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Johdanto

Suomen perusopetuksessa on viimeisen vuosikymmenen aikana tehty suu-
r1 arviointiuudistus ja sen paédtuotoksena peruskouluun on luotu kriteeripe-
rustainen pééttdarviointi. Pddttéarviointi on nykyisen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014) aikana tarkentunut kahdella tavalla.
Ensinnédkin vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
2014) listattiin opetuksen tavoitteet kaikissa oppiaineissa, ja jokaiselle
tavoitteelle esitettiin arvosanan 8 kriteerikuvaus. Edellisissd opetussuun-
nitelman perusteissa (Opetushallitus, 2004) oppimistavoitteita ja niiden
arviointikriteereitd ei kytketty yhté selvdsti yhteen. Toisena seikkana luku-
vuoden 2021 alusta otettiin arvosanan 8 kriteerien liséksi kayttoon kriteerit
arvosanoille 5, 7 ja 9 (Opetushallitus, 2020b).

Paittoarviointi vaikuttaa oppilaiden jatkokoulutusmahdollisuuksiin
mink& vuoksi sen tulee kohdella oppilaita yhdenvertaisesti. Padttoarvioin-
nin kohteiden eli arvioitavien tavoitteiden valinta on térked asia oppilaiden
yhdenvertaisuuden kannalta. Se miérittdd, minkalaisia tai kenen (Gipps,
1999) tietoja, taitoja ja asenteita arvostetaan. Suomen peruskoulussa op-
piaineiden arvioinnin kohteet ovat laajat, silld ne sisaltivét arvoja, asen-
teita, taitoja ja tietoja, mukaan lukien tyoskentelyn tavoitteita (Opetushal-
litus, 2014).

Toinen yhdenvertaisuuden osatekiji on arvosanojen vertailukelpoisuus,
eli se, ettd oppilaat saavat samantasoisella osaamisella saman arvosanan.
Arvosanojen vertailukelpoisuudessa on kuitenkin todettu olevan ongelmia
(Metsamuuronen, 2023; Ouakrim-Soivio, 2013). Arviointiuudistuksen en-
sisijaisena tavoitteena olikin, etti kriteerit parantaisivat juuri arvosanojen
vertailtavuutta (Opetushallitus, n.d.). Uudistuksen toimeenpanon jélkeen
on perusteltua arvioida arviointikriteereitd ja uudistuksen seurauksia. Tés-
sa tutkimuksessa aihetta 1dhestytéén opettajien ndkemyksien kautta ja koh-
dennetaan tarkastelu pddttdarvioinnin tavoitteisiin ja kriteereihin.

Opettajien nakemyksid, kasityksid ja uskomuksia arvioinnista on tutkit-
tu varsin paljon (ks. esim., Barnes et al., 2014; Bonner, 2016). Nailla eri
nimityksilld ei ole tarkkoja mééritelmid, vaan niitd kdytetddn keskendin
ristiin (Barnes et al., 2014). Kéytin tdssd tutkimuksessa sanaa ndkemys,
silld se kuvaa osuvimmin ldhestymistapaa, jossa opettajien kertoman tie-
don ajatellaan olevan merkityksellistd sellaisenaan. Perustelen valintaa
silld, ettd opettajat ovat pdittdarvioinnin kriteerien ensisijaisia kayttdjid ja
tulkitsijoita, ja sen vuoksi heiddan ndkokulmansa on keskeinen. Opettajien
arviointia koskevissa ndkemyksissd voi painottua arvioinnin pedagoginen
tai yhteiskunnallinen tehtivd (Remesal, 2011). Vaikka paittdarviointia
itsessdén tehdddn juuri yhteiskunnallisista syistd, eli oppilaiden jaottele-
miseksi jatko-opintoihin, opettajien oppilasvalintoja koskevissa nikemyk-
sissd ndkyy oppimisen ndkokulma, niin kuin Remesal (2011) tutkimukses-
saan osoittaa.

Arvioinnin pedagogista ja yhteiskunnallista tehtédvaa ei voi erottaa toi-
sistaan. Pédttdarvioinnin toteutustavat, mukaan lukien paittdarvioinnin
kriteerit, eivdt vaikuta ainoastaan paittdarvosanoihin. Arviointi ohjaa op-
pimisprosessia sekéd opettajan ja oppilaiden huomiota. Silld on siksi véis-
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tdmaétta seurauksia myds opetukselle ja oppimiselle. Arvioinnin kohteiden
valinta vaikuttaa niin opettajan kuin oppilaiden toimintaan (Biggs & Tang,
2011; Silseth & Gilje, 2019), ja jopa arviointiasteikon valinnalla on merki-
tystd sille, miten oppilaat orientoituvat oppimiseen (Collins & Lundstedt,
2024). Oppimisen ja sen paitteeksi tehdyn arvioinnin ndkemykset kietou-
tuvat siis véistamattd yhteen (Black & William, 2018).

Tédmin artikkelin tavoitteena on tarkastella uudistunutta paattdarvioin-
tia ja tuottaa tietoa sen kehitystarpeista. Aihetta tarkastellaan opettajien né-
kokulmasta seuraavan tutkimuskysymyksen kautta: Minkélaisia ongelmia
ja kehityskohtia opettajat ndkevit matematiikan ja fysiikan arvioitavissa
tavoitteissa ja arviointikriteereissd? Koska Suomessa arviointi on kdytan-
ndssé tdysin opettajan vastuulla ja opettajien autonomia on kansainvélises-
sd vertailussa suuri, opettajien nikemys arviointikriteereistd on keskeinen.

Kriteeriperusteinen arviointi tarvitsee hyvit
arviointikriteerit

Témin tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimii kriteeriperustai-
sen arvioinnin tutkimus. Kriteeriperustainen arviointi tapahtuu vertaamal-
la oppilaan suoritusta ennalta laadittuihin arviointikriteereihin. Normipe-
rustaisessa arvioinnissa, esimerkiksi ylioppilaskokeissa, oppilaan suoritus
suhteutetaan vertailuryhmén arviointituloksiin. Peruskoulussa kaytettiin
ennen vuotta 1985 suhteellista arviointia, joka eroaa normiperustaisesta
siten, ettd oppilaan suoritus voidaan suhteuttaa pienen joukon, usein yhden
luokan tuloksiin (Ouakrim-Soivio, 2013).

Kriteeriperustaisen arvioinnin ajatellaan olevan hyvé tapa toteuttaa
summatiivista arviointia (Brookhart & Chen, 2015). Sitd pidetddn oikeu-
denmukaisempana kuin suhteellista tai normiperustaista arviointia, silla
aidosti kriteeriperustaisessa arvioinnissa toisten oppilaiden suoritus ei vai-
kuta yksittdisen oppilaan arvosanaan (Wallace & Ng, 2022), eiki se siksi
kannusta oppilaita kilpailemaan toisiaan vastaan (Pitman & Dudley, 1985).
Arviointikriteereistd on hydtyd myds oppimisprosessin aikana. Niitd voi
kéayttad pedagogisena tyovilineend oppimistavoitteiden konkretisoinnissa,
oppimisprosessin mallintamisessa, itsearvioinnissa ja vertaisarvioinnissa
(Andrade, 2005; Brookhart, 2018; Brookhart & Chen, 2015). Kriteerit
parantavat oppimisen ja arvioinnin ldpindkyvyyttd, vihentidvét oppilai-
den ahdistusta, toimivat palautteen antamisen tukena, parantavat oppilai-
den mindpystyvyyttd ja tukevat itsesdételyd (Panadero & Jonsson, 2013).
Andrade (2023) kuitenkin huomauttaa, ettd osaamisen tason méaarittdmista
varten laaditut kriteerit eivit useinkaan ole optimaalisia oppimisen tuke-
miseen. Tdma tarkoittaa sitd, ettd kriteereitd laatiessa tiytyy valita, kumpi
kéyttotarkoitus on ensisijainen.

Kriteeriperustaisen arvioinnin onnistumisen tirkein edellytys ovat toi-
mivat arviointikriteerit (Brookhart, 2018). Arviointikriteeristoj eli arvioin-
timatriiseja on erilaisia. Arviointimatriisi voi olla sellainen, ettd se kuvaa
ainoastaan hyvéksytyn suorituksen tason, tai se voi eritelld eri arvosanojen
vaatimukset (Gosling & Moon, 2002). Arviointimatriisit voidaan jakaa



Ainedidaktiikka

yleisiin ja tehtdvakohtaisiin (Brookhart, 2018). Yleistd arviointimatriisia
voi kdyttda erilaisiin tehtiviin, kun taas tehtavikohtaiset arviointimatriisit
on laadittu yhden tietyn tehtévin tarpeisiin. Peruskoulun paittdarvioinnin
oppiainekohtaiset arviointimatriisit ovat yleisid, silld yhden tehtdvétyypin
avulla ei voi opetussuunnitelman perusteiden mukaan edes arvioida kaik-
kia tavoitteita (Opetushallitus, 2020a). Toinen arviointimatriiseja madrit-
televa jaottelu on, ovatko ne analyyttisia vai holistisia (Brookhart, 2018).
Analyyttisissd arviointimatriiseissa jokaiselle tavoitteelle on omat kri-
teerinsd, kun taas holistisessa arviointimatriisissa on vain yhdet kriteerit,
joissa on huomioitu monta ndkokulmaa. Perusopetuksen pédattoarvioinnin
arviointimatriisit ovat analyyttisia.

Arviointimatriisin tyypilld ei ndytd olevan suoraviivaista yhteyttd an-
nettujen arvosanojen vertailukelpoisuuteen (Brookhart, 2018), mutta on
viitteitd, ettd matematiikan paattdarvioinnin tyyppisten tavoitteiden arvi-
ointi olisi hivenen yhdenmukaisempaa analyyttista arviointimatriisia kay-
tettdessd (Jonsson et al., 2021). Kriteeriperustaisen arvioinnin toimivuuden
tarkein edellytys on kuitenkin kriteerien laatu (Brookhart, 2018) ja kritee-
rien kehittiminen on tapa parantaa arvioinnin vertailtavuutta (Brookhart
etal., 2016).

Opettajien nikemyksid arviointikriteereistd on tutkittu yllattdvan niu-
kasti. Aihetta sivuavaa tutkimusta kuitenkin 16ytyy. O’Donovan ym.
(2001) tutkivat opiskelijoiden ndkemyksia kriteereistd. He kertovat opis-
kelijoiden maininneen ongelmaksi yksityiskohtien puuttumisen ja sanoi-
tusten epamairiisyyden. Opiskelijat esittivit huolensa siitd, ettd kyseisten
ongelmien vuoksi arviointi on kriteereistd huolimatta hyvin subjektiivista
ja opettajasta riippuvaa. Samantapaisia huomioita esittdd Woolf (2004),
joka hénkin tarkastelee kriteereitd korkeakoulutuksen puolella. Woolfin
havaitsemia ongelmia olivat tulkinnanvaraiset sanoitukset, kuten “kypsd
pohdinta” ja “materiaalin asianmukainen laajuus”, silld tillaiset sanoi-
tukset jadvat arvioijan subjektiivisiksi arvioiksi. Woolf mainitsee myds
muita ongelmia. Toinen néistd on epidselvyys eri tavoitteiden painoarvos-
ta suhteessa toisiinsa. Toinen on epdonnistumisen kuvaamisen kriteerissa,
esimerkiksi “opiskelija yrittdd osoittaa ymmarrystd aiheesta, mutta jotkin
nakokulmat sekaantuvat” (Woolf, 2004, s. 488).

Hopfenbeckin ym. (2012) tutkimus on ldhempdné peruskoulun péét-
toarvioinnin kontekstia. Tutkimuksessa analysoitiin erilaisia Norjan ope-
tushallituksen ja opettajien laatimia arviointikriteeristojd sekd haastateltiin
aiheesta opettajia. Tutkimustuloksena tunnistettiin kriteeristdissid seuraa-
via ongelmia: 1) Periaatteet arviointikriteerien taustalla olivat ristiriitaisia.
Niisséd oli esimerkiksi kéytetty sekaisin Bloomin taksonomiaa, joka ku-
vaa erilaisia kognitiivisen prosessin tasoja, sekd oppilaan omatoimisuuden
astetta, eli sitd kuinka itsendisesti oppilas toimii. 2) Kriteeristdjen vaati-
mustasoissa oli eroja eli eri kriteeristdjen avulla annetut arvosanat eivét
vastanneet toisiaan. 3) Kriteerit eivét erotelleet eri arvosanoja selkedsti.
4) Kriteerit eivit olleet linjassa opetussuunnitelman kanssa. Esimerkiksi
matematiikan opetussuunnitelmassa tuotiin esille matematiikan sisdltoja,
kun taas kriteerit keskittyivit taitoihin, kuten ongelmanratkaisuun ja kom-
munikaatioon.
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Hyvien kriteerien merkitys tunnustetaan siis yleisesti, mutta kirjallisuus
tarjoaa edelleen niukasti tietoa siitd, minkélaiset sanoitukset ovat hyvii tai
ongelmallisia. Tdma tutkimus pyrkii osaltaan tdyttimadn kyseistd tutki-
musaukkoa.

Paattoarvioinnin perusteet fysiikassa ja
matematiikassa

Opetussuunnitelman 2014 perusteissa oppiainekohtaiset kuvaukset koos-
tuvat suurelta osin opetuksen tavoitteista ja tavoitteisiin liittyvistd keskei-
sistd sisdltoalueista. Tarkennetuissa kriteereissd (Opetushallitus, 2020b)
kuvataan opetuksen tavoitteen lisdksi opetuksen tavoitteista johdettu oppi-
misen tavoite (ks. taulukko 1). Kutsun néité tdssi artikkelissa yksinkertai-
suuden vuoksi tavoitteiksi ja sisdlléiksi. Paattdarvosanan muodostamises-
sa huomioidaan kaikki oppiaineen tavoitteet, joita ei ole erikseen rajattu
paéttdarvioinnin ulkopuolelle. Paittdarvosana kuvaa opetussuunnitelman
perusteiden mukaan “oppilaan osaamisen tasoa suhteessa kunkin oppiai-
neen oppiméérin tavoitteisiin ja paattdarvioinnin kriteereihin” (Opetushal-
litus, 2020a, s. 9). Jokaiselle paittdarvioinnissa huomioitavalle tavoitteelle
on paittdarvioinnin kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 (ks. Opetushallitus,
2020b). Taulukossa 1 on esitetty esimerkki yhdesté tavoitteesta ja sen kri-
teereista.

Taulukko 1. Esimerkki matematiikan arviointikriteereistd tavoitteelle T4.

Opetuksen tavoite

Opetuksen tavoitteista
johdetut oppimisen ta-
voitteet

Osaamisen kuvaus ar-
vosanalle 5

T4 kannustaa oppilasta
harjaantumaan tdsmal-
liseen matemaattiseen
ilmaisuun suullisesti ja
kirjallisesti

Oppilas ilmaisee
matemaattista

ajatteluaan tdsmallisesti
eri ilmaisukeinoja

kayttéen.

Oppilas ilmaisee ohjat-
tuna matemaattista ajat-
teluaan jollakin tavalla.

Osaamisen kuvaus
arvosanalle 7

Osaamisen kuvaus ar-
vosanalle 8

Osaamisen kuvaus ar-
vosanalle 9

Oppilas ilmaisee ma-
temaattista ajatteluaan
joko suullisesti tai kir-
jallisesti.

Oppilas ilmaisee mate-

maattista ajatteluaan seké

suullisesti etté kirjalli-
sesti.

Oppilas ilmaisee pe-
rustellen matemaattista
ajatteluaan.

Fysiikassa on yhteensd 15 tavoitetta ja ne on jaoteltu kolmeen ryhméén:
1) Merkitys, arvot ja asenteet, 2) Tutkimisen taidot seki 3) Fysiikan tiedot
ja niiden kdyttdminen. Tavoitteet T3—T14 huomioidaan fysiikan péattoar-
vosanaa muodostettaessa. Matematiikassa on 20 tavoitetta, jotka on myds
jaettu kolmeen ryhmaiin: 1) Merkitys, arvot ja asenteet, 2) TyOskentelyn
taidot ja 3) Kasitteelliset ja tiedonalakohtaiset tavoitteet. Ensimmaista ta-
voitetta lukuun ottamatta kaikki huomioidaan paittdarvosanaa muodos-
tettaessa. Oppiaineiden tavoiteryhmit ja tavoitteet on esitetty tiivistetysti
taulukoissa 2 ja 3.
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Fysiikan ja matematiikan tavoiteryhmien, tavoitteiden ja kriteerien
ominaisuuksissa on eroja, osin johtuen oppiaineiden erilaisesta tiedon
luonteesta, osin johtuen oppiainetyoryhmien tekemisti valinnoista. Esi-
merkki tyoryhmékohtaisista valinnoista on tavoitteellisen tyoskentelyn
arviointi (molemmissa oppiaineissa T2). Matematiikassa tavoite huomi-
oidaan piittdarvioinnissa, fysiikassa ei. Matematiikan paittdarvioinnissa
huomioitavat tavoitteet jakautuvat tavoitteellisen tydskentelyn tavoitetta
lukuun ottamatta kahteen ryhméén. Tyoskentelyn taitojen ryhma (T3-T9)
siséltdd matemaattisen ajattelun ja tydskentelytapojen taitoja. TyOskente-
lyn taitoja ei ole sidottu mihinkdén tiettyyn oppisiséltoon, vaan niitd — esi-
merkiksi ongelmanratkaisua tai matemaattista ilmaisua — voi harjoitella ja
arvioida kaikkien siséltdjen yhteydessi. Sen sijaan Kdsitteelliset ja tiedo-
nalakohtaiset tavoitteet (T10-T20) liittyvét tiettyyn oppisisdltoon. Niité
siis harjoitellaan ja arvioidaan padsdintdisesti tietyn sisidllon kohdalla, esi-
merkiksi prosenttilaskennan tavoitetta prosenttilaskua harjoitellessa.

Matematiikan 7yoskentelyn taitojen tavoiteryhmai vastaa jossain méaa-
rin fysiikan Tutkimisen taidot, silla fysiikan tieteenalalla tyoskentelyn tai-
tojen voi ajatella koskevan tutkimuksen tekemisté. Taitoithin on fysiikassa
sisdllytetty TVT:n kdyttd, samoin kuin matematiikassa. Kun matematiikan
oppiaineessa ryhméssé toimimisen taidot on huomioitu tavoitteen T2 kor-
keimmissa kriteerikuvauksissa (arvosanat 8 ja 9), ne on fysiikassa sisélly-
tetty projektitydskentelyyn osallistumisen tavoitteeseen T8.

Fysiikassa matematiikan kaltaisia puhtaita siséltdtavoitteita ei ole yh-
tdén. Oppisisdltdja on mainittu vain tavoitteessa T14, mutta siindkin ma-
tematiikkaa yleisemmin, silld kriteerikuvauksissa ei ole mainittu tarkkoja
sisdltovaatimuksia. Fysiikan tiedot ja niiden kdyttdminen ei siis luettele
tiettyjd kasitteitd, jotka pitdisi hallita, vaan oppilaan tavoitteena on esimer-
kiksi kdyttdd malleja ja kdsitteitd. Tietotavoitteet on nédin ollen méaéritelty
matematiikassa tarkemmin kuin fysiikassa.

Taulukko 2. Fysiikan tavoitteet tutkijan tiivistimdnd. Yksityiskohtai-
set muotoilut [oytyvit Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista

(2014).

Tavoiteryhmé Tavoite  Arvioinnin kohde
Merkitys, arvot ja T1 Motivaatio fysiikan opiskelua kohtaan*
asenteet T2 Tavoitteellinen tyoskentely*
T3 Fysiikan merkityksen ymmaértdminen
T4 Kestédva kehityksen tiedot ja taidot
Tutkimisen taidot TS5 Tutkimuskysymysten muodostaminen
T6 Kokeellisen tutkimuksen toteuttaminen
T7 Tutkimustulosten kisittely ja analysointi
T8 Teknologiaprojektin tekeminen ryhméssa

T9 TVT:n ja simulaatioiden kéyttd
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Fysiikan tiedot ja nii-

den kdyttiminen

T10 Fysiikan késitteiden kaytto ja jasentymi-
nen

T11 Mallien kdyttdminen

T12 Tiedonhaku, tiedon arviointi ja argumen-
taatio

T13 Luonnontieteellisen tiedon luonteen hah-
mottaminen

T14 Jatko-opintovalmiudet mekaniikasta ja
sdahkosta

TI15 Fysiikan tietojen ja taitojen kdyttdminen

monialaisessa projektissa*

*E1 huomioida paattoarvioinnissa

Taulukko 3. Matematiikan tavoitteet tutkijan tiivistamdnd. Yksityiskoh-
taiset muotoilut l6ytyvit Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista

(2014).
Tavoiteryhmd  Tavoitteen Arvioinnin kohde
numero
Merkitys, arvot Tl Motivaatio matematiikan opiskelua kohtaan*
Ja asenteet T2 Tavoitteellinen tyoskentely
Tyoskentelyn T3 Asioiden vilisten yhteyksien ymmértiminen
taidot T4 Matemaattinen ilmaisu
TS Ongelmanratkaisutaidot
T6 Taito kehittda ja arvioida matemaattisia ratkai-
suja
T7 Matematiikan soveltaminen eri ymparistoissi
T8 Tiedonhaku ja tiedon arviointi
T9 TVT:n soveltaminen matematiikassa
Kasitteelliset ja ~ T10 Péittely- ja padssilaskutaito
tiedonalakohtai- 7y Peruslaskutoimitukset rationaaliluvuilla
set tavoitteet — —
T12 Lukukésitteen ymmaértdminen
T13 Prosenttilaskennan osaaminen
T14 Tuntemattoman késitteen ymmaértdminen ja
yhtilonratkaisutaidot
T15 Muuttujan ja funktion ymmaértdminen
T16 Tasogeometrian késitteiden ymmartdminen ja
kaytto
T17 Suorakulmaisen kolmion ja ympyrdn ominai-
suuksien hahmottaminen
T18 Pinta-alojen ja tilavuuksien laskutaito
T19 Tilastojen ja todennikdisyyksien osaaminen
T20 Ohjelmointitaidot

*E1 huomioida paattoarvioinnissa

Matematiikan ja fysiikan oppiaineiden tavoitteissa ja kriteereissd on eroja
ja yhtéldisyyksid. Yhtildistd on kolme saman tyylisté tavoiteryhmaa: asen-
teet, taidot ja tiedot. Merkittdvin ero on, etti matematiikassa noin puolet
tavoitteista on sisdltoihin sidottuja, jolloin niitd arvioidaan vain tiettyjen
sisdltdjen yhteydessi. Fysiikassa tavoitteet ovat yhtd lukuun ottamatta 14-
pileikkaavia, eli niiden harjoittelu ja arviointi on mahdollista ldpi kaikkien

oppisisiltdjen.
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Tutkimusmetodologiset lihtokohdat

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koottiin osana Opetus- ja kulttuuriministerion rahoitta-
maa Paittéarviointiuudistuksen tutkimusta (Parvi; ks. myos hankkeen ra-
portti, Pulkkinen ym., 2024). Parvi-hankkeessa keréttiin valtakunnallisesti
kattava kyselyaineisto yhteensd 226 koulun opettajilta. Kyselyn osallistu-
jille tarjottiin mahdollisuus osallistua tutkimushaastatteluun. Haastatelta-
vien midrad tdydennettiin ottamalla yhteyttd kaikkiin Suomen yhtendis- ja
yldkoulujen rehtoreihin ja pyytdmailld heitd vélittdiméédn opettajilleen tie-
don haastattelumahdollisuudesta. Haastatellut opettajat olivat eri ikiisiad
ja eri vaiheissa tyouraansa, heitd oli sekd suomen- ettd ruotsinkielisesté
kouluista, ja eri puolilta Suomea. Osallistujissa oli monia arvioinnista kiin-
nostuneita opettajia, kuten arviointituutoreita ja arvioinnin alueellisessa
kehitystyOssd mukana olleita opettajia, mika johtui todenndkoisesti haas-
tattelun vapaaehtoisuudesta. Opettajia haastateltiin 1&htokohtaisesti yhden
oppiaineen nikdkulmasta, mutta muutama opettaja vastasi kattavasti ky-
symyksiin sekd fysiikan ettd matematiikan osalta. Haastateltavia oli 28,
joista 15 vastasi ensisijaisesti matematiikan ja 13 fysiikan ndkdkulmasta.

Haastattelutilanteessa tutkija asemoi itsensd viestinviejdksi opettajien
ja péaatoksentekijoiden vililld, eikd arvottanut opettajien ndkemyksié tai
toimia. Haastateltavat olivat motivoituneita kertomaan ndkemyksistddn
ja puhuivat haastattelutilanteessa hyvin avoimesti nidkemyksistdén ja
toimistaan. Puolistrukturoiduissa haastatteluissa opettajilta tiedusteltiin
nidkemyksid arvioinnista yleensd ja sitten arviointiuudistuksesta, koke-
muksia uudistuksen toimeenpanosta koululla ja uudistuksen vaikutuksesta
kdytannon ty6hon. Tamaén jélkeen siirryttiin oppiainekohtaisiin kysymyk-
siin, joissa tukena kdytettiin oppiaineen paattdarvioinnin kriteereitd. Opet-
tajilta kysyttiin arviointikriteerien kayttdtavoista ja kiyttokelpoisuudesta,
kriteerien toimivuudesta erilaisille oppilaille, tavoitteiden painottamisesta
ja tyoskentelyn arvioinnista. Haastattelun lopussa opettajilta pyydettiin
palautetta kriteereistd sekd kysyttiin mihin suuntaan he toivoisivat arvioin-
tia kehitettdvan. Kaikki haastattelut tehtiin videotapaamisena, tallennet-
tiin seka litteroitiin muutoin sanasta sanaan, mutta tdytesanat, myotéilyt ja
toistot jatettiin pois. Haastattelujen keskipituus oli 51 minuuttia.

Analyysi

Analyysi seurasi aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin vaiheita (Schreier,
2012). Kirjoittaja teki kaikki haastattelut itse ja analysoi niitd myds muu-
hun tutkimuskdyttoon, joten hidn tunsi aineiston hyvin. Analyysi aloitet-
tiin tunnistamalla Atlas.ti -ohjelmassa haastatteluiden litteraateista otteita,
joissa opettajat kuvailivat ndkemyksiddn tavoitteista ja kriteereistd. Taman
tuloksena 10ytyi 223 otetta, joiden keskimédardinen pituus oli 141 sanaa.
Helpottaakseen otteiden kisittelyé, kirjoittaja tiivisti jokaisen otteen ydin-
sanoman 1-3 lyhyeen lauseeseen, pyrkien kadyttdmain niissd puhujan omia
sanavalintoja. Jos otteessa viitattiin oppiaineen tiettyyn tavoitteeseen tai
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sen kriteeriin, kuvaukseen liséttiin tavoitteen numero. Esimerkiksi ote "Ja
tammdinen kdsite, vaikka tddlld on fysiikan tiedot ja niiden kdyttdminen,
tamd nyt on tdassd mulla auki. Niin kun 5:ssa on, ettd oppilas selittdd fysii-
kan ilmioitd kdyttden joitakin fysiikan kdsitteitd. Niin tddhdn on nyt taas
hyvin ympdripyéred. Ja jos on taas 7, ja sielld on kéyttien fysiikan keskei-
sid, ettd se ero 7:ssa ja 5:ssa on se, ettd osaa kdyttdd jotakin, mutta 7:ssa
sentddn keskeisid kdsitteitd. Niin vihdn ympdripyoreitd ilmauksia. ” tiivis-
tettiin muotoon "FT10 Kriteerien muotoilu ymparipyoreé: jotain késitteita
vs. keskeisié kasitteitd”.

Sisdllonanalyysia jatkettiin viemalld tiivistelmét digitaaliselle Mi-
ro-alustalle, kummankin oppiaineen tiivistelmaét eri vérisille post-it-lapuil-
le. Lapuilla esitettyjd ndkemyksid alettiin oppiaine kerrallaan ryhmitelld
siséltoldhtoisesti. Jatkokasittelyn helpottamiseksi aineisto-otteet ja niitd
vastaavat tiivistelmét vietiin oppiaineittain Excel-tiedostoon, jota pidettiin
ryhmittelyn aikana auki Miron rinnalla, jolloin tiivistelmid pystyi vertaa-
maan alkuperdisiin aineistondytteisiin, ja varmistamaan ettd ndytteen koko
siséltd huomioitiin. Ensin fysiikan ndkemyksid ryhmiteltiin niin kauan,
ettd saatiin muodostettua koherentteja, toisistaan irrallisia ryhmié, eika
ryhmiin tai yksittdisten lappujen sijoitteluun tullut endd muutoksia. Té-
mén jélkeen ryhmét nimettiin. Esimerkiksi edelld mainittu tiivistelma 16y-
si paikkansa ryhmadsté, jonka nimi oli ”Tarvitaan konkretiaa (sisdltdja)”,
jossa kisiteltiin konkretian puutetta fysiikan kriteereissi (ks. Kuva 1)

Tarvitaan
konkretiaa
(sisltdja)
T10 710 Aika vahan Ta:il:an Lisda konkretiaa  Sjs3ltoa voisi
i i i i konkretiaa eli tarkempia f
Krlt?e.l'lelj mijcftO'IEJ Vltclm?nj? !(I!.ntonen. ; T tarkemmat g p mainita
ymparipyorea: jotain tosi hamaria kun ei kr|teere|ssa, sarittel ita SIS.altOJa )
kasitteita vs. selvia mité kasitteita taivaanrantaa maarl. ekyl, mia kriteereihin (ei tarkemmin
keskeisia kasitteita pitaa olla. X Jatko- lioi Krit e
maalailevat opintovalmiudet olioita). riteereissa
T ———

Kritegrien Kriteereista Fysiika§S§ siséltéé 10 FT14 }.(r?.te‘.ereihin vgisi
Tt.fotovHL:ssa : Eljluttul.'l : on maln'lttu vain Kasitteet pitals] Vain yksi tavoite ||sati ktlank'retlaa.
'joitakin” on tasmajutut, joista 1-2 tavoitteessa. - 'Joitakin
o vttt X X ) mainita puhuu o .

epaselva. Pitaisi oppilas Aika vaikeaa N — isall5ists. eiks kasitteita" -->
listata mika on ymmartaisi mita fyysikon Ko — S'Sa“ “0|sta, <t E.’ mainitaan
minimi. vaaditaan koulutuksella. sekaan tarkasti. kasitteet

Kuva 1. Esimerkki Miro-alustalle muodostetusta ryhmdstd ja sen otsikos-
ta.

Seuraavaksi matematiikan ndkemykset ryhmiteltiin samalla periaat-
teella. Lopuksi fysiikan ja matematiikan ryhmid vertailtiin keskendédn. Ha-
vaittiin, ettd ryhmittelyissé oli samankaltaisuutta, mutta myds eroja. Eri
oppiaineiden sisélloltddn samankaltaiset ryhmét ryhmiteltiin Miro-alus-
talla vierekkidin ja lopuksi ndille ryhmistd koostuville kokonaisuuksil-
le annettiin niiden aihepiirid kuvaavat yldotsikot. Kuvan 1 ryhmé péétyi
kokonaisuuteen, jonka otsikko oli "Konkretiasta laajasti”, ja sen vastinpari
matematiikan puolelta oli ryhmi, jossa kdsiteltiin ”ohjattuna”-termin kayt-
t6d.” Tulosluku on jidsennetty ndiden kokonaisuuksien mukaan.
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Tulokset

Opetuksen ja arvioinnin tarpeet ovat erilaisia

Opettajien suhtautuminen fysiikan kriteereihin oli jénnitteistd. Arvioita-
vien tavoitteiden kokonaisuutta pidettiin yleisesti hyvina. Tavoitteiden
monipuolisuutta arvostettiin ja sen ndhtiin antavan oppilaille fysiikan tie-
tojen lisdksi laajempaa tieteen ymmarrystd. Toisaalta oppilaan osaamista-
son méadrittdminen kriteerien perusteella koettiin vaikeana. Opettajat tun-
nistivat jdnnitteen ja kuvasivat sitd vastauksissaan esimerkiksi seuraavasti.

Sitten siind arviointityossd tai siind, kun tuota kriteeristod laaditaan,
pitdisi miettid tosi tarkkaan sitd, ettd mistd tavoitteista on edes mah-
dollista tehdd mitattavia ndyttojd. ... Tai sitten hyvdiksyd se, ettd ndin ei,
ettd se ei ole mahdollista. Md olen itse hyviksynyt, ettd se ei ole mah-
dollista, ja noista ldpileikkaavista ja jostain just varsinkin tyéskentelyn
taidoista, niin sitd on kdytinnossd mahdotonta mitata millddn jdrke-
vdlld asteikolla. Niin jos tuota jotenkin halutaan kehittdd, niin ainakin
tiedostaa tamd haasteellisuus. Ei ole mitddn varsinaista neuvoa siihen,
koska tavoitteet itsessddn on hyvid. Mutta sitten kun tuo jdrjestelmd
pakottaa arvioimaan niitd tavoitteita, niin sitten ne ei endd toimi siihen.

(V27)

Esimerkkeina téllaisista vaikeasti mitattavista taidoista mainittiin fysiikas-
sa erityisesti tavoitteet TS, T12 ja T13. Nédiden problematiikkaa arvioinnin
osalta on kuvattu seuraavissa lainauksissa, ensimmadisessé tavoitteen TS ja
jalkimmadisessa tavoitteiden T12 ja T13 osalta.

Ehkd yleisesti kysymyksien kysyminen. Pedagogisesta ndkokulmasta
ymmdrrdn, miksi se on tdrkedd. ... Olen kysymysten kysymistd aika
paljon tehnyt ja testannut eri tavoilla, mutta se on silti mun mielestd
arvioinnin kohteena hankala. Koska se on kuitenkin kauhean henkilo-
kohtainen ominaisuus yldkouluikdiselld ihmiselld. ... Se on ehkd sella-
inen, missd aika paljon haastetta siind, ettd mikd on oppilastodellisuus
ja mikd on kriteeritodellisuus. (V6)

Tietoldihteitten kdyttiminen ja tuo fysiikan tai kemian luonnontieteelli-
sen tiedon hahmottaminen on semmoisia vahdn vaikeasti arvioitavia.
... Hyvid tavoitteita, mutta kun vaikea konkreettisesti sanoa, mikd se
osaaminen on tuossa just tarkalleen. (V9)

Matematiikassa tavoitteiden ja kriteerien kokonaisuus sai fysiikkaa posi-
tilvisempaa palautetta. Sekéd tavoitteita, kriteereitd ettd niiden muodosta-
maa kokonaisuutta pidettiin vahintddnkin melko hyvidnd myos osaamista-
son midrittdmiseen. Seuraava lainaus kuvaa téllaista ndkemysta:

Md itse nden, ettd matikan puolella tdmd on toimiva homma ja vield, kun
tdtd viedddn eteenpdin tdstd, ehkd tulee joskus vield muuttumaankin ne
kriteerit ja selkiytymddnkin, mutta matikan puolella ne on pddasiassa
melko selkedt. Mulla on sellainen olo, ettd joku matemaatikko on ollut
niitd laatimassa. (V23)
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Matematiikassa tyoskentelyn tavoitteiden ryhméssa (T3-T9) koettiin kui-
tenkin olevan saman tapaista problematiikkaa arvioinnin osalta kuin fysii-
kan puolella. Téstd esimerkkind on seuraava lainaus, jossa opettaja puhuu
tavoitteesta T3.

Md vihentdisin ylipddtdnsd tdtd, kun tddlld on aika paljon nditd
“havaitsee ohjattuna opittavien asioiden vilisid yhteyksid” ja
tammoisid, koska nditd on aika vaikea sitten loppujen lopuksi mitata,
ettd mitd tamd nyt sitten tarkoittaa, ja joka kertako md nyt erikseen sitd
kyselen hdneltd, jokaiselta, ja painan vield mieleen.”(V25)

Toisaalta myds matematiikassa nikyi opetuksen ja arvioinnin tarpeiden
vélinen jénnite, silld opettajat toisaalta arvostivat nditd vaikeasti arviota-
vaksi ndkemidén tyoskentelyn tavoitteita. Opettaja kuvaa néiden tavoittei-
den merkitystd seuraavassa otteessa.

M uskon, ettd just nuo TI1-T9 ovat ne tirkedmmdit. Joo, onhan se hyvd,
ettd he osaavat piirtdd jotain geometrista muotoa taikka prosenttilas-
kenta on aika tirked. Ettd joo, sitihdn pitdd vaatia, ettd voidaan tes-
tata heitd jollain tavalla. Mutta md kylld uskon, ettd ndmd jutut, kun
rohkaistaan oppilasta soveltamaan matematiikkaa muissakin oppiai-
neissa on paljon opiskelijan ndkékulmasta hyodyllisempdd kuin ettd
pdntdtddn jotain geometrista kaavaa. Md pyrin kylld siihen, ettd foku-
soidaan T1:std T9:iin sellaisella tavalla, ettd pyritddn néyttimddn, ettd
tdlld tavalla titd matikkajuttua, esim. prosenttiyksikkod tai tilastotietoa
voidaan kayttid. (V24)

Konkretian lisiddminen on tirkedd

Vaikka opettajat arvostivat laaja-alaisia ja vaitkeammin arvioitavia tavoit-
teita opiskelun ja oppiaineen luonteen ndkokulmista, he toivoivat péét-
toarvioinnin tarpeisiin lisdd konkretiaa sekd matematiikassa ettd fysiikas-
sa. Molemmissa toivottiin tarkennusta kriteereissd kédytettyihin verbeihin.
Opettajat pohtivat muun muassa, minkélaista toimintaa on ”osaaminen”,
”soveltaminen” ja “kdyttdminen”, ja epdilivét, ettd eri opettajien valilla
verbien tulkinta saattaa erota paljon. Seuraava opettajan vastaus kuvaa ver-
bien tulkinnanvaraisuuden problematiikkaa fysiikassa ja matematiikassa.

Fysiikan tai kemian pddttoarviointeja olen tehnyt tdssd tdind vuonna,
niin niissd ainakin tulee sama mikd ndissdkin, ettd kun sielld on hienoja
sanoja, ettd osaa kdyttdd ja tunnistaa ja ymmdrtdd, niin sitten on, ettd
mitd se tarkoittaa. Jos sanotaan, ettd oppilas osaa kdyttdd yhtdiloparia
ongelmanratkaisussa. No minkdlaisessa, kuinka vaikeassa ratkaisussa,
miten sen pitdd osata kdyttdd sita? Tavallaan se, kun ndmd on tietylld
tavalla ympdripydreitd. Niin sen takia itselle on ehkd jddnyt enemmdn
Se ajatus siitd, ettd tammoisiin pitdisi keskittyd, mutta sitten juuri se,
ettd miten niitd kdytetddn sitten oikeasti arvioinnissa, niin se on mun
mielestd jotenkin haastavampi. (V4)

Matematiikassa opettajien palaute kohdistui myos yksittéisiin kriteereihin,
fysiikassa vain yleiselle tasolle. Opettajat olivat esimerkiksi havainneet,
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ettd sieventdmisen osaamistasoa ei ole kuvattu ylemmissa kriteereissd, ja
jai epaselviksi, pitddko oppilaan osata sieventdd esimerkiksi potenssilau-
sekkeita. Toinen yksittdinen havainto oli epdsystemaattisuus eri tavoittei-
den vililld. Moni ihmetteli, miksi oppilas saa joissain tavoitteissa osoittaa
arvosanassa 5 kuvatun taitotason ohjattuna, mutta ei kuitenkaan tavoitteen
T17 kohdalla. Seuraava lainaus on esimerkki tdstd huomiosta.

Muutenkin musta on niin kun mielenkiintoista, ettd tddlld on aika pal-
jon tammdisid ettd “oppilas mddrittdd ohjattuna tyyppiarvon’ mones-
sa kohdassa lukee ohjattuna jotain, ja sitten osassa kohdassa ei ole tdtd
ohjattuna, niin musta on niin kun jannittdvdd ettd tdssd hypotenuusan
laskemisessa ei ole sitd ohjattuna, koska musta se olisi huomattavasti
haastavampaa oppilaalle kun esimerkiksi tilastollisissa tunnusluvuissa
oppilas mddrittdd ohjattuna tyyppiarvon ja mediaanin. (V6)

Fysiikan ja matematiikan kriteereistd nostettiin molemmista esille yksi
omanlaisensa epdkohta, joka liitettiin kokonaan tai osittain konkretian
puutteeseen. Fysiikassa se oli konkreettisten sisdltojen puuttuminen kri-
teerikuvauksista. Matematiikassa ongelmaksi koettiin ”ohjattuna” -termin
kayttiminen, esimerkiksi “oppilas jidsentid ohjattuna ongelmia”. Naméa on
kuvattu seuraavissa alaluvuissa.

Sisdltojen puute fysiikassa

Sisdltojen puute fysiikan kriteereissd heritti laajaa kritiikkid. Valtaosa
haastatelluista toivoi fysiikan kriteereihin lisdd konkretiaa ja tarkoitti talla
erityisesti selkedsti nimettyjd sisdltojd. Konkretian puutteen néhtiin vai-
keuttavan oppilaan vertailukelpoista arviointia ja kriteereistd viestimisté
oppilaille. Opettajat kokivat epdkohdan merkittdvina. Esimerkiksi seuraa-
van otteen opettajan mielestd sisdltdjen puute oli kaikkein padillimmaisin
ajatus koko uudistuksesta:

K: Mitkd on sulle ne pddllimmdiset tunteet tdstd arviointiuudistuksesta?

V: No nyt kun sen kanssa alkaa olla vihdin paremmin sinut, niin ei se
nyt than pelkkdd pahaakaan ole, mutta se fysiikka on kylld tosi outo.
Siind md kylld olen sitd mieltd, ettd se on kylld tosi outo. Kun siind on,
arviointiin vaikuttaa 12 tavoitetta, ja niistd tosiaan yksi ainoa oikeasta-
an puhuu fysiikan sisdlloistd, ja sekddn ei siis kerro, mitd niistd pitdisi
osata. Mitd se on, se vitosen osaaminen fysiikassa tai kasin osaami-
nen, mitd on hyvd osaaminen fysiikassa? Vaan siind sanotaan, ettd jat-
ko-opintovalmiudet. (V12)

Opettaja viittaa tassd fysiikan tavoitteeseen T14, eli tiedollisten jatko-opin-
tovalmiuksien saavuttamiseen vuorovaikutuksesta ja litkkeestd sekd sdh-
kostd, joka on hdnen ndkemyksensd mukaan, ja aivan perustellusti, ainoa
tavoite, jossa mainitaan tiettyja sisiltoja.

Lisédd konkretiaa toivottiin tavoitteiden lisdksi my0s kriteeritasolla. Ny-
kyisid ilmauksia joitain késitteitd” ja "keskeisid késitteitd”, joita kdytetdin
useissa kriteereissd, ja jotka luovat joissain tavoitteissa eron arvosanojen
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5 ja 7 osaamiseen, pidettiin liian epétarkkoina osaamisen madrittdmiseen.
Seuraavassa otteessa opettaja kuvaa asiaa tarkemmin:

Ja timmoinen kdsite, vaikka tddlld on fysiikan tiedot ja niiden kdyttd-
minen, timd nyt on tdssd mulla auki. Niin kun vitosessa on, ettd oppi-
las selittid fysiikan ilmiditd kéyttden joitakin fysiikan kdsitteitd. Niin
tddhdn on nyt taas hyvin ympdripyéred. Ja jos on taas seiska, ja sielld
on kdyttden fysiikan keskeisid, ettd se ero seiskassa ja vitosessa on se,
ettd osaa kdyttdd jotakin, mutta seiskassa sentddn keskeisid kdsitteitd.
Niin vdhdn ympdripyoreitd ilmauksia. Mikd on toisaalta hyvd, koska
siind myos luotetaan tietylld tavalla siihen opettajan aineosaamiseen
Jja tdhdn pedagogiseen hallintaan. Mutta ei ne ohjaa kylld mihinkddn
selkedicin arviointitulokseen. (V5)

‘Ohjattuna’ matematiikassa

Matematiikan kriteereissd runsaasti kdytetty ohjattuna -termi koettiin huo-
noksi monestakin syystd. Ensimmdinen nédistd liittyi konkretiaan, silld
ohjauksen sallittu taso jéi opettajille epdselviksi: Kuinka paljon ja milla
tavoin oppilasta saa ohjata, jotta suoritus on vield hyvéksytty? Aiheesta
oli my®s kouluilla erilaisia tulkintoja yksittdisten opettajien ja opettajaryh-
mien, l&hinnd aineenopettajien ja erityisopettajien, vélilld. Opettajat myds
kokivat, ettd “ohjattu” -sanan kdyttdiminen kriteereissd vierittdd vastuuta
oppilaalta opettajalle. Hyldtty suoritus voidaan pahimmillaan tulkita joh-
tuvan riittdmattomastd tai heikkotasoisesta ohjauksesta. Seuraavassa ot-
teessa opettaja kuvaa néitd ndkokulmia:

Kuinka vahvasti voi ohjata, koska jokainen oppilas yltdd vitosen kri-
teereihin, jos se on ohjatusti, koska ohjaaminen voi jo olla sitd, ettdi
md liikutan sitd kyndd. [naurahtaa] Ndin kdrjistetysti, ettd mikd on se
ohjaamisen raja, kuinka paljon ohjataan, koska sitten tdssd tullaan sii-
hen, ettd meilld on vitosia ja vitosia. Mikd on se vitosen alaraja? Itse
md kaipaisin sitd, ettd sielld on selkedisti, ettd osaa, ei ohjattuna, vaan
ne on ne taidot, mitd sen pitdd osata. ... Sitten se on aina, jos se on
ohjattuna, ettd miksi md olen ohjannut niin huonosti. (V24)

Ohjattuna -termin ongelmallisuuden ei néhty johtuvan ainoastaan episel-
vastd madrittelystd. Opettajat eivit pitdneet oppilaiden eldmédn kannalta
kovin arvokkaana “ohjattuna osaamisen” taitoa. He pitivit tirkeampéana
joidenkin — vaikka sitten vain muutamien — taitojen ja tietojen itsendisti
osaamista. Tdma ndkokulma nékyy seuraavassa vastauksessa:

Selkedisti sitd arviointia, md vield kdvisin ne ehkd suurennuslasilla
ldpi ja nimenomaan poistaisin ne ohjattuna -kohdat. Edelleen md olen
sitd mieltd, ettd mitd oppilas hyotyy siitd, ettd se osaa ohjattuna tehdd
Jjotain, kun mun mielestd meiddn pitdisi tihddtd nimenomaan siihen,
ettd oppilaalla on itsendisesti taidot ja valmiudet suoriutua arkipd-
ivin haasteista. Miksi me kulutetaan aikaa siihen, ettd oppilas osaa
ohjattuna tehdd jotain sen sijaan, ettd me panostettaisiin siihen, ettd se
osaa oikeasti kunnolla tehdd jotain semmoista, mistd silld ddrimmdisen
suurella todenndkoisyydelld tulee olemaan eldmdssd hyotyd?(V24)
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Liséksi pidettiin huonona, etti kriteerit antoivat oppilaiden ymmaértéa oh-
jauksen médrin vaikuttavan arvosanaan. Seuraavassa otteessa opettaja ku-
vaa, miten sanoitus voi saada oppilaat vieroksumaan opettajan tukea:

Ja mdkin itse asiassa sanoin, md en ole lapsille puhunut tuosta yhtddn
mitddn, tuosta, ettd tuo “"ohjattuna ’-teksti vaikuttaa siihen arvosanaan,
koska heikkojen oppilaiden kanssa kdy niin, ettd jos md sanon, ettd jos
sua paljon ohjataan, sd saat vitosen. Ja jos sua ohjataan vdihdn, sd saat
seiskan, niin ne ei ota vastaan sitd ohjausta, koska ne nyt jo saattaa,
ettd "mene pois”, ettd ohjaajalle sanoo, ei ne mulle sano, mutta joka
tapauksessa, jos ne tietdisi sen, ettd se vaikuttaa siihen tyoskentelyn
arviointiin, niin nehdn kuvittelisi, ettd kun he ei ota ohjausta vastaan,
niin he saa seiskan. Eli itse ajattelen sen niin, ettd silld, ettd paljonko
mdd tyoskentelyn aikana heitd ohjaan, ei pitdisi olla mitddn vaikutusta.
(V25)

Fysiikassa ei tdllaista kritiikkid herdnnyt. Tadma johtuu todennikdisesti sii-
td, ettd fysiikan kriteereissd vastaavaa kuvausta (ohjatusti) kdytetddn kol-
mesti, mutta matematiikassa 22 kertaa.

Kriteerikuvaukset vaativat kalibrointia

Kriteerien laadun liséksi tirkedd on niiden skaalaus, eli yksittiisten kritee-
rien ja niiden kokonaisuuden vaatimustaso. Ongelmaksi koettiin ldhinné
matalat ja korkeat arvosanat. Ne kisitelldén seuraavissa alaluvuissa erik-
seen.

Korkeat arvosanat

Sekd matematiikassa ettd fysiikassa arvosanan 9 kriteereitéd pidettiin ylei-
sesti liian tiukkoina. Arvosanan 9 kriteerit koettiin niin vaativiksi, ettd oli
epéselvad, mité lisdd kymppiin voisi endd vaatia. Opettajat ehdottivat, ettd
arvosanalla 8 tai 8,5 pitiisi saada kiitettdvé arvosana. Joku puolestaan tul-
kitsi, etti jos kaikki arvosanan 9 kriteerit tdyttyvét, todistusarvosana on 10.

Fysiikan kiitettdvan arvosanan kriteerikuvauksia kuvailtiin haastavik-
si myos opetuksen jdrjestdmisen ja oppilaan oman toiminnan ohjaamisen
nakokulmista. Opettajat kokivat, ettd oppilaan on mahdoton paistd arvo-
sanan 9 kuvauksiin osallistumalla perinteiseen opettajajohtoiseen opetuk-
seen, joten opettajan tdytyy muuttaa pedagogiikkaansa juuri arvosanan 9
kriteerien vuoksi. Opettaja nékivit kiitettdvien arvosanojen vaativan oppi-
lailta fysiikan osaamisen vuoksi myos paljon omatoimisuutta. Erds opetta-
ja kuvasi asiaa seuraavasti:

Meilld kuitenkin, jos ajatellaan vaikka tutkimustaitoja, meilld aika vd-
hdn on, kun on isot ryhmdt, mahdollisuutta toteuttaa tosi avoimia tutki-
muksia esimerkiksi, ettd suunnittele itse tutkimus ja kehitd kysymykset
ja tee siitd koko juttu. Sielld aika paljon kuitenkin kympin oppilaalta
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esimerkiksi tai kiitettivin oppilaalta vaadittaisiin sitd, ettd se pystyisi
tdysin itsendisesti suunnittelemaan ja toteuttamaan asioita. Mun miele-
std hirvedn paljon omatoimisuutta ja itsendisyyttd, mitd ei ehkd kui-
tenkaan tavallisen peruskoululuokan kanssa hirvedsti pysty vilttamdttd
toteuttamaan. (V6)

Arvosanalle 10 toivottiin omaa kriteeristod, silla kriteereistd ei kdynyt
ilmi, kuinka paljon arvosanan 9 vaatimusten tulisi ylittyd, jotta kympin
voisi antaa. Asiaa pidettiin tdrkednd, silld alueilla, joilla kilpailu lukioihin
on kovaa, juuri arvosanojen 9 ja 10 erottelu ndhtiin jatko-opintovalintojen
kannalta tirkeimpani rajanvetona.

Hyvdksytyn ja hyldtyn raja

Arvosanan 5 kriteereitd pidettiin puolestaan helppoina. Sekd matematii-
kassa ettd fysiikassa useat opettajat mainitsivat, ettd vitosen kriteeri tayt-
tyy, kun oppilas vain saapuu oppitunnille, ja ettid hyléttyd arvosanaa on
mahdoton antaa. Opettajien ndkemykset jakautuivat sen suhteen, oliko al-
hainen vaativuustaso hyvé vai huono asia. Osa opettajista koki, ettd rajan
kiristiminen ei ole tarpeen, silld se olisi hankalaa heikoille oppilaille tai
aiheuttaisi haasteita esimerkiksi tukitoimien jarjestimisen kanssa nykyi-
silld resursseilla. Alhainen vaatimustaso ei aina heréttidnyt suuria tunteita,
esimerkiksi seuraavassa vastauksessa fysiikan opettaja suhtautuu asiaan
varsin neutraalisti:

Nuo arvosanojen tarkemmat mddrittelyt. Se vitosen taso on se keskei-
sin. Siitd md olen itse saanut sen vilineen, ettd sellaiset oppilaat, jotka
olisi muuten laitettu tihtimerkinndlle, niin md olen katsonut, ettd ei, se
ei ole opetussuunnitelman mukaista. Niin fysiikassa niitd sitten ei lait-
eta. Ja niitd ehkd on muissa aineissa laitettu, mutta fysiikassa ei tuosta
johtuen ole laitettu [naurahtaal.”

[Haastattelija]: Sanoisitko sd, ettd timd on jotenkin vaikuttanut tyén
kuormitukseen tai ajankdyttoon?

Jos jotenkin, niin helpottavasti. (V10)

Opettaja siis kertoo, etti arvosanan 5 taso on nyt fysiikassa niin alhainen,
ettd jokainen oppilas pystyy pddseméédn arvosanaan viisi, eikd yhdenkdén
oppilaan oppimiérad tarvitse yksilollistdd (tédhtiarvosana). Han pitdd kui-
tenkin tilannetta hyvina tai neutraalina.

Osa opettajista taas toivoi tiukempia vaatimuksia arvosanan 5 suhteen,
jotta oppilailta voisi perustellusti vaatia tyontekoa ja osaamista. Téllaisesta
ajattelusta esimerkkind on seuraava matematiikan opettajan nikemys:

Md koen ettd ei tdlld hetkelld nelosta voi antaa. Kaikki saavuttaa, kaik-
ki on paikalla, okei ehkd me sitten vain pakotetaan ne sinne luokkaan,
me vaaditaan niiltd sanallisia vastauksia, mutta mulla on oppilaita, jot-
ka ei suostu kirjoittamaan yhtdikddn tehtdavdd. ...
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[Haastattelija] : Minkdlainen muutos auttaisi sua tuossa?

Siindkin jotkut minimikriteerit, ettd ndmd asiat on osattava ja check-lis-
ta, kylld. Silloin voi pddstd matematiikasta ldpi peruskoulusta. (V27)

Opettajan mukaan hyldtyn arvosanan antaminen on matematiikan kri-
teerien perusteella kdytdnnOssd mahdotonta. Hén ehdottaa hyvéksytyn
rajalle tarkempia vaatimuksia, esimerkiksi yksiloityé listaa asioista, jotka
oppilaan pitdi osata.

Pohdinta

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli ymmaértdd, millaisia ongelmia ja ke-
hitystarpeita matematiikan ja fysiikan opettajat nékevat paattdarvioinnin
tavoitteissa ja kriteereissd. Tarkoituksena ei ollut arvioida uudistuksen on-
nistumista tai opettajien perehtyneisyyttd, vaan nostaa esille ndkdkulmia
kriteerien kehitystyon tueksi.

Opettajien nikemyksistd kdy ilmi, ettd tavoitteiden ja kriteerien toimi-
vuus opetuksen jirjestimisesséd on eri asia kuin niiden toimivuus paittdar-
vioinnissa. Samaa ristiriitaa sivuaa Andrade (2023) kun hén kuvaa, miten
oppimista ohjaavat kriteerit voivat olla haastavia arvosanan antamisessa,
ja arvosanan médrittdmiseen soveltuvat kriteerit taas oppimisen tukemi-
sessa. Matematiikassa opettajat kokivat tavoitteiden kokonaisuuden péé-
sdantoisesti toimivana niin opetuksessa kuin arvioinnissakin, joskin tyds-
kentelyn tavoitteet (T3-T9) ndhtiin Andraden (2023) huomion suuntaisesti
parempana oppimisen ohjaamiseen kuin arvosanan miirittimiseen. Fysii-
kassa kriteerien kokonaisuutta pidettiin hyvani opetuksen jirjestimiseen,
mutta ongelmallisena pééttdarviointiin. On mahdollista, ettd nikemykset
kayttokelpoisuudesta ovat vaikuttaneet myos niiden kdyttoon. Opettajat
antoivat matematiikan kriteereistd yksityiskohtaista kriteerikohtaista pa-
lautetta, kun fysiikassa palaute jii yleisemmaille tasolle. TAdma voi selittya
silld, ettd toimivammaksi koettuja kriteereitd on kéytetty aktiivisemmin,
jolloin yksittiisten kriteerien ongelmat ovat nousseet esille.

Pééttdarvioinnin yhdenmukaisuuden nidkokulmasta opettajat toivoivat
lisdd tarkkuuta kriteereihin. He kaipasivat tarkemmin kuvattuja sisdltja
fysiikassa, yhteisen ymmairryksen rakentamista kriteereissd kaytetyistd
verbeistd ja yksittdisten ongelmalliseksi koettujen tavoitteiden ja kriteerien
korjaamista. Samantapaisia kriteerien epdtarkkuuden ongelmia on nostettu
esille my6s aiemmissa tutkimuksissa (Hopfenbeck ym., 2012; O’Donovan
ym., 2001; Woolf, 2004), ja on selvia, ettd riittdvan tdsméllinen ilmaisu on
tarpeellista. Aihe ei kuitenkaan ole yksioikoinen, silld hyvin yksityiskoh-
taisten kriteerien kdyttd voi olla kuormittavaa (O’Donovan ym., 2001),
sekd kontrolloida ja kapeuttaa oppimista haitallisella tavoin (Bloxham et
al., 2016); Cowie & Harrison, 2016).

Kritiikki ohjattuna -termid kohtaan matematiikan oppiaineessa ei lii-
ty ainoastaan termin epétarkkaan maédrittelyyn. Kritiikin taustalla nikyy
my0s Hopfenbeckin ym. (2012) huomio kriteeristdjen ristiriitaisista taus-
tateorioista. Péddttdarvioinnin kriteerit on luotu Andersonin ja Krathwoh-
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lin taksonomian (Anderson ym., 2014) avulla. Timé tarkoittaa sitd, ettd
kun arvosanat kasvavat, kognitiivisen prosessin, kisiteltivian tiedon tai
molempien taso muuttuu vaativammaksi. Ohjauksen méidrian kuvaus, joka
esiintyy erityisesti alempien arvosanojen kriteereissé, ei ole Andersonin
ja Krathwohlin taksonomiaan siséltyva ulottuvuus eiké se sovi sen kanssa
yhteen. Kaikki oppilaat voivat tarvita ohjausta, jos ovat nykyisen osaa-
misensa rajoilla. Tastd seuraa tulkintavaikeuksia kriteereitd kdytettdessa.

Kriteeritasojen kalibrointi on haastavaa, kuten myds Hopfenbeck ym.
(2021) havaitsivat. Tédssd tutkimuksessa erityisesti alimpien ja ylimpien
arvosanojen taso koettiin ongelmallisiksi. Ongelmat arvosanan 5 kohdal-
la juontanevat ainakin osin juurensa siitd, ettd kriteeristdd ei ensisijaisesti
luotu hyvéksytyn ja hyldtyn rajan méaarittimiseen, vaan ensin luotiin ar-
vosanan 8 kuvaus ja sen jilkeen muut. Jos kriteerien laatiminen olisi aloi-
tettu alimman hyvéksytyn méérittelystd tekemaélld, arvosanan 5 kriteerit
saattaisivat ndyttdd hyvinkin erilaiselta. Jatkossa voisikin harkita oppiai-
neiden tyOryhmiin asiantuntijoita, joka keskittyisivit laatimaan Goslingin
ja Moonin (2020) mainitsemia hyvdksytyn suorituksen (arvosana 5) kri-
teereitd. Tallaisessa tydskentelyssd voisi hyodyntdd erityispedagogiikan
asiantuntijoita. Heistd saattaisi olla apua myds matalan osaamistason méié-
rittelyssd muuten kuin ohjaamisen méérin kautta.

Opettajien ndkemyksié pitdéd voida arvioida myds kriittisesti, ja pohtia,
ovatko koetut ongelmat seurausta huonoista kriteereistd vai esimerkiksi
puutteellisesta perehtymisestd. Tassi kohden on syytd huomioida, etté tut-
kimukseen osallistuneet opettajat olivat valikoitunut otos. Koska haastat-
teluun ilmoittautuminen oli vapaaehtoista, arviointiin hyvin perehtyneité
opettajia oli osallistujajoukossa runsaasti. Kriittisid huomioita tuli myos
— ellei jopa erityisesti — heiltd. Osa tutkimuksessa esitetystd kritiikista,
esimerkiksi “ohjattuna” -kuvauksen puuttuminen yhdestd matematiikan
tavoitteesta, vaati tarkkaa perehtymisté kriteereihin. Tdydennyskoulutusta
tulee tarjota, mutta se voi tuskin yksinédén tarjota ainakaan opetussuunni-
telmasyklin aikajénteelld kaikille suomalaisille opettajille laajempaa ym-
maérrystd kuin asiantuntijaopettajilla oli. Siksi pidén kriteerien kehittdmis-
ta valttamattomana.

Kriteerien kehitystyon rinnalla on syytd pitdd ylla kriittistd pohdintaa
siitd, kuinka tirked tavoite paittdarvosanojen vertailtavuus on ja kuinka
suuri kompromisseja tavoitteen vuoksi ollaan valmiita tekeméén. Opetta-
jien nikemys tavoitteiden sopimisesta opetukseen hyvin mutta arviointiin
kehnommin on esimerkki ongelmasta, jossa prioriteetteja pitdd punnita
tarkoin. On syytd pohtia, milloin kriteerien tulkinnanvaraisuus on viis-
tamatontd ja milloin sitd pystytddn ilman liiallisia kompromisseja véahen-
tamadn. Opettajien kanta matematiikan ja fysiikan kriteerien suhteen on
tassd selked: Tietty maard sisdltdihin sidottuja kriteereitd on hyvé asia.
Opettajat kokivat sisdltokriteerien olevan hyddyllisid arvosanojen vertail-
tavuuden parantamiseksi. Samalla he kokivat arviointityonséd kevenevin,
kun kaikkia kriteereitd ei tarvinnut kuljettaa mukana koko ajan.

Siséltotavoitteiden suosio johtuu todennédkoisesti myos siitd, ettd arvi-
ointi on perinteisesti kohdistunut sisdltéihin, ja esimerkiksi kustantajien
arviointimateriaalit tarjoavat apua ldhinnd sisdltotavoitteiden arvioin-
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tiin (Lyhty, 2020). Asenne- ja taitotavoitteiden arviointia voisikin tukea
taydennyskoulutuksen ja arviointimateriaalien avulla. Ndiden avulla opet-
tajat voisivat saada ideoita vaikeaksi koettujen tavoitteiden arviointiin,
sekd ndhdé esimerkkejd, joihin omia arviointejaan verrata. Moni opettaja
toivoikin Opetushallitukselta esimerkkejd monimuotoisista arvioitavista
tehtévistd ja niiden arvioinneista.

Arvosana-asteikon kalibroinnissa on vaikea kuvitella opettajia parem-
pia asiantuntijoita. Kriteerien tason méérittiminen on tirkea osa kriteeripe-
rustaisen arvioinnin kehittdmista, silld arviointikriteeristo ei ole uskottava,
jos sen erottelukyky on huono, tai jos sen avulla ei pysty antamaan kaikkia
arvosanoja (Pitman & Dudley, 1985). Matematiikan ja fysiikan opettajien
mukaan arvosanan viisi kriteerit ovat epitarkasti madritellyt sekd vaati-
muksiltaan liian alhaiset, ja kiitettdvén kriteerien vaatimukset ovat puoles-
taan litan korkeat. Ndmé nikemykset kannattaa ottaa huomioon kriteerien
kehitystydssd. Se ettd osa opettajista pitdd hyvin matalaa hyviksytyn ra-
jaa hyvini asiana, kertoo ndhdéikseni tuen jirjestimisen haasteista. Moni
opettaja ei ndhnyt kiristyvien vaatimusten parantavan oppilaiden osaamis-
ta, vaan ajavan opettajan ja oppilaan mahdottomien vaatimusten eteen.
Mikali arvosanan 5 kriteerien vaatimuksia kasvatetaan, kuten suuri joukko
vastaajista toivoi, pitdd samalla pohtia, miten varmistetaan oppilaille tuki
kohonneen vaatimustason saavuttamiseksi.

Tutkimuksen rajoitusten pohdintaa

Tutkimuksella on omat rajoituksensa. Ensinndkin sen osallistujajoukko
on jossain méérin valikoitunutta. Vapaaehtoisiin haastatteluihin osallistui
laaja kirjo erilaisia opettajia, mutta arviointiin perehtyneet opettajat olivat
runsaasti edustettuna. Valikoitumisen negatiivinen vaikutus tuloksiin on
se, ettd arviointikriteereihin vihemmin perehtyneiden opettajien kokemia
haasteita ei vélttimattd saatu kattavasti kuvattua. Valikoitumisen hyvéa
puoli on, ettd tulokset antavat ymmarrysti siitd, miten kriteerit toimivat,
kun niihin on perehdytty. Kun tutkimuksen tavoitteena oli oppia tavoittei-
den ja kriteerien toimivuudesta eikd opettajien osaamisesta, vahvojen ar-
viointiosaajien keskimééraistd suurempi edustus on tarkoituksenmukaista.

Toisena ndkdkulmana on syytd huomioida, ettd tutkimukseen osallis-
tuneet opettajat eivit ole yksiddninen joukko. Opettajilla oli aiheesta eri-
laisia, jopa omien ndkemystensd kanssa vastakkaisia ndkemyksid. Kun
kuvaan tutkimuksessa opettajien ndkemyksid, en tarkoita, ettd kaikki opet-
tajat olisivat olleet ongelmista samaa mieltd. Tuloksissa esitettyjen ongel-
mien takana on kuitenkin monia opettajia. Olen tuloksia kirjoittaessa poh-
tinut, teenkd védryyttd tutkittaville, kun jatdn jonkin yksittdisen tdrkedn
huolen kuvaamatta tai kun kuvaan yleistd tyytymattomyyttd jotain seikkaa
kohtaan, joka yksittdisen opettajan mielestd oli oivallinen. Esimerkiksi
“ohjattuna” -termin kdyttd matematiikassa herétti laajaa drtymystd, mut-
ta osa opettajista ei nostanut sen ongelmallisuutta esille. Erds opettaja oli
kehittanyt termille oman tulkintansa ja toteutti arviointia sen mukaan. Tu-
loksia tulee tulkita niin, ettd havainnot tavoitteiden ja kriteerien vahvuuk-
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sista ja epdkohdista ovat aitoja ja merkittdvén joukon, mutta ei valttamatta
kaikkien opettajien jakamia.

Johtopaitokset

Tutkimuksen tuloksena tunnistettiin useita opettajien ongelmalliseksi ko-
kemia tavoitteiden ja kriteerien ominaisuuksia. Loydoksid voidaan hyo-
dyttdd arvioinnin kansallisessa kehitystyossd. Nakemykset koskevat ma-
tematiikkaa ja fysiikkaa, mutta osa niistd on sovellettavissa myds muihin
oppiaineisiin sekd mahdollisesti myds muihin oppiasteisiin. Suosittelen
Opetushallitukselle opettajien esittamien selkiytysten tekemisté, koska ne
parantavat todennidkoisesti niin kriteerien kdyttdkelpoisuutta kuin opetta-
jien kokemusta kéyttokelpoisuudesta. Kiyttokelpoisuuden kokemus on
puolestaan omiaan lisddmédn motivaatiota kriteerien kdyttoon. Hyvét ar-
viointikriteerit eivdt palvele ainoastaan arvosanojen vertailtavuutta, vaan
my0s oppimista (Panadero & Jonsson, 2013), joten perusteita kriteereihin
panostamiseen riittdd. Piddn jarkevdnd, ettd my0s oppimisen ndkdkulma
pidetddn kehitystyossd mukana. Myds Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2020a) mukaan oppimisen aikainen ja sen paitteeksi
tehty arviointi tukevat toisiaan.

Tutkimus ei ole vield 10ytényt kriteeriperustaiseen arviointiin viisasten
kived, jonka avulla poistettaisiin arvioijan vaikutus arvosanaan (Bloxham
et al., 2016). Arviointikriteerien kehittdminen on tirkein tapa yhteniistda
opettajan tekemdd arviointia, mutta toisaalta liian yksityiskohtaiset kri-
teerit tekevit arvosanan antamisesta tyoldstd ja ohjaavat oppilaita kapean
mallin mukaiseen suoritukseen (Bloxham et al., 2016; Cowie & Harrison,
2016). Arviointia kehitettdessd pitdékin pohtia, mitd kaikkea arvioinnilta
halutaan, kuinka suurta pééttdarvioinnin yhdenmukaisuutta Suomessa ta-
voitellaan, ja mitd sen eteen ollaan valmiita tekeméén ja uhraamaan. Esi-
merkiksi aika, jonka opettaja kdyttdd pdattdarviointiin, on pois muualta.
Toisaalta tavoite- ja kriteeritydssd tehty pédédtds huomioida oppiaineiden
paittdarvioinnissa my0s laaja-alaisia taitoja on kunnianhimoinen, ja mah-
dolliset onnistumiset kiinnostavat myos kansainvilistd yleisod (Torrance,
2017).
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