeettomia henkilttietoja  kerdtty lainkaan.
(Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje, 2019.) Aineisto anonymisoitiin siten,
ettei ulkopuolinen henkild pysty yksiselitteisesti pdattelemadn, keitd yksittdisid

ihmisid tutkittavat ovat. (Kuula, 2015.)
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5 TULOKSET

5.1 Luokanopettajien kuvailema arvioinnin yhteys oppimisen
edistymiseen motivaation kautta

Luokanopettajat kuvailivat kokemustensa pohjalta sitd, kuinka he pyrkivat
arvioinnin avulla vaikuttamaan oppilaiden motivaatioon. Monen opettajan
vastauksista vilittyi se, kuinka he pyrkivat palautteen avulla lisddmé&an
oppilaiden itseluottamusta. Opettajat myos kokivat, ettd arvioinnilla pystytdan
vaikuttamaan oppilaiden mindkédsitykseen mindpystyvyyden kokemusten
kautta. Tdlloin oppilaiden motivaation néhtiin lisdédntyvéan, mikad todennédkoisesti
vahvistaa myo6s oppimista (ks. kuvio 2). Opettajat my6s kuvailivat, ettd
summatiivinen arviointi on itsessddn oppilaita motivoivaa ja ndin ollen oppilaat

ovat motivoituneita oppimaan.

Kuvio 2.

Luokanopettajien  kuvailema  arvioinnin  yhteys  oppimisen  edistymiseen
mindpystyvyyden muutosten kautta

Arviointi
Oppimisen Mindpystyvyyden
edistyminen kokemukset
Motivaation Mindkasityksen

lisddntyminen muutokset
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Arvioinnin yhteys oppilaan mindpystyvyyteen ja itseluottamukseen nousi esiin
niissd opettajien kokemuksissa, joissa he puhuivat palautteen merkityksesta.
Opettajien vastauksissa korostui se, kuinka he positiivisella palautteella pyrkivit
tuomaan oppilaalle esille hdnen oppimisensa ja kehittymisensd. Opettajat myos
kuvailivat pyrkivdnsd positiivisen palautteen avulla purkamaan oppilaiden
negatiivisia kasityksid itsestdddn oppijana. Téalld tavoin opettajat pyrkivat

estdimddn kyvyttomyyden tunteen muodostumista oppilaille.

No siis mul on aika yksinkertanenki se et téllinen patevyyden kokemuksien saaminen
silleen et ne niinku kokis olevan hyvid siind asiassa ja sais itseluottamusta kerattya
ittellens&d siihen asiaan liittyen. Et se mulla on niinku se perimmaiinen tarkotus siind
palautteenantamisessa on. - - Mut enemmé&n mulla on sellanen tunne, ettd se kokis
olevansa siind hyvd, eikd ainakaan sellasta mitd niit on kuullu, et joku sano et mun opettaja
sano mulle joskus ndin ja sitte mé en endd tykk&dd matikasta. Niin sellasta m& en ainakaan
niiku halua saada koskaan kenellekéddn niin siks mé pyrin saamaan sellasia patevyyden
kokemuksia kaikille vaan mahollisimman paljon. (Opettaja 2)

Opettajat kokivat, ettd palautteenannossa tulee huomioida oppilaiden
yksilollinen taso. Talloin positiivista palautetta voidaan antaa pienemmista
kehitysaskelista matkalla kohti yhteisid tavoitteita. Kaksi opettajaa painotti myos
palautteen tarkeyttd tilanteessa, jossa oppilaalle annetaan palautetta siitd, ettd he
olivat tulleet kouluun ja olivat valmiita oppimaan, vaikka yhteisten tavoitteiden
mukaista oppimista ei tapahtunutkaan, kuten seuraavista aineistolainauksista

ilmenee.

No kylld varmaan kannustava merkitys mutta myos tismentdva merkitys, ettd mitd tdssd
oli nyt tarkoitus niinku oppiakaan et se on varmaan yks palautteen tidrkein et sen osaa
kohdentaa esim. tds kyseisessd tapauksessa sithen et méd annan palautteen siitd et oltiin
oppimisvalmiudessa ja jaksettiin olla tunti vastaanottamassa ja valmiudessa oppia lisdd. Ei
niink&édn valttaimattd niiden oikeiden vastausten metsédstdmisessd vaan ikddn kuin siind et
“mi en vield osaa tdtd mut ma siedén tan tilanteen ja méd oon valmis oppimaan.” Ehké sen
kohdentamisessa, ettd mistd se kehu tulee et se ei vilttamitti tuu oikeesta vastauksesta
aina vaan ihan jo siitd tilanteen moodista. (Opettaja 1)

Mut sitte taas jollekin se palaute saattaa olla sellasta ettd ihan dlyttoméan hienoo et sa tulit

kouluun tdnids, niinku et se on ihan erilaista se, miti méd annan ku on niin eri tavotteet

{zeriaatteessa noilla, vaikkei niitd nyt oo kirjattukaan mihinkéédn ylos mutta sitten sithen
oulunkdynnille on niin eri tavotteita. (Opettaja 2)

Moni opettaja kuvasi tilanteita, jossa oppilaan taso vaikuttaa siihen, mistd ja
millaista palautetta heille annetaan. Opettajat kokivat, ettd jokaiselle oppilaalle

tulee antaa positiivista konkreettista palautetta. Monen opettajan vastauksista
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nousi esille kokemuksia siitd, ettd juuri taitotasoltaan heikompien oppilaiden
toiminnasta pyritddn l0ytdmddan konkreettisia asioita, joihin palautetta
kohdistetaan. Opettajat kokivatkin, ettd taitotasoltaan heikommille oppilaille on
helpompaa antaa konkreettista ja kehittdavdd palautetta kuin taitavemmille
oppilaille. Kuitenkin yhden opettajan vastauksista ilmeni pdinvastaisia
kokemuksia, silld hdnen mukaansa juuri taitavempien oppilaiden toiminnasta on

helppo antaa konkreettista palautetta.

Mutta se on ehkd semmoista konkreettisempaa tyoskentelyyn liittyvédd se palaute silld
heikolla oppilaalla tai sill4, jolla on niitd haasteita siind. Se on niinku sellaista, ett4 jos se
16ytdd jonkun vaikka oikean asian sieltd, niin sitten niinku sanoo, ettd “just tuollaista asiaa
nyt tdssd etsittiin, ettd hyva”. - - pitdd vaan niinku sitten pienemmadsta 16ytdd se palaute
sille, jolla on se haaste. (Opettaja 8

Pari opettajaa koki, ettd onnistumisten jdlkeen palautteenannolla pystytddn
lisddméaan oppilaiden oppimista jatkossa. Kyseiset opettajat myos nostivat esille
sen, kuinka jokaisen oppilaan tyoskentelystd tulee nostaa esille onnistumisia
palautteen avulla. Positiivisen palautteen antamisessa herkistytdan hyvin

pienillekin onnistumisille, kuten opettaja 7 kuvaa.

No se on ehkd enemmédn semmoista niinku kannustavaa, ettd jos niin kun varsinkin
joidenkin oppilaiden kanssa on ollut jotain semmosta, mitd on tyOstetty tai on ollut
haastavaa niin sitten jos tulee niinku semmoisia pienidkin onnistumisia niin sitten yrittaa
niihin silleen tarttua, ettd se ruokki sitten sitd eteenpdin. (Opettaja 5)

Just ehka sitten kun puhuin aiemmin siitd niinku pienen pienistd onnistumisista ettd tuo
niitd nimenomaan nakyville ja sieltd tulee semmoinen niinku onnistumisen kierre.
(Opettaja 7)

Pari opettajaa kertoi pyrkivdnsd vaikuttamaan oppilaiden mindkasitykseen
tarjoamalla  oppilaille  arvioinnissa  mindpystyvyyden  kokemuksia.
Mindpystyvyyden kokemuksia oppilaille pyrittiin tarjoamaan eriyttamalla
summatiivista koetta. Talloin koetta eriyttamalld pyrittiin oppilaalle tarjoamaan
onnistumisen kokemuksia koetilanteessa. Tdamd né&htiin merkityksellisena
varsinkin niille oppilaille, joiden taitotaso ndhtiin heikkona. Onnistumisen
kokemusten saaminen nghtiin lisddvdan myos oppilaiden mielenkiintoa

oppimiseen tulevaisuudessa.

Tai ehkd se on enemman sitten alaspédin kuitenkin se niinku, ettd silld sitd kautta pystyy
sitten vahvistamaan ehka sen, ettd ei tule semmoista kyvyttomyyttd tai kyvyttomyyden
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tunnetta sitten oppilaille. Ettd jos on ihan &lyttomén vaikeita kokeita heiddn tasoonsa
nidhden niin pyritddn, ettd tulee semmosia onnistumisen kokemuksia kuitenkin. (Opettaja
5)

Niin, se tekee sen sen takia, ettd se sen itsetunto vahvistuisi ja ettd se pystyisi niinku... ettd
sille tulee semmoinen niinku ettd oppiminen ei ole niinku ihan niin epatoivoista. Kun se
tekis sen normaalin kokeen ja se saa siitd vitosen, eikd osaa vastata juuri mihinké&an. Ja
sitten taas siind helpotetusta kokeesta... harvoin nyt sielld... ei niistd yleensd siis ysejd
saada niistd helpotetuista, vaan se menee silleen, ettid ne saa niistd seiskan tai jonkun 7
puolisen. Niin niin sitten, ettd se niinku kannustaa niit4 kuitenkin... niinku siis vahvistaa
sitd itsetuntoa, ettd hei kylld ma tiesin. Sen takia se niinku tehddan. (Opettaja 8)

Pari opettajaa koki, ettd oppilaiden itseluottamukseen ja mindpystyvyyteen
voidaan vaikuttaa ottamalla huomioon arvioinnissa oppilaiden vahvuudet.
Opettajien mukaan antamalla positiivista palautetta oppilaiden vahvuuksista ja
osa-alueista, jotka ovat oppilaalle ominaisia, saadaan lisdttyd oppilaiden
itseluottamusta ja tdten motivaatiota oppimiseen. Kun oppilaat saavat
positiivista  palautetta heiddn vahvuuksistaan oppijoina, voivat he

tulevaisuudessa hyodyntdd niitd oppimisen lisddmiseen.

Se [positiivinen palaute] tulee niin luonnostaan, mut ensinndkin ldhtokohta se, ettd mulla
on sellanen ratkaisukeskeinen ajattelu ja positiivisen pedagogiikan kayttdiminen kaikessa.
Niin se palaute mitd annan ni se on aina sen suuntaista, ettd se tukee sitd tavotetta ja
vahvistaa niitd osa-alueita, mitkd on toiminu sitd kohti mennessd. (Opettaja 4)

Ja sit tietysti semmoista itsearviointia. Et timm0sid, ettd mitd niinku oppilaat itse voisi
niinkun jakson jdlkeen vaikka tayttdd ja tuota ehka hekin sitten vois siina sitd kautta vois
?;waita jotain, ettd onko niinkun jotain oppinu tai havainnu kehitysté eteenpdin. (Opettaja
Opettajat my6s nostivat esiin itsearvioinnin, jonka avulla oppilaat pystyvit
havaitsemaan itsestddn arvokkaita asioita ja vahvuuksia, kuten opettajan 5
aineistolainaus osoittaa. Tdlloin oppilaiden ndhtiin havaitsevan selkedan
kehityksen oppijana, mika taas vaikuttaa positiivisesti oppilaiden motivaatioon.
Arvioinnin yhteys motivaatioon ulkoisena motivaattorina tiivisti yhteen
opettajien  arviointimenetelmiin  ja  palkitsemisjdrjestelmiin  liittyvia
toimintatapoja. Usean opettajan vastauksissa painottui se, miten tdrkedna ja
motivoivana oppilaat pitdvdt summatiivista numeroa. Opettajien mukaan
numerot motivoivat oppilaita oppimaan. Tdlloin oppilaiden nédhtiin
tavoittelevan numeroita ulkoisen motivaation vuoksi. Usea opettaja myos nosti

esille sen, ettd oppilaita ei motivoi sanallinen arviointi samalla tavalla kuin

numerot. Moni opettaja viittasi sithen, ettd heiddn mukaansa numerot toimivat
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oppilaille selkednd viestind heiddn osaamisestaan. Pari opettajaa kuitenkin
painotti sitd, ettd oppilailla tulee olla selkedsti tiedossa se, mitd tavoitellaan, jotta

jonkin numeron saaminen on mahdollista.

Et kyl se [arvosana] suurinta osaa motivoi. Ja sit my0s se, et sil lapsella on realistinen
kéisitgs niistd omista taidoista ja se mitd tavotellaan nii silloin se on aika motivoivaakin.
Nyt kun on kidyny arviointikeskusteluja nii méd annan ennusteen esimerkiks tan hetkisten
nayttojen perusteella et mikd on keviiksi tulossa se numero ja jos se heiluu vaikka kahen
numeron valilld, et mitd vois tehdd, et tulee se korkeempi numero siitd. Kylld
pddsdantosesti kylld motivoi oppilaita. (Opettaja 4)

Sit md muistan ku viime vuonna ei ollu numeroita kolmosella ollenkaa nii niitd ei
kiinnostanu yht&d se [palaute], et osaat asiat hyvin tai osaat asiat erinomaisesti tdssd ndin
vaan niitd nitku kiinnosti, et miki tdd ois numerona tida koe, et mika tdssi ois tullu. Tai sitte
oli joku ryhmitehtdva tai télldne nii ei niitd kiinnostanu télldne (palaute), et osaat toimia
hyvin paritissd tai et kannattelet parityotdsi eteenpdi, nii ei niitd kiinnostanu
paskanvertaa. Niitd kiinnosti vain ja ainoastaan et mikd tdd ois niinku numerona tdd
arviointi tassd. (Opettaja 2)

Opettajien kokemusten mukaan arviointimenetelmalld on merkitystd oppilaiden
motivaatioon. Kun opettajat kuvasivat kokemuksiaan, he painottivat sitd, etta
oppilaita motivoi kokeet ja he pitdvdt juuri kokeita tilanteina, jossa oma
osaaminen tulee osoittaa. Talloin n&htiin, ettd oppilaat opiskelevat
motivoituneemmin, kun he tietdvit, ettd opiskeltavasta asiasta on tulossa koe.
Opettajat my0s nostivat esiin sen, ettd oppilaat motivoituvat tehtdvien
tekemiseen, jos he tietdvit, ettd kyseessd on arvioitava tehtdva. Pari opettajaa
koki, ettd oppilaita voi motivoida enemmdn arvioinnin tulos kuin itse
oppiminen.
Ehka sellaisissa tilanteissa, kun tietd4 ettd ei ole tulos ihan perus koe vaan vaikka se on se
ryhméty6 on se koe, niin silloin se motivaatio sithen lukemiseen ei ole ihan niin iso tai siis
siihen sen tuotoksen, kun jos niilld on ihan perus... Oppilaathan on tosi konservatiivisia ja
ja jos niille on tulossa timm&inen tavallinen koe, mihin ne lukee ja niin niité jannittd4 ja se
on niinku niitten mielestd se juttu. Mutta jos on vaikka ryhmaty®, niin ne ei koe, ettd se on

niinku yhté tarkeda tai yhtd arvokas kuin se koe ett sitd ei ehké oteta niin tosissaan silloin.
(Opettaja 8)

Siis kylld ne [oppilaat] haluaa ndytot antaa siind kohdassa kun on summatiivinen arviointi
vaikka jostain. Nyt meill4 oli tdllanen fantasiakertomus suomen kielessé niin tota... kyl se
niinku vaikuttaa ihan eri tavalla, et onks se niiku harjotustehtdva, missd kirjotetaan vai
onks se sitte tédllanen arvioitava kirjotelma miké tehdaan. Nii on silld niiku huomattava
merkitys, et sithen panostetaan sitte taysilld. (Opettaja 2)

Opettaja 3 kuvaili my0s tilanteen, jossa hdn palautteen avulla pyrki motivoimaan
oppilaita tuomalla opiskeltavan asian merkitykselliseksi arkieldm&n esimerkin
avulla. Talloin opiskeltava asia pyrittiin tuomaan ldhelle oppilaita ja sitd kautta

motivoimaan oppilaita.
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Ettd sitten me vasta paddstdédn niinku niihin taitoihin késiksi. Sitten noissa ymparistéopissa
ja muussa niin mé yritdin korostaa sitd, ettd miksi meiddn tdytyy ymmaértdd vaikka
kellumista. No sen takia, ettd jos s menet rannalle ja sd et ymmarra, miksi se vesi kelluttaa
sua niin sd hukut sinne, jos sa toimit sielld vadrin. (Opettaja 3)

Pari opettajaa kuvasi tilanteita, joissa he nostavat yksiloiden onnistumisia
luokalle esiin. Talloin he ikddn kuin palkitsevat palautteella oppilaan
onnistumisesta. Opettajat toivat esille tilanteita, joissa positiivisella palautteella
nostettiin luokasta oppilaita esille siksi, ettd he olivat toimineet esimerkillisesti.
Talloin muut oppilaat pystyivdat ndkemddn, millaisesta toiminnasta luokassa
palkittiin. Opettaja 6 kuitenkin painotti téllaisissa tilanteissa oppilaan
tuntemusta ja sensitiivisyyttd, silld esimerkiksi pddseminen ei aina motivoi

positiivisesti oppilasta, jonka toimintaa nostettiin esille.

Niin ensinnékin se, ettd koska md oon télldsen positiivisen pedagogiikan vahva edustaja,
et olkoon se sitten kidyttdytymisen arviointia tai olkoon se sitten télldsen, vaikka osaamisen
ja oppimiseen liittyvadd arviointia. Niin mulla on sellanen tapa, et mé nostan hyvii asioita
sielld luokassa koko ajan esille. Esimerkkind ldhetdédn, vaikka kdytoksen puolelta joku
sanoo vaikka jollekin tosi kivasti et “vau minkélaisen teit” ja sit md kuulen sen sieltd, md
tieddn ettd muu luokka ei oo sitd kuullu. Sit méd sanon et “hetkinen hetkinen hei nyt
kuunnelkaa, voiksd kerran vield sanoo ton. Siis aivan mahtavaa, tiidtko kuinka hyva mieli,
tuliks sulle hyva?” (Opettaja 6)

Niin kylld mé& koitan tuoda sité esille, sen et kattokaa, miten tdd teki, et kattokaa vinkkid
tolta ja ndin. Ainakin, jos mi teen tollain, et m4 niinku erotan sit prosessin ja tuloksen, niin
silld m& saan esille niitd, kenelle se tyonteko on helppoa ja ne oikeesti jaksaa tehda sité
duunia, vaikka se tulos ei olisikaan niin hyvé. (opettaja 7)

Opettaja 7 kuvasi myos palkitsemisjdrjestelméd, jota hdn luokassaan kaytti. Talla
tavoin oppilaita palkittiin erityisen hyvédstd toiminnasta. T&lloin oppilaita

motivoitiin silld, ettd heita palkittiin siitd, kun he olivat toimineet erityisen hyvin.

Vililld se voi olla peukku, joka on esim. alaspdin. Kaikkia mahdollisia on meilld. Meill4 oli
semmoinen palkitsemisjdrjestelma kdytossd luokassa, mutta se on ehkd toimintaan
liittyvad, mutta voi myos palkita niinku, jos joku menee ekstra hyvin, vaikka joku tehtdva
tai ndin. Vaikka joku dikén teksti tai néit4 siitdkin voi saada tuota pisteitd sithen. (Opettaja
7)

No md tavottelen sitd, ettd ma Ioytdisin sen oppilaitten oppimisen yldrajan, ettdi mé en
halua et joku oppilas on semmone kuka paul}zuttaa kaikista kokeista vaan aina tdydet
pisteet ja sitten se ei koskaan joudu haastamaan itteddn. Niin sitten, ku ma laitan niitd
e;‘ilaisiin ryhmiin ja teen niit4 eri kokeita - - nii jos ne motivoituu siitd haasteesta. (Opettaja
3

No kyl méd saatan niinkun nohevimmilta... niin niiltd m& saatan niinku vdh&n vaatia
enemmin tai silleen, ettd katsoppas vield tdd, ettd jos sen voisi jotenkin muuten tehda
vaikka paremmin, jotta sitd oppimista saatais niilldkin lisdttyd. (Opettaja 5)
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Pari opettajaa koki, ettd arvioinnin avulla he pyrkivdt motivoimaan hyvid
oppilaita oppimaan lisdd. Taitavia oppilaita pyrittiin motivoimaan eriyttamalla
summatiivisia kokeita ylospdin, jolloin koettiin, ettd haasteellisuus voi motivoida
oppilaita. My6s palautteen avulla pyrittiin vaatimaan taitavilta oppilailta lisdd ja
parempia suorituksia, kuten voidaan ndhdd opettajan 5 aineistolainauksesta.
Opettaja 3 kuvasi tavoittelevansa oppilaiden osaamisen yldrajaa. Tédlloin jokainen
oppilas saisi haastettua itseddn oppijana. Hinen mukaansa ndin ollen oppiminen

pysyisi mielekkdana.

5.2 Luokanopettajien kuvailema arvioinnin yhteys oppimisen
edistymiseen ohjaamisen kautta

Opettajat kuvailivat pyrkivdansd arvioinnin avulla ohjaamaan oppilaiden
oppimista. Opettajien vastauksissa painottui se, ettd he pyrkivit arvioinnilla
painottamaan oppilaille tirkeitd oppisisdltojd. Opettajat my6s kokivat arvioinnin
kautta tulevan oppilaille tilanteita, joissa oppimista tapahtuu.

Arvioinnin avulla oppimisen ohjaaminen kohti yhteisid tavoitteita nousi
esiin opettajien puheessa silloin, kun he kertoivat osaamisen mittaushetkeen
valmistautumisesta. Kun oppilaille painotetaan asioita, joita esimerkiksi
kokeessa kysytddn, sen tarkoituksena on opettajien mukaan ohjata oppilaita
keskittymddn keskeisiin asioihin. Kokeeseen kertaamalla myds pyrittiin

kohdistamaan oppiminen tédrkeisiin asioihin.

Joo tottakai siind kun tulee tavotteen asettelu ni siind kerrotaan milli tavalla tis arvioidaan.
Ku mad sanon ja esittelen kun jakso alkaa et timén jakson péatteeksi on vaikka koe ja sitten
siind matkan varrella saatetaan nostaa niitd, et tid on nyt tarkee asia, vaikka jotkut késitteet,
osata sitd koetta varten. Et ne lapset tietdd yhtd paljon kuin minékin siitd asiasta. (Opettaja
4)

Joo kylld mi saatan niinku muistuttaa asiasta ja kylld me myo6skin niinku kertaillaan niita
asioita silleen, ettd saatan sanoa, ettd katsotaanpas yhdessa... et vidhdan niinku, et nédé oli
niitd asioita, mistd on puhuttu ja nda on niitd tarkeitd asioita, ettd kerrantaanpa niit4 téssa
néin, ettd ndd kun osaat, niin varmaan parjdd niinku kokeessa. Se nyt on niinku osalle se ja
taas osa sitten ei... et on olemassa niitdkin oppilaita, ket4 ei niinku kiinnosta kokeet yhtaan
tai silleen niinku, ettd ei ne ajattele niinku et apua koe. (Opettaja 5)

Opettajat korostivat palautteenannon tarkeyttd oppimisen ohjaamisessa. Lahes
kaikki opettajat kokivat palautteenannon todella merkitykselliseksi osaksi

oppimisprosessia, jotta oppilaiden tyoskentelyd pystytddn ohjaamaan kohti
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tavoitteita. Opettajat kuvailivat, ettd palautteenannon avulla he pystyvit
tuomaan oppilaille ndkyvaksi sen, mitd heidédn tulisi tehdd oman oppimisensa
edistamiseksi. Pari opettajaa nosti esiin myos, ettd oppilaiden tuotosten laatu
paranee palautteenannon seurauksena. Téalloin opettajat kuvasivat tilanteita,
joissa palautteen avulla he ovat pystyneet tuomaan oppilaille ndkyviksi sen,
miten heiddn tulee kehittdd heiddn toimintaansa, jotta parempi lopputulos

saavutettaisiin.

Niin se on yks ihan semmoinen konkreettinen juttu. No nyt kun me kirjoitettiin satuja niin
sitten, kun méd kerkesin jotenkin tossa luovan kirjoittamisen aikana niinku kierrelld
kommentoimassa, niin kylld md huomasin, ettd ne joiden satuja md kerkesin
kommentoimaan enemmén, niin ne oli niinku jotenkin parempia. Tai silld tavalla, etta
musta niinku tuntui, ettd kun sitten lasten kanssa pallottelin niitd ideoita siind ja annoin
palautetta, niin ne jotenkin luovemmin l4hti sitten sitd satua tekeméaén. Kun sitten ne, jotka
on hiljaisesti puurtajia eikd pyytdnyt apua, niin niitten sadut on aika yksitoikkoisia ja ei
niin kuvailevia ja ei niin jannittavid. (Opettaja 3)

Kylldhén silld aika merkittdvéa rooli on, ettd jos mé oisin vaa sielld ja sanoisin, ettd tehdan
nyt tidstd vaa ndd hommat ja jos md en anna palautetta ja puutu sithen millddn tapaa niin
joku tekee hommat minuutissa ja ne on ihan péin persetta. Sitten he on niinku tyytyvéisid,
ettd menipds tdd tosi hyvin. Ja oppilaat vililld ajattelee just, et nopeus on ainut asia, mika
niinku ratkaisee tehtdvien tekemisessa. Et jos sithen millddn tapaa puutu, niin kyll4 sielld
niinku aika pihalla porukka ois. (Opettaja 5)

Arvioinnilla pyritddn luomaan monipuolisia oppimistilanteita silloin, kun
arvioinnista keskustellaan tai arviointi mahdollistaa oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen. Muutaman opettajan mukaan arviointitilanteet voivat olla
oppilaille oppimishetkid. Opettajat kuvailivat tilanteita, joissa oppilaat tekevat
esimerkiksi ryhmidkokeen keskustellen ja pohtien vastauksia yhdessd kokeiden
kysymyksiin. Télloin koe luo oppilaille tilanteen, jossa voidaan oppia toisilta
oppilailta. Parin opettajan vastauksista painottui myos se, ettd kokeet ovat
oppimistilanteita siihen, kuinka itse kokeita tulisi tehdd. Téllaisissa tilanteissa
kokeita tehtiin yhdessd opettajan tai ohjaajan kanssa. Muutama opettaja myos
kuvaili tilanteita, jolloin kokeita tehdddn kirjan kanssa. Télloin koe néhtiin

oppimisprosessina, jossa oppilaat etsivit vastauksia koekysymyksiin kirjasta.

Oppilaat motivoituu niistd [ryhmékokeista] ihan hirvedsti. Niiden mielestd jotenkin ihan
kauhean hauskaa vaikka vastata yhdessa historian kokeeseen. Ettd sittenhén se on viahan
niin kuin... sehin on enemmankin siind vaiheessa... se ei ole ehki testi siitd, vaan se on
sellainen oppimistilanne, ettd kun ne yhdessd vaikka vastaa johonkin kysymykseen, niin
samallahan ne siind niinku kay sitd asiaa ja oppii hirvedsti sitten siitd asiasta. (Opettaja 8)

Kylld niitdkin on, ettd erilaisia kokeita ja eriytettyjd kokeita sit, et koetilanteessa jonkun
oppilaan kanssa saatan miné tai joku kollegoista saattaa parikin tuntia istua sen kokeen
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kanssa ja sit se on enemméin tilldinen prosessi edelld meneva koetilanne, jossa ei niinkdan
silld valttamaittd lopputuloksella oo niin valtava merkitys, vaan enemman silld kokeen
tekemisen ikddn ku harjottelulla ja auttamisella siind ja jotenki paine pois niistd
koetilanteista. Ettd sellasta teriapiakoe tyoskentelyd tehdddn paljon. Miten mé sanoisin...
et kun tiedetddn niin tehdéin erilaisia kokeita ja valmistaudutaan erilaisiin koetilanteisiin.
(Opettaja 1)

Pari opettajaa kuvaili pyrkivdnsd tuomaan arviointia oppilaille nikyvéksi
jakamalle heiddn kanssaan arviointikriteerit ja tavoitteet oppimiselle. Opettaja 6
nosti esiin, ettd hanen mukaansa nykypdivand on hienoa, kun oppilaille tuodaan
oppimisen tavoitteet useaan otteeseen esille. Tdlloin oppilaiden kanssa voidaan
yhdessa keskustella siitd, milld keinoilla ndihin tavoitteisiin pyritdan padsemaan.
Oppilaiden osallistaminen esimerkiksi kokeen suunnitteluun néhtiin keinona,
jossa oppilaat pddsevit itse miettimddn opetettavan asian merkityksellisid
sisdltoja.

Et tdd on just se tdrkee asia, ettd oppilaan pitéd4 tietdd, mitd haneltd odotetaan ja mitd hanen

niinku pitdis oppia. Yks mikd nykyddn on hirveen hyvé asia, et oppilaalle niinku.. jopa

niinku oppitunti tai sulla on timmonen tuokio niin sdhdn kerrot heille, et mitd meilld ois

tarkotus oppia, ja sitd voitais pohtia yhdessd, et miten sitd voitais oppii parhaiten, et onks
jotain hyvii keinoja. (Opettaja 6)

Eikd ne niinku ne ryhmityét... ne on voinut olla sekin, ettd ne tehdddn niinku jakson
aikana tai sitten lopussa on saatu niinku sillee, ettd sitten porukalla tai parin kanssa vahan
jotain niinku, ettd “tdmmoisiéd asioita, ndd on tdrkeitd” tai sit on saanut vaikka kirjoittaa
jonkun oman kysymyksen, ettd mika ois itsestd hyva koekysymys ja sitten vastata siihen
ikddn kuin kokeena. T4lloin niinku oppilaat pddsee ite miettimaan, mitké ois niité tarkeita
asioita. (Opettaja 5)

Pari opettajaa toi vastauksissaan esille myos itse- ja vertaisarvioinnin
merkityksen oppimisen kannalta. Opettajat pyrkivit itse- ja vertaisarvioinnin
avulla osallistamaan oppilaat arvioinnin tekemiseen. Tlld tavoin arviointi on osa

oppilaiden oppimisprosessia, jolloin he pé&ddsevit itsearvioinnin kautta

pohtimaan omia kehityskohteitaan.

Sitten noitten tyoskentelytaitojen osalta meilld on sellanen jatkuva itse- ja vertaisarviointi
luokassa. Meill}'e,i on sellaset qr-koodit tuolla laatikoissa. Jos tehdddn pari- tai ryhmatoita
niin sen jilkeen tdytetddn, siel on forms siis takana, oman kdyttdytymisen ja toiminnan
osalta plus kaikkien ryhman jasenten osalta. Nyt kun arviointikeskusteluja tds pitdny nii
mé sen yhteenvedon nédytén aina siini et millasta on ollu.. sielld arvioidaan kayttaytymistd,
tasavertaista tyoskentelyd ryhmédssd, omien ajatusten esittdmisti ja niiden
vastaanottamista. Ne on kaikki opsista poimittuja ne osa-alueet. (Opettaja 4)

Opettajat toivat haastatteluissa esille ideaaleja tapoja toteuttaa oppimista
edistdvad arviointia. Heiddn mukaansa nykyisilld resursseilla ideaalia arviointia

ei kuitenkaan voida toteuttaa. Moni opettaja koki, ettd suuret luokkakoot
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vaikuttavat siihen, ettd aikaa ei ole riittdvdsti toteuttaa jokaisen oppilaan
kohdalla arviointia, joka edistdisi oppimista maksimaalisesti. Monen opettajan
vastauksissa painottui se, ettd heilld ei riitd aika antaa riittdvasti palautetta
taitaville oppilaille. Opettajat kuitenkin nostivat nakyvéaksi keinoja siitd, miten
heiddn mielestddn arviointia tulisi ideaalitilanteessa toteuttaa.

Pari opettajaa koki, ettd nykyinen arviointi ei palkitse kaikkia oppilaita
heiddn kehittymisestdén. He kuvailivat, ettd ideaalissa tilanteessa
summatiivinen arviointi palkitsisi kehittymisestd ja motivoisi kaiken tasoisia
oppilaita. Opettaja 1 kuvaili, ettd ideaali summatiivinen arviointi ottaisi
huomioon oppilaan ldhtotason. Hanen mukaansa ideaalitilanteessa oppilaan
osaamisen taso mittaushetkelld vertautuisi oppilaan alkutasoon. Opettaja 7
kuvaili ideaalin arvioinnin siten, ettd se sisiltdisi vain tavoitteet, jotka olisivat
ikddn kuin portaita, joita jokainen oppilas saavuttaisi yksilolliseen tahtiin. Han
kuvaili, ettd tdlld tavoin oppilaat pyrkisivét jatkuvasti kehittymddan ja myos
taitavat oppilaat motivoituisivat pyrkiessddn saavuttamaan seuraavan

tavoiteportaan.

Nii kylldi m& oon aina niiku sellases utopistises maailmassa haaveilen sellasesta
arvioinnista, joka jotenki ottaa huomioon sen et lahdet&én téllasests lahtotasosta et jonkun
oppilaan jotenki matemaattisesti lasketut pistemddrdt on 38 ja sit se kaveri kaikkien
tunnevaikeuksien jilkee pédsee pisteille 72. Nii sen arvosana ois sen 38-72 eroava
lukumééra, miké on 34 ja sit verrattuna kaverii joka on 89 ja se sais 91. Totta kai sekédé ei
0o oikein, et jos sd oot korkeemmalla tasolla nii siit on vaikee p&éstd korkeemmalle, mut
silti pitds saada arvo sille kehitykselle, sille hurjalle harppaukselle mitd monet oppilaat
tekee ja saa arvosanaks vaa 6 tai 7 ja ne tekee kuitenki iha hitosti duunia omista
lahtokohdistaan. Ja sit on paljon kavereita, joilla on kapasiteettia vaikka mihin ja sit ne
alisuorittaa koulunsa ldpi ja saa kasia ja ysid tha vaa kahta kittd heitellen. (Opettaja 1)

Ja yksi askel olis vaikka et meilld on vaikka ollut murtolukujakso: ”tunnistan murtoluvun
ja sekaluvun”. Seuraava korotus olisi vaikka, ettd ”"osaan laventaa, osaan supistaa” sitten
seuraavana esim, et “osaan murtolukujen yhteenlaskua yms” . Ett4 sielld ois ne portaat ja
sitten mikd ikini se keino olisikaan, ettd miten aina iéiéisisi seuraavalle portaalle, onko se
joku pikku testi, onko se joku... mitd se nyt ikind olisikaan... Mut et olisi timmoiset portaat
ja kun ne vois sit vaikka edetd, et sitten voisi ottaa vaikka kutosluokalta jotain, ettd jos joku
haluais tosi paljon harppoo niitéd portaita ylospdin. Niinku sitten nyt siind on viahén sekin,
ettd kympin oppilas ei voi saada sitd 11. (Opettaja 7)

Opettaja 4 koki, ettd ideaalitilanteessa jokaisen oppilaan summatiivinen arviointi
toteutettaisiin eri tavoilla. T&lloin jokaisen oppilaan summatiivista arviointia
toteutettaisiin hédnelle sopivalla tavalla. Hinen mukaansa arviointimenetelmia
tuleekin nykyisessa tilanteessa vaihdella, jotta jokainen oppilas pédsee joskus

osoittamaan oman osaamisensa hénelle sopivalla tavalla.
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Etideaalitilanteessa niinku 24 oppilaan luokassa jokaisen arviois summatiivisen arvioinnin
eri tavoilla mut se ei vaan kidytdnnos oo mahdollista. Et sempé takia niitd pitdd vaihdella,
et sieltd 16ytyis jokaselle jotaki. (haastattelu 4)

Siind se haaste niinku tulee, ku se vaatis melkee tdd yksilollinen arviointi ideaalitilanteessa
sitd et opettajalla on enemmin mahdollisuuksia viettdd enemmin laatuaikaa oppilaan
vieressd ja ndhé sitd tekeemistd, jolloin sit jo oppituntikohtaisesti vois antaa [palautetta].
Vieldkin liikaa joutuu olemaan sielld, itsekin vaikka kovasti kaipaan sinne, niinku kédet
multaan, mut vieldki joutuu litkaa viettdd aikaa luokan edessi ja ohjaten isoa ryhméd, josta
kasin on hirveen vaikee sanoo, misséd kukakin menee ja mika se ajattelu on et sieltd kasin
on mun mielestd tosi vaikee antaa palautetta, varsinkaan oppimiseen liittyen. - - Ja siksi et
me padstés sithe oppimisprosessia seuraa mahollisimman usein ja maholisimman ldhelta
ois paljon tarkeempad, et sen palautteen pystys antaa suoraan siind ja sanoo, et huomasitko
et sd jaksoit ton ja ton. Md luulen et se opettaa melkeen enemmaén, ku nédéd kokeiden
arvosanat. (Opettaja 1)

Optimaalisimmassa tilanteessa summatiivinen arviointi ois semmoinen, ettd jokaiselle
oppilaalle kirjoittaa 4 sivua palautetta niinku, ettd ndissd asioissa on erittdin hyvin
edistynyt tdnd vuonna ja niinku néissa tarvitaan vield kehitystd. Kuka sitd jaksaa tehdd niin
en tiedd, varmaan joku. (Opettaja 5)

Pari opettajaa kuvaili arvioinnin ideaalia siten, ettd opettaja pystyisi palautteella
antamaan enemmadn ja tarkempaa tietoa oppilaalle hdnen edistymisestdan ja
kehityskohteista. Opettaja 1 kuvaili, ettd ideaalissa tilanteessa hdn pddsisi
toteuttamaan yksilollistd arviointia useammin luokassa. Télloin hdanen mukaansa
ideaalissa tilanteessa opettaja padsisi ldhemmaksi oppilaita antamaan yksilollista
palautetta jatkuvasti oppimisprosessin aikana. Opettaja 5 mukaan
summatiivinen arviointi olisi ideaalissa tilanteessa sanallista palautetta, jossa

jokaiselle oppilaalle tuotaisiin esille heiddn osaaminensa ja kehityskohteet.

5.3 Luokanopettajien kokemukset yksilollisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien suhteesta

Luokanopettajien =~ kokemukset  yksilollisen opetuksen ja  yhteisten
arviointikriteerien suhteesta  jdsentyivdt analyysin pohjalta oppimisen
edistymiseen, yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien vilisen
suhteen ymmartdmiseen, validiteettiin ja reliabiliteettiin sekd edelld mainitun
suhteen ongelmattomuuteen ja nidihin liittyviin tekijoihin. Tulokseksi saadut
neljd pddteemaa vuorovaikuttavat keskenddn siten, ettd vastaajilla saattoi olla
jonkin péddteeman mukaisia kokemuksia aiheesta, jotka johtivat toisen

pddteeman kokemuksiin (ks. kuvio 3). Luokanopettajien kokemuksille oli
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tyypillista liittyd oppimisen edistymiseen sekd arvioinnin validiteettiin ja
reliabiliteettiin.
Kuvio 3.

Luokanopettajien kokemukset yksildllisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien
suhteesta ja niiden suhteisuus toisiinsa

Oppimisen «—  » Suhdetta ei
edistyminen ymmarretd
Validiteetti ja ¢ ) Suhteessa ei
reliabiliteetti ongelmaa

Usean luokanopettajan vastauksissa yksilollisen opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien suhteesta painottui kokemukset oppilaiden oppimisen
edistymisestd. Kun opettajat kuvasivat kokemuksiaan oppimisen edistymisen
tukemisesta, he liittivdt siihen koetun vaikeuden tukea taitavien oppilaiden
edistymistd. Vastauksissa korostuivat opettajien kokemukset siitd, ettd he eivit
tienneet, kuinka yhteiset oppimisen tavoitteet saavuttaneiden oppilaiden
oppimista voisi edistdd arvioinnin keinoin. Té&lloin yhteisten oppimisen
tavoitteiden ja arviointikriteerien koettiin olevan hidastava tekija taitavien
oppilaiden oppimisen tukemisessa, koska tavoitteet itsessddn eivat ohjanneet
taitavia oppilaita edistymaéédn eivatka haastateltavat opettajat osanneet myoskaan

edistdd tavoitteet saavuttaneita oppilaita formatiivisella palautteella.

Niin toki se on aika vaikea sitten, jos on semmoinen tyyppi, joka tekee kaiken jo niinku
siististi ja hyvin ja kaikki laskulausekkeet on vimpan E’a’é le ja niinku pohtii ja arvioi, ettd
onko vastauksessa jarkee vai ei. Niin en ma omalla kokemuksella osaa sanoa, ettd miké se
on sitten se tarkoitus niinku, ettd kdy sanomassa, ettd tosi hienosti laskettu. (Opettaja 5)



58

Ja sit on yks poika, kuka niinku matikan tunti kun alkaa, hin tekee aukeaman ja kdy
tarkastamassa ja hommat on siiné. Ei tarvi niinku ikinéd apua ja kaikki sujuu hyvin - - niinku
tunnen my®s siitd omantunnon tuskaa, ettd hidn on niin loistava matikassa, mutta hin ei
saa sitd semmoista gloriaa. Sitten kun joku saa jonkun yhen kertolaskun oikein ja sitten se
on niinku tuuletuksen paikka, ettd niinku sekin on silleen haastavaa. (Opettaja 7)

Opettajilla oli kokemuksia siitd, ettd yksilollisten tavoitteiden pohjalta eriytetyt
yhteiset arviointikriteerit kannustavat oppilaita oppimaan. Aineistosta nousi
esille opettajien kokemukset eriytetyn arvioinnin motivaatiota sekéa itsetuntoa
kohottavista vaikutuksista oppilaisiin. Lisdksi opettajat kokivat, ettd eriytetyllad
arvioinnilla voitiin karsia arvioinnin haittavaikutuksia. Kokemukset liittyivat
vahvasti vain koskemaan luokan heikompia oppilaita, joille kaikki opettajat eivét

kertoneet helpotetuista arviointikriteereista.

Koska kylld ma niinku sitten aattelen, ett4 ei siind ole mitdén jarked, et mé pidan oppilaille
semmoisia kokeita, mistd se vetdd koko ajan vitosta tai 5 puolikasta, ettd ei se palvele
yhtdan ketddn. Mieluummin ma vahan niinku helpotan sité ja sitten se saa sitd kautta siita
véhén buustia. (Opettaja 7)

Niin, se [oppilas] tekee sen [eriytetyn kokeen] sen takia, ettd sen itsetunto vahvistuisi ja
ettd sille tulee semmoinen niinku, ettd oppiminen ei ole niinku ihan niin epétoivoista. Kun
se tekis sen normaalin kokeen ja se saa siitd vitosen, eikd osaa vastata juuri mihinkdan.
(Opettaja 8)
Yksiloiden oppimisen edistaminen yhteisilld arviointikriteereilld koettiin
haastavaksi, eivétkd opettajat kokeneet saavansa oikeanlaista tukea eriytetyn
arvioinnin  tekemiseen. Tukea kdytdntoon kaivattiin  tarkennuksina
opetussuunnitelmasta. Opettajat kokivat myos tarvitsevansa tukea yleisemmalla
tasolla eriytetyn arvioinnin tekemiseen kiireellisen arjen keskelld. Erds opettaja
koki saaneensa jonkin verran apua yksilollisen opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien =~ kanssa ~ toimimiseen  tyoskentelemdnsd  kunnan
opetussuunnitelmasta.  Lisdksi opettajat kokivat luokkiensa suuren
heterogeenisyyden tuottavan heille haasteita ylipddtdan opetuksen
yksiloimisessa.
No onhan siind vikisin tavallaan haaste ja varsinkin niiku tdssa tilanteessa, kun meil on nii
vidhin niitd valtakunnallisia kriteereitd vield, kun niitd ei oo vield valmistunu, kun kasin
raja on tiedossa ja kaikki muu on enemman tai vahemman hottoad. Niin tottakai se vahan

haastaa ja harmittaa oppilaallekin antaa sellasia suuntaviivoja, jossa nakyy majakka jossai
kilometrien pddssd, mut ei niiku valietappeja tai selkeit4 sellasia. (Opettaja 1)

Téssd [eriytetyn arvioinnin tekemisessd] tullaan niiku just sithen onl%elmaan sitte siind, et
miten sitd vaikeempaa tehtdvédd ja vaikeempaa tuntisisdltoo ja kaikkee tdlldstd ndin
tehddan? Nii vaikee se on... md en sellasta rupee tekee, et méd rupeisin jotain omia
materiaaleja tuolla tekee iltasella jostain aiheesta. (Opettaja 2)
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Opettajien vastauksista nousi esiin kokemuksia siitd, ettd yksilollisen opetuksen
ja yhteisten arviointikriteerien suhdetta ei ymmarretd. Eritoten opettaja 3 koki
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteen ongelmaksi sen,
ettei sitd ymmarretd. Tamd haaste liitettiin kokemuksiin, joissa oppilaat eivit
ymmadrrd eriytettyd arviointia, mikd ongelmallistaa eriytetyn arvioinnin
tekemistd. Opettajilla oli kokemuksia siitd, ettd niin alas- kuin ylospdin eriytettya
arviointia ei ymmadrretd, mikd saattaa johtaa oppilaiden vddrdnlaiseen
kasitykseen omasta koulumenestyksestddan. Yhtd lailla eriytetyn arvioinnin
tarkoituksia ei opettajien kokemusten mukaan oppilaat ymmarrd, mikd aiheuttaa

lieveilmioitd luokassa.

Mun mielestd kaiken kaikkiaan oppilaiden on vaikea ymmartas sitd eriyttamistd ja niiden
on vaikea ymmartdd sitd just, ettd miksi toinen sai jonkun eri koepaperin ku toinen. - -
Sitten sitd ehkd osa niinku niistd oppilaista, jotka saa niitd helpompia matskuja tai on tuolla
erkan luokassa niin kokee sen, ettd se on viahidn noloa. (Opettaja 3)

Haastateltavat viittasivat myos huoltajiin, kun he puhuivat vaikeudesta
ymmartdd yksilollisen arvioinnin ja yhteisten arviointikriteerien suhdetta. Siita
huolimatta, ettd huoltajien kanssa oli keskusteltu yksilollisen arvioinnin ja
yhteisten arviointikriteerien suhteesta ennen arvosanojen antamista, se saattoi

heré&ttdd heissd hammennysta.

Yksilollinen arviointi on myds vanhemmille tosi vaikee selittdd varsinkin toi heikompien
osalta, ettd jos me tehddn alaspdin eriytettyjd kokeita esimerkiks nii vanhempien on sit
vaikee ymmartad, et miks se sai kokeesta kuitenkin vaikka 25/30, nii miksei se saanu tésta
ysid, miks se sai vaan seiskan. (Opettaja 3)

Opettajilla oli runsaasti kokemuksia siitd, ettd yksilollinen opetus ja yhteisten
arviointikriteerien suhde hankaloittaa arvioinnin toteuttamista validisti ja
reliaabelisti. Heiddn mukaansa yhteisilld arviointikriteereilldi on haastavaa
mitata validisti niitd asioita, joita kukin yksilé6 on koulussa harjoitellut, koska
yhteiset arviointikriteerit eivat palkitse yksilollisestd kehittymisestd. Ristiriita
kilpistyy siihen, ettd oppilaille asetettujen yksilollisten tavoitteiden myotd he
oppivat ja tekevit koulussa eri asioita, joita yhteiset arviointikriteerit lopulta

mittaavat.

Vaikka oppilas ois kehittynyt, niin silloin se ei pakosti pysy se kehityskdyra [numerot] siind
samassa tahdissa kuin miké se todellisesti on. (Opettaja 7
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Onhan se melkosta julmaa murhaa vililld. Sun tdytyy kuitenki survasta aika tylykin
numero tai tlyly arvosana, vaikka tietdd et se on tehny alyttomésti duunia sen eteen. Se ehkd
syo tosi paljon, et tietdd, et joku oppilas on tehny vaikka monta kuukautta valtavaa
psyykkistd tyotd, et se ylipddnsa pystyy oppimaan jotain ja sit sen summatiivine arvosana
jad vakisin 6 tai 7. (Opettaja 1)
Lisdksi opettajien kokemukset liittyivdt arvioinnin toistettavuuteen, silld
haasteeksi  koettiin  eriytetyn arvioinnin = skaalautuminen  yhteisiin
arviointikriteereihin siten, ettd se on yhdenmukaista kaikille. Liséksi opettajilla
oli kokemuksia niin koulujen vilisistd kuin koulun sisdisistdkin erilaisista
eriytetyn summatiivisen arvioinnin toimintatavoista, mikd osaltaan vdhentad

arvioinnin toistettavuutta ja yhdenmukaisuutta.

Emmi tiedd, onko mikdd arviointimittari oikein niiku kaikille sopiva, mut ei ainakaa se,
mitd me kuvitellaa, et on standardoitu koetesti, joka on kaikissa Suomen maassa
samalaisina. Hirveesti variaatiota: a) mitd ne oppilaat saa nédytettyd b) miten se koe
arvioidaan c) miten se pisteytetddn d) miten siitd saadaan arvosanat - - Méd véitdn, et ku
menn&in johonkin toiseen kouluun, nii se on ihan erilainen se koe ja sitte sielld ei oo just
niitd samoja tavotteita ja sit me annetaan sen perusteella arvosanat, nii on se hurjaa se ero.
(Opettaja 1)

Kaksi opettajaa eivdt kokeneet yksilollisen opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien suhdetta ristiriitaiseksi. Yksilolliset oppimisen edistdmiseen
tahtadvat tavoitteet ja yhteiset arviointikriteerit koettiin toisistaan erillisinad
asioina. Yhteisistd tavoitteista johdetut arviointikriteerit koettiin oppimisen
pddmaddrdnd. Tamdn padmadrdn saavuttamiseksi oppilaille asetetaan ikdan kuin
yksilollisid tavoitteita, joiden tarkoituksena on edistdd oppimista. T&lloin
opettajien kokemusten mukaan nditd oppimisen aikaisia yksilollisid tavoitteita ei

summatiivisessa arvioinnissa huomioida.

Pitdad niiku sekd ndihin valtakunnallisiin tavotteisiin ja sitten, kun on tullu ndd
koulukohtaset opsit, ni niihin koulukohtasiin opseihin arvioida niitd oppilaita. Mut sitte se
et millasta se on se yksilollinen arviointi, ni se on mun mielesta tilldstd formatiivisempaa
arviointia sitte - - et toisilla on niiku eri tavotteet eri asioissa. (Opettaja 2)

Se ldhtee tavoitteiden asettelusta. Et jos méa ldhtokohtasesti ajattelen, et niil kaikilla on
niinkun se tavoite, et jos ajattelee yksittdisen oppiaineen summatiivista arviointia, niin
kylhén sielld on niitd eri portaita - - tavallaan ei se arviointi oo vaan niinku yks viiva, jota
yritetddn saavuttaa, vaan sielldi arvioinnissa jollekin asetetaan se tavotetaso tdhéan.
(Opettaja 4)

Lisdksi opettaja 4 piti yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien

suhdetta ongelmattomana silloin, kun arviointikriteerit suhteutetaan jokaisen
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oppilaan yksil6llisten tavoitteiden kanssa. Tédssd tapauksessa yksiloillda ndhd&dan
olevan vyhteisistdi oppimisen tavoitteista johdetut arviointikriteerit, jotka
asetetaan portaittain kunkin yksilon osaamisen mukaan. Télloin arviointi
koettiin yksiloityvdn opetussuunnitelmasta portaittain kunkin oppilaan tarpeen

ja kykyjen mukaisesti.

5.4 Luokanopettajien toimintatavat liittyen yksilollisten
tavoitteiden ja yhteisten arviointikriteerien suhteeseen

Opettajien kuvailemat toimintatavat liittyen yksilollisen opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien suhteeseen jdsentyivdt analyysin pohjalta diagnostiseen,
formatiiviseen sekd summatiiviseen arviointiin sekd niihin liittyviin tekijoihin.
Opettajilla saattoi olla kokemuksia monenlaisista toimintatavoista ja joissain
niissd yhdistyi piirteitd yli jisennyksen rajojen.

Opettajat kuvailivat tapojansa tehdd padtoksid yksilollisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien suhteesta. Tdhdn analyysissd liitettiin opettajien
kuvaukset kollegoiden vilisestd yhteistydstd toimintatapana paatosten taustalla.
Arvioinnin eriyttimiseen liittyvid pdatoksid tehtiin sekd luokan oppilaiden
kanssa tyoskennelleen erityisopettajan kuin yhteistydssd rinnakkais- ja
yhteisopettajien kanssa. Kaiken kaikkiaan kollegoiden vilistd yhteistyota
toimintatapana kuvailtiin keskustelevaksi, jossa pyritdan luomaan oppilaalle

mahdollisimman jarkevé ratkaisu pedagogisesti.

Sitte tietysti nyt kun meitd on paljon opettajia, yhteisopettajuutta tehdddn niin keskustellen
paljon. Kun yks tekee huomion jostain se ehdottaa sitten, et voiskohan hinelle jarjestdd
koetilanteen néin ja ndin ja ndin ja voisko hén tehda arvion tuolla tavalla. (Opettaja 1)

Muutama opettaja kuvaili toimintatavakseen, ettd p&ddtokset arvioinnin
eriyttamiseen pohjautuvat puhtaasti oppilaille annettuihin opetusta eriyttaviin
virallisiin pdatoksiin. Opettajat kuvailivat, ettd nditd pddatoksida ovat
vuosiluokkaan sitomaton opetus, erityisen tuen pddtoksen pohjalta tehty
henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma sekéa tehostettu

tuki. Talloin opettajat kuvailivat toimivansa tdysin ndiden p&atoksissa
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kuvailtujen ohjeiden mukaan. Analyysissa sellaisia eriyttdvid arvioinnin
pddtoksid, joita opettajat eivit perustelleet yksilollisen opetuksen ja yhteisten

arviointikriteerien suhteen kautta, jatettiin huomioimatta.

Sitte heidét kuitenkin niinku vaikka tekeekin semmoisen kokeen, joka mittaa niitd
neljgnnen luokan asioita, niin heiddt arvioidaan kolmannen luokan kriteereilld, koska
g)eﬂléi ei ole t&td tehty tédtd vsop eli vuosiluokkiin sitomatonta opetuksen paatostd. (Opettaja
Lisdksi opettajat kuvailivat pohjaavansa toimintansa summatiivisesta
arvioinnista tehtyihin havaintoihin oppilaiden arvioinnin eriyttimisen tarpeesta.
Opettajat kuvailivat summatiivisen arvioinnin pohjalta tehdyt johtopadtokset
toimintatapana haasteelliseksi, koska ne ajoittuvat oppimisprosessin kannalta
lilan myohdiseen vaiheeseen. Tilloin vahinko véddranlaisesta arvioinnista on jo
ehtinyt tapahtua tarkoituksenmukaisen eriyttimisen  ndkokulmasta.

Summatiivisessa arvioinnissa arviointikeinolla ndhtiin olevan merkitysta siind,

millaista tietoa se antaa oppilaiden eriyttamisen tarpeesta.

Joo ja siin on varmasti, varsinkin jos ite korjaa kokeita ja pddsee tosi monen oppilaan
kokeita katsoo, vaikka se on raskas prosessi, mut se on hirveen valaiseva, koska nikee siita
paperista jo sen ajattelun ja ne ongelmakohdat sielld ja sit tulee ahaa-eldmyksid, et ei me
néin voida jatkaa. (Opettaja 1)

Moni opettaja kuvaili toimivansa formatiivisen arvioinnin keinoin toimiessaan
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteen kanssa.
Keskeiseksi eriytetyn arvioinnin formatiiviseksi toimintatavaksi opettajat
nimesividt aiheesta keskustelun niin oppilaiden kuin kotivden kanssa.
Keskusteluja  kdyddan  heiddin mukaansa  vanhempaintapaamisissa,
arviointikeskusteluissa sekd oppitunneilla. Useat opettajat kuvailivat, ettd he
ovat keskustelleet oppilaiden kanssa summatiivisen arvioinnin sekd arvosanojen
merkityksestd heiddn koulunkdyntinsd kannalta viitaten siihen, ettd oppilaat
eivit antaisi liikaa painoarvoa niille. Sen sijaan opettajat kertoivat korostaneensa
ndissd keskusteluissa formatiivisen arvioinnin merkitystd. Opettajat pyrkivit
kertomansa mukaan keskustelemaan oppilaiden kanssa yleisesti yksilollisen

opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteesta.

Mulla on paljon tasoeroja omassa luokassa, varsinkin esimerkiks matematiikassa, nii tota
just oon oppilaille sitd sanottanu suoraa, ettd musta on h6lmod, et ma joudun arvioimaan
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teitd samalla asteikolla, koska tota tietysti oppilaat huomaa luokassa, jos joku kdy enemma
erkkaopella tai on haastetta matikassa tai on hidas laskemaan tai néin. (Opettaja 7)

Lisdksi opettajat kuvailivat kdyttdvansd oppilaiden itsearviointia puhuessaan
toimintatavoista liittyen yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien
suhteeseen. Itsearvioinnin avulla opettajat kuvailivat pyrkivdnsd saamaan
oppilaat kiinnittimdan huomiota oman oppimisensa edistymiseen suhteessa
omaan ldhtotasoon, jolloin oppilaat eivdt méadrittdisi omaa oppimistaan
pelkédstdaan yhteisten arviointikriteerien perusteella. Haastatteluaineiston
perusteella opettajien tavat tehdé itsearviointia vaihtelivat, silld jotkut opettajat
kuvasivat itsearviointia enemman ohjatuksi ja organisoiduksi kuin toiset.
Opettajien mukaan itsearviointi auttaa siltaamaan yksilollisen edistymisen ja
yhteisten arviointikriteerien mukaisen arvioinnin valistd kuilua, vaikka se ei

suoranaisesti vaikuta summatiiviseen arviointiin.

Vihian niiku ennen sanottiin portfoliotyyppiset, mutta mitd me nykydan tehddan, vaikka
padeille, et me kerdtddn vaikka taidekirjaa, oppilaat ottaa kaikista toistdédn valokuvan ja
siind tulee itsearviointii mukaan. Se ei taaskaan arviointiin vaikuta, mut se on sit4, ettid he
oppivat 1oytdmadn siitd omasta tyostddn ja tekemisestddn niitd arvokkaita kohtia tai niita
missd vois kehittydkin. (Opettaja 6)

Eniten opettajien kuvailemat toimintatavat liittyen yksilollisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien suhteeseen liittyivdt summatiiviseen arviointiin.
Yksiloiden tarpeiden pohjalta muutetut arviointitilanteet liitettiin opettajien
kuvailuissa summatiivisiin toimintatapoihin. Lisdksi summatiivista arviointia
eriytetddn oppilaiden omasta tahdosta, silld opettajat kuvailivat toimintatapaa,
jossa oppilaat saivat itse pddttdd tapansa osoittaa osaamistaan. Arvioinnin
eriyttiminen liittyi summatiivisen arviointitilanteen ympaériston
muokkaamiseen, kuten tilaan, jossa oppilaan osaamista mitataan tai itse
summatiivisen —mittarin muokkaamiseen. T&lloin opettajat kuvailivat
muokanneensa summatiivista mittaria sisédlloltdaan yksittdisten oppilaiden
kohdalla. Lisdksi myos samassa summatiivisessa arviointihetkessd saattoi
oppilailla olla toisistaan poikkeava arviointimittari, kun opettajat kuvailivat
kayttaneensd joillakin oppilailla esimerkiksi kirjallista koetta ja joillakin suullista

vastausvaihtoehtoa.
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Mai teen aika monessa aineessa monelle oppilaalle helpotetun kokeen tai niin, ett4 se tekee
minun kanssa sen kokeen tai ohjaajan kanssa, tai ettd se on vaikka alleviivattu se koe sen
liséksi, ettd se on vaikka helpotettu. Tai sitten se on pétkitty se koe. Niitd kokeita on tosi
erilaisia. Yleensd, kun mé teen sen kokeen, niin ei ole siis tosiaan yhtdéan kertaa, ettd voisin
tehdd kaksikymmentéviisi samanlaista koetta, niin sellaista ei ole ikind. (Opettaja 8)

Lisdksi opettaja 6 kuvaili toimintatapaa, jossa hdn siirtdd summatiivista
arviointihetked, jotta jokainen yksilo luokassa kykenee suoriutumaan yhteisista
oppimisen tavoitteista omalle kehitykselle sopivaan aikaan. Opettaja kuvaili, etta
talla tavalla eriyttamaélld yhteisilld arviointikriteereilld tehdyn arvioinnin
ajankohtaa, pystytddn arvioinnilla osuvammin mittaamaan yksiloiden
oppimisprosessin aikana tapahtunutta oppimista, kun oppimiselle annetaan

kunkin yksilon sille vaatima mééra aikaa.

Sille lapselle ei anneta mahollisuutta oppia sitd asiaa sen vuoden kierrossa sielld, missi se
ois hdnelle mahollista, kun se saattais olla jollekin liian aikasin. - - Sun pitdd ite miettia se,
et jos sd havaitset sun oppilaassa, ettei tdd niiku vield mee, niin sdhdn et mee sitte sen kirjan
tai jonkun sellasen mukana, vaan sit si teet sillee, et sd lykkéset titd [opittavaa asiaa), ettei
me otetakkaa tdtd vaa me tehdd sit se myshemmin. (Opettaja 6)

En mi tiedd onko siihen ratkaisua, ettd se summatiivinen koe voisi niinku oikein mitata
kaikkien osaamisen. Tai siis sehdn olisi tosi hienoa, jos semmoinen keksittdisiin. Mutta
tuota niin niin... ehki erilaisia menetelmid niinku tai just se, ettd olisi sen summatiiviiseen
kokeen lisdksi vaan niinku muitakin menetelmid. (Opettaja 8)

Opettajat kuvailivat yhdeksi toimintatavaksi monipuoliset summatiiviset
arviointihetket liittyen yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien
suhteeseen. Télld tavalla opettajat kuvailivat monipuolisen arviointimittareiden
kdyton eri summatiivisten arviointihetkien vililld auttavan jokaista oppilasta
tuomaan oman osaamisensa esille, kuten opettaja 8 aineistolainaus osoittaa.
Opettajat myos kuvailivat, ettd he pyrkivat vdhentamddn yksittdisten
summatiivisten arviointihetkien painoarvoa jdrjestamailld oppilaille useampia
mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Taman liséksi oppilaiden summatiivisille
ndytoille annetaan eri suuruisia lopulliseen arviointiin vaikuttavia kertoimia
kunkin yksilon tilanteen mukaan. Kokonaisuutena opettajien vastauksista ilmeni
se, ettd he hyodyntdvdt monipuolisia arvioinnin toimintatapoja liittyen

yksilolliseen opetukseen ja yhteisten arviointikriteerien suhteeseen.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia luokanopettajien kokemuksia ja késityksia
arvioinnin yhteydestd oppimisen edistymiseen, erityisesti fokusoituen
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteeseen. Opettajat
kuvailivat arvioinnilla olevan yhteyttd oppimisen edistymiseen oppilaiden
motivaation lisddntymisen sekd oppimisen ohjaamisen kautta. Kuitenkin
arvioinnin avulla oppimisen ohjaaminen sekd motivaation lisdédminen ilmenivat
tulosten perusteella toisistaan erottamattomina. T&lloin arvioinnilla saattoi olla
opettajien mukaan yhteys oppimisen edistymiseen sekd oppilaiden motivaation
lisdéntymisen ettd heiddn oppimisen ohjaamisen kautta. Liséksi opettajat olivat
kohdanneet tyossddn haasteelliseksi oppimisen edistymisen todentamisen seké
validin ja reliaabelin arvioinnin toteuttamisen, jos he pyrkivit tyossddn seka
yksilollistimddn  opetustaan  ettd  arvioimaan  oppimista  yhteisen
arviointikriteerin mukaisesti. Lisdksi opettajat kokivat, ettd oppilaiden ja heiddn
huoltajiensa on haastavaa ymmartdd yksiloidyn opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien suhdetta. Kuitenkaan osa opettajista ei kokenut suhdetta
ongelmallisena. Opettajat kuvailivat hyodyntdvansd diagnostisia, formatiivisia
ja summatiivisia toimintatapoja toimiessaan tdmdn suhteen kanssa.
Toimintatavat menivdt kuitenkin lomittain siten, ettd monissa opettajien
kuvailemissa toimintatavoissa esiintyi piirteitd ndistd kaikista kolmesta
arvioinnin tehtédvasta.

Arvioinnin avulla oppimisen ohjaaminen nousi esiin niissd opettajien
kuvailuissa, joissa he puhuivat arvioinnin yhteydestd oppilaiden oppimisen
edistymiseen. Tulosten perusteella opettajat pyrkivdat arvioinnin avulla
ohjaamaan oppimista kohti yhteisid tavoitteita. Opettajat kuvailivat, kuinka he
pyrkivit jokapdivdiselld palautteella ohjaamaan oppilaita haluttuun suuntaan,
joka yksilollisesti ajateltuna on jokaisen oppilaan yksilollinen kehittyminen.

Tulosten perusteella opettajat suhteuttavatkin palautetta oppilaan yksilolliseen
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edistymiseen, jotta positiivista palautetta pystytddn antamaan (ks. myds Moon,
2005). Yksilon oppimisen edistymisen kannalta haaste syntyykin arvioinnin
myShemmadssd vaiheessa. Keskeinen kysymys on, romuttaako yhteisten
arviointikriteerien = mukainen = summatiivinen = arviointi  positiivisen
oppimiskierteen, jos oppilaalla ei ole valmiuksia suoriutua yhteisten
arviointikriteerien mukaisesti?

Opettajat kuvailivat pyrkivinsd ennen summatiivista mittaushetked
painottamaan opetuksessa tdrkeitd asioita, joita myohemmin esimerkiksi
kokeessa kysytddn. Tdlloin oppilaiden oppimista pyrittiin fokusoimaan kohti
keskeisid aihealueita. Summatiivinen arviointi selventddkin oppilaille
merkittdvid sisdltojd opetettavasta asiasta. Tdssd ongelmana on kuitenkin se, ettd
vain taitavat oppilaat osaavat hyodyntdd tietoa tdrkeistd aihealueista
valmistautuessa kokeeseen. (Boud, 2000.) Oppilaita valmistaessa kohti
summatiivista arviointihetked tulisi kuitenkin pohtia motiiveja ja seurauksia,
joita tdllaisella toiminnalla on. Pyritdanko tdllda tavoin oikeasti ohjaamaan
oppimista kohti yhteisid tavoitteita vai motivoimaan kokeella ulkoisesti oppilaita
oppimaan haluttuja aihealueita? (ks. myds Wiliam & Thompson, 2007; Struyven
yms., 2005; Postareff yms., 2012; Bennett, 2011.) Taméan tutkimuksen perusteella
arvioinnin keinoin oppilaiden ohjaaminen ja motivoiminen ndyttaytyvit
toisistaan erottamattomina.

Opettajat kokivat arvioinnin olevan merkittivd osa oppimisprosessia ja
toisaalta arviointi koettiin ajoittain myos itsessddn oppimisprosessiksi, silld
opettajat kuvailivat, kuinka esimerkiksi summatiivinen koe voi olla
oppimistilanne. Kokeet, jotka tehdddn ryhmissd, ndhtiin oppimisprosessina,
jossa oppilaiden keskindinen vuorovaikutus luo kokeeseen oppimistilanteen,
jolloin oppilaat oppivat toisiltaan kokeen teemoista. Opettajat myos kokivat, ettd
oppilaiden oppimista saatiin edistettyd osallistamalla oppilaita enemmaéan
mukaan arviointiprosessin suunnitteluun ja arvioinnin toteuttamiseen.
Aiemman tutkimuksen mukaan juuri oppilaiden itse suunnittelema
arviointiprosessi vaikutti oppimiseen positiivisesti tuomalla oppilaille

mielekkditd ja syvid oppimiskokemuksia (Fletcher & Shaw, 2012). Lisdksi
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monissa aiheen tutkimuksissa juuri oppilaiden osallisuutta pidetddn yhtena
laadukkaan arvioinnin osatekijoistd (Shepard, 2000; Heikkinen, 2014;
Montenegro & Jankowski, 2020).

Tulosten mukaan ldhes jokainen opettaja kertoi arvioinnilla olevan yhteyttd
oppimisen edistymiseen oppilaiden motivaation kautta. Opettajat kuvailivat
myo0s sitd, kuinka arvioinnin avulla oppilaiden mindpystyvyyden kokemusten
kautta pyritddn vaikuttamaan heiddn mindkésityksiinsd. Aiempi tutkimus on
osoittanut, ettd oppilaiden kokemalla mindpystyvyydelld on yhteys kokeissa
menestymiseen (Alay & Triantoro, 2013). Opettajat pyrkivdt positiivisella
palautteella tuomaan oppilaille ilmi heiddn kehittymisensd ja tdlld tavoin
parantamaan oppilaiden itseluottamusta. Aiempi tutkimus onkin osoittanut, etta
positiivinen palaute parantaa oppilaiden itsetuntoa (Meskauskiené & Guoba,
2016) ja ettd positiivisen palautteen kautta voidaan vahvistaa oppilaan
mindkésitystd (Nieminen & Tuohilampi, 2019). Keskeistd joidenkin opettajien
mukaan on myds suhteuttaa palaute oppilaan ldhtotasoon, jotta kaikilla
oppilailla on mahdollisuus saada motivoivaa palautetta (ks. myos Kaur ym.,
2018).

Opettajien vastausten perusteella oppilaiden motivaatiota pyrittiin
lisddmddn antamalla palautetta oppilaiden vahvuuksista. Télloin oppilaiden
vahvuuksien kautta pyrittiin tuomaan oppilaille ilmi myds heiddn
kehittymiskohteitaan. Opettajat my6s kuvasivat, kuinka he palautteen avulla
nostavat yhteisesti luokassa esimerkillistd toimintaa yksittédisista oppilaista esille.
Télla tavoin oppilaille tuodaan ilmi toimintaa, jollaista luokassa arvostetaan.
Kuvatussa formatiivisessa arviointihetkessd on syytd pohtia tavoitteita, jonka
pohjalta palautetta annetaan. Suhteuttavatko opettajat antamaansa palautetta
oppilaiden yksilollisiin vai yhteisiin arviointikriteereihin? Onkin merkittavaa
pohtia, onko téllaiseen palautteeseen oikeutettuja vain taitotasoltaan taitavat
oppilaat, jos arviointitilanteen kriteerit ovat kaikille yhteiset.

Opettajien vastauksissa ilmeni se, ettd arviointi itsessddn ja varsinkin
arvioinnin kautta saatu numero ulkoisesti motivoi oppilaita. Opettajat kokivat,

ettd oppilaat ovat valmiita tekemddn toitd jonkin numeron eteen, jolloin
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oppimisen ndhtiin lisddntyvan. Longan (2015) mukaan kuitenkin arvioinnin yksi
vaaroista on se, ettd esimerkiksi kokeiden avulla vahvistetaan oppilaiden
ulkoista motivaatiota, mikd voi siirtdd keskittymistd oppimisesta pois. On
kuitenkin keskeistd pohtia, motivoiko numeron saaminen kaiken tasoisia
oppilaita. Aiemman tutkimuksen valossa erityisesti heikommin menestyneet
oppilaat ajautuvat uralle, jossa huono menestys kokeissa johtaa akateemisen
mindkuvan heikkenemisen kautta kehnoon motivaatioon. Talloin oppilaat
ajautuvat toistamaan menestystddn tai menestymdttomyyttddn, kun se alkaa
ruokkimaan itseddn. (Lohbeck ym., 2016.) Opettajat kuvailivatkin sitd, kuinka
oppilaat pitavat kokeita juuri niind hetking, jolloin osaaminen tulee nayttda.
Kokeiden ndhtiin vaikuttavan motivaation kautta siihen, ettd osa oppilaista
valmistautuu ja harjoittelee koetta varten paremmin.

Opettajat kokivat, ettd itsearvioinnin avulla oppilaat havaitsevat omasta
tekemisestddn heiddn kehittymisensd sekd arvokkaita osa-alueita, minkad
ansiosta  oppilaat motivoituvat omasta oppimisestaan. Aiemmassa
tutkimuksessa onkin havaittu, ettd toistuva itsearviointi johti mindpystyvyyden
kasvamiseen ja tdtd kautta motivaation lisddntymiseen (Baleghizadeh &
Massoun, 2014). Itse- ja vertaisarvioinnin avulla opettajat kuvailivat oppilaiden
myds havaitsevan omasta toiminnastaan kehityskohteita, joihin tulevaisuudessa
voidaan vaikuttaa. Itse- ja vertaisarvioinnilla onkin aiemman tutkimuksen
perusteella ollut vaikutusta oppimistulosten parantumiseen. (Fontana &
Fernandes, 1994; Sharma ym., 2016; Hwang ym., 2014.)

Opettajien vastauksista ilmeni se, kuinka arviointia eriyttamalld pyritaan
oppilaille tuomaan onnistumisen kokemuksia, mikd taas lisdisi motivaatiota
oppimiseen. My0s taitotasoltaan taitavien oppilaiden arvioinnin eriyttdmisen
ndhtiin lisddvan motivaatiota lisddntyvan haasteen seurauksena. Tieson (2001)
tutkimuksen mukaan eriytetty oppimisprosessi vaikuttikin oppilaiden
motivaatioon positiivisesti oppilaan aiemmasta taitotasosta riippumatta (Tieso,
2001). Kuitenkin summatiivista arviointia tulee toteuttaa yhteisten kriteerien
mukaan, jolloin esimerkiksi todistuksen numero ei ole verrattavissa eriytetyn

kokeen numeroon. Téastd kuitenkin poikkeuksena ovat oppilaat, joille on tehty
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vuosiluokkaan sitomattoman opetuksen pditds. Onkin syytd pohtia arvioinnin
eriyttamisen vaikutuksia oppilaiden motivaatioon. Vaikuttaako oppilaiden
motivaatioon se, ettid heidin todistuksiinsa tulevat numerot eivit vastaa kokeista
saatuja numeroita? Varsinkin tilanteissa, joissa oppilas on tehnyt kokeen, joka on
eriytetty alaspdin, oppilas voi olla hamillddn arvosanoistaan.

Opettajat nostivat haastattelujen yhteydessd esille my6s ideaaleja tapoja
arvioida. Opettajien vastauksista ilmeni se, kuinka nykyisilld resursseilla ei ole
mahdollista toteuttaa oppimista maksimoivaa arviointia. Myods Atjosen ym.
(2019) tutkimuksessa opettajat kokivat, ettd suuret ryhméakoot estivét opettajia
antamasta yksilollisesti riittdvdd palautetta. Moni opettaja koki, ettd nykyinen
arviointijdrjestelmd ei palkitse jokaista oppilasta kehittymisestd. Téassd
ongelmana ndhtiin juuri summatiivinen arviointi, joihin opettajilla oli esittda
ratkaisuja, joita voitaisiin toteuttaa ideaalissa tilanteessa. On kuitenkin
huomioitava, ettd kun opettajat puhuivat ideaaleista tavoista arvioida, he
puhuivat arvioinnista utopistisesti ja tarkastelivat arviointia vain oppimisen
edistymisen ndkokulmasta. On kuitenkin merkittdvdd huomioida se, ettd
nykyisen koulujdrjestelméan luomat raamit kuitenkin estdvéat ideaalin arvioinnin
toteutumisen.

Opettajat toivat vastauksissaan ilmi kokemuksiaan yksilollisen opetuksen
ja yhteisten arviointikriteerien suhteesta. Tulosten perusteella voidaankin sanoa,
ettd yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhde koettiin kaiken
kaikkiaan varsin haastavana asiana. Opettajien vastauksissa oppilaat jakautuivat
ylospdin ja alaspdin eriytettyihin, joihin liittyvdt kokemukset vaihtelivat
selkedsti, varsinkin oppimisen edistymisen kannalta. Moni opettaja koki
ylospdin eriytettyjen oppilaiden oppimista edistdvdn arvioinnin todella
haastavaksi, kun puolestaan alaspédin eriyttaminen oli tuttua ja kokemukset sen
kannustamisesta oppimiseen selkeitd. Tulos ei ole linjassa yksilollisyyttd
korostavaan ja yksilon tarpeita huomioivan oppimiskdsityksemme kanssa
(Shepard, 2000; Graffam, 2003; Kauppila, 2007; Halinen ym., 2016), kun
arvioinnin kuuluisi tukea kaikkien oppilaiden oppimista kyllin haastavilla

tehtdvilld (Shepard, 2000). Tdm& onkin huolestuttavaa koulun tasa-arvon
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toteutumisen kannalta, silld vastausten perusteella arviointi pikemminkin
tasapdistdd kuin tasa-arvoistaa oppilaita.

Toisaalta aiemman tutkimuksen valossa (Westbroek ym., 2020) opettajat
kykenivét tekeméddn oikeanlaisen tuen avulla oppimista edistdvad arviointia sekd
eriytettyd opetusta. Tdma saattaisi auttaa myos eriytetyn opetuksen ja yhteisten
arviointikriteerien suhteen kanssa toimimiseen oppimisen edistymisen
ndkokulmasta, silld muutama opettaja koki, ettei saanut siihen tarvitsemaansa
tukea arjen keskelld (Kaur & Noman, 2018, s. 15). Opettajat kuvailivatkin
tekevdnsd pdatoksid yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien
suhteen kanssa toimimisesta yhdessa kollegoiden kanssa. Csap6 ja Molnéar (2019)
esittavatkin tutkimuksessaan, ettd opettajat tekevit liian usein subjektiiviseen
ndkemykseensd pohjautuvaa arviointia oppilaiden taitotasosta. Tamdn
opettajien ndkemyksen tueksi olisi hyvad kdyttdd jonkinlaista laadukasta
diagnostista mittaria (Csapé & Molnar, 2019, 10.) Vaikka opettajat eivdt
kuvailleet kdyttdvdnsd mitddn varsinaista mittaria pddtoksiensd taustalla,
voidaan heiddn kdytantodnsa tukeutua keskusteluihin kollegoiden kanssa pitda
yksittdisen opettajan subjektiivisen ndkemyksen muodostaman mahdollisen
vddristyman hilventamisend. Lisdksi tédlld tavalla opettajat varmastikin pyrkivét
saamaan tukea vaikeiden paitosten tekemisessa.

Opettajilla oli myo6s runsaasti kokemuksia yksilollisen opetuksen ja
yhteisten arviointikriteerien validiteetin ongelmista, silld opettajat kokivat, ettei
arviointi palkitse oppilaita heille oppimisprosessin aikana asetettujen
tavoitteiden saavuttamisesta. T&dlloin arviointi ei mittaa niitd asioita, joita oppilas
on koulussa harjoitellut. Juuri kehittymisen ndhdyksi tekeminen on erittdin
tarkedd oppilaiden motivaation sekd oppimisen parantamisen kannalta (Ryan &
Deci, 2016, s. 114). Toisaalta opettajat kuvailivat ratkaisevansa téta yksilollisen
opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien muodostamaa haastetta teettamallad
oppilailla itsearviointeja. Talld tavalla opettajat pyrkivit tekeméddn oppilaiden
oppimista nakyvaksi.

Moni opettaja koki validiteetin liséksi reliabiliteetin ongelmaksi yksiltllisen

opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteen kanssa. Kaiken kaikkiaan
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opettajat kokivat, ettd opetuksen yksiloiminen on ddrimmadisen tdrkedd, mutta
talloin arvioinnin tekeminen yhteisten arviointikriteerien suhteen toistettavaksi
kaikille koettiin hankalaksi. Arvioinnin eriyttamisessd arvioinnin perustuminen
samoihin kriteereihin olisikin keskeistd huomioida (Noman & Kaur, 2014, s. 171).
Opettajien kokema validiteetti- ja reliabiliteettiongelma kielii merkittavéasta koko
arvioinnin tekemisen ongelmallisuudesta, silld ylipddtdan oikeudenmukainen ja
eettinen arviointi pohjautuu nimenomaan sen mahdollisimman hyvéaan
validiteettiin sekd reliabiliteettiin (Tarnanen, 2002). Aiempien tutkimusten
perusteella Suomen kouluissa on haasteita arvioinnin validiteetissa ja
reliabiliteetissa (Mullola, 2012; Atjonen ym., 2019), mutta yksilollisen opetuksen
ja yhteisten arviointikriteerien suhteen kautta asiaa ei ole tutkittu.

Opettajien vastauksissa ilmeni myos kokemuksia siitd, ettd yksilollisen
opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhdetta ei kuitenkaan ymmarretd
oppilaiden, eikd oppilaiden kotivden toimesta. Aiemmassa tutkimuksessa
(Nieminen ym., 2021) on saatu tulokseksi, ettd oppilaiden vanhemmilla on hyvin
pedagoginen kdsitys arvioinnin roolista koulussa. Tamén tutkimuksen tuloksista
voitaisiin tehdd toisen suuntaista pddtelmadd, mutta on toki otettava huomioon,
ettd yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhde on varsin
monisdikeinen ja siten hieman vaikeasti ymmarrettava.

Tulokseksi saatiin myos kokemuksia, joissa opettajat eivdt kokeneet
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhdetta ongelmalliseksi,
kun erds opettaja néki yhteisten arviointikriteerien eriytyvan portaittain kullekin
yksilolle henkilokohtaisiin tavoitteisiin sopiviksi. Tamdn lisdksi toinen opettaja
koki, ettd yksilolliset oppimisen edistimiseen tdhtddvat tavoitteet ovat ikdan
kuin yhteisistd arviointikriteereistd irrallisia, jolloin suhteessa ei ole ongelmaa.
Néiden opettajien kokemukset voidaan ndhda linkittyvdn osan vastauksiin,
joissa toimintatavaksi kuvailtiin, ettd he eriyttdvadt oppilaita vain virallisiin
eriyttaviin padatoksiin pohjautuen, jolloin opetuksen yksilollisyyden ja yhteisten
arviointikriteerien suhteen jannite poistuu.

Opettajat nostivat vastauksissaan esille toimintaansa yksilollisten

tavoitteiden ja yhteisten arviointikriteerien kanssa. Opettajat kuvailivatkin
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pyrkivdansd tuomaan arviointia ndkyvdmmdksi oppilaille keskustelemalla
tavoitteista sekd arviointikriteereistd. Opettajat kuvailivat myos pyrkivansa
keskustelemaan yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteesta
oppilaille sekd oppilaiden huoltajille. On kuitenkin otettava huomioon, ettd moni
opettaja ndissd vastauksissaan kuvaili keskustelleensa oppilaiden kanssa
ylipddtdan  yhteisten arviointikriteerien muodostamista negatiivisista
vaikutuksista kunkin yksilollisen kehityksen kannalta. Yhdeksi laadukkaan
formatiivisen arvioinnin elementiksi esitetddn oppimistavoitteiden ja -kriteerien
selvdksi tekeminen sekd oppimisen edistdminen luokkahuonekeskustelulla
(Wiliam & Thompson, 2007, s. 15). Tamad aiempi mddritelmd jonkin verran
poikkeaa tdmdn tutkimuksen tuloksista, joiden mukaan osa opettajista kuvaili,
etteividt he kykene selkedsti ilmaisemaan oppilaille eriytetyn oppimisen
tavoitteita sekd niistd tehtyjd arviointikriteereja.

Opettajat kuvailivat pyrkiviansd tekemddn oppilaiden henkilokohtaisten
tarpeiden mukaan eriytettyjd ratkaisuja summatiivisiin arviointihetkiin, minkéa
lisdksi my06s yleisesti monipuolista summatiivista arviointia, jotta jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus osoittaa osaamisensa itselle sopivalla tavalla. Tosin
kuten aiemmissa tutkimuksissa (Atjonen ym., 2019; Postareff ym., 2012), tassakin
tutkimuksessa kokeet olivat yleisin tapa tehdd arviointia. Opettajilla oli
kuitenkin laaja kirjo tapoja eriyttdd arvioinnin kriteerejd sekd oppilaiden keinoja
summatiivisesti osoittaa osaamistaan, mikd onkin keskeistdi summatiivisen
arvioinnin oikeudenmukaisuuden toteutumiselle (Tomlinson, 2005, s. 265-266).

Tuloksen myo6td on  kuitenkin syytd pohtia summatiivisen
numeroarvioinnin mielekkyyttd. Summatiivisen numeroarvioinnin tarkoitus on
mitata oppimiselle asetettujen tavoitteiden hierarkkista saavuttamista, mutta
jotkut opettajat arvioivat oppilaita suoraan yhteisten oppimisen tavoitteisiin
pohjautuvilla arviointikriteereilld ja toiset opettajat muokkaavat kriteerejd
sopimaan paremmin yksiloiden oppimisprosesseihin. Téatd yksilollisen
opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien synnyttam&da lovea opettajat
paikkaavat hyvin erilaisilla eriytetyn arvioinnin toimilla. Numeroarvioinnin

hyoty summatiivisessa arvioinnissa on se, ettd se asettaa oppimisen tulokset
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vertailukelpoisiksi. Todellisuudessa oppimisen tulokset eivét alkujaankaan ole
vertailukelpoisia, silld opettajat tekevit arviointia tdysin toisistaan poikkeavin
keinoin ja kriteerein niin luokan sisdlld kuin luokkien vililld, jotta arviointi
edistdisi jokaisen oppilaan oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Miksi
opettajia ohjataan numeroarviointiin, varsinkin alakoulussa, jossa oppimisen
tulosten vertailu ei edes ole ajankohtaista?

Voisi olla oleellista nostaa esille, ettd kdytannossd eriyttamistd tapahtuu
luokassa pienemmassd mddrin jatkuvasti, vaikkei virallista eriyttamisen paatosta
oppilaalle olisi annettukaan. Varsinkin, jos yleisen tuen oppilasta eriytetddn
verrattain paljon luokassa, mihin vedetddn yhteisten arviointikriteerien
eriyttdmisen raja? Eriyttdmistd kaipaavat heikommat oppilaat luonnollisesti
eivit saavuta yhteisilld arviointikriteereilld kriteeriston yldpdan tuloksia.
Tutkimusten valossa kehnot tulokset ovat yhteydessd mindpystyvyyteen (Alay
& Triantoro, 2013, s. 28), mikd puolestaan on yhteydessa haluttuihin tavoitteisiin
pddsemiseen (Bandura, 2006, s. 319). Toisaalta Tomlinson (2005) ldhestyy
eriyttamistd ja arviointia siten, ettd opetuksen yksilollisyyden ja yhteisten
kriteerien ongelma poistuu, kun lopullisessa summatiivisessa todistuksessa
huomioitaisiin yhteisten kriteerien saavuttamistason lisdksi erillisesti oppilaiden
kehitys oppimisprosessin alusta loppuun seka tystavat (Tomlinson, 2005).

Tulosten perusteella onkin tidrkedd pohtia koulun arviointikulttuurin
vaikutuksia oppilaisiin ja siihen, miten oppilaat ndkevit arvioinnin. Shepard
(2000) kuvailee, ettd arvosanojen antamisella palvellaan ulkopuolista
auktoriteettia tai viranomaista, eikd hdn néde silld olevan yhteyttd oppimisen
edistdmiseen tdhtddvan arvioinnin kanssa (Shepard, 2000, s. 4). Voisikin olla
syytd Kkyseenalaistaa, miksi opettajat kuvailivat nimenomaan kokeiden
motivoivan oppilaita osoittamaan osaamisensa, kun varsinaista sisdisen
motivaation ldhdettd sille on vaikea 16ytdd. Onko niin, ettd kokeiden tuttuus
oppilaille ja niiden yleisin kdytto arviointimenetelmdnd (Atjonen ym., 2019)
johtaa vieldkin testaamista painottavaan arviointikulttuuriin. Arvioinnin tulisi
olla linjassa vallitsevan koulutusohjelman pedagogiikan kanssa (Schuwirth &

van der Vleuten, 2004, s. 810), joka tdllda hetkelld painottaa arvioinnin



74

formatiivisia tehtdvia (OPH, 2014), vaikkakin pdivitetty Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden arviointiluku 6 (OPH, 2020) onkin vahvistanut

summatiivisen arvioinnin asemaa.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Fenomenologisen tutkimuksen yksi haasteista on se, ettd sen luoma tieto koskee
yksittdistapauksia. Téllaista tietoa ei voida yleistdd, mutta johtopdatoksid siita
voidaan silti tehdid varsinkin, kun tutkittavien elaméantilanteet ovat keskeniin
samankaltaisia esimerkiksi ammatin toimesta. (Tokkdri, 2018, s. 66.) Téssd
tutkimuksessa kaikki tutkittavat toimivat luokanopettajina. Kuitenkin luokka-
aste, jonka opettajana tutkittavat toimivat vaihteli heiddn kesken. Onkin
merkittdvdd pohtia johtopddtosten luotettavuutta, silld luokka-aste vaikuttaa
sithen, millaista summatiivista arviointia opettajilta edellytetdan. Varsinkin
tilanteet, joissa opettajat toimivat opettajana vuosiluokilla 1-3 on huomioitava,
ettd lukuvuositodistuksissa ei kdytetd numeroarviointia, missd yhteydessa juuri
yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhde néyttaytyy
ristiriitaisena.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on merkittivdd luotettavuuden
ndkokulmasta, ettd tutkijat tavoittavat ilmiotd tavalla, jolla se tutkittaville
ilmenee (Perttula, 1995). T&ssd tutkimuksessa on merkittivdd huomioida se,
kuinka tutkijoina helposti ldhestymme tutkittavaa ilmiotd teoreettisesti, kun
opettajat ldhestyvdt arvioinnin teemaa pragmaattisemmin kaytdnnon
ndkokulmasta. Haastatteluissa pyrittiinkin kysymyksilld saamaan tutkittavat
kuvailemaan arviointiin ja opetuksen yksilollistamiseen liittyvid kokemuksiaan
(Laine, 2015, s. 39).

Laineen (2015, s. 49) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan on
tarkasteltava kriittisesti sitd, onko haastatteluissa pystynyt luomaan tilanteen,
jossa tutkittavat kertovat omakohtaisista kokemuksistaan eivitkd yleisistd
kasityksistdan. Tédssd tutkimuksessa on merkittivdd pohtia juuri sitd,

kuvailevatko opettajat arvioinnin yhteyttd oppimisen edistymiseen omien
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kokemustensa pohjalta vai késitystensd pohjalta. Kysymyksilld pyrimme
vaikuttamaan siihen, ettd opettajat kuvailisivat ilmi6td omien kokemusten
pohjalta. Kokemus onkin aina tutkittavan omakohtainen, mutta tutkittavan
kéasitykset eivat valttamatta ole. Kasitykset eivédt ole aina syntyneet yksilon
kokemusten reflektiosta, vaan ne voivat olla perdisin yksilon elaman yhteisoista.
Kasitykset voivatkin kertoa yhteison perinteistd, jolloin késitykset kuvastavat
tyypillisid tapoja ajatella maailmaa. (Laine 2015, 40.)

Aspersin (2009, s. 4) mukaan tutkijan olisi hyva tehdé esitutkimusta ennen
virallista tutkimusta. Opinndytetyossd tamd voi tarkoittaa testihaastatteluiden
tekemistd. Ennen virallisia haastatteluita toteutettiin testihaastatteluita, jotta
virallinen aineistonkeruu toteutuisi tutkimuksen kannalta merkityksellisesti.
Viralliset haastattelut jouduttiin toteuttamaan videopuhelun yhteydelld. Onkin
syytd pohtia sitd, miten etdyhteydelld toteutetut haastattelut ovat vaikuttaneet
vuorovaikutuksellisuuteen. Hirsjirven ja Hurmeen (2008) mukaan
haastatteluissa keskeistd on se, ettd vuorovaikutuksessa tutkittavat antavat
merkityksid tulkinoilleen tutkittavasta ilmiostd. Haastatteluihin pyrittiinkin
tuomaan vuorovaikutteisuutta silld, ettd haastatteluissa tutkijoilla ja tutkittavilla
oli videoyhteys puheyhteyden lisdksi.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin teemahaastatteluiden avulla juuri
luokanopettajilta, silld tutkimukseen pyrittiin saada subjektiivisia kokemuksia
juuri heiltd, joilla on kokemuksia arvioinnin toteuttamisesta (Giorgi ym., 2017).
ja joilla on erityistd tietoa arvioinnista ilmiond (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Tutkimukseen osallistui kuitenkin opettajia, joista emme tienneet, onko heilld
paljon tietoa arvioinnista ilmiond. Puusan (2020a) mukaan teemahaastattelussa
on merkittdvad, ettd tutkija ja tutkittavat puhuvat yhteisesti ymmarretyilld
kasitteilld, jotta haastattelun kieli on ikddn kuin yhteinen. Jokaisella opettajalla
on subjektiivisia kokemuksia arvioinnin toteuttamisesta, jolloin haastatteluissa
voitiin olettaa, ettd kdytetyt kasitteet ja ilmio ylipdatddan oli tutkittaville opettajilla
tuttu.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on merkittdvdd pohtia sitd,

pystyttiinkd  tutkimuksessa saamaan tietoa opettajien kokemuksista.
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Konkreettisesti muotoillulla kielelld esitetty kysymys saattaa ohjata tutkittavia
vastamaan késitystensd pohjalta. T&lloin opettajat esimerkiksi saattoivat vastata
omien kisitystensd pohjalta, miten arviointia tulisi toteuttaa. (Laine, 2015.)
Haastatteluissa pyrittiinkin esittdméadn tarkentavia kysymyksid, jotta opettajilta
saataisiin vastauksia, jotka pohjautuisivat heiddn kokemuksiinsa (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018; Puusa 2020a). Tamd luo kuitenkin luotettavuuden kannalta
ristiriidan, silld Laineen (2015, s. 39) mukaan fenomenologisessa haastattelussa
tavoitteena olisi, ettd kysymykset eivdt vaatisi tutkijalta lisdohjailua.
Tutkimuksen analyysivaiheessa jouduttiinkin pohtimaan kriittisesti sitd, missa
kohtaa opettajien vastaukset pohjautuvat kokemuksiin ja missd kohtaa
kasityksiin (Laine, 2015, s. 41). T4lloin analyysissa jouduttiin useita opettajien
vastauksia jdttdmddn analyysin ulkopuolelle tarkasteltaessa  heiddn
kokemuksiaan yksilollisen opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhteesta.

Tutkimuksessa, jossa on fenomenologisia piirteitd, on merkittavas, ettd
tutkija pystyy kuvaamaan analysoinnin tuotoksena muodostuneet teemat
lapindkyvaésti (Aaltio & Puusa, 2020, s. 180). Tutkimuksessa pyrittiin kuvaamaan
analyysin vaiheet selkedsti, jotta aineiston analysointi olisi ldpindkyvad. Lisdksi
esimerkkitaulukon (ks. taulukko 1) avulla pyrimme kuvaamaan selkeésti
teemoittelua, jotta analyysiprosessin kuvaus olisi selkedmpdd ja
lapindkyvampaa.

Lapindkyvyyttd ja todenmukaisuutta on pyritty tuomaan tulosten
raportointiin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tulosten yhteydessd on pyritty
esittdmddn opettajien vastauksista suoria sitaatteja, jotta tulkinnat olisivat
lapindkyvid ja todenmukaisia. Kuitenkin fenomenologisessa tutkimuksessa,
jossa on hyddynnetty hermeneutiikkaa, tutkijan tulee osata tulkita tutkittavan
kokemuksia (Tokkadri, 2018, s. 68). Aineiston analyysissa tutkijat ovat
joutuneetkin tulkitsemaan opettajien kuvailemia kokemuksia. Kuitenkin
ylitulkintaa on pyritty vilttdamdan, jotta tulokset olisivat linjassa opettajien
kuvailemien kokemusten kanssa. Aineiston analyysin luotettavuutta lisid myos
se, ettd se toteutettiin parityond, minkd seurauksena reflektoiva keskustelu ja

vertaisvarmentaminen olivat keskeistd koko analyysiprosessin ajan.
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6.3 Jatkotutkimushaasteet

Arvioinnin eriyttdmistd on yleiselld tasolla tutkittu aiemmin (Tomlinson, 2003;
Tomlinson, 2005; Moon, 2005; Noman & Kaur, 2014; Tomlinson ym., 2015; Kaur
ym., 2018), mutta tutkimukset eivdt ole kasitelleet syvillisesti yksilollisen
opetuksen ja yhteisten arviointikriteerien suhdetta. Jo tdmén tutkimuksen
tuloksista voidaan péadtelld, ettd opettajat ndkevit arvioinnilla olevan yhteyden
oppimisen edistdmisen sekd sen ohjaamisen vililld. Tamdn tekevét haastavaksi
yksiloiden erilainen taitotaso ja heidén erilaiset ominaisuutensa. T4llin opettajat
yksilollistdvat arviointikriteereitd niin formatiivisessa kuin summatiivisessa
arvioinnissa.

Tastd yksilollisyyden ja yhteisen arvioinnin valiin jadvéastd alueesta olisikin
syytd tehdd jatkotutkimuksia. Kuten aiemmassa tutkimuksessa (Kaur ym., 2018),
tassdkin tasoon perustuva summatiivinen arviointi oli tyypillinen tapa eriyttdd
arviointia. Tamé&n vaikutuksista oppimisen edistymiseen olisi syytd tehda
tutkimusta suomalaisen opetussuunnitelman viitekehyksessa. Lisdksi opettajien
tavat eriyttdd arviointia poikkesivat valtavasti keskendan. Olisikin tarkedd tutkia
kattavasti opettajien konkreettisia summatiivisia tapoja eriyttdd arviointia, jotta
voitaisiin tarkastella arvioinnin yhdenmukaisuuden toteutumista. Opettajien
kdytdannon toimiin esittimamme arviointihaasteen ratkaisemiseksi tulisi tutkia
aiemman tutkimuksen esittaméd kdytannonldheistd arviointiosaamista (Xu &
Brown, 2016) mukailevalla otteella, jotta tutkimus kykenisi palvelemaan
opettajien tekemdd arviointityotd niissd resursseissa, mitd tarjolla on. Taménkin
tutkimuksen tulosten perusteella haaste on ilmeinen, silld muutama opettaja koki
arvioinnin eriyttdimisen haastavaksi arjen kiireen keskella.

Aiempi arvioinnin eriyttdmistd selvittanyt tutkimus (Tomlinson, 2005)
esitti, ettd oppilaiden summatiiviseen todistukseen tulisi saada kriteerien
saavutustason arvosanan lisdksi kehitykseen liittyvd arvosana. Toistaiseksi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH, 2014) ei tdllaista vaadi.

Tdstd syystd oppilaiden ndkokulmaa arvioinnin eriyttdmisestd olisi tarpeen
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tutkia, silld opettajilla oli tdssd tutkimuksessa kokemuksia siitd, ettd arvioinnin
eriyttamistd ei ymmarretd oppilaiden ja vanhempien toimesta. Eriytetystd
arvioinnista voi syntyd oppilaille hdmmennystd, kun oppilas saa ensin
positiivista, oppimisen edistamiseen tdhtddavad palautetta, mutta myshemmin
summatiivinen arvosana ei kohtaa timéin palautteen kanssa.

Yhtd lailla oppilaiden ndkokulmaa palautteen muodoista ja niiden
vaikutuksista oppimisen edistymiseen olisi syytd tutkia, silld tassd tutkimuksessa
opettajat kuvailivat oppilaiden kaipaavan ja motivoituvan perinteisistd
arvioinnin keinoista. Mistd kokeilla tehtdvan arvioinnin ja numeroarvioinnin
kaipuu kumpuaa? Aiemman tutkimuksen valossa arviointikulttuurin
kehittymiselle on tdrkedd, ettd niin opettajat, oppilaat kuin oppilaiden
huoltajatkin tyoskentelevit yhdessd sen kehittamiseksi (Adie ym., 2021).

Tutkimus pyrki raottamaan haastavaa aihetta yksilollisyyden ja kollektiivin
ristiriidasta  arvioinnin ndkokulmasta. Ké&ytdnnossd suoria vastauksia
paradoksaalisen haasteen ratkaisemiseksi ei ole, vaan arvioinnin eriyttaminen
vaatii jatkuvaa nuoralla tanssimista opettajien arjessa. Kuitenkin arvioinnilla
pyritdédn loppujen lopuksi oikeudenmukaiseen, tasa-arvoiseen sekd
yhdenmukaiseen kohteluun niin oppimisen edistdmisessd kuin osaamisen
mittaamisessa. Vaikka opettajat pyrkivit pedagogisesti jairkevadan ratkaisuun
arviointityossddn, ei eriytetty arviointi voi saavuttaa oikeudenmukaisuutta sekd
yhdenmukaisuutta perinteisten arvioinnin luotettavuutta koskevin periaatteiden
mukaan. Tamédn pohjalta olisikin syytd tarkastella ja tutkia laajemmin
numeroarvioinnin  mielekkyyttd eritoten alakoulussa, jossa ei ole
yhteiskunnallista pakkoa pyrkid vertailemaan oppilaiden edistymistd ja

tekemdan vertailukelpoista numeroarviointia.
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