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Pro-gradu -tutkielmani tavoitteena oli selvittää vantaalaisten koulukohtaisten 

käyttäytymisen arvioinnin perusteiden sisällöt, yhteneväisyydet ja erot sekä mil-

laisen käyttäytymisen ihanneoppilaan mallin ne luovat.  

Tutkimuksen aineistona olivat Vantaan neljänkymmenenkahden peruskoulun 

koulukohtaiset opetussuunnitelma, joiden pohjana on Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014.  

 

Tutkimusote on kvalitatiivinen. Analysoin aineistoa laadullisen aineistolähtöisen 

sisällönanalyysin keinoin. Analyysin tuloksena syntyi viisi teemaa, jotka määrit-

televät käyttäytymisen ihanneoppilasta: hyvät tavat, vuorovaikutustaidot, oppi-

laana olemisen taidot ja ympäristöstä huolehtiminen sekä sääntöjen noudattami-

nen. Käyttäytymisen ihanneoppilas on omaksunut koulunsa käyttäytymistavoit-

teet ja hallitsee tilannetietoisen käyttäytymisen. Tutkimuksessa selvisi, että Van-

taan koulujen välillä on isoja eroja käyttäytymisen tavoitteiden painotuksissa, 

kriteereissä ja kasvatusajattelussa.  

 

Tutkimuksessa löytyi kuitenkin kaikille kouluille yhteinen kasvatusajatus, jonka 

päämääränä on opettaa oppilaalle hyviä tapoja, asiallista kielenkäyttöä ja kykyä 

ottaa vastuu itsestään ja toiminnastaan. Vantaalaisten koulujen käyttäytymisen 

ihanneoppilaan malli osoittautui laajaksi ja epäyhtenäiseksi. Tähän liittyen tuon 

tutkimuksessa esille käyttäytymisen arvioinnin hajanaisuuden ja käyttäytymisen 

ihanneoppilaan mallin epärealistisuuden. 

Asiasanat: arviointikriteerit, käyttäytymisen arviointi, oppilasarviointi, opetus-

suunnitelma, ihanneoppilas  
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1 JOHDANTO

Miten Jussi ottaa tällä kertaa huomioon muiden mielipiteet ryhmätyöskente-

lyssä? Tuleekohan Milla tänään ajoissa kouluun? Miksi Ville huutelee taas luo-

kassa, eikä tee annettuja tehtäviä? Miksiköhän Minttu riiteli välitunnilla Emman 

kanssa? Tässä muutamia kysymyksiä, joita opettajat pohtivat päivittäin koulun 

arjessa. Kysymyksiä, joita opettajat pohtivat arvioidessaan oppilaan käyttäyty-

mistä. Kysymyksiä, jotka kertovat heille niistä osa-alueista, jotka kuuluvat käyt-

täytymisen tavoitteisiin ja arviointiin. Näitä tavoitteita ja kriteereitä on jokaisen 

koulun omissa koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa niin Vantaallakin, jotka 

perustuvat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014.  

 

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 perusteissa olevan ohjausjärjestelmän 

tarkoitus on varmistaa koulutuksen tasa-arvo, laatu ja hyvien edellytysten luo-

minen oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Ohjausjärjestelmän nor-

miosan muodostavat perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston asetukset, ope-

tussuunnitelman perusteet ja siihen perustuvat lukuvuosisuunnitelmat. Paikalli-

nen opetussuunnitelma on tärkeä osa ohjausjärjestelmää, josta ilmenevät valta-

kunnalliset tavoitteet ja paikalliset tärkeinä pidetyt tavoitteet sekä tehtävät. Pai-

kallinen opetussuunnitelma luo yhteisen perustan ja suuntaviivat päivittäiselle 

koulutyölle. Paikallisten opetussuunnitelmien laadinnassa ja kehittämisessä 

noudatetaan Perusopetuslakia (628/1998), jossa päätetään mm. perusopetuksen 

opetuksen, kasvatustyön ja oppimisen arvioinnin sekä kodin ja koulun välisestä 

yhteistyöstä. Opetuksen järjestäjä eli kunnat saavat itse päättää laaditaanko pai-

kallinen vai koulukohtainen opetussuunnitelma. Oppimisen arviointia koskevaa 

opetussuunnitelmaosuutta valmisteltaessa varmistetaan paikallisesti muun mu-

assa monipuolisten arviointimenetelmien käyttö, arviointiperusteiden yhtenäi-

set käytänteet ja perusteet huomioiden tarvittaessa paikalliset painotukset. 

 

Käyttäytymistä arvioidaan ja oppilaille annetaan käyttäytymistä ohjaava 
palautetta     suhteessa paikallisessa opetussuunnitelmassa käyttäytymiselle 
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asetettuihin tavoitteisiin. Käyttäytymisen tavoitteet perustuvat koulun kas-
vatustavoitteisiin, yhteisön toimintakulttuuria määrittäviin linjauksiin ja 
järjestyssääntöihin. Oppilailla ja huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallis-
tua koulun kasvatustavoitteita ja käyttäytymiselle asetettavia tavoitteita 
koskevaan keskusteluun ja tavoitteiden määrittelyyn. (Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014, 50.) 

 

Oppilas saa käyttäytymisestä joko sanallisen arvioinnin tai numeerisen arvosa-

nan, jota voidaan täydentää sanallisesti. Sanallinen arviointi toimitetaan erilli-

sellä liitteellä. Ero- tai päättötodistukseen ei tule arvosanaa käyttäytymisestä. Ero 

käyttäytymisen arvioinnin merkityksessä on suuri verrattuna aikaan, jolloin käy-

tösnumero oli vielä suhteessa yksilön kansalaiskelpoisuuteen (Simola 1997, 29). 

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan, ettei 

oppilaan arviointi saa kohdistua temperamenttiin, persoonallisuuteen eikä mi-

hinkään muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin. Käyttäytymistä arvioidaan 

suhteessa paikallisessa opetussuunnitelmassa käyttäytymiselle asetettuihin ta-

voitteisiin. Suomalainen opetussuunnitelma on säilyttänyt sen tavoite- ja sisältö-

painotteisuuden, vaikka se sisältää määräyksiä koulun toimintakulttuurista ja 

kasvatustehtävästä (Ouakrim-Soivio 2013b, 20-22). 

 

Käyttäytymisen arvioinnin pitää olla siis oppilasta kannustavaa, tukevaa ja hä-

nen omien tavoitteidensa mukaista sekä annetun palautteen realistista ja ohjaa-

vaa. Salmelan (2006) mukaan jokaisella arviointitiedolla on suuri merkitys oppi-

laalle ja hänen mielikuvaansa hyvänä oppijana, oppilaana sekä lapsena. Arvioin-

nilla on suuri merkitys myös oppilaan itsetunnon kehittymiseen ja millaisena 

hän ajattelee tulevaisuutensa. Arvioinnin kautta saadusta tiedosta opettajat ja 

vanhemmat saavat arvokasta tietoa omiin opetus- ja kasvatuskäytänteisiinsä. 

Koska koulunkäynti ja koulussa onnistuminen ovat keskeisessä asemassa jokai-

sen lapsen ja nuoren elämässä, on koulukokemuksilla ja koulusta saadulla pa-

lautteella suuri merkitys heidän itseään koskevien käsitysten ja arvostusten 

muokkaajina. Hyvän arvioinnin yleiskriteerinä on eettisyys. Arvioinnin on ol-

tava oikeudenmukaista ja sen tulee ottaa huomioon arvioitavan näkökulma. 

(Ouakrim-Soivio 2015, 120.)  
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Toimiessani kymmenen vuoden ajan luokanopettajana Vantaalla, huomasin 

käyttäytymisen arvioinnin herättävän jatkuvasti kysymyksiä sekä opettajissa 

että vanhemmissa. Usein toistuva kysymys oli se mitä käyttäytymisen osa-alu-

eita arvioidaan? Toisena kysymyksenä oli se millaiset ovat käyttäytymisen arvi-

oinnin tavoitteet ja sisällöt? Kolmanneksi pohdittiin koulukohtaisten opetus-

suunnitelmien mahdollisia eroja, eli missä määrin käyttäytymisen tavoitteet ja 

kriteerit vaihtelevat koulukohtaisesti ja mitä nämä tarkoittavat oppilaan näkö-

kulmasta? Nämä kysymykset johtivat minut pohtimaan sitä, millainen on käyt-

täytymisen ihanneoppilas ja millaisia kansalaisia koululaitos pyrkii kasvatta-

maan yhteiskuntaamme?   

 

Opetushallitus julkaisi vuonna 2017 käsikirjan Arviointia toteuttamassa – näkökul-

mia monipuoliseen oppimisen arviointiin (Kauppinen &Vitikka 2017). Teoksen joh-

dannossa (2017, 5) kirjan teemoiksi ilmoitetaan muun muassa ”arviointi ja minä-

käsitys, arvioinnin tavoiteperustaisuus, taitojen arviointi, työskentelyn arviointi 

ja arvioinnin merkitys oppimiselle”. Kirjan artikkeleissa arviointia käsitellään 

monipuolisesti sekä oppiainekohtaisesti, että esimerkiksi minäkäsityksen kehit-

tymisen näkökulmasta. Käyttäytymisen arviointia käsitellään kuitenkin vain 

puolen sivun verran johdantoluvussa (2017, 15) samalla kun siitä todetaan, että 

se ”on ehkä haasteellisin arvioinnin kohde” ja se tulee arvioida ”aina erillisenä 

eikä käyttäytymisen arvio saa vaikuttaa oppiaineesta saatavaan arvioon tai arvo-

sanaan.”.   

 

Tutkielmassa tutkin ja etsin vastauksia kysymyksiin käyttäytymisen arvioinnin 

perusteista ja käyttäytymisen ihanneoppilaan mallista Vantaan koulujen koulu-

kohtaisten opetussuunnitelmien pohjalta. Samalla pohdin käyttäytymisen arvi-

oinnin luonnetta ja sitä mielikuvaa minkä se antaa koulun kasvatustyöstä, hyvän 

käyttäytymisen tavoitteista, kriteereistä ja arvioinnin käytänteistä sekä ”loppu-

tuloksesta” eli yhteiskuntakelpoisesti käyttäytyvästä oppilaasta ja kansalaisesta. 

Tutkimuksessani ja pohdinnassani peilaan myös yhteiskunnallista näkökulmaa 
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ja käyttäytymisen arvioinnin historiaa Hannu Simolan (1997, 1999, 2015) ja Leevi 

Launosen (2000) tekemien tutkimusten kaut

2 PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMA 

TEORIASSA, HISTORIASSA JA KÄYTÄNNÖSSÄ 

Valtakunnalliset Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat Suo-

messa koulun toimintaa ja ohjaavat myös paikallisesti tehtävien koulukohtaisten 

opetussuunnitelmien laadintaa. Tässä luvussa käsittelen opetussuunnitelman 

määritelmiä, tehtäviä ja historiallista taustaa sekä hyvän opetussuunnitelman 

ominaisuuksia. Luvun lopussa käsittelen vielä koulukohtaista opetussuunnitel-

maa. 

2.1 Opetussuunnitelma pedagogisena ja hallinnollisen asiakir-

jana 

Opetussuunnitelma on Uusikylän ja Atjosen (2005, 48) mukaan ensisijaisesti filo-

sofinen eli tärkeitä päämääriä osoittava asiakirja. Se on pedagoginen asiakirja, 

joka on tarkoitettu tueksi opettajille ja oppilaille. Opetussuunnitelma toimii myös 

aina hallinnoinnin ja hallinnon välineenä. Opetussuunnitelma on yksi niistä asia-

kirjoista, joka ohjaa koulua ja opetustyötä. Siinä määritellään yleiset opetuksen 

tavoitteet ja oppiainekohtaiset tavoitteet sekä oppisisällöt. Opetussuunnitel-

massa määritellään myös perusteet oppimisen arvioinnille ja arviointikriteerit. 

Lisäksi siinä esitellään opetusmenetelmiä ja työtapoja, jotka ovat suosituksia 

opettajille, vaikkakin opettajat saavat itse päättä niistä. Työskentelymenetelmiä 

valitessa opettajia ohjaa oppimiselle asetetut valtakunnalliset tavoitteet. (Uusi-

kylä & Atjonen 2005, 50.) Vitikka (2009, 49) jakaa opetussuunnitelman käsitteen 

kahteen näkökulmaan. Opetussuunnitelma voidaan nähdä historialliseen ai-

kaan, sosiaaliseen paikkaan ja yhteiskuntarakenteisiin nivoutuvana toimintaa 

ohjaavana välineenä. Toisen näkökulman mukaan opetussuunnitelma voidaan 

nähdä toiminnallisuutta sisältävänä dokumenttina, joka ohjaa opettajan työtä.  
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Opetussuunnitelmassa löytyy jonkinlainen vastaus kolmeen koulutusta koske-

vaan peruskysymykseen: Mitkä tiedot, taidot ja arvot ovat tärkeimmät? Miksi 

juuri nämä? Miten oppilaiden tulisi omaksua ne? (Nevalainen ym. 2001, 123.)  

 

Atjonen (2005, 77) näkee opetussuunnitelmalle kuusi aikojen saatossa kertynyttä 

tehtävää. Opetussuunnitelma voi näiden tehtävien perusteella olla yhteiskunta-

kehityksen suuntaaja, tavoitteiden tarkentaja, koulutusjärjestelmän suunnittelun 

väline, opetusmateriaalien laadinnan ohje, opettajan pedagogisen suunnittelun 

ohje ja arvioinnin perusta. Vitikan (2009, 50) mukaan opetussuunnitelman avulla 

yhteiskunta on ilmaissut koulutuksellisen tahtotilansa kautta aikojen. Autio ja 

Repo (2004, 234-235) toteavat, että ilman toimivaa, relevanttia ja kontekstiinsa si-

dottua opetussuunnitelmaa ei koulu voi olla olemassa eikä sillä instituutiona 

olisi tulevaisuutta. He jatkavat, että opetussuunnitelmaan liittyy näkökulma kan-

salaisuudesta ja kansallisesta identiteetistä. Opetussuunnitelma pidetään koko-

elmana yhteisesti pidettyjä kasvatuspäämääriä, joista ilmenee elämiseen tarvitta-

vat tiedot, taidot ja arvot, jotka toimivat perintönä kasvaville polville. Suomalais-

kansallinen identiteetti muokkautuu ja kehittyy kasvatuksen ja koulutuksen 

kautta, joten opetussuunnitelman identiteettiperusta opetukselle ja kasvatuk-

selle ei ole yhdentekevä. Voidaan siis todeta, että opetussuunnitelman merkitys 

on suuri suomalaisessa koulukulttuurissa ja opetuksessa sekä oppimisessa. Ope-

tussuunnitelma on yhteisen pohdinnan ja tahtotilan tuotos, joka vaatii onnistu-

akseen psykologisen ja kasvatustieteellisen sekä oppiainekohtaisen tuntemuk-

sen. 

2.2 Opetussuunnitelman historia 

Opetussuunnitelma yhteiskunnan tehtävänantona ohjaa koulun toimintaa. Karin 

(2001, 3-4) mukaan sotien jälkeisessä Suomessa on kehitetty systemaattisesti kan-

sallista opetussuunnitelmaa julkisesti keskustellen, ja aina entisten suunnitel-
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mien pohjalta niin että uuden suunnitelman pohjaksi jäisi mahdollisimman käyt-

tökelpoista tietoa. Tätä pohjustusvaihetta Kari kutsuu koulusysteemin demokra-

tiaksi. Opetussuunnitelmissa näkyvät yhteiskunnassa vallitseva kehitys sekä 

kullekin ajalle tyypilliset opetus- ja kasvatussuuntaukset. Opetussuunnitelma 

heijastaa myös yhteiskunnan paineita ja pitää sisällään yhteiskunnallisia teki-

jöitä, kuten elinkeinoelämän odotukset ja muuttuvan työelämän vaatimukset. 

Opetussuunnitelmassa tämä näkyy muun muassa yrittäjyyskasvatuksena ja yh-

teiskunnallisina oppiaineina. Opetussuunnitelmasta käytettävät nimitykset ovat 

vaihdelleet eri aikoina kutsuttu muu muassa opintosuunnitelmaksi, koulusuun-

nitelmaksi, opinto-oppaaksi ja lukusuunnitelmaksi (Uusikylä & Atjonen 2005, 

50). 

 

Suomessa opetussuunnitelmat ovat ohjanneet koulujen toimintaa vuodesta 1925, 

jolloin ilmestyi oppiainejakoinen Maalaiskoulun opetussuunnitelma (Malinen 

1992, 12). Maalaiskoulun opetussuunnitelmassa suhtautuminen kodin ja koulun 

väliseen yhteistyöhön oli varauksellista ja demokraattiseen kasvatukseen ei 

otettu kantaa (Rinne 1984). Opetussuunnitelma heijasti sen ajan agraarista maa-

ilmankuvaa, jossa elettiin maaseudulla ja viljeltiin maata sekä elettiin omavarai-

sina. Se oli myös isänmaallinen ja kristillinen sekä korosti elämänläheisyyttä. 

(Saari, Tervasmäki & Värri 2017, 89-91) 

 

Vuonna 1952 julkaistiin Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö II ja 

varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma, jossa tavoitteena oli ’tulevaisuu-

den kansalainen'. Tulevaisuuden kansalaiseksi kasvamiseen kuului aktiivinen 

rooli ammatillisessa ja yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa. Koulu oli koko kylän 

valistuskeskus, joka sai toimia hyvinkin itsellisesti. (Rokka 1984, 123-124.) Rin-

teen (1984) mukaan vuoden 1952 opetussuunnitelman ihmiskuva oli konserva-

tiivinen. Vuoden 1952 komiteanmietintö nosti esille valtion tarpeellisuuden ope-

tussuunnitelmien tärkeänä tukijana. Samalla opetusta pyrittiin yhtenäistämään 

valtakunnallisesti, jotta oppilaat saavuttaisivat yhtenäiset perusvalmiudet esi-

merkiksi äidinkielessä kaikissa kouluissa. (Komiteanmietintö 1952, 12-13.) Kuten 
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nykyäänkin, Kansakoulun opetussuunnitelman laatimiseen osallistuivat koulun 

johtaja ja opettajakunta (Kangasniemi 1997). Tässä opetussuunnitelmassa uutta 

ajattelua edusti oppilaan monipuolista kehittämistä arvostava kasvatusajatus ja 

oppilaan kehitystason huomioonottaminen (Uusikylä & Atjonen 2005, 50). Kan-

sakoulun opetussuunnitelma oli merkittävä pedagoginen asiakirja, joka oli aika-

naan varsin moderni. Se oli voimassa seuraavat kaksikymmentä vuotta aina pe-

ruskoulun tuloon saakka. (Komiteanmietintö 1952, 4; Rinne 1984, 130.) 

 

Vuonna 1970 julkaistiin Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I ja 

II, jossa kouluhallitus päätti, että koko maassa on noudatettava vuoteen 1972 

mennessä peruskoulun yleistä kaavaa, mikä edistäisi peruskoulujen yhtenäistä 

toimintaa. Tämä tarkoitti, että tavoitteet, tuntijaot ja oppimäärät sekä samanlaiset 

oppikirjat koskivat kaikkia kouluja. Kouluissa lisääntyi tietopainotteisuus, 

vaikka alun perin oli ollut tarkoitus kehittää enemmän oppilaiden persoonalli-

suutta. Opetussuunnitelmien keskiöön nousivat hallinto ja oppikirjat, vaikka ta-

voitteena oli pedagogisten tavoitteiden suunnittelu. Koulujen erilaisia olosuh-

teita ei huomioitu opetussuunnitelmassa mitenkään. Vuonna 1972 kouluhallitus 

vahvisti peruskoulun opetussuunnitelman valtakunnalliseksi, eli jokaisen kun-

nan tuli noudattaa sitä (Malinen, 1992, 16-17.)  

 

1980-luvun puolivälissä alkoi koulujärjestelmässämme aika, jolloin päätäntäval-

taa ja vastuuta alettiin hajauttaa kunnille. Vuonna 1985 Kouluhallitus julkaisi Pe-

ruskoulun opetussuunnitelman perusteet, jotka toimivat kunnille omien opetus-

suunnitelmien pohjana. Uutta opetussuunnitelmassa oli se, että valtakunnallisiin 

perusteisiin tuli osia, jotka sai suunnitella kuntakohtaisesti ja paikallisesti jolloin 

opettajille annettiin päävastuu suunnitelman laadinnassa. (Uusikylä & Atjonen 

2005, 52.) Opetussuunnitelmaa alettiin kutsua hallinnollispedagogiseksi malliksi, 

jossa pedagoginen osuus sisälsi osuuden oppilaan yksilöllisestä kehityksestä ja 

hallinnollinen osuus päätöksenteolla sisälsi pyrkimyksen koulutuksen yhtenäi-

syyteen (Lahdes, 1997, 67). Kouluhallituksen (1985, 19) mukaan:  
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Opetussuunnitelman avulla voidaan vahvistaa oppilaan itsetuntoa sekä tie-

toisuutta hänen kuulumisestaan yhteisöön, joka on arvokas ja jonka kulttuu-

ria arvostetaan.  

Opetuksen lähtökohdat ovat oppilaan kokemuspiirissä, mikä voidaan toteut-

taa opetuksen sisältöjä ja opetusmenetelmiä valitessa. 

 Koulut ovat ja ne saavat olla erilaisia. Opettajien, oppilaiden ja vanhempien 

toiveet omaleimaisesta koulusta on otettava huomioon. 

 

Opetussuunnitelmauudistus vuoden 1994 opetussuunnitelmissa korosti opetuk-

sen tavoitteissa yleissivistyksen tasapainoisuutta ja monipuolisuutta. Keskiöön 

nostettiin oppilaan itseilmaisun ja sosiaalisten taitojen sekä ajattelun ja älyn ke-

hittäminen. Opetussuunnitelmassa päämääränä oli oppilaan kasvaminen kansa-

laisyhteiskunnan jäseneksi. Tähän päämäärän saavuttamiseksi kouluilla tuli ot-

taa huomioon koulukohtaisissa suunnitelmissa kestävän kehityksen edistämi-

sen, kulttuuri-identiteetin muodostuminen, monikulttuurisuus ja kansainvälis-

tyminen sekä psyykkisen, sosiaalisen ja fyysisen hyvinvoinnin edistäminen. 

Koulun arvoperustana oli eettinen pohdinta ja perusarvot. (Opetushallitus 1994, 

13-14.) Lahdes (1997, 66) esitti kritiikkiä 1990-luvun opetussuunnitelma-ajatte-

lusta esittämällä huolen mm. koulutuksen tasa-arvon toteutumisesta kysymällä 

”kuinka pitkälle opetussuunnitelmien vapaudessa voidaan mennä vaaranta-

matta yleissivistävältä koululta edellytettävää yhtenäisyyttä?”. 

 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 määritteli opetuksen perus-

taksi suomalaisen kulttuurin ja oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentami-

sen. Opetuksen tehtävänä oli tukea oppilaan osallisuuden tunnetta yhteiskun-

nassa ja globaalistuvassa maailmassa. Arvopohjana oli tasa-arvo, ihmisoikeudet 

ja monikulttuurisuus. (Opetushallitus 2004, 8, 12.) Kodin ja koulun yhteistyö oli 

myös kirjattu opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelmassa näkyi teknologian 

rooli opettamisessa ja oppimisessa sekä tulevaisuuteen orientoituminen.  Ope-

tussuunnitelmassa oli oppiaineiden täsmällinen tavoitekuvaus, jossa oli määri-

telty mitä, miten ja milloin tuli opettaa ja mitä tuli oppia. Korkeakosken (2003) 

mukaan kasvatustieteellisen ajattelun kehittyminen ja yhteiskunnallinen kehitys 
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sekä eri oppiaineiden kehittämistarpeet loivat tarpeen opetussuunnitelman uu-

distamiselle. Opetussuunnitelmassa oli oppiaineiden täsmällinen tavoitekuvaus, 

jossa oli määritelty mitä, miten ja milloin tuli opettaa ja mitä tuli oppia.  

 

Tällä hetkellä suomalainen koulumaailma elää uuden opetussuunnitelman ai-

kaa, sillä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 ovat astuneet voi-

maan porrastetusti. Lukuvuonna 2016-2017 uudistetut perusteet koskivat vuosi-

luokkia 1-6, lukuvuonna 2017-2018 vuosiluokkia 1-7 ja lukuvuonna 2018-2019 

vuosiluokkia 1-8. Tarkoitus on, että vuonna 2019-2020 koko perusopetus on siir-

tynyt käyttämään uusia perusteita. Tällä siirtymävaiheella on tarkoitus taata pe-

rusopetuksen oppilaiden oikeudenmukainen ja valtakunnallisesti yhdenvertai-

nen kohtelu. (Ouakrim-Soivio 2016, 37.) Opetussuunnitelman oppimiskäsitys ko-

rostaa itsenäisen ja yhteisen tiedon rakentamista ja luovaa toimintaa sekä elä-

myksellisyyttä ja oppijan omaa aktiivisuutta ja tunnekokemuksia.  (Opetushalli-

tus 2014a, 17.) Oppivan yhteisön rakentaminen ja vahvistaminen toimii perus-

tana myös seuraaville opetussuunnitelmassa oleville periaatteille (Luostarinen & 

Peltomaa 2016; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 27-30): 

 

Vuorovaikutus ja monipuolinen työskentely, johon liittyvät muun muassa kokei-

lemiseen rohkaiseminen, projektimainen työskentely ja kokonaisuuksien 

opiskelu, tilan antaminen leikille, luovuudelle ja liikkumiselle sekä yhdessä 

tekeminen. 

 

Hyvinvointi ja turvallinen arki, johon kuuluvat rauhallinen ja hyväksyvä ilma-

piiri, kiireettömyys, tasa-arvoisuus, yksilöllisyys sekä kiusaamiseen ja syrjin-

tään puuttuminen ja kuulluksi tuleminen. 

 

Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus, jolla tarkoitetaan monikielellisyy-

den arvostamista, perusoikeutta omaan kieleen ja kulttuuriin sekä ymmär-

rystä kielen keskeisestä merkityksestä oppimisessa ja yhteistyössä. Jokainen 

aikuinen toimii kielellisenä mallina ja opettamansa oppiaineen kielenopetta-

jana. 

 

Osallisuus ja demokratia, jota opetellaan toimimalla oppilaskunnassa, kum-

mioppilaana tai tukioppilaana sekä olemalla yhteydessä eri maiden koulujen 
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kanssa. Oppilaan tavoite on kasvaa aktiiviseksi kansalaiseksi, joka kykenee 

esimerkiksi rakentamaan yhdessä toimintatapoja suunnittelemalla, kehittä-

mällä ja arvioimalla.  

 

Yhdenvertaisuus ja tasa-arvo tarkoittavat perusoikeuksien ja osallistumisen tur-

vaamista, sukupuolitietoista opetusta ja inhimillisten ominaisuuksien arvos-

tamista sekä omien mahdollisuuksien tunnistamiseen rohkaisemista. 

 

Vastuu ympäristöstä ja kestävään tulevaisuuteen suuntautuminen, tarkoittaa ener-

giaa, raaka-aineita ja luonnon monimuotoisuutta tuhlaavien materiaalivalin-

tojen ja toimintatapojen muuttamista kestäviksi. Tätä harjoitellaan ottamalla 

oppilaat mukaan suunnittelemaan ja toteuttamaan kestävää arkea ja arjen va-

lintoja sekä luomalla ekososiaalisen sivistyksen osaamisperustaa. 

 

Opetuksessa tulee hyödyntää koulun ulkopuolista maailmaa kuten lähiympäris-

töä, museoita, liikuntapaikkoja ja kirjastoja sekä taide -ja tiedekeskuksia. Myös 

eri alojen asiantuntijuutta ja koulun ulkopuolisia yhteisöjä tulisi hyödyntää 

osana opetusta. Tieto -ja viestintäteknologia ja sen käyttäminen opetuksessa ja 

oppimisessa sekä oppimisympäristönä ovat opetussuunnitelman sisältöä. (Ope-

tushallitus 2014a, 29.) 

 

Kansakoulun ja peruskoulun opetussuunnitelmissa muutosten taustalla oli usko 

koulukokeiluihin ja uuden tieteellisen tutkimuksen tuomiin painotuksiin ja nä-

kökulmiin (Rokka 1984, 123-124.) Tämä lähtökohta vaikuttaa edelleen jokaisessa 

opetussuunnitelman uudistuksessa, kuten myös uusimman opetussuunnitel-

man kohdalla.    

2.3 Koulukohtainen opetussuunnitelma oppilasarvioinnin poh-

jana 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 määrittelee paikallisesti 

päätettävät asiat, joita ovat koulukohtaiset opetussuunnitelmat ja/tai lukuvuosi-

suunnitelmat. Näissä suunnitelmissa päätetään, miten arvokeskustelut toteute-

taan opetussuunnitelmia laadittaessa ja muulloin koulutyön aikana. Tällöin pää-
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tetään myös, miten luodaan edellytykset yhteistyölle ja arvokeskusteluun osal-

listumiselle opettajien, oppilaiden ja huoltajien kesken. Päätettäviä asioita ovat 

myös arvoperustan lisäksi oppimiskäsityksen paikalliset painotukset sekä niiden 

seuranta ja arvioiminen. Kaikki täydennykset kirjataan koulukohtaisiin opetus-

suunnitelmiin.  

 

Monissa kunnissa ja kouluissa laaditaan oma kuntakohtainen tai koulukohtainen 

opetussuunnitelma, jossa näkyvät paikalliset painotukset. Näihin opetussuunni-

telmiin kirjataan käyttäytymiselle asetetut tavoitteet ja käyttäytymisen arviointi-

kriteerit. Näiden tavoitteiden pohjana toimivat koulun järjestyssäännöt ja yhtei-

sön toimintakulttuurin määrittelevät linjaukset. Oppilailla ja huoltajilla tulee olla 

mahdollisuus vaikuttaa esim. koulun järjestyssääntöjen sisältöihin. Usein kou-

luissa oppilaskunnanhallitus ja vanhempainyhdistys/vanhempainjohtokunta 

osallistuvat aktiivisesti oman koulun järjestyssääntöjen laadintaan ja tarkastami-

seen. Vantaan kaupungin koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan, ar-

viointiin ja kehittämiseen osallistuvat koulun henkilöstö, oppilaat ja huoltajat 

koulujen itse valitsemin tavoin. Vanhemmat voivat osallistua koulun opetus-

suunnitelman laadintaan vanhempainyhdistys toiminnan kautta mm. kommen-

toimalla ja hyväksymällä opetussuunnitelman. Myös vanhempainilloissa esitel-

lään opetussuunnitelmaa, jolloin vanhemmilla on mahdollisuus esittää kysy-

myksiä ja antaa kehittämisideoita. Koulussa oppilaat osallistuvat oman koulun 

opetussuunnitelman tekemiseen esittämällä ideoita, kommentteja ja kehittämis-

kohteita oppilastoimikunnan kautta.  

 

 Muita paikallisesti päätettäviä asioita ovat laaja-alaisen osaamisen mahdolliset 

paikalliset painotukset ja järjestelyt sekä toimenpiteet. Myös paikalliset konkreet-

tiset ja käytännön tasolla olevat toimenpiteet sekä perusopetuksen tehtävää täy-

dentävät näkökohdat merkitään koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. (Perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Paikallisesti päätetään, miten 

oppilaat ja huoltajat osallistuvat toimintakulttuurin kehittämiseen. Oppimisym-
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päristöjen ja työtapojen valinta, käyttö ja kehittäminen sekä eheyttämiseen ja mo-

nialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyvät asiat kirjataan omin paikallisisin pai-

notuksin koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin. (Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet 2014) Koulukohtaisten ja/tai paikallisten opetussuunnitelmien 

perustana toimii ja ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja pe-

rusopetuksenlait.

  



 
 

3 OPPILASARVIOINTI KOULUSSA

Arviointi on koulumaailmassa tärkeä osa arkea, jota ohjaavat opetussuunnitel-

man perusteet ja kriteerit sekä arvot. Arvioinnin kohteena ovat oppimisen ja 

työskentelytaitojen lisäksi myös käyttäytyminen. Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteiden 2014 mukaan arvioinnin kohteisiin kuuluvat oppiminen, 

työskentely ja käyttäytyminen. Arvioinnin tulee olla monipuolista ja sen tulee 

perustua asetettuihin tavoitteisiin ja kriteereihin. Koulut ja kunnat voivat itse 

päättää, milloin arviointitietoa annetaan, kunhan sitä annetaan riittävän usein ja 

tarkoituksenmukaisella tavalla. (Ouakrim-Soivio 2015, 30-31.) Tässä luvussa 

avaan erilaisten arviointikäytänteiden ja -tapojen muotoja sekä arvioinnin eetti-

syyttä käsittelemällä hyvän arvioinnin lähtökohtia ja arvioinnin ongelmalli-

suutta.  

3.1 Oppilasarvioinnin käsitteet ja periaatteet 

Oppimistulosten järjestelmällinen arviointityö tuli lakisääteiseksi vuonna 1999. 

Opetushallitus kehitti koulutuksen arviointijärjestelmän, jonka mukaan tuli ar-

vioida miten hyvin opetussuunnitelman perusteissa opetukselle asetetut tavoit-

teet ovat toteutuneet. (Jakku-Sihvonen & Komulainen 2004, 7.) Tavoiteperustai-

sen oppilaan arvioinnin määritelmän mukaan oppilaan taidot ja tiedot tulee suh-

teuttaa asetettuihin tavoitteisiin eikä niitä saa verrata muiden oppilaiden saavu-

tuksiin (Ouakrim-Soivio 2015, 24). Vuonna 2004 opetussuunnitelmaan tulivat 

velvoittavat normit kriteereille, joiden tarkoitus oli varmistaa koulutuksen valta-

kunnallinen vertailukelpoisuus ja oppilaiden yhdenvartainen kohtelu (Ouakrim-

Soivio 2013a, 143).  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (48) on 

laadittu 6. ja 7. luokan nivelvaiheeseen ja päättöarviointiin arviointikriteerit osaa-

misen arvioinnissa, jotka ovat opetussuunnitelman perusteissa määriteltyjä ja ta-

voitteista johdettuja. Kriteerit eivät ole oppilaille asetettuja tavoitteita, vaan ne 

määrittelevät hyvää osaamista joko sanalliseen arvioon tai arvosanaan kahdek-

san vaadittavan tason. Arviointikriteereiden tarkoitus on yhtenäistää arviointia.  
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Perusopetuksessa arviointi kohdistuu oppilaan oppimiseen, työskentelyyn ja 

käyttäytymiseen. Arvioinnilta edellytetään näiden osa-alueiden monipuolista 

havainnointia ja dokumentointia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2014, 49-50.) Ihmeen (2009, 89) mukaan oppilaan arviointi on prosessi, jonka 

aikana kerätään, muokataan ja tulkitaan jatkuvasti tietoa. Näiden pohjalta teh-

dään ratkaisuja koulujärjestelmän eri osa-alueissa.  

 

Perusopetuslain 22§:ssa säädetään oppilaan arvioinnista. Siinä todetaan, että ar-

vioinnin tehtävänä on ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kehittää oppilaan it-

searviointitaitoja. Pykälässä korostetaan oppimisen, työskentelyn ja käyttäyty-

misen monipuolista arviointia. Monipuolinen arviointi ja mitä monipuolisuu-

della tarkoitetaan, voidaan tulkita ja ymmärtää eri tavoin. Monipuolista arvioin-

tia pidetään hyvänä, koska se antaa oppilaille mahdollisuuksia osoittaa osaamis-

taan yksilöllisesti tai pienryhmissä. Se mahdollistaa myös eri tapojen käyttämi-

sen arvioinnin pohjana, kuten osaamisen osoittamista kirjallisesti, sanallisesti, 

portfolioilla tai toiminnallisesti. (Ouakrim-Soivio 2016, 30.) Vitikan ja Kauppisen 

(2017, 14) mukaan monipuolinen arviointi tarkoittaa myös sitä, että arvioinnissa 

käytetyt menetelmät voivat olla joustavia ja arviointimenetelmien valinnassa ote-

taan huomioon oppilaiden erilaiset tavat oppia, työskennellä ja osoittaa osaamis-

taan. Monipuoliset arviointikäytänteet eivät kuitenkaan edellytä jokaiselle oppi-

laalle yksilöllisesti räätälöitäviä mahdollisuuksia osaamisen osoittamiseen. 

 

 Atjonen (2015, 52-53, 66-67) kuvaa kolmea erilaista arviointityyppiä, jotka ovat 

formatiivinen arviointi, summatiivinen arviointi ja kehittävä arviointi. Formatii-

vinen arviointi korostaa jatkuvaa palautetta, jota tapahtuu prosessin aikana. Se 

toimii ns. puolivälin arviointina, jossa pohditaan mitä on tähän mennessä saavu-

tettu ja mitä vielä pitää tehdä asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Summa-

tiivinen arviointi arvioi lopputulosta ja arvioi sitä, mitä on opittu eli on kokoava. 

Sitä käytetään muun muassa lukuvuoden lopussa annettavassa todistuksessa. 
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Kehittävä arviointi on eräänlainen ”arviointifilosofia”, jossa yhdistetään arvioin-

nin yleisiä elementtejä kehittämisen hengessä. Kehittävän arvioinnin ajatus pe-

rustuu oikea-aikaiseen arviointiin ja arvioitavan omaan osallistumiseen arvioin-

tiprosessissa. Kehittävän arvioinnin tavoitteena parantaa, edistää, muuttaa ja 

ehkä löytää jotain uutta. Se pyrkii olemaan omaleimainen vaihtoehto summatii-

visen ja formatiivisen arvioinnin rinnalla.  

 

Halinen ym. (2016, 274-275) toteavat formatiivisesta arvioinnista, että sen alku-

peräinen tarkoitus on ollut vähentää oppilaan pinnallista oppimista ja vain lop-

putulosta arvostavaa arviointia sekä keskittyä oppilaan ymmärtävän oppimis-

käyttäytymisen lisäämiseen. Formatiivinen arviointi perustuu oppilaan ja opet-

tajan väliseen vuorovaikutukseen, jossa oppimisen tavoitteet, eteenpäin vievä 

palaute ja oppilaan oppimisen aktivointi edistävät oppilaan omaa oppimista ja 

ymmärrystä omista oppimistaidoistaan. Näin sekä oppilas että arvioitsija saavat 

arvokasta tietoa edistymisestä ja oppimisesta sekä mahdollisesta tuentarpeesta.  

 

Arviointia ei voi erottaa omaksi osa-alueeksi koulun toiminnassa vaan se on osa 

opettajan opetus -ja kasvatustyötä sekä koulun kehitystyötä. Arviointi on opet-

tajan tärkein pedagoginen työväline oppimisen ohjaamisessa ja kasvatustyössä. 

 

3.1.1  Oppilaan itsearviointi 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) itsearvioinnista tode-

taan, että opintojen aikaisessa arvioinnissa tärkeätä on myös oppilaiden toimi-

juutta kehittävä vertaisarviointia ja itsearviointi. Opettajan tehtävänä on luoda 

tilanteita, joissa yhdessä pohtien annetaan ja saadaan oppimista edistävää ja mo-

tivoivaa palautetta. Oppilaan itsearviointitaidot voidaan jakaa kolmeen osaan: 

reflektioon, itsearviointiin ja metakognitioon. Reflektiossa oppilas tarkkailee 

omia ajatuksiaan, tunteitaan ja oppimistaan sekä toimintatapojaan. Itsearviointi 

on reflektioon perustuvaa, oman toiminnan jäsentynyttä arviointia. Metakogni-

tio on reflektion ja itsearvioinnin perusteella tapahtuvaa kognitiivisen toiminnan 
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ymmärtämistä. Metakognitiivisia taitoja pyritään arvioinnilla kehittämään esi-

merkiksi silloin, kun oppilas oppii asettamaan oppimiselleen mielekkäitä tavoit-

teita ja säätelemään oppimisensa edistymistä sekä arvioimaan sitä, miten tavoit-

teet ovat saavutettu. Metakognitiivisia taitoja ovat myös oman käyttäytymisen 

arvioiminen.  (Ouakrim-Soivio 2016, 84-85.) 

 

Perusopetuksen tehtävänä on luoda edellytyksiä oppilaiden itsearvioinnin kehit-

tymiselle ja ohjata oppilaita oppimisensa ja työskentelynsä itsearviointiin. Itsear-

viointitaidot kehittyvät sen myötä, kun oppilas oppii tiedostamaan omaa edisty-

mistään, jonka oppimiseen tarvitaan selkeät tavoitteet, joita vasten oppilas voi 

pohtia, mitä jo osaa ja mitä ei vielä hallitse. Oppilaan oma vastuullinen rooli vah-

vistuu oman pohdinnan ja omien realististen oppimistavoitteiden myötä. (Hali-

nen ym. 2016, 278.) Aho (1996, 50) asettaa itsearvioinnin tavoitteeksi oppilaan 

realistisen minäkäsityksen muodostumisen, jolloin hän tunnistaa ja hyväksyy 

heikkoutensa, joita ei voi muuttaa, mutta samalla ottaa käyttöönsä omat voima-

varat ja mahdollisuutensa ponnistelujensa tueksi. 

 

Ihme (2009, 96-97) korostaa itsearvioinnin opettamisen tärkeyttä ja sitä, miten 

vaativaa toimintaa se voi olla. Kyky itsearviointiin ei ole itsestäänselvyys, eikä 

sitä opita hetkessä. Opettajan substanssiosaamisella ja pedagogisilla taidoilla on 

merkittävä rooli itsearvioinnin rakentumisessa osaksi arvioinninprosessia. Opet-

tajan tehtävä on tukea ja ohjata oppilasta suuntaamaan arvioiva ajattelunsa oman 

toiminnan tarkkailuun samalla kun oppilas saa kokemuksen opettajan läsnä-

olosta ja huolenpidosta. Näin oppilas oppii, että tavoitepohjainen arviointi koh-

distuu toiminnan ja sen tulosten arvioimiseen eikä häneen itseensä. (Luostarinen 

& Peltomaa 2016, 176-177) 

 

Luostarinen ja Peltomaa (2016, 176-177) korostavat, että perusopetuksessa itsear-

vioinnin harjoittelun tulisi olla jatkumo, jonka edetessä oppilas kykenee arvioi-

maan omaa oppimista, tunnistamaan omia vahvuuksia ja kehittämiskohteita 
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sekä arvioimaan oppimisprosessin aikana omien valintojen vaikutuksia. (Luos-

tarinen & Peltomaa 2016.) Itsearviointi haastaa ja ohjaa oppilasta pohtimaan edis-

tymisen ja edistämättömyyden syitä sekä niitä omia toimintatapoja, jotka ovat 

vaikuttaneet edistymiseen. Näiden toimintatapojen taustalla on oppilaan oppi-

misstrategiat. Oppilas kartuttaa ja oppii vähitellen erilaisia oppimisstrategioita ja 

kykenee valitsemaan itselleen ja tilanteeseen sopivat strategiat esimerkiksi riip-

puen tehtävän vaatimuksista ja tavoitteista. (Halinen ym. 2016, 278.) 

 

Atjonen (2015, 94) toteaa toisaalta, että itsearviointi herättää edelleen epäilyksiä 

”sisäänlämpiäväisyydestä”. Itsearvioinnin haasteena on toimijan itsensä vaikeus 

nähdä ja tunnustaa oman toimintansa epätarkoituksenmukaisuudet itselleen tai 

ulkopuoliselle arvioijalle. Kritiikin puute itsensä arvioimisessa saattaa aiheuttaa 

tulosten vinoutumisen. Opettajan onkin hyvä tiedostaa itsearvioinnin riskit. 

Näitä ovat epäselvät tavoitteet ja arviointikriteerit, jolloin oppilas ei tiedä mitä 

häneltä odotetaan tekevän ja tarkastelevan. Myös heikosti suunniteltu itsearvi-

ointi voi heikentää oppilaan itsetuntoa ja lisätä vastuuta liikaa. (Halinen ym. 

2016, 279.) 

 

Itsearvioinnin tehtävä ei ole sementoida oppilasta mihinkään asteikolle vaan tu-

kea oppimaan oppimista ja oppimisen taitoja. Lähtökohtana ovat turvallinen ja 

erilaisuutta hyväksyvä ilmapiiri sekä rohkaiseva palaute. (Luostarinen & Pelto-

maa 2016, 176-177.) Atjosen (2015, 308) mukaan itsearviointi ei itsessään riitä ar-

vioimisen luotettavuuteen, mutta on kuitenkin arvioimisen tapa, jota kannattaa 

kehittää. Itsearvioinnissa opettajan tulee ottaa huomioon, ettei oppilaan epärea-

listiset itsearvioinnit harhauta opettajaa uskomaan, että oppilas pärjää ilman hä-

nen tukeaan tai että oppilas selviytyy asettamistaan tavoitteista. Tämän takia it-

searvioinnin tulee olla monipuolista ja hyvin suunniteltua ja toimia opettajan te-

kemän arvioinnin rinnalla. (Halinen ym. 2016, 279.) Muiden arviointimenetel-

mien rinnalla käytettynä itsearviointi on minäkäsityksen rakentamisen kannalta 

keskeinen arviointimenetelmä. Minäkäsityksen rakentamiseen tarvitaan myös 

aitoa ja syvällistä oppilastuntemusta sekä kouluyhteisön tukea. (Ihme 2009, 98.) 
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3.1.2 Arviointikeskustelu 

Arviointikeskustelu eli kehityskeskustelu on kanava, joka toimii ja edesauttaa 

oppilaan, opettajan ja vanhempien välistä säännöllistä vuorovaikutusta. Onnis-

tunut arviointikeskustelu perustuu keskusteluun osallistuvien väliseen luotta-

mukseen ja avoimuuteen. Arviointikeskustelu on vuorovaikutustilanne, jossa 

oppilas edustaa omaa itseään ja oppimistaan. Sitä ohjaa ennalta asetetut tavoit-

teet. (Ihme 2009, 99; Soininen 1997, 102.) Arviointikeskustelujen painopiste kan-

nattaa nimensä mukaisesti säilyttää keskustelussa, sillä vain silloin opettaja ja 

vanhemmat voivat kuulla aidosti, miten oppilas kokee koulunkäynnin ja oman 

oppimisen sujuvan sekä mistä hän on ylpeä ja mikä asia ehkä painaa hänen miel-

tään (Luostarinen & Peltomaa 2016, 190). 

 

Aho ja Heino (2000, 20) sekä Ihme (2009, 100) korostavat, että oppilaan, opettajan 

ja vanhempien välinen luottamussuhde on merkittävässä ja keskeisessä ase-

massa oppilaan minäkehityksen kannalta. Luottamuksen syntyminen on aikuis-

ten vastuulla ja sen saaminen vaatii tietoista työtä. Aloitteentekijän rooli on opet-

tajalla, joka kutsuu arviointikeskustelun koolle. Onnistuneen vuorovaikutuksen 

takana on hyvä ja avoin keskustelu opettajan ja vanhempien välillä oppilaan 

elinympäristöön liittyvistä asioista ja arkipäivään kuuluvista asioista. Kodin ja 

koulun välisen yhteistyön onnistuminen vaatii avoimuutta ja vuorovaikutusta. 

Arviointikeskustelut eivät saisi olla pelkästään oppilaan todistuksen läpi luke-

mista vaan keskustelua oppimisen ja koulunkäynnin kannalta olennaisista asi-

oista, joista osa voi liittyä johonkin yksittäisen oppiaineen opiskeluun. Tarkoitus 

on asettaa yhdessä kasvatuksellisia ja opetuksellisia tavoitteita, joissa otetaan 

huomioon oppilaan vahvuudet. Yhdessä suunnitellaan myös toiminta millä op-

pilas voi tavoitteet saavuttaa. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 191.)  
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3.2 Hyvän arvioinnin lähtökohdat 

Kouluissa tapahtuvaa arviointia ohjaavat oppilasarviointia koskeva opetussuun-

nitelma, lainsäädäntö ja koulujen omat ohjeistukset sekä painotukset. Perusope-

tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 48-49) arvioinnin tulee olla tarkoi-

tuksenmukaista ja perustua yhteisesti sovittuihin tavoitteisiin ja kriteereihin, joi-

den tarkoitus on taata arvioinnin oikeudenmukaisuus ja tasa-arvoisuus. Oppi-

laan osaamisen arvioinnissa käytetään opetussuunnitelman perusteissa määri-

teltyjä arviointikriteereitä, jotka ovat johdettu tavoitteista. Arviointikriteerit on 

laadittu 6. luokan nivelvaiheesen ja lukuvuositodistukseen sekä päättöarvioin-

tiin. Kriteerit eivät ole tavoitteita vaan kuvaus hyvän osaamisen sanalliseen arvi-

oon tai arvosanaan 8 vaadittavaan tasoon. Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteissa (2014) ei ole esitetty käyttäytymisen arvioinnille hyvän osaamisen 

kuvausta. Käyttäytymistä arvioidaan antaen oppilaalle ohjaava palautetta suh-

teessa paikallisessa opetussuunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin.  

 

Hyvän oppilasarvioinnin tehtävä on ohjata ja tukea myönteisellä tavalla oppi-

lasta ja samalla vahvistaa oppilaan itsetuntoa. Oppilasarvioinnin tulee edistää 

kaikin keinoin oppilaan kasvua opetussuunnitelma suunnan mukaisesti. Oppi-

laalle pyritään antamaan arvioinnin avulla välineitä minäkuvan rakentamiseen. 

(Ihme 2009, 17.) Arvioinnin tulee olla kannustavaa ja ohjaavaa sekä tavoitteel-

lista, jolloin oppilas kehittyy ja oppii niin, että oppimisen motivaatio säilyy ja py-

syy yllä. Negatiivinen ja oppilasta lyttäävä arviointi saattaa jopa tuhota oppimi-

sen ilon ja motivaation. Oppilaan myönteisen itsetunnon ja oppimismotivaation 

kehittymistä tukee oppimista edistävä arviointi. Arvioinnin myötä yhdellekään 

oppilaalle ei saa syntyä itsestään käsitystä ”huonona” oppijana. (Vitikka & Kaup-

pinen 2017, 13.)  

 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 50) mukaan oppimista 

edistävä arviointi on luonteeltaan ”laadullista ja kuvailevaa, oppimisen solmu-

kohtia analysoivaa ja ratkovaa vuorovaikutusta.”. Arvioinnin tulee olla oikeu-
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denmukaista ja kohdella kaikkia oppilaita tasa-arvoisesti. Arvioinnin oikeuden-

mukaisuus toteutuu silloin kun, oppilaan kehitysvaihe ja ikä suhteutetaan arvi-

ointiin. Atjosen (2014) opettajien arviointikäytäntöjä ja -kokemuksia käsittelevän 

tutkimuksen mukaan opettajat kokivat arvioinnin olevan erityisen vaikeaa, kun 

oli kyse oikeudenmukaisuuden määrittelemisestä, erityistä tukea tarvitsevien 

oppilaiden arvioimisesta tai kun oppilasaines oli heterogeenistä. Arviointi koet-

tiin helpommaksi silloin, kun opetussuunnitelmaan oli kirjattu selkeät arvioin-

tiohjeet, käytössä oli monipuoliset arviointimenetelmät ja oppilaiden valmiudet 

olivat hyvät ja yhdenmukaiset. 

 

 On tärkeä huomioida, että arviointi vaikuttaa oppilaan itsetuntoon ja minäku-

vaan, joten negatiiviset asiat tulee esittää positiivisessa hengessä. (Koppinen ym. 

1999, 33; Takala 1995, 2.) Arvioinnilla autetaan oppilaita hahmottamaan ja ym-

märtämään 

• mitä heidän on tarkoitus oppia 

• mitä he ovat jo oppineet 

• miten he voivat edistää omaa oppimistaan  

• miten he voivat parantaa suoriutumistaan 

 

Arvioinnin objektiivisuuteen pyrittäessä arvioitsijan tulee olla tietoinen omista 

asenteistaan ja arvostuksistaan sekä siitä, mikä miellyttää (Koppinen ym. 1999, 

33). Takalan (1995, 2) mukaan objektiivisuuden vaatimuksella tarkoitetaan, että 

jokainen arvioidaan yksilöllisesti, ja huomioidaan se, että arviointi on inhimillistä 

toimintaa, jossa vaikuttaa persoonalliset tekijät. Opettajan omat persoonalliset te-

kijät tai tunnepohjaiset käsitykset eivät saa vaikuttaa oppilaan arviointiin. Hyvä 

arvioija on aidosti kiinnostunut oppilaasta ja hänen oppimisestaan, omaa realis-

tisen ihmiskäsityksen ja on tarkkaavainen, sekä kykenee tekemään havaintoja 

oppilaista eri tilanteissa. Yksi tärkeimmistä arvioinnin motiiveista tulisi olla ope-

tuksen kehittäminen ja oppimisen tukeminen. Kehittyvä arviointi mahdollistaa 

oppilaan ohjautumisen tehokkaampaan oppimiseen. (Koppinen ym. 1999.) 
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Arviointikriteerien käyttö tavoitteiden arvioimisessa antaa hyvän lähtökohdan 

opettajille ja rehtorille käydä arviointikeskusteluja. Arviointikriteerien toimivuus 

vaatii yhteisymmärrystä kouluyhteisössä, jotta ne toimivat tasapuolisesti ja oi-

keudenmukaisesti. Arviointikriteerit tulee olla ymmärrettävissä myös oppilai-

den ja huoltajien keskuudessa. (Ouakrim-Soivio 2016, 96.) Atjonen (2007, 240) to-

teaa että, arviointitehtävässä menestyminen edellyttää hyvyyttä eli sosiaalista 

taitavuutta, toisten huomioon ottamista ja luottamuksen arvoiseksi osoittautu-

mista. Oppimista tukee parhaiten arviointi, joka tapahtuu vastavuoroisessa dia-

logissa oppilaan ja opettajan välillä, eli oppilaalle annetaan mahdollisuus antaa 

palautetta (Mäensivu 2002, 98).  

 

Arvioinnin ongelmaksi voi muodostua toiminnan inhimillisyys ja siihen liittyvät 

irrationaaliset piirteet (Nikkanen & Lyytinen 1996, 95) kuten opettajan mieliku-

vat ja ennakkokäsitykset oppilaan laiskuudesta tai ylimielisyydestä, jotka ohjaa-

vat virheelliseen arviointiin (Wragg 2001, 22-23). Toiseksi ongelmaksi voi muo-

dostua yhteisen arvoperustan puuttuminen tai siitä vaikeneminen, jolloin arvioi-

jien, arvioitavien ja muiden osallistujien arviointiin liittyvien pyrkimysten ja tar-

peiden erilaisuus ei tule esille. Linnankylän & Välijärven (2005, 16-17) mukaan 

arvioinnin oikeudenmukaisuuden takaamiseksi intressien tulisi olla julkilausut-

tuja.  

 

Atjosen (2007, 39) mukaan arviointi on yksi opettajien voimakkaimmista väli-

neistä ohjata oppilaita ja oppimista tai jopa kontrolloida, joten opettajien peda-

gogista valtaa arvioinnissa pitää osata käyttää taiten, ettei se riko oppilaan oi-

keuksia tulla arvioiduksi oikeudenmukaisesti ilman opettajan omien ideologien 

vaikutusta.  Arvioinnin tulee myös pohjautua monipuoliseen ja pätevään tiedon-

keruuseen. Tämä voi lisätä arvioinnin eettisyyttä ja laatua, mutta ei tee arvioin-

nista täysin objektiivista, sillä siihen vaikuttaa se, miten arvioitsija omat intressit 
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vaikuttavat kerätyn tiedon arvottamiseen, eli miten kerätty tieto suhteutuu sosi-

aalisiin, taloudellisiin tai kulttuurisiin arvostuksiin. (Linnakylä & Välijärvi 2005, 

16-17.) 

  



 
 

4 KÄYTTÄYTYMINEN OPPILASARVIOINNIN 

KOHTEENA KOULUSSA

Koulussa käyttäytymisen arviointia ohjaavat kouluyhteisön laatimat tavoitteet, 

jotka määritellään Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja paikalli-

sesti tehdyissä koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Koulut saavat itse määri-

tellä oman koulunsa käyttäytymisen tavoitteet ja arviointikäytänteet. Kasvatus ja 

käyttäytymisen opettaminen ja oppiminen ovat tärkeässä roolissa koulussa, 

jonka yksi tavoite on kasvattaa oppilaista ”kelpo kansalaisia”. Tässä luvussa kä-

sittelen kasvatustoimintaa ja käyttäytymisen arvioinnin historiaa nykyisyyden 

näkökulmasta. Luvun tarkoitus on avata käyttäytymisen tavoitteita ja käyttäyty-

misen arvioinnin moninaisuutta.  

4.1 Kasvattaminen ja käyttäytyminen 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 määrittelee, että koulun 

yksi tärkeimmistä tehtävistä on opetuksen ohella kasvattaminen. Koulun kasva-

tustehtävään kuuluu käyttäytymisen ohjaaminen ja käyttäytymiseen liittyvien 

tietojen ja taitojen opettaminen. Oppilaille opetetaan koulun erilaisissa vuorovai-

kutustilanteissa asiallista ja tilannetietoista käyttäytymistä sekä hyviä tapoja. (Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 50.)  

 

Kasvatus ja opetus esitetään lainsäädännössämme rinnakkain, kun koulun teh-

täviä määritellään ja opetus käsitetään osaksi kasvatustoimintaa. Tavoitteet voi-

daan jakaa tai yhdistää kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin kokonaisuuksiin riip-

puen päämäärästä. Tavoitteet ajatellaan oppilaan kokonaispersoonallisuuden 

kannalta. (Malinen 1992, 49.) Salminen (2012, 51) toteaa, että tavoitteelliseen kou-

lukasvatukseen kuuluvat aina sisältö ja tietyt tavoitteet sekä keinot niihin pääse-

miseksi. Värrin (1997, 26, 30) mukaan hyvä kasvatus, jonka tarkoitus on tähdätä 

hyvään elämään, tarkoittaa kasvatuksen dialogisuutta. Dialogisuus on puoles-

taan myötätuntoista asennoitumista ja huolta toisesta. Värri (1997) jatkaa, että 



28 
 

kasvatuksen ja sen tavoitteiden määritteleminen on kuitenkin hankalaa, koska 

kysymys siitä, mikä on hyve tai kasvatuksen päämääränä oleva hyvä elämä, vaa-

tivat kasvattajalta omaa näkemystä hyvästä elämästä. Kasvattajan ennalta aset-

tamat kriteerit kasvatukselle saattavat syrjäyttää oppilaan omaksi itseksi kasva-

misen. Kasvattajalla onkin vastuullinen rooli kasvattaa oppilas itseään ja omaa 

elämää varten – ei kasvattajaa varten. Simolan (1999, 51) mukaan kasvattamisen 

yksi tärkeimmistä tehtävistä on käyttäytymisen huomioiminen osana kasvatusta. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 19) valtakunnallisissa 

kasvatuksen tavoitteissa korostetaan oppilaan kasvun tukemista ihmisyyteen ja 

yhteiskunnan jäsenyyteen. Kasvatuksen tulee ”vahvistaa oppilaan omaa kasvua 

tasapainoiseksi ja terveen itsetunnon omaavaksi ihmiseksi”. 

4.2 Käyttäytymisen arvioinnin historiaa Suomessa 

Suomalaisen koulutusjärjestelmän historiassa oppilaiden käyttäytymisen arvioi-

minen on ollut koulun tärkein tehtävä, jonka päämääränä on ollut kasvattaa op-

pilaat yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Hannu Simolan (2015, 140-141) mu-

kaan ennen toista maailmansotaa koulun tavoitteena oli kasvattaa oppilaat yh-

teiskuntaa varten, jossa isänmaalla, kristillisellä uskonnolla ja agraarikulttuurin 

arvoilla oli suuri merkitys. Nämä olivat koulutuksen keskeiset ohjenuorat. 

 

Kansakoulun isänä tunnettu Uno Cygnaeus ehdotti vuonna 1861, että kansakou-

lussa pidettäisiin vuosittainen arviointikoe, jolla oli kolme tarkoitusta. Viralli-

sessa osuudessa testattiin oppilaan tiedot ja taidot. Opettajan kompetenssia opet-

tajana arvioitiin oppilaiden osaamisen tasolla eli hyvin osaavat oppilaat tarkoit-

tivat osaava opettajaa. Kolmas, ja Cygnaeuksen mielestä tärkein tarkoitus oli 

osoittaa kaikille – ja varsinkin kansakoulun tarpeellisuuden epäilijöille -  sen mer-

kittävyys ja hyödyllisyys lasten elämässä. Nämä kolme painopistettä ovat kou-

lumaailmassa edelleen näkyvillä tavalla tai toisella. 
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Opetushallitus julkaisi vuonna 1889 virallisen arviointilomakkeen jossa arvioitiin 

oppilaan käytöstä ja oppiaineissa edistymistä. Arviointi tapahtui numeroas-

teikolla ykkösestä kymmeneen. Kannatusta sai kuitenkin myös näkemys, että 

käyttäytymisestä ja huolellisuudesta ja yleisesti edistymisestä ei annettaisi nu-

meroarviota vaan muutama sanallinen huomio. Yhtä mieltä oltiin siitä, että käyt-

täytymisen arvosana koostui ”käytöksestä”, ”siisteydestä” ja ”tarkkaavaisuu-

desta”. (Simola 2015, 140) 

 

Ennen vuotta 1943 ei ollut virallista lakia tai sääntöjä arviointikäytänteistä tai nii-

den raportoinnista. Opettajat ja koulutarkastajat keskustelivat arviointiperus-

teista, mutta mitään yhdenmukaista ohjetta esimerkiksi luokalle jäämisen perus-

teista, tai miten ja kuinka arviointikriteereitä käytettiin, ei ollut. Opettajilla oli 

pelko, että oppilaat keskeyttäisivät koulunkäynnin, jos vaatimukset olisivat liian 

tiukkoja, joten arvioinnissa välteltiin huonoimpia arvosanoja. Arvosanoilla ei ol-

lut merkitystä eikä niitä pidetty tärkeänä vaan tärkeintä oli todistus. Todistus oli 

symbolinen todiste kelpo kansalaisuudesta. Opettajilla oli vaihtelevia näkemyk-

siä siitä voiko arvosanaa kymmenen antaa kenellekään ja toisaalta tulisiko se an-

taa vähäisemmästäkin selviytymisestä. Eriävät käytännöt johtuivat siitä, ettei ar-

vosanoille ollut virallisia kriteereitä tai standardisoituja sopimuksia. (Simola 

2014, 140-141) 

 

Vuonna 1908 Suomalaisen kansakoulun opettajienliitto julkaisi vihkosen, jonka 

nimi oli ”Oppilaskirja”. Se oli kokoelma raporttilomakkeita, joissa oli arviointi-

pohjat täytettäviksi kuukausittain, lukuvuosittain ja lukuvuoden lopuksi. Niissä 

arvioitiin käytös, huolellisuus, tarkkaavaisuus ja koulunkäynnin säännöllisyys 

sekä tottelevaisuus ja puhtaus sekä yleinen oppilaan kehitys. Jokainen oppilas 

sai oman kirjan, johon merkittiin edellä mainittujen asioiden lisäksi myös annetut 

rangaistukset ja myöhästymiset. Oppilasta ohjeistettiin, että oppilaskirjaa näyt-

tämällä pystyi todistamaan olevansa kyvykäs ja kunnon kansalainen. Oppilas-

kirjasta julkaistiin 1910-luvulla uusi versio, jossa arviointia ei tehty enää kuukau-
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sittain ja numeroarviointi korvattiin sanallisella neliasteikolla. Suurin muutos ta-

pahtui kuitenkin siinä, että ulkoisen osaamisen rinnalle tuli arvioitavaksi psyko-

loginen ulottuvuus ”käsityskyky”. Arvioinnit perustuivat opettajien omiin käsi-

tyksiin, uskomuksiin ja moraaliseen vakaumukseen.  Tarkkaa tietoa siitä kuinka 

moni opettaja käytti oppilaskirjaa ei ole. (Simola, 2015, 141-142)  

 

Vuonna 1940 kansakoulusta tuli pakollinen kaikille 7-15 -vuotiaille lapsille. Ope-

tushallitus antoi vuosina 1943 ja 1944 ohjeistuksen oppilaan arvioinnista ja rapor-

toinnista, joten arviointi ei voinut perustua enää vain opettajan omiin käsityksiin 

ja moraaliseen vakaumukseen. Käytös, tarkkaavaisuus ja siisteys arvioitiin edel-

leen. Koulunpäättötodistuksessa oli kaksi täydennettävää lausetta, jotka opetta-

jan piti täydentää. Lauseet olivat: Oppilas on osoittanut erityistä taipu-

musta_____________ eli opettajan tuli keksiä jokaiselle oppilaalle oma taipumus. 

Toinen lause oli: Oppilas on osoittanut seuraavia luonnepiirteitä________________ 

eli opettajan tuli arvioida oppilaan luonnetta. (Simola 2015, 142.)  

 

Kansakoulun oppilasarvostelu –ohjekirjan (Salmela 1948, 46, 55) mukaan käyttäyty-

misen arvioinnin tuli olla erittäin oikeudenmukaista ja opettajan tuli katsoa ”op-

pilaan sydämeen” eli arviointi vaati opettajalta suurta huolellisuutta ja tark-

kuutta. Käytösnumeron tuli olla aina kymmenen ja sitä voitiin laskea ainoastaan, 

jos oppilas oli epäkohtelias opettajaa kohtaan, tappeli käyttäen vaarallista asetta 

tai varasteli. (Salmela 1948, 44-49). Suositus oli, että alhaisen arvosanan saisi an-

taa vain yhdelle sadasta oppilaasta. Siisteydestä ja tarkkaavaisuudesta sai antaa 

alhaiset arvosanat, mutta arvosanan tuli olla kuitenkin keskiarvoltaan 9– 9,5. 

(Salmela 1948, 50-51, 59-60.) Täydennettäviä lauseita todistuksessa ei suositeltu, 

koska arvioinnin tulisi perustua positiiviseen arviointiin (Salmela 1948, 138-140). 

 

Vuodesta 1952 lähtien astui voimaan opetussuunnitelman mukainen oppilasre-

kisteri. Siihen kirjattiin oppilaan henkinen kehitys ja oppilaan muista ominai-

suuksista tehtyjä huomioita. Rekisteriä pidettiin lähinnä hankalaksi luokitel-
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luista oppilaista. 1970-luvulle tultaessa hankalien oppilaiden rekisterin pitämi-

nen hiipui.  (Simola 2015, 145-146) Vuosina 1972-1977 alettiin toteuttaa peruskou-

lujärjestelmää, jossa kaiken tasoiset oppilaat kävivät samaa koulua. Sen aikainen 

erityisopetus perustui hankalien eli käytöshäiriöisten oppilaiden eriyttämiseen 

omiin ryhmiin ja luokkiin (Simola 2015, 147). Opettajat lähettivät vanhemmille 2-

3 kertaa lukukaudessa kirjallisen kuvauksen oppilaan persoonallisuuden kehit-

tymisestä, kypsyydestä ja sosiaalisten taitojen oppimisesta. Jos oppilaalla oli hen-

kisessä kehityksessä ja sosiaalisissa taidoissa ongelmia, niin hänet voitiin siirtää 

erityisopetukseen tai terapiaan. Launonen (2000, 251) korostaa, että vuoden 1970 

peruskoulun opetussuunnitelman kasvatusajattelua hallitsi opettajan merkitys 

hyvän käyttäytymisen esimerkkinä. Hyvien tapojen ja käyttäytymisnormien 

opettaminen liitettiin sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Käyttäytymistä ja huolel-

lisuutta arvioitiin, mutta arvosanat eivät saaneet näkyä päättötodistuksessa (Si-

mola 2015, 149). 

 

Vuonna 1985 käytäntöön tuli rangaistuskirja, johon kirjattiin kurinpidolliset toi-

menpiteet. Sama vuonna kouluissa otettiin käyttöön tarkkailuluokka nimike. 

Sinne siirrettiin oppilaat, joiden huono käyttäytyminen oli kroonista. Huono käy-

tös johti oppilaan poissulkemiseen koulun muusta yhteisöstä. (Simola 2015, 148, 

152.) Vuoden 1985 kunnallisissa opetussuunnitelmissa oppilaan käyttäytymi-

seen liittyvät siveellisyys ja hyvät tavat jätettiin useimmissa suunnitelmissa mää-

rittelemättä. Sen sijaan koulukasvatuksen tehtävänä oli välittää oppilaille suoma-

laisia ja oman yhteisön vuorovaikutukseen liittyviä arvoja kuten rauhantahtoi-

suus ja yhteistyökykyisyyttä. (Launonen, 2000, 271, 307.) Käyttäytymisen arvi-

ointiin kuuluivat rehellisyys, toisten huomioon ottaminen ja asenne työskente-

lyilmapiirissä. Huolellisuuden arviointiin kuuluivat kouluun ajallaan tuleminen, 

aloitteellisuus ja siisti työnjälki sekä turvallisuusmääräysten vakavasti ottami-

nen. (Simola 2014, 149.) 
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Launosen (2000, 293) mukaan erilaisuuden hyväksymistä korostettiin painok-

kaammin 1990-luvulle tultaessa. Opetussuunnitelmissa alettiin puhua useam-

min toisten perusoikeuksien kunnioittamisesta, kun aikaisemmin puhuttiin lä-

himmäisenrakkaudesta. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien kasvatusajatte-

lussa oppilaan sosiaaliset taidot saivat tärkeän merkityksen. Käyttäytymisen 

ihanteeksi nousi ajatus suvaitsevasta ja sosiaalisesti tahdikkaasta oppilaasta. 

Vuonna 1994 opetussuunnitelmaan tuli arvomuutos, joka näkyi oppilaan yksilö-

keskeisyytenä. Käyttäytyminen ja huolellisuus yhdistettiin samaksi arvioinnin 

osa-alueeksi. Päättötodistuksessa ei saanut näkyä edelleenkään käyttäytymisen 

arvosanaa.  Oppilaan käytös tuli arvioida monipuolisesti ja mukaan tuli oppilaan 

itsearviointi. (Simola 2015, 152.)  Itsearviointi toteutettiin niin, että oppilas kirjasi 

oman arvion ja heti perään opettaja merkitsi oman näkemyksensä. Tästä syntyi 

ongelma, jos oppilas ei uskaltanut ilmaista omaa näkemystään tai hän laittoi sen 

arvion, minkä ajatteli opettajaa miellyttävän. (Simola 2014, 154.)  

 

4.3 Käyttäytymisen arviointi 2000-luvun koulussa 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 50) olevat käyttäytymi-

sen arvioinnin keskeiset periaatteet korostavat, että käyttäytymisen arvioinnissa 

on erityisen tärkeää huolehtia, ettei arviointi kohdistu oppilaan temperamenttiin, 

persoonaan eikä muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin. Käyttäytymistä arvi-

oidaan suhteessa tavoitteisiin, jotka perustuvat koulun kasvatustavoitteisiin, yh-

teisön toimintakulttuuria määrittäviin linjauksiin ja järjestyssääntöihin. Edellä 

mainitut tavoitteet määritellään paikallisessa opetussuunnitelmassa. Käyttäyty-

misen arviointi ei vaikuta oppiaineesta saatavaan arvosanaan tai sanalliseen ar-

viointiin vaan se arvioidaan todistuksissa omana kokonaisuutena. Arvioita ei 

merkitä päättö- ja erotodistukseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teissa 2014, 50.) Kerran lukuvuodessa oppilaalle annettavaan käyttäytymisen ar-

viointiin osallistuvat kaikki oppilasta opettavat opettajat (Perusopetusasetus 
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852/1998, 10§). Kunnat ja koulut eli opetuksen järjestäjät voivat itse päättää mil-

loin arviointitietoa annetaan. Tärkeintä on, että sitä annetaan tarkoituksenmukai-

sella tavalla ja riittävän usein. Se, onko kerran vuodessa annettava lukuvuosito-

distus ja opettajien antamat Wilma-merkinnät lain mukaan riittävää palautetta 

on herättänyt keskustelua ja kysymyksiä. (Ouakrim-Soivio 2015, 30-31.)  

 

Hellström ym.  (2015, 104) toteavat, että lapsilla on jo ennen kouluun tuloaan 

käsityksiä ja tietoa siitä, miten koulussa toimitaan, mitä saa ja pitää tehdä ja var-

sinkin mitä koulussa ei saa tehdä.  Heillä on sisarusten, ystävien ja vanhempien 

välittämää tietoa syvälle juurtuneista perinteistä ja tottumuksista liittyen kuriin 

ja auktoriteetteihin. He tietävät miten koulussa kuuluu käyttäytyä, eli heillä on 

tiedossa käyttäytymisnormisto. Käyttäytymisnormistolla tarkoitetaan sääntöä ja 

mallia, miten käyttäytyä ja millaista käyttäytymistä odotetaan. Tätä tietoa kutsu-

taan hiljaiseksi sopimukseksi, josta myös opettajat ovat tietoisia. Kosken (2004, 

85) mukaan käyttäytymisen arviointi tuo esille yksilöiden määritysten normatii-

visen luonteen, sillä kaikki yksilöiden ominaisuudet eivät ole toivottuja. Opetus-

suunnitelmiin ei ole kirjoitettu auki ei-toivottuja ominaisuuksia vaan niitä peila-

taan oppilaan toivottuja ja hyviä ominaisuuksia vasten, jotka ovat kirjattu ope-

tussuunnitelmiin. 

 

Oppilaan tulee tietää, millaista käyttäytymistä häneltä odotetaan koulussa. 

Oman toimintakulttuurin luomiseen oppilaalla tulisi olla mahdollisuus osallis-

tua sääntöjen ja rajojen laatimiseen. Osallistuminen edistää ja auttaa oppilasta 

sääntöjen sisäistämisessä ja arvostamisessa. Sosiaaliset taidot liitetään usein käyt-

täytymisen ilmiöihin jotka näyttäytyvät koulun arjessa, kuten miten oppilas nou-

dattaa sääntöjä tai miten hän ottaa huomioon muut ihmiset ja tulee toimeen hei-

dän kanssaan. Koulu on lasten ja aikuisten yhteinen kohtaamispaikka, missä 

vuorovaikutuksen laadulla on kiistatta keskeinen merkitys. Koulun tehtävä on-

kin opettaa oppilaille sosiaalisia taitoja ja niiden merkitystä sosiaalisissa vuoro-

vaikutussuhteissa. (Ihme 2009, 78.) Kun oppilas saa osallistua esimerkiksi oman 

luokan sääntöjen suunnitteluun ja laatimiseen, hän kokee tulleensa kuulluksi ja 
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nähdyksi koulu -ja luokkayhteisössä, jolloin hän sitoutuu noudattamaan yhtei-

sesti sovittuja sääntöjä paremmin. Myös huoltajilla ”tulee olla mahdollisuus osal-

listua koulun kasvatustavoitteisiin ja käyttäytymiselle asetettavia tavoitteita kos-

kevaan keskusteluun ja tavoitteiden määrittelyyn.” (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014, 50). 

 

Keltikangas-Järvinen (2006) esittää kritiikkiä käyttäytymisen arvioimisesta pe-

ruskoulussa. Hänen mukaansa käytösnumero nykyisessä muodossaan tulisi ot-

taa kriittisen tarkastelun kohteeksi. Arvioinnin tulisi ensinnäkin olla selkeä ja pe-

rustua kaikilla yhteiseen käsitykseen siitä, mihin arvosanaa tarvitaan ja mihin 

sitä käytetään. Toiseksi koulussa tulisi arvioida vain sellaisia asioita, joita siellä 

voidaan opettaa, ja joihin opettaja opettamisellaan ja oppilas omalla toiminnal-

laan voivat vaikuttaa. Lisäksi käytetyn arviointiasteikon tulisi olla validi ja reli-

aabeli tarkoittaen sitä, että arvioitavat ominaisuudet (yhteistyökyky, oma-aloit-

teisuus, vuorovaikutustaidot jne.) määritellään yhdessä riittävän samankaltai-

siksi ja tätä asteikkoa tulee käyttää yhteneväisesti. Alatuvan ym. (2007, 12-13) 

mukaan edellä mainitut vaatimukset eivät aina toteudu, mikä vaarantaa oppilai-

den välisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden toteutumisen. Vaatimukset voi-

sivat toteutua vain, jos kaikilla kouluilla olisi yhteneväiset arviointikriteerit, 

mutta näin ei tällä hetkellä ole, vaan jokainen koulu määrittelee omat käyttäyty-

misen arvioinnin painotukset.  

 

Keltikangas-Järvinen & Mullola (2014, 163) ottavat tutkimuksessaan esille opet-

tajan arviointitaidot. Heidän mukaansa opettajan työtä helpottaisi, jos hänellä 

olisi vahva osaaminen arvioinnin periaatteista ja mittaamisen vaatimuksista. Ar-

viointi on aina mittaamista, ja ellei arviointi täytä mittaamisen vaatimuksia, on 

se sattumanvaraista. Mittaaminen ei ole kuitenkaan ongelmatonta, ja tästä käy-

tösnumero on hyvä esimerkki. Jos useampi opettaja antaa käyttäytymisestä nu-

meroarvion, ja näistä lasketaan keskiarvo, joka kirjataan oppilaan todistukseen, 

antaa se epämääräistä informaatiota. Oppilas on voinut saada puolelta opetta-

jista yhdeksikön ja puolelta viitosen, jolloin kyseessä on jo kaksi aivan erilaista 
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oppilasta, ja arvosana seitsemän. Arvosanan seitsemän voi saada myös, kun 

kaikki opettajat antavat seitsikon. Keltikangas-Järvinen ja Mullola (2014) kritisoi-

vat tällaista arviointitapaa omissa tutkimuksissaan.  

 

Mullolan (2012) tutkimus tuo esille sen, kuinka oppilaiden arvosanoihin vaikut-

tavat opettajan henkilökohtaiset mallioppilaskäsitykset, mielipiteet, arvot ja 

asenteet, sen sijaan että arviointi perustuisi standardoituihin koulusaavutustes-

teihin. Oppilaan temperamentti vaikuttaa opettajan pedagogiseen päätöksente-

koon, eli miten hän opettaa oppilasta, miten hän kommunikoi tämän kanssa ja 

kuinka paljon hän pitää oppilaasta. Mullolan tutkimuksessa ilmeni myös, että 

miten pidempi työkokemus opettajalla oli, sitä vähemmän hän antoi ns. väliin 

tulevien häiriötekijöiden vaikuttaa arviointiin. Tutkimustulosten valossa olisi 

suositeltavaa, että nykyinen arviointikäytäntö arvioitaisiin uudelleen tempera-

menttitietoisen pedagogiikan valossa. Opettajalla tulisi olla välineitä tunnistaa 

oppilaan synnynnäinen temperamentti ja erottaa se kognitiivisesta kyvykkyy-

destä, motivaatiosta ja kypsyydestä, jolloin arviointi vapautuisi vääristävistä te-

kijöistä. (Mullola 2012) 

 

Käyttäytymistä voidaan arvioida numeroasteikolla ja opettajan antamalla sanal-

lisella palautteella sekä oppilaan itsearviointina. Opettajan ja vanhempien yhtei-

sissä arviointikeskusteluissa arvioidaan myös käyttäytymistä. Kasanen ja Räty 

(2002, 325) toteavat tutkimuksessaan, ettei oppilas saisi olla itselleen liian kriitti-

nen itsearvioinnin yhteydessä, mutta hän ei saisi myöskään pettää itseään. It-

sensä realistinen arviointi ei ole yksinkertainen tavoite alakouluiäiselle lapselle, 

jolloin hänen tulisi myös hyväksyä se, että joku toinen oppilas voi tehdä ja toimia 

häntä paremmin. 

 



 
 

5 TUTKIMUKSEN EMPIIRINEN TOTEUTUS

Tässä luvussa käsittelen käyttämääni tutkimusmenetelmää ja tutkimuksen kul-

kua. Käytän tutkimuksessa laadullista sisällönanalyysiä, jonka käyttöä havain-

nollistan käsittelemällä sitä, millaisia keinoja käytän analyysivaiheessa. Luvun 

alussa kuvailen tutkimuksen lähtökohtia ja kvalitatiivisen tutkimuksen luon-

netta. Kuvaan myös tutkimukseni kulkua mahdollisimman perusteellisesti ja sel-

keästi. Luvun lopussa tarkastelen ja pohdin tutkimustani luotettavuuden ja eet-

tisyyden näkökulmista. 

 

5.1 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa käyttäytymisen arvioinnin ta-

voitteista vantaalaisissa peruskouluissa sekä koulukohtaisten opetussuunnitel-

mien eroavaisuuksista ja yhteneväisyyksistä. Tutkimuksen punaisena lankana 

toimii kysymys siitä, millainen on käyttäytymisen ihanneoppilas Vantaan kou-

luissa? Tavoitteena on löytää käyttäytymisen arvioinnin yhteneviä ja erilaisia si-

sältöjä sekä saada käsitys siitä, millainen on vantaalaisten koulujen opetussuun-

nitelmien luoma kuva käyttäytymisen ihanneoppilaasta.  

 

Tutkimuskysymykseni ovat: 

1. Mitkä ovat käyttäytymisen arvioinnin perusteet vantaalaisissa kouluissa? 

2. Millaisia yhtenäisyyksiä ja eroja on käyttäytymisen tavoitteissa ja kritee-

reissä vantaalaisissa kouluissa?  

3. Millainen on käyttäytymisen ihanneoppilas vantaalaisessa koulussa? 
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5.2 Laadullinen tutkimus ja laadullinen sisällönanalyysi 

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen, sillä tutkimus -ja analyysimenetel-

mäni ovat sidoksissa laadullisen tutkimuksen metodeihin. Niistä enemmän seu-

raavissa alaluvuissa. 

5.2.1 Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus 

Crewellin (2003, 74-76) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritään kuva-

maan jotain ilmiötä tai tapahtumaa, ymmärtämään tiettyä toimintaa tai anta-

maan teoreettisesti mielekäs tulkinta jollekin ilmiölle. Laadullisessa tutkimuk-

sessa olennaisinta on elämismaailman tutkiminen ja erilaisten merkitysten löytä-

minen. Laadullisessa tutkimuksessa teoreettinen viitekehys koostuu tutkimusta 

ohjaavasta metodologiasta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 18-22). Teorialähtöisyys eli 

deduktio liitetään perinteisesti kvantitatiiviseen tutkimukseen, kun taas aineis-

tolähtöisyys eli induktio kuvaa tyypillisesti laadullista tutkimusta. Laadullinen 

tutkimus tarvitsee kuitenkin teoriaa, jotta sitä voidaan nimittää tutkimukseksi. 

(Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2009, 5). 

 

Laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkejä ovat muun muassa empiriaan perus-

tuva aineistokeruumenetelmä ja harkinnanvarainen otanta. Aineistonkeruume-

netelmässä laadullisella aineistolla tarkoitetaan pelkistetyimmillään aineistoa, 

joka on ilmiasultaan tekstiä. Aineistona voi käyttää muun muassa elokuvia, kir-

jeitä, haastatteluja ja yleisönosastokirjoituksia. (Eskola & Suoranta 1998, 15–18; 

Tuomi & Sarajärvi 2009, 84; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Denzin ja 

Lincoln (2011, 3) selventävät, että laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus voi si-

sältää useita erilaisia aineistonkeruumenetelmiä ja lähestymistapoja, eikä ole luo-

kiteltavissa vain yhdentyyppiseksi tutkimustavaksi. 

 

Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2009, 186-187) toteavat, että mikäli tietoaines sisäl-

tää välitöntä tietoa tutkimuskohteesta kutsutaan sitä primääriaineistoksi. Laa-

dullisessa tutkimuksessa aineisto koostuu usein varsin pienestä määrästä ta-



  38 

pauksia, ja niitä analysoidaan hyvin tarkasti ja perusteellisesti. Aineiston tieteel-

lisyyden kriteerinä ei olekaan määrä, vaan laatu. (Eskola & Suoranta 1998, 15–18; 

Tuomi & Sarajärvi 2009, 85; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)  

 

Tässä tutkimuksessa tutkimusaineistona on Vantaan koulukohtaisten opetus-

suunnitelmien käyttäytymisen arviointiin liittyvät osuudet. Opetussuunnitelmia 

on neljäkymmentäkaksi kappaletta (42). Käyttäytymisen arviointia käsitellään 

keskimäärin ½ - 1 sivua. Tulostettuna materiaalia kertyi kaksikymmentäviisi si-

vua (Ariel 12, rivinväli 1,5).  Vantaalla kahdeksaantoista (18) kouluun on määri-

telty hyvän eli arvosanaltaan kahdeksan käyttäytymisen tavoitteet. Kaikkien ar-

vosanojen (4-10) kuvaukset ja tavoitteet on kirjattu kahdeksaantoista (18) kou-

luun.1 Viiden (5) koulun opetussuunnitelmissa ei löydy selkeitä tavoitteita tai 

kriteereitä käyttäytymisen arvioimiselle. Yhdessä koulussa ei ollut mitään mer-

kintää käyttäytymisen arvioinnista, eikä tavoitteista.  

 

Keräsin aineiston syksyllä 2017. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat olivat va-

paasti saatavilla Vantaan kaupungin verkkosivuilla. Opetussuunnitelmissa käyt-

täytymisen arviointi on otsikoitu omana otsikkona 6.8 Käyttäytymisen arviointi, 

mutta useimpien koulujen opetussuunnitelmissa oli tässä kohtaa vain Vantaan 

yleinen ohjeistus kouluille siitä, että koulun tulee laatia käyttäytymisen tavoitteet 

ja koulukohtaiset täsmennykset. Useimmat koulut käsittelivät käyttäytymisen 

arviointia kohdassa 6.9 Oppimisen arviointi.  Yhden koulun opetussuunnitelmaan 

ei oltu kirjattu lainkaan käyttäytymisen arviointia, ja yhden koulun kohdalla 

käyttäytymisen arvioinnin kriteerit löytyivät opetussuunnitelman lopusta liite-

osiosta, mutta liitettä ei oltu nimetty sisällysluetteloon.  

 

                                                 
1 Esimerkkinä erään koulun käyttäytymisen tavoitteet eri arvosanoille: Arvosanalle 

kymmenen (10) tavoitteet ovat: ”Oppilas käyttäytyy erinomaisesti, kohtelias ja muut 

huomioiden. Hänellä on positiivinen vaikutus muihin.” Arvosanalle kahdeksan (8) ta-

voitteet ovat: ”Oppilaan käyttäytyminen on asianmukaista. Oppilas toimii yleensä sään-

töjen mukaan.” Arvosanalle kuusi (6) olevat tavoitteet ovat: ”Oppilaan käytöksessä on 

paljon huomautettavaa”. 



  39 

5.2.2  Laadullinen sisällönanalyysi 

Tutkimukseni analyysimenetelmä on sisällönanalyysi. Tuomen ja Sarajärven 

(2009, 93) mukaan sisällönanalyysi on yksi perusanalyysimenetelmistä, jota voi-

daan käyttää kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissä. Sisällönanalyysiä voi 

pitää paitsi yksittäisenä metodina myös väljänä teoreettisena kehyksenä, joka 

voidaan liittää erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Myös useimmat eri nimillä 

kulkevat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmät perustuvat periaatteessa 

tavalla tai toisella sisällönanalyysiin, jos sisällönanalyysillä tarkoitetaan kirjoitet-

tujen, kuultujen tai nähtyjen sisältöjen analyysia väljänä teoreettisena kehyksenä. 

(Tuomi & Sarajärvi 2009, 91.)  

 

Sisällönanalyysin avulla voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti ja 

objektiivisesti. Sisällönanalyysi on keino järjestää, kuvailla ja kvantifioida tutkit-

tavaa ilmiötä. Tutkimuksen tuloksena raportoidaan muodostetut kategoriat ja 

niiden sisällöt eli, mitä kategorioilla tarkoitetaan. Aineiston suorilla lainauksilla 

voidaan lisäksi lisätä raportin luotettavuutta ja osoittaa lukijalle luokittelun al-

kuperä. (Kyngäs & Vanhanen 1999, 3-4, 10; Ryan & Bernard 2000, 769–793.) 

 

Sisällönanalyysilla pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen ja selkeään muotoon 

kadottamatta sen sisältämää informaatiota. Laadullisen aineiston analysoinnin 

tarkoituksena on informaatioarvon lisääminen, jolloin hajanaisesta aineistosta 

pyritään luomaan mielekästä, selkeää ja yhtenäistä informaatiota. Analyysilla 

luodaan selkeyttä aineistoon, jotta sen perusteella voidaan tehdä selkeitä ja luo-

tettavia johtopäätöksiä tutkittavasta ilmiöstä. Sisällönanalyysin ongelmana on 

luotettavuuden kannalta pidetty sitä, että tutkija ei pysty objektiiviseen tarkaste-

luun analyysiprosessista, mikäli hän pitää itsepintaisesti kiinni alkuperäisestä 

ennakko-oletuksestaan. Tällöin tulos perustuu ainoastaan subjektiiviseen näke-

mykseen asiasta.  
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Sisällönanalyysin haasteena voidaan pitää sitä, miten tutkija onnistuu pelkistä-

mään aineiston ja muodostamaan kategoriat niin, että kuvaus on mahdollisim-

man luotettava.  (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134-137; Metsämuuronen 2006, 241; 

Kyngäs & Vanhanen 1999, 10–11.) Salonen (2015, 166) esittää huolen siitä, että 

sisällönanalyysi muuttuu pelkäksi ”tekniikaksi, helpoksi valinnaksi, jossa kate-

gorisointi korvaa teoreettiset kehittelyt ja tutkijan omat oivallukset.”. Hänen mu-

kaansa tutkijan on oltava tarkkana, ettei menetelmän käytön yksinkertaistuminen 

yksinkertaista myös tutkijan ajatteluprosessia. (Salo 2015, 166) 

  

Laadullisessa sisällönanalyysissa voidaan lähteä etenemään kahdella tavalla joko 

aineistolähtöisesti induktiivisella otteella tai deduktiivisesti käyttäen aineiston 

luokittelussa hyväksi jotain aikaisempaa käsitejärjestelmää. Tutkijan on myös 

ratkaistava, keskittyykö hän vain siihen, mikä on ilmiselvästi ilmaistu, vai ana-

lysoiko hän myös piilossa olevia viestejä. Analyysiyksikön määrittäminen on 

ensi askel kohti analysointia sekä induktiivisessa että deduktiivisessa lähestymi-

sessä. Analyysiyksikkö on yleensä yksi sana, sanayhdistelmä, lause, lausuma tai 

ajatuskokonaisuus. (Kyngäs & Vanhanen 1999, 5.) Tässä tutkimuksessa analyy-

siyksikkö on lause.  

 

Aineistolähtöisen laadullisen eli induktiivisen aineiston analyysia voi kuvata 

karkeasti kolmevaiheiseksi prosessiksi, johon kuuluu 1) aineiston redusointi eli 

pelkistäminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teo-

reettisten käsitteiden luominen. Aineiston pelkistämisessä analysoitava infor-

maatio voi olla dokumentti tai aukikirjoitettu haastatteluaineisto. Se pelkistetään 

siten, että aineistosta karsitaan epäolennaiset asiat pois. Pelkistäminen voi olla 

joko informaation tiivistämistä tai pilkkomista osiin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 

108-111.) 

 

Ryhmittelyn jälkeen aineistosta saadut alkuperäisilmaukset käydään läpi tar-

kasti. Samaa asiaa tarkoittavat käsitteet ryhmitellään ja yhdistetään luokaksi. 
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Luokan sisältö nimetään sitä kuvaavalla käsitteellä, joka voi olla esimerkiksi tut-

kittavan ilmiön piirre, käsitys tai ominaisuus. Aineiston ryhmittelyä seuraa ai-

neiston abstrahointi, jossa erotetaan tutkimuksen kannalta olennainen tieto, ja 

valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia käsitteitä. Ryhmittely on 

jo osa abstrahointiprosessia. Käsitteellistämisessä edetään alkuperäisinformaa-

tion käyttämistä kielellisistä ilmauksista teoreettisiin käsitteisiin ja johtopäätök-

siin. Abstrahointia jatketaan yhdistelemällä luokituksia, niin kauan kuin se ai-

neiston sisällön näkökulmasta on mahdollista. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110–

111.) 

5.3 Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi 

Aineiston hankinta ja analyysi lähtivät liikkeelle Vantaan kaupungin verkko-

vulta http://www.vantaa.fi, josta etsin paikallisen opetussuunnitelman ja kou-

lukohtaiset opetussuunnitelmat. Tutustuin aineistoon ja luin kaikki neljäkym-

mentäkaksi koulukohtaista opetussuunnitelmaa etsien niistä käyttäytymisen ar-

viointiin liittyvät kohdat, jotka kopion erilliseen tiedostoon tietokoneelle.  

 

Tämän jälkeen kokosin kaikki käyttäytymisen arvioinnin kohdat yhdeksi yh-

teiseksi tiedostoksi ja tallensin ne tietokoneelleni sekä tulostin ne paperiver-

sioiksi. Numeroin jokaisen koulun yhdestä neljäänkymmeneenkahteen helpot-

taakseni aineiston lukemista ja muistiinpanojen tekemistä. Lukiessani tein alus-

tavasti merkintöjä sivumarginaaleihin asioista, jotka liittyivät tutkimuskysymyk-

siini ja herättivät mielenkiintoni.  

 

Laadullisen aineiston analyysi on tapa käydä aineistoa läpi ja etsiä sen sisällölli-

siä tai rakenteellisia yhteneväisyyksiä tai eroja (Metsämuuronen 2006, 246). Ai-

neiston muokkauksesta käytetään myös nimityksiä koodaus tai indeksointi. 

Tämä tarkoittaa aineiston pilkkomista osiin sellaiseen muotoon, jolloin sitä on 

helpompi työstää. (Eskola & Suoranta 1998, 154-155.)  Saadusta informaatiosta 

tulee osata erotella oleellinen ja tärkeä tarpeettomasta (Pattonin 2002, 379) Luin 
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ja etsin vastauksia käyttäytymisen arviointia koskevasta aineistosta kysymyk-

siin:  

Mitä arvioidaan?   

Mitkä ovat kasvatuksen/käyttäytymisen tavoitteet ja kriteerit? 

Mitkä ovat koulujen painotukset?   

 

Annoin jokaiselle kysymykselle oman värin, joka toimi erottavana tekijänä nii-

den välillä ja helpotti tutkimustani. Tein seinälle alustavan otsikoinnin, jonka alle 

keräsin värillisillä lapuille kirjoitetut vastaukset jokaisen koulun opetussuunni-

telmasta ja kirjoitin jokaisen vastauksen kohdalle koulun ”numeron”. Tämän jäl-

keen laitoin ne otsikoiden alle.  

 

Alustavan otsikoinnin jälkeen tein uuden otsikoinnin, jonka pohjana toimi teke-

mäni yhteenveto koulukohtaisten opetussuunnitelmien antamista käyttäytymi-

sen arvosanojen kuvauksista, hyvän käyttäytymisen kuvauksien otsikoinneista 

ja hyvän käyttäytymisen tavoitteista ja kriteereistä sekä jo kootuista otsikoista 

uusille lapuille.  

 

Jatkoin analysointia lappujen ja lopullisten kokoavien pääotsikoiden kanssa kar-

simalla vielä tarkemmin epäolennaiset asiat ja yhdistelemällä samaa tarkoittavat 

lauseet yhtenäisiksi lauseiksi. Tässä vaiheessa päätin yhdistää käyttäytymisen ta-

voitteet ja kriteerit yhdeksi kokonaisuudeksi, koska monessa koulussa käyttäy-

tymisen arviointiperusteiden alle oli kirjattu niin tavoitteita kuin kriteerejä. Ai-

neiston pilkkominen ja purkaminen, joka päätyy sen kokoamiseen ja eheyttämi-

seen on analysoimisen ydintä (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 94). 

Pääotsikoiksi valikoitui viisi otsikkoa käyttäytymisen arvioinnin tavoitteista ja 

kriteereitä eli arvioinnin perusteista, joiden alle aloin koota tarkennettuja ja yh-

tenäisiä lauseita. Näistä jokaisesta viidestä kokonaisuudesta tein taulukot, jotka 

käsittelen Tutkimustulos -luvussa tarkemmin.  
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Käyttäytymisen arvioinnin tavoitteiden ja kriteereiden eroista ja yhteneväisyyk-

sistä tein koonnin, johon kirjoitin kaikki tekemäni havainnot kaikkien koulujen 

opetussuunnitelmista. Näitä havaintoja käsittelen Tutkimustulos -luvussa. Lo-

puksi tein kuvion (ks. Tutkimustulos –luku), jossa on ihanneoppilaan eli käyt-

täytymisen arvosanaltaan kymmenen oppilas kaikkine tavoitteineen.   

5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys  

Laadulliseen tutkimukseen ja luotettavuuteen liittyvät kysymykset tiedon ja to-

tuuden objektiivisuudesta. Luotettavuutta käsitellään laadullisen tutkimuksen 

metodikirjallisuudessa reliabiliteetin ja validiteetin käsitteillä. Nämä käsitteet 

ovat syntyneet kvantitatiivisen tutkimuksen piirissä ja niiden soveltavuutta kva-

litatiiviseen tutkimukseen on pohdittu kriittisesti. Mitään yksiselitteisiä ohjeita 

kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole, ja sen takia tutki-

musta tulisi arvioida kokonaisuutena, jolloin myös tutkimuksen sisäisen johdon-

mukaisuus säilyy. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136-137.) 

 

Tutkimuksen vastaavuutta kasvattaa sen peruslähtökohta eli todellinen kirjoi-

tettu tutkimusaineisto analyysin kohteena. Opetussuunnitelman perusteet ovat 

lainsäädännöllistä tekstiä ja sen totuusarvon voidaan olettaa olevan lähtökohtai-

sesti suhteellisen suuri. Jos tätä tutkimusta verrataan esimerkiksi toimintatutki-

mukseen tai haastatteluun, on tämän tutkimuksen inhimillisen muuttujan osuus 

paljon pienempi.  

 

Aineistolähtöisen laadullisen sisällönanalyysin kriittisin vaihe on usein aineiston 

teemoittelu (Tuomi & Sarajärvi 2009, 93). Tässä tutkimuksessa teemoittelu on py-

ritty perustelemaan mahdollisimman kattavin ja monipuolisin esimerkein analy-

soidusta aineistosta (ks. Tutkimustulokset –luku).  

 

Eskolan (2007, 177) mukaan analyysin ja tulkinnan luotettavuutta parantaa mer-

kitsevästi muiden tutkijoiden tutkimustulosten vertailu omien tutkimustulosten 
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kanssa. Tämä osio oli hankala toteuttaa, koska koulukohtaisten opetussuunnitel-

mien käyttäytymisen arvioinnista ja arvioinnin kohteena olevista tavoitteista on 

tehty hyvin vähän tutkimusta. Hyödynsin tutkimuksessa suomalaista historial-

lista koulututkimusta, jota käytin taustoittamaan opetussuunnitelmien, arvioin-

nin ja käyttäytymisen arvioinnin kehityskaarta, jotta nykyisyys ja jatkumo men-

neisyyden ja tulevaisuuden välillä olisi ymmärrettävä.  

 

Laadullisen tutkimukseen kuuluu olennaisena osana tutkimuksen eettisyyden 

arviointi. Tutkimusta tehdessäni perehdyin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan 

(TENK) ohjeisiin hyvästä tieteellisestä käytännöstä (Varantola 2013). Ohjeistus 

antaa tutkimuksen tekijälle mallin hyvästä tieteellisestä käytännöstä. Tutkimuk-

sessani olen huomioinut ohjeita tekemällä tarkat ja asianmukaiset viitaukset sekä 

toimimalla rehellisesti tutkimuksen eri vaiheissa. Tiedonhankintamenetelmäni 

ovat olleet avoimia ja eettisiä, sillä tutkimukseni aineistona olevat opetussuunni-

telmat ovat koulukohtaisia ja julkisesti luettavissa Vantaan kaupungin verkkosi-

vulta ja kaikkien vapaasti tutkittavissa ja analysoitavissa. En ole kuitenkaan ni-

mennyt kouluja vaan käsittelen koulujen opetussuunnitelmia nimettömästi, säi-

lyttäen koulujen anonyymiyden.

  



   

6 TUTKIMUSTULOKSET

Tässä luvussa esittelen tutkimustulokset avaamalla Vantaan koulukohtaisten 

opetussuunnitelmien käyttäytymisen tavoitteet vastaamalla tutkimuskysymyk-

siini Mitkä ovat käyttäytymisen arvioinnin perusteet vantaalaisissa kouluissa? 

Millaisia yhtenäisyyksiä ja eroja on käyttäytymisen tavoitteissa ja kriteereissä 

vantaalaisissa kouluissa? Ja millainen on käyttäytymisen ihanneoppilas vantaa-

laisessa koulussa? 

Tutkimustulosten kannalta on olennaista tietää, että Vantaalla kukin koulu on 

asettanut ja määritellyt omat tavoitteet ja kriteerit käyttäytymiselle. Vuosiluokilla 

1-5 käyttäytymisestä annetaan sanallinen arvio, ja vuosiluokilla 6-9 numeroarvi-

ointi. Sanallinen arvio käyttäytymisestä annetaan todistuksen mukana tulevalla 

liitteellä.  Vantaan kaupungin määrittelemät sanallisen arvioinnin asteikko on: 

”Olet saavuttanut tavoitteet erinomaisesti, hyvin, osittain tai tavoitteet saavutta-

matta.”. Nämä käyttäytymisen arvioinnin perusteet ja määritelmät löytyvät Van-

taan kaupungin verkkosivuilta.  

 

Ensimmäiseksi käyn läpi esimerkein koulujen käyttäytymisen arvioinnin sisäl-

lön eli niitä asioita mitä arvioidaan. Vantaan peruskoulujen käyttäytymisen arvi-

ointiperusteissa esiintyvien tavoitteiden ja kriteereiden pohjalta olen koonnut 

viisi taulukkoa.  Jokainen taulukko on otsikoitu arvioinnin tavoitteiden ja kritee-

reiden sisällön mukaan. Jokaisessa taulukossa on hyvän eli arvosanan kahdeksan 

(8) käyttäytymiselle asetetut tavoitteet ja kriteerit sekä esimerkki hyvän (arvosa-

nan 8) käyttäytymisen osaamisen kriteereistä.  Lopuksi esittelen koulun, jolla on 

muista kouluista poikkeavat käyttäytymisen arvioinnin tavoitteet.  

 

Toisena nostan esille yhteneväisyyksiä ja mahdollisia eroja eri koulujen välisten 

koulukohtaisten käyttäytymisen arvioinnin tavoitteiden ja kriteereiden paino-

tuksista ja sisällöistä.  
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Kolmantena esittelen Vantaan koulujen luomaa käyttäytymisen ihanneoppilaan 

mallia eli arvosanaltaan erinomaista (10) oppilasta. Ihanneoppilaan mallia avaan 

kuviolla, josta näkyy kaikki Vantaan koulukohtaisten opetussuunnitelmien käyt-

täytymisen arvioinnin tavoitteet arvosanalle kymmenen.  

Jokaisessa alaluvussa käytän Vantaan eri koulujen opetussuunnitelmia ja niiden 

sisältöä käyttäen suoria lainauksia. Lainauksissa en käytä koulujen nimiä enkä 

muitakaan alueellisia nimiä, joista kävisi ilmi kyseessä oleva koulu. Lainauksien 

tarkoitus on tuoda esille käyttäytymisen arviointiin liittyvien tavoitteiden ja kri-

teereiden sekä sisällön hajanaisuutta ja monipuolisuutta sekä laajuutta, eikä sitä 

mistä koulusta on kulloinkin kyse. 

6.1 Käyttäytymisen tavoitteissa olevat arvioinnin kohteet Vantaan 

koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa 

Vantaan peruskoulujen käyttäytymisen arviointiperusteissa esiintyvät arvioin-

nin tavoitteet ja kriteerit olen koonnut viiteen taulukkoon, jotka käyn läpi aihe-

alueittain ja taulukko kerrallaan. 

 

Taulukossa 1 käyn läpi hyvät tavat käyttäytymisessä ja puheessa. Hyvää (arvosana 

8) käyttäytymistä arvioidaan asettamalla arviointikriteerit hyville tavoille käy-

töksessä ja puheessa, jotka jokainen koulu on määritellyt omissa koulukohtai-

sissa opetussuunnitelmissa.  Hyvään puhetapaan liitetään kohtelias ja asiallinen 

tapa puhua koulussa kaikille. Joissakin kouluissa kohteliaaseen puhetapaan lii-

tetään erikseen toisten tervehtiminen, kiittäminen, anteeksi pyytäminen, positii-

visen palautteen antaminen ja kohtelias sekä ystävällinen keskustelun osaami-

nen kaikkien työyhteisön jäsenten kanssa.  

 

Hyvän käytöksen tavoitteisiin liittyy vahvasti myös oppilaan kyky myönteisen 

ja hyvän ilmapiirin luomiseen, edistämiseen ja ylläpitämiseen. Hyvään käyttäy-

tymiseen kuuluvat myös hyvät ruokailutavat ja toisten ihmisten auttaminen. Hy-

vään käyttäytymiseen ei kuulu kiusaaminen ja siihen yllyttäminen eikä toisten 

pilkkaaminen.  
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Toista ihmistä kunnioittava ja hyväksyvä sekä kohtelias käytös nostetaan esille 

arvioinnin kohteina. Myös erilaisuuden hyväksyminen ja toiset huomioon ottava 

käytös ovat arvioinnin kohteena. Yhteenvetona voisi sanoa, että hyvää käyttäy-

tymistä on kyky osata käyttäytyä eri tilanteissa niiden edellyttämillä tavoilla niin 

arki- kuin juhlatilanteissa. 

 

TAULUKKO 1. Hyvät tavat käytöksessä ja puheessa 

Tavoitteet ja kriteerit Esimerkki hyvän osaamisen (arvo-

sana 8) käyttäytymisen kriteereistä 

Toimii myönteisesti, aktiivisesti ja yhteis-

työkykyisesti. 

Oppilas toimii ryhmässä muut huomi-

oon ottaen. 

Puhuu kohteliaasti toisille/aikuisille. Oppilas tervehtii. 

Käyttää korrektia verbaalista -ja nonverbaa-

lista viestintää kaikessa koulun toiminnassa. 

Oppilaalla on myönteinen asenne. 

Edistää toiminnallaan hyvää ilmapiiriä. Oppilas edistää toiminnallaan hyvää il-

mapiiriä ja toimii rehellisesti. 

 

Luo ja ylläpitää myönteistä ilmapiiriä. Osallistuu innokkaana tekemiseen 

omalla panoksella. 

Toimii rehellisesti ja luotettavasti.  Oppilas ei vääristele tapahtumia. 

Kunnioittaa kaikkia ihmisiä.  Oppilas hyväksyy erilaisuuden. 

Käyttäytyy kohteliaasti. Oppilas pyytää anteeksi ja kiittää. 

Osaa käyttäytyä erilaisissa oppimisympäris-

töissä tilanteen vaatimalla tavalla. 

Oppilaalla asianmukainen käytös. 

Noudattaa hyviä ruokatapoja. Oppilas käyttää ruokailuvälineitä ja syö 

siististi. 

Ei kiusaa eikä yllytä muita kiusaamaan. Oppilas hyväksyy toisen oppilaan sel-

laisena kuin tämä on pilkkaamatta ja 

nauramatta esim. virheille. 

Oppilas ei hauku toisia. 

Ottaa toiset huomioon niin leikissä kuin kou-

lutyössä. 

Oppilas osaa ottaa toiset huomioon ja 

tuntee velvollisuutensa yhteisön jäse-

nenä. 

Huomaa itse tilanteen, jossa voi olla kohte-

lias ja auttavainen toisille. 

Oppilas tulee toimeen erilaisten ihmis-

ten kanssa, on reilu kaveri kaikille, eikä 

kiusaa ketään. Ei osallistu kiusaami-

seen. 
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Eettisellä kasvatuksella, joihin hyvien tapojen opettaminen kuuluu, on yhteys 

yhteiskunnassa hyväksyttyjen tapojen, arvojen ja normien välittämiseen tule-

valle sukupolvelle. Eettinen kasvatus voidaan nähdä yksilön kautta tämän kas-

vun ja henkilökohtaisen kehittämisen tukena. (Launonen 1997, 8.). Antikaisen, 

Rinteen ja Kosken (2006, 23) mukaan kasvatus on onnistunutta, kun yksilö oppii 

yhteisönsä arvot ja moraalin. Hyviä tapoja ja hyvää käyttäytymistä on aina ar-

vostettu. Viljasen (1963, 109-110) mukaan peruskoulun alkuvaiheessa hyvien 

käytöstapojen lista vaikutti uskaliaalta ja subjektiiviselta. Hän totesi, että ohje 

”olla kohtelias” ei riitä, vaan pitää yksityiskohtaisemmin selittää kuinka olla koh-

telias, jotta oppilas kykenee käyttäytymään niiden asettamissa rajoissa. Vuonna 

1984 voimaantulleen Peruskoululain (476/83) mukaan peruskoulun tehtävä on 

antaa oppilaille valmiuksia pärjätä elämässä ja kasvattaa heistä vastuuntuntoisia, 

itsenäisiä, toiset huomioon ottavia ja rauhantahtoisia kansalaisia. Hyvä käyttäy-

tyminen nähdään Vantaan koulukohtaisissa arvioinneissa edelleen tällaisena pe-

rinteisenä kunnollisuutena.  

 

Taulukkoon 2 olen koonnut Vantaan koulukohtaisten käyttäytymisen arvioin-

nin sosiaaliset- ja vuorovaikutustaidot. Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot 

pitävät sisällään lähinnä sosiaalisessa ympäristössä ja erilaisissa ryhmissä tarvit-

tavia käyttäytymisen taitoja. Arvioinnin kohteina ovat avuliaisuus, empa-

tiakyky, ryhmätyötaidot ja muita kannustava asenne. Oman vastuun ottaminen 

erilaisissa ristiriitatilanteissa ja niiden välttäminen sekä ristiriitatilanteissa toimi-

minen ratkaisukeskeisesti ovat osa hyvää käytöstä. 

 

Hyvän käyttäytymisen arvioinnin tavoitteissa arvioidaan myös oppilaan suhtau-

tuminen erilaisuuteen ja monikulttuurisuuteen. Oman mielipiteen ilmaisemisen 

taitoa on esittää omat mielipiteet asiallisesti ja toisten mielipiteitä loukkaamatta. 

Reiluus muita kohtaan tarkoittaa reilua kohtelemista ja oikeudenmukaisuutta 

sekä kaverina olemista kaikkien kanssa. Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot 

näyttäytyvät oppilaan kouluarjessa päivittäin ja näiden taitojen arvioiminen 

käyttäytymisen osa-alueena on monipuolista. 
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TAULUKKO 2. Sosiaaliset- ja vuorovaikutustaidot 

Tavoitteet ja kriteerit Esimerkki hyvän osaamisen (arvo-

sana 8) käyttäytymisen kriteereistä 

Toimii edistäen yhteisön hyvinvointia. Oppilas toimii joustavasti ja rakenta-

vasti erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. 

Toimii avuliaasti ja huomaavaisesti toisten 

tunteet huomioon ottaen. 

Oppilas ottaa huomioon toisten  

tarpeet ja auttaa tarvittaessa. 

Osaa toimia erilaisissa ryhmissä. Oppilas kykenee työskentelemään eri-

laisissa ryhmätyötilanteissa. 

Tulee ryhmässä toimeen kaikkien kanssa. Oppilas osaa ottaa huomioon muiden 

mielipiteet. 

Osaa toimia oikein ristiriitatilanteissa. Oppilas osaa ratkaista eteen tulevia ris-

tiriitatilanteita tarvittaessa aikuisen 

kanssa. 

Osaa rakentavaa käytöstä ristiriitatilanteissa. Oppilas kykenee selvittämään ristiriita-

tilanteet puhumalla ja näkee oman osuu-

tensa tilanteessa. 

Pyytää kohteliaasti perusteluja ollessaan eri 

mieltä. 

Oppilas kykenee joustamaan mielipi-

teissään mutta uskaltaa puolustaa omia 

ajatuksia asiallisesti. 

Kunnioittaa muiden ajatuksia ja kulttuurien 

moninaisuutta. 

Oppilas suhtautuu positiivisesti erilai-

suuteen. 

Osoittaa kannustavaa asennetta muita koh-

taan. 

Oppilas antaa toisille positiivista pa-

lautetta. 

On reilu kaveri kaikille. Oppilas toimii myönteisesti ja yhteis-

työkykyisesti.  

Tulee toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Oppilas joutuu harvoin ristiriitatilantei-

siin. 

 

Painotus suomalaisessa opetussuunnitelmassa on sadan vuoden aikana siirtynyt 

kollektiivisen hyvän tavoittelusta yksilöllisyyden korostamiseen (Antikainen 

ym. 2006, 177).  Launosen (2000, 293-294) mukaan koulukohtaisissa opetussuun-

nitelmissa nousi 1990-luvulla esille oppilaiden sosiaaliset taidot, josta tuli yksi 

käyttäytymisen ihanne ja joka sai samalla kasvatusajattelussa tärkeän merkityk-

sen. Sosiaalisuus merkitsi myös tilanteisiin liittyviä taitoja kuten yhteistyökykyä 

ja tahdikkuutta.  
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Tämän päivän koulussa erilaiset ryhmätyötaidot ovat tärkeä osa oppilaan oppi-

mista ja osa käyttäytymisen arviointia. Taitoja harjoitellaan erilaisten projektien 

ja ryhmätöiden parissa. Oppilaat pääsevät harjoittelemaan erilaisia taitojaan so-

siaalisesti tapahtuvassa tiedon rakentamisessa. Näitä taitoja ovat kuunteleminen, 

kysyminen, mielipiteen esittäminen ja perusteleminen sekä kykyä ottaa toisten 

ideat huomioon. Toimiessaan ja keskustellessaan muiden kanssa, oppilas oppii 

tiedostamaan, että asioita voidaan tarkastella eri näkökulmista kuin mihin hän 

on tottunut. Sosiaalinen vuorovaikutus kehittää näin kokonaisvaltaisesti ajatte-

lun taitoja. (Halinen ym. 2016, 187-188.) Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteissa 2014 (2014, 30) opettajia ohjeistetaan pitämään huolta, että ”oppilaita 

ohjataan toimimaan erilaisissa rooleissa, jakamaan tehtäviä keskenään ja ole-

maan vastuussa sekä henkilökohtaisista että yhteisistä tavoitteista.”. 

 

Taulukkoon 3 olen koonnut Vantaan koulukohtaisten käyttäytymisen arvioin-

nin osuuden ympäristöstä huolehtimisesta. Ympäristöstä huolehtiminen esiintyy 

suurimmassa osassa koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa hyvän käytöksen 

kuvauksen (arvosana 8) alla, ja se löytyy myös hyvän käyttäytymisen tavoittei-

den otsikon alta sekä molempien otsikoiden alta yhdessä. Ympäristöstä huoleh-

timinen pitää sisällään käsitteet lähiympäristö, työskentely-ympäristö, oppimis-

ympäristö ja yhteinen ympäristö sekä käsitteen ympäristö, joka kattaa kaiken op-

pilaan koulupäivän ympäristön. Näitä kaikkia käsitteitä käytetään tarkoittamaan 

oppilaan ympärillä olevaa luokkatilaa, koulun pihapiiriä ja yleisesti koulun tiloja 

sekä sitä ympäristöä, jossa oppilas viettää koulupäivänsä esim. urheilukenttää 

tai luontoa.  

 

Ympäristöstä huolehtimiseen liitetään oppilaan toimiminen sovitulla tavalla ja 

korostetaan oppilaan vastuullista toimintaa ympäristössä. Sovituilla tavoilla tar-

koitetaan koulun omissa järjestyssäännöissä ja luokan omissa säännöissä olevia 

yhteisesti sovittuja toimintatapoja ja asioita. Tähän liittyy myös oppilaan ymmär-

rys oman toiminnan vaikutuksista lähiympäristöön.  
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Toiminnassa nostetaan esille myös kestävän elämäntavan mukainen toiminta ja 

koulun oppimisympäristön arvostaminen. Kestävän elämäntavan mukainen toi-

minta pitää sisällään esimerkiksi kierrätyksen. 

 

Ympäristöön liitetään siellä oleva omaisuus, jota oppilaan tulisi arvostaa ja josta 

huolehtia. Omaisuudella tarkoitetaan koulun yhteistä ja oppilaan omaa omai-

suutta sekä muiden koulussa olevien ihmisten yksityistä omaisuutta. Hyvän 

käyttäytymisen kuvaukseen ympäristöstä huolehtimiseen liittyy oppilaan vas-

tuun kantaminen ympäristöstä ja ymmärrys siitä, mitä vastuu tarkoittaa. Jos op-

pilas tähtää kiitettävään arvosanaan edellytetään edellisen lisäksi myös oma-

aloitteellisuutta ympäristön huolehtimisessa. Ympäristöstä huolehtimiseen liit-

tyy omien jälkiensä siivoaminen ja yleisestä siisteydestä huolehtiminen ja ylläpi-

täminen. Periaatteena toimii ajatus siitä, että kaikki mitä oppilas sotkee, hän sii-

voaa itse ja osallistuu myös yhteiseen siivoukseen sekä ylläpitää ympäristön viih-

tyisyyttä. Siisti ympäristö on yhtä kuin viihtyisä ympäristö, johon oppilaan oman 

panoksen katsotaan olevan tärkeä. 

 

Muutamassa koulussa ympäristö ja siitä huolehtiminen sekä sen kunnioittami-

nen liitetään koulun käyttäytymisen arvioinnin osa-alueeseen ihmiset ja ympä-

ristö, jossa myös toisten ihmisten huomioon ottaminen liitetään yhteen ympäris-

tön kanssa tavoitteissa ja arviointikriteerissä. Pienessä osassa kouluja ympäris-

töstä huolehtimista tai siihen liittyviä edellä mainittuja asioita ei mainittu ollen-

kaan käyttäytymisen arvioinnin tavoitteissa eikä kriteereissä. 

TAULUKKO 3. Ympäristöstä huolehtiminen 

Tavoitteet ja kriteerit Esimerkki hyvän osaamisen (arvo-

sana 8) käyttäytymisen kriteereistä  

Huolehtii ympäristöstään. Oppilas huolehtii sovitusti oppimisym-

päristöstä ja toimii vastuullisesti. 

Arvostaa koulun oppimisympäristöjä ja 

kaikkien omaisuutta. 

Oppilas ottaa vastuun toiminnastaan ja 

yhteisistä välineistä. 

Toimii kestävän elämäntavan mukaisesti. Oppilas osaa huomioida oman toimin-

nan vaikutukset lähiympäristöön. 
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Kantaa vastuunsa omasta ja yhteisestä ym-

päristöstä. 

Oppilas suhtautuu arvostaen omaisuu-

teen ja ympäristöön. 

Huolehtii yhteisen ympäristön siisteydestä 

ja siivoaa jälkensä. 

Oppilas huolehtii oma-aloitteisesti ym-

päristön viihtyvyydestä. 

Huolehtii omista tavaroistaan. Oppilas huolehtii oma-aloitteisesti kou-

luvälineistään. 

Kunnioittaa yhteistä ja toisten omaisuutta. Oppilas ymmärtää vastuunsa ympäris-

töstä. 

 

Suomi sitoutui vuonna 2002 strategiaan ”Kestävän kehityksen edistäminen kou-

lutuksessa: Baltic 21E -ohjelman toimeenpano sekä kansallinen strategia YK:n 

kestävää kehitystä edistävän koulutuksen vuosikymmentä (2005-2014) varten”. 

Strategian päämääränä oli kestävän kehityksen edistämisen normalisoituminen 

osaksi koulujen opetusta sekä oppimista muodostaen kouluelämän perustan. 

Myös opiskelumenetelmien ja oppimisympäristön tuli olla kestävälle kehityk-

selle suotuisia. Nämä strategian osa-alueet olivat vuoden 2004 Perusopetuksen 

opetussuunnitelman arvopohjana kestävän kehityksen kasvatuksen, oppiainei-

den ja aihekokonaisuuksien toteutumiselle kouluissa. (Saloranta 2017, 35-37)  

 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (2014, 16) arvopohja jat-

kaa edellisen 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvopohjaa 

seuraavasti: ”Kestävän elämäntavan ja kestävän kehityksen ulottuvuudet ovat 

ekologinen ja taloudellinen sekä sosiaalinen ja kulttuurinen. Oppilaita ohjataan 

kestävän elämäntavan omaksumiseen.” Oppilaan kouluarjessa kestävä kehitys 

näkyy lajitteluna, sähkön säästämisenä ja vastuun ottamisena omista tavaroista 

ja kouluympäristön siisteydestä huolehtimisena.  

 

Taulukkoon 4 olen koonnut Vantaan koulukohtaisten käyttäytymisen arvioin-

nin yhteisten sääntöjen noudattamisesta. Yhteisten sääntöjen noudattaminen ja 

sen arvioiminen osana käyttäytymisen arviointia perustuu lähinnä koulujen 

omien järjestyssääntöjen, luokan omien sääntöjen ja yleisten turvallisuussääntö-

jen sekä jopa lakien noudattamiseen. Käyttäytymisen arviointikriteereissä koros-

tuvat sääntöjen ymmärtäminen ja noudattaminen sekä niiden kunnioittaminen.  
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Useimmissa kouluissa oppilaat, oppilaskunta ja vanhemmat osallistuvat koulu-

jen järjestyssääntöjen laatimiseen. Luokissa laaditut omat luokan säännöt ovat 

kaikkien oppilaiden yhteinen projekti, jonka tarkoitus on luoda ja ylläpitää luo-

kan ryhmähenkeä sekä sitouttaa oppilaita yhteisiin sääntöihin. Joissakin kou-

luissa on luotu ns. ”Talon tavat”. Koulun sääntöjen ja ohjeiden noudattaminen 

osana käyttäytymisen arvioinnin kriteereitä on koulun toiminnan pohja, jolle ra-

kentuu kaikki muu kouluun liittyvät asiat ja sen tärkeydestä kertoo myös se, että 

jokaisen koulun opetussuunnitelmista se löytyy. 

TAULUKKO 4. Yhteisten sääntöjen noudattaminen 

Tavoitteet ja kriteerit Esimerkki hyvän osaamisen (arvo-

sana 8) käyttäytymisen kriteereistä 

Kunnioittaa kaikkia koulussa työskentele-

viä. 

Oppilas noudattaa opettajan ja muiden 

aikuisten antamia ohjeita. 

Noudattaa sääntöjä, ohjeita ja hyviä tapoja. Oppilas omaksuu koulun säännöt ja oh-

jeet. 

Noudattaa koulun sääntöjä ja toimintata-

poja. 

Oppilas noudattaa myös turvallisuusoh-

jeita. 

Noudattaa sääntöjä ja ymmärtää niiden 

merkityksen 

Oppilas ymmärtää, että kaikilla on samat 

säännöt koulussa. 

Osaa olla kouluyhteisön jäsen. Oppilas noudattaa yhteisesti sovittuja 

toimintatapoja kouluaikana. 

Noudattaa koulun järjestyssääntöjä myös 

välitunnin ajan. 

Oppilas ymmärtää turvallisuuden merki-

tyksen. 

Noudattaa sääntöjä myös ilman jatkuvaa ai-

kuisen valvontaa. 

Oppilas kykenee ottamaan itse vastuun 

koulun säännöistä. 

Ottaa huomioon muiden turvallisuuden. Oppilas ymmärtää oman toiminnan vai-

kutuksen muiden turvallisuuteen. 

 

Koulut ovat laatineet omat järjestyssäännöt, joissa näkyvät kunkin koulun omat 

paikalliset painotukset. Koulujen järjestyssääntöjen laadinnassa ovat mukana 

opettajat, oppilaat ja vanhemmat. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teissa 2014 (2014, 35-36) oppilaille tulee taata mahdollisuus osallistua oman kou-

lutyönsä ja ryhmänsä toiminnan suunnitteluun kuten koulun järjestyssääntöjen 

valmisteluun. 
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 Vanhemmilla on mahdollisuus osallistua lapsensa koulun järjestyssääntöjen laa-

dintaan esimerkiksi vanhempainyhdistyksen kautta, joka hyväksyy järjestys-

säännöt osana lukuvuosisuunnitelmaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteissa 2014 (2014, 34) huomioidaan oppilaan oma vastuu kouluyhteisön jäse-

nenä olemisesta, joka näkyy ”oppilaan säännöllisenä osallistumisena koulutyö-

hön, reiluna ja arvostavana suhtautumisena koulutovereihin ja koulun aikuisiin 

sekä yhteisten sääntöjen noudattamisena.” 

Taulukkoon 5 olen koonnut Vantaan koulukohtaisten käyttäytymisen arvioin-

nin tavoitteet oppilaana olemisen taidoista.  Oppilaana olemisen taitoja arvioi-

dessa osana käyttäytymisen arvioinnin tavoitteita korostuvat oppilaan oma 

asenne koulutyöhön, omien kouluun liittyvien asioiden hoitaminen ja niistä vas-

tuun ottaminen sekä muiden ihmisten kunnioittaminen. Oppilaana olemisen tai-

dot pitävät sisällään myös koulupäivän aikana tapahtuvien erilaisten tilanteiden 

sekä oppilaan oman käyttäytymisen hallintaan ja niihin reagoimiseen liittyvät 

toiminnot sekä kyvyn muuttaa tarvittaessa oman käyttäytymisen suuntaa. Hy-

vää käyttäytymistä on toimia koulussa rehellisesti ja luotettavasti sekä ymmärtää 

se miksi se on niin tärkeää. Oppilaana olemisen taidot ovat varsin kirjava osa-

alue käyttäytymisen arvioinnissa ja koulujen välillä näkyi eroja opetussuunnitel-

mien tavoitteissa.  
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TAULUKKO 5. Oppilaana olemisen taidot 

Tavoitteet ja kriteerit Esimerkki hyvän osaamisen (arvo-

sana 8) käyttäytymisen kriteereistä 

On omatoiminen. Oppilas ottaa vastuun oma-aloitteisesti 

koulutyöstään. 

On myönteinen oppimistilanteissa. Oppilas suhtautuu positiivisesti omaan 

oppimiseen. 

Kantaa vastuunsa yhteisestä koulupäivästä. Oppilas hoitaa oman koulutyönsä moit-

teetta. 

Käy koulua säännöllisesti. Oppilaalla ei ole turhia poissaoloja. 

On ajoissa paikalla. Oppilas ei myöhästy. 

Toimii rehellisesti ja luotettavasti. Oppilas ymmärtää rehellisyyden merki-

tyksen. 

Huolehtii omista ja yhteisistä tehtävistä 

oma-aloitteisesti ja ajallaan. 

Oppilas hoitaa annetun koulutyönsä. 

Arvostaa omaa ja toisten työtä. Oppilas suhtautuu myönteisesti omaan 

ja toisten työskentelyyn. 

Vaikuttaa positiivisella esimerkillään mui-

hin oppilaisiin ja oppimistilanteisiin. 

Oppilas suhtautuu ohjaavaan palauttee-

seen rakentavasti ja osaa muuttaa käy-

töstään palautteen mukaan. 

Antaa ja ylläpitää työrauhaa. Oppilas ymmärtää työrauhan merkityk-

sen luokan työskentelyilmapiirille. 

Kunnioittaa jokaisen yksityisyyttä ja koske-

mattomuutta kaikissa koulun ympäristöissä. 

Oppilas ymmärtää oman ja toisen tilan 

merkityksen. 

Kunnioittaa toisen fyysistä ja henkistä omaa 

tilaa. 

Oppilas antaa toisille rauhan. 

Antaa välitunti rauhan muille. Oppilas ei kiusaa. 

 

Sadan vuoden aikana painotus suomalaisessa opetussuunnitelmassa on siirtynyt 

kollektiivisen hyvän tavoittelusta yksilöllisyyden korostamiseen (Antikainen 

ym. 2006, 177).  Simola (1999, 51) toteaa, että käyttäytymisen arvioinnin kohteena 

on lähes aina ollut oppilaan ulkoinen olemus, jopa oppilaan persoona. Ulkoiseen 

olemukseen liittyviä ominaisuuksia ovat muun muassa puhtaus, huolellisuus, 

kohteliasuus, korrekti kielenkäyttö, ahkeruus ja ruumiinasennot. Vuoden 1885 

opetussuunnitelman perusteissa kasvatustavoitteiden ja arvioinnin kohteiksi tu-

livat vastuuntunto, yritteliäisyys ja suhtautuminen koulutyöhön. Kiitettävän ar-

vosanan sai positiivisella asenteella (Simola 1999, 59-61).  
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Koulussa käyttäytymiseen liitetään myös työskentelyrauha. Koulun sisäistä jär-

jestystä, esteetöntä opiskelun sujumista ja kouluyhteisön turvallisuutta ediste-

tään koulun omilla järjestyssäännöillä, jossa on koulun toiminnalle tavoitteet. 

(Jyrhämä ym. 2016, 71.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 

(2004, 18) nähtiin yleisenä tavoitteena olevan kannustavan, kiireettömän, avoi-

men ja myönteisen ilmapiirin luominen. Vastuu ilmapiirin ylläpitämisestä oli op-

pilailla ja opettajilla yhdessä. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 

2014 (30) mukaan ”oppilaita tulee ohjata vastuulliseen ja turvalliseen toimintaan 

kaikissa oppimisympäristöissä. Hyvä työrauha sekä ystävällinen ja kiireetön il-

mapiiri tukevat oppimista.” 

Lopuksi käyn läpi erään vantaalaisen koulun käyttäytymisen tavoitteiden sisäl-

lön eli kyseisen koulun käyttäytymisen arvioinnin periaatteet. Nämä periaatteet 

ovat osa Petersonin ja Seligmanin (2004) luomia positiivisen pedagogiikan hyvei-

den ja luonteenvahvuuksien Values in Action - eli VIA-luokittelua, jotka ovat ky-

seisen koulun käyttäytymisen arvioinnin pohjana.  Näitä käyttäytymisen peri-

aatteita ovat joustamiskyky, myötätunto, itsehillintä, rohkeus, rehellisyys, aloit-

teellisuus, uskollisuus, kunnioittaminen, vastuullisuus, luotettavuus ja toiveik-

kuus sekä sinnikkyys. Nämä periaatteet toimivat käyttäytymisen tavoitteina ja 

arviointikriteereinä. Näiden vahvuuksien olennaisina kriteereinä on, että niiden 

käyttö on periaatteellisesti myönteistä ja opetettavissa olevaa, eikä niiden käyttö 

sorra muita (Petersonin ja Seligmanin 2004, 53-107).  

 

Joustamiskyky tarkoittaa valmiutta käyttäytyä joustavasti tarpeen ja tilanteen 

mukaan. Myötätuntoa on olla ystävällinen ja huomaavainen muita kohtaan ja 

tarjota apua toisille aina kuin mahdollista. Itsehillintää on, kun miettii ja harkit-

see perusteellisesti ennen kuin reagoi ärsykkeisiin ja ryhtyy toimintaan. Roh-

keutta on kohdata vaikeatkin asiat rohkeasti. Aloitteellisuutta on pitää oma-aloit-

teisesti huolta omista ja kouluyhteisön yhteisistä asioista. Uskollisuutta on olla 

luottamuksen arvoinen ja sitoutua siihen mitä on luvattu.  
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Kunnioittamista näytetään teoilla, joista näkyvät itsensä ja kaikkien ympärillä 

olevien ihmisten kunnioittaminen. Vastuullisuutta on olla vastuussa omista 

teoistaan ja ottaa rohkeasti vastuu tekojensa seuraamuksista. Toisten antama 

luottamus ja kunnioitus ansaitaan toimimalla oikein. Toiveikkuutta on suhtautua 

tulevaisuuteen myönteisesti ja uskomalla oman toiminnan vaikutusmahdolli-

suuksiin sekä tekemällä töitä sinnikkäästi. Viimeisenä kohtana on arvioida sin-

nikkyyttä käyttäytymisen osa-alueena. Siihen kuuluu onnellisen ja hyvän elämän 

tavoitteleminen ponnistelemalla sinnikkäästi omien päämäärien saavutta-

miseksi.  

 

Keltikangas-Järvinen (2006, 166) korostaa, että esimerkiksi reippaus, rohkeus, 

aloitteellisuus, aktiivisuus ja ystävällisyys sekä sosiaalisuus ovat temperamentti-

piirteitä. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaan tempe-

ramenttipiirteitä ei saa arvioida osana käyttäytymisen arviointia. Edellä maini-

tun koulun käyttäytymisen tavoitteissa on useita temperamenttipiirteisiin liitty-

viä arvioinnin kohteita kuten sinnikkyys, aloitteellisuus ja rohkeus. Tämä herät-

tää kysymyksen siitä, miten tällaiset käyttäytymisen arvioinnin tavoitteet tai ”pe-

riaatteet” voivat olla mahdollisia, jos koulu noudattaa Perusopetuksen opetus-

suunnitelmaa 2014?   

6.2 Käyttäytymisen tavoitteiden yhteneväisyyksiä ja eroja Van-

taan koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa 

Vantaalla on neljäkymmentäkaksi perus -ja yhtenäiskoulua, joilla jokaisella on 

oma koulukohtainen opetussuunnitelma. Jokainen koulu on laatinut omat käyt-

täytymisen arvioinnin kriteerit, joissa ovat tavoitteet ja tavoitteille määritellyt sa-

nalliset ja/tai numeeriset arvosanat. Kaikkien koulukohtaisten opetussuunnitel-

mien käyttäytymisen arvioinnin tavoitteiden ja kriteereiden tulee kuitenkin pe-

rustua Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 antamiin ohjeis-

tuksiin, määritelmiin ja lakeihin.  
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Erään koulun käyttäytymisen arvioinnin tavoitteet ja perusteet kerrottiin löyty-

vän koulun omilta verkkosivuilta. Kun tutustuin koulun verkkosivuihin, en 

aluksi löytänyt mitään tietoa käyttäytymisen arvioinnista. Selasin koulun ope-

tussuunnitelmaa ja löysin kriteerit kohdasta ”Vieraiden kielten vapaaehtoiset ja va-

linnaiset oppimäärät”. Tieto oli siis vaikeasti löydettävissä.  

 

Yhdessä koulussa käyttäytymisen kriteerit olivat negatiivisen sävyiset kuten 

”oppilas noudattaa ohjeita ja tottelee aikuisia ja noudattaa hyviä tapoja (eikä me-

telöi)”. Tässä koulussa hyvään käyttäytymiseen ohjattiin käyttämällä ”kannusti-

mia ja rangaistuksia.”. 

 

 Muita suurempia koulukohtaisia eroja olivat temperamenttipiirteiden arvioimi-

nen käyttäytymisen kriteereissä ja koulut, joissa ei oltu määritelty mitään tavoit-

teita hyvään käyttäytymiseen tai selkeät arviointikriteerit puuttuivat kokonaan. 

Näissä kouluissa oli yleisiä määritelmiä käyttäytymisestä ja koulun kasvatusaja-

tuksia sekä kasvatusideologiaa, muttei mitään selkeitä käyttäytymisen arviointi-

kriteereitä, kuten esimerkiksi ”heille opetetaan asiallista ja tilannetietoista käyt-

täytymistä sekä hyviä käytöstapoja, minkä pohjalta käytösarvosanat annetaan” 

Ohjeistuksessa ei kuitenkaan määritellä mitkä ovat hyviä käytöstapoja ja mitkä 

ovat ne opetettavat asiat käyttäytymisestä?  Aineistossa oli myös koulu, jolla ei 

ollut käyttäytymisen arvioinnin kriteereitä tai selkeitä tavoitteita. Opetussuunni-

telmaan oli kirjattu vain: ”tavoitteet oppilaan käyttäytymiselle nousevat koulun 

arvomaailmasta ja toimintakulttuurista”.  

 

Muutama koulu viittasi käyttäytymisen arvioinnin löytyvän koulun lukuvuosi-

suunnitelmasta, josta ilmeisesti löytyvät arvioinnin tavoitteet ja arviointikriteerit 

vain koulun omaan käyttöön. Nämä tiedot eivät ole avoimesti kaikkien nähtä-

villä esimerkiksi näiden koulujen verkkosivuilla, vaikka näiden tietojen tulisi olla 

julkisia.  
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Koulujen välillä on suuria eroja, miten käyttäytymisen arviointikriteerit on laa-

dittu ja miten selkeästi ne on kirjattu. Muutamilla kouluilla on selkeät taulukot, 

joista oppilaan, opettajan ja jopa vanhempien on helppo lukea ja tarkistaa mistä 

käyttäytymisen arvosana on muodostunut, ja oppilaan helppo asettaa itselleen 

tavoitteet tietylle arvosanalle taulukon mukaan. Suurimmalla osalla kouluista on 

kirjattu arvosanalle kahdeksan (8) hyvän käyttäytyminen kriteerit, mutta se mitä 

arvosanan nostaminen vaatisi – eli mitä käyttäytymisen osa-alueita pitäisi paran-

taa, jotta saisi paremman arvosanan -  ei ole kirjattu näkyviin. Näissä kouluissa 

oppilas ja/tai vanhempi joutuvat tarvittaessa pyytämään opettajalta tai rehtorilta 

arvioinnin tavoitteet erikseen tai kysymään esimerkiksi arviointikeskustelussa, 

mitkä ovat koulun käyttäytymisen tavoitteet ja kriteerit.  

 

Esille nousi myös eri koulujen välillä olevat painotukset hyvän käyttäytymisen 

tavoitteissa. Esimerkiksi hyvät ruokailutavat ja monikulttuurisuus nousivat 

esille vain muutamassa koulussa. Yhdessä koulussa hyvää käytöstä on jokaisen 

perusoikeuksien kunnioittaminen ja kiusaamattomuus. Kiinnostavaa on, että 

nämä mainittiin vain muutaman koulun arvioinnin tavoitteissa. 

 

Kaikkien koulujen käyttäytymisen arvioinnin perusteisiin oli kirjattu koulun jär-

jestyssääntöjen ja ohjeiden noudattaminen ja toisten asiallinen sekä huomioonot-

tava kohteleminen. Myös oppilaan omaa vastuunottamista käyttäytymisestään 

korostettiin kaikkien koulujen opetussuunnitelmissa. Käyttäytymisen arvioinnin 

käytänteinä koulujen opetussuunnitelmissa esitettiin numeroarviointi, sanalli-

nen arviointi, arviointikeskustelut ja itsearviointi. Muutamissa kouluissa mainit-

tiin arvioinnissa opettajan ja koulun henkilökunnan merkitys hyvän käyttäyty-

misen mallina ja esimerkkinä oppilaille. Opettajan merkitystä oppilaan hyvien 

käyttäytymistapojen oppimiselle, harjoittelulle ja omaksumiselle korostettiin 

melkein kaikissa koulujen opetussuunnitelmissa. Kaikissa koulukohtaisissa ope-

tussuunnitelmissa oli sama henki eli pyrkimys kasvattaa ja tukea oppilasta aut-

tamishalun omaavaksi ja omasta itsestään vastuun ottavaksi kansalaiseksi, joka 

hallitsee hyvät tavat ja asiallisen kielenkäytön. 
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6.3  Käyttäytymisen ”kympin ihanneoppilas” vantaalaisessa kou-

lussa 

Vantaan koulukohtaiset opetussuunnitelmat rakentavat kuvan siitä, millainen 

on käyttäytymisen ihanneoppilas. Käyttäytymisen ihanneoppilas on arvosanal-

taan kymmenen (10) tai sanallisesti arvioituna erinomainen. Tämän määrittelevät 

koulukohtaisten opetussuunnitelmien käyttäytymisen arvioinnin tavoitteet ja 

kriteerit. Kaikkiaan kahdeksassatoissa (18/42) vantaalaisesssa koulussa on 

määritelty käyttäytymisen arvioinnin tavoitteet arvosanalle kymmenen (10). 

 

Kuvioon 1 olen koonnut kaikki esille tulleet käyttäytymisen arvoinnin tavoitteet 

ja kriteerit. Kaikki tavoitteet ja kriteerit eivät ole yhdessä ja samassa koulussa 

käytössä, vaikkakin ne esiintyvät erilaisina painotuksina ja kokonaisuuksina 

kaikissa vantaalaisissa kouluissa. 

 

KUVIO 1. Käyttäytymisen ihanneoppilas Vantaan kouluissa vuonna 2018  
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Vantaalainen kympin ihanneoppilas on sosiaalisesti taitava ja osaava. Hän tulee 

toimeen kaikkien kanssa ja ymmärtää erilaisuutta sekä hyväksyy kaikki ihmiset 

sellaisina kuin he ovat.  Hänellä on hyvät vuorovaikutustaidot ja hän osaa ottaa 

huomioon toiset ihmiset ja heidän tunteensa. Hän ei kiusaa muita eikä yllytä 

muita kiusaamaan. Hän kykenee ratkaisemaan erilaisia ristiriitatilanteita 

puhumalla tai neuvottelemalla tai käyttämällä muita järkeviä tapoja. Hän 

kunnioittaa jokaisen koulussa olevan ihmisen perusoikeuksia ja heidän 

koskemattomuutta.  Hän ymmärtää antaa välituntirauhan muille ja tarvittaessa 

osaa pyytää muita mukaan leikkiin. Hänellä on kannustava ja positiivinen 

asenne muihin, ja hän toimii  hyvänä esimerkkinä muille. Hän auttaa ja on 

ystävällinen kaikille, ja on rehellinen joka tilanteessa.  

Koulupäivän aikana hän noudattaa järjestyssääntöjä ja annettuja ohjeita sekä 

toimii kouluyhteisön jäsenenä ansiokkaasti. Hän ei myöhästele vaan noudattaa 

annettuja aikatauluja olemalla aina ajoissa paikalla. Luokassa hän luo, kehittää ja 

ylläpitää työrauhaa sekä hyvää ilmapiiriä. Samalla hän toimii yhteishengen 

luojana ja ylläpitäjänä. Hän kannustaa ja on aina valmiina auttamaan muita. 

Koulupäivän ajan hän osaa ja kykenee toimimaan erilaisissa ryhmissä ja 

ympäristöissä. Hän omaa myönteisen asenteen koulutyöhön ja hoitaa 

opiskeluun liittyvät asiat hyvin. Hän arvostaa opiskelua. Ruokailutilanteessa 

hänellä on hyvät ruokailutavat ja hän käytäytyy kohteliaasti. Hän osaa oma-

aloitteisesti kiittää, tervehtiä ja pyytää anteeksi. Hän kunnioittaa yhteisiä ja 

toisten omaisuutta sekä siivoaa jälkensä. Hän kykenee joustamaan 

mielipiteistään, mutta uskaltaa puolustaa omia mielipiteitään. Jos hän on eri 

mieltä opettajan kanssa, hän omaa kohteliaan tavan ilamista mielipiteensä. Hän 

osaa ja kykenee huolehtimaan itsestään koulupäivän ajan. Kaiken kaikkiaan hän 

osaa ja  hallitsee koko koulupäivän ajan tilannetietoista käyttäytymistä ja 

tarvittaessa muuttaa omaa käyttäytymistään oikeaan suuntaan. 

 

  



   

7 POHDINTA

Kun pohdin tutkielmani aihetta oli heti selvää, että se käsittelisi opetussuunni-

telmia ja arviointia sekä koulun arkea ja kasvatusta. Käyttäytymisen arvioinnin 

tavoitteet valikoituivat sen moninaisuuden ja hajanaisuuden sekä suuria kysy-

myksiä herättävän luonteensa vuoksi. Käyttäytyminen on kouluissa yksi arvi-

oinnin osa-alueista vaikeimpia, koska siihen voi vaikuttaa opettajan omat näke-

mykset hyvästä käyttäytymisestä ja koulun omat painotukset käyttäytymisen ta-

voitteissa sekä arviointikriteereissä. Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja oppilaan 

mahdollisuudet vaikuttaa itse käyttäytymisen arviointiin herättävät kysymyksiä 

ja keskustelua niin koulumaailmassa kuin yhteiskunnassa. Oppilas voi osallistua 

oman käyttäytymisen arvioimiseen tekemällä itsearvioinnin, mutta sen kasva-

tuksellinen merkitys voi jäädä oppilaalta ymmärtämättä. Black ja William (1998, 

12) toteavat, että itsearvioinnin luonne voi vaikuttaa heikentävästi oppilaan itse-

tuntoon ja motivaatioon, mikä tulisi ottaa huomioon arviointikeinoja pohtiessa. 

Törmä (2003, 84-85) huomauttaa, että viimeaikojen opetussuunnitelmien väljyys 

ja monitulkintaisuus on uhka koulutukselliselle tasa-arvolle. Esimerkiksi opetus-

suunnitelmien tavoitelauseet voivat olla ilmaistu siten, että ne mahdollistavat 

keskenään erilaisia tulkintoja lähtökohdista riippuen.  

 

Hyvä käytös ja hyvä oppilas ja hyvä kansalainen – onko tämä koulun kasvatus-

tavoite todellinen ja mahdollinen yhtälö? Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteet 2014 ja opetussuunnitelmien historia sekä käyttäytymisen arvioinnin 

historiallinen ulottuvuus toimivat tutkielmani perustana, lähteinä sekä innoitta-

jina. Samalla opetussuunnitelmat tarjosivat arvokkaan ja mielenkiintoisen tar-

kastelupohjan ihanneyksilön määrittelyyn. Tutkimuksessa opetussuunnitelmien 

ja käyttäytymisen arvioinnin historiallisen konteksti antaa perspektiiviä ja lisää 

ymmärrystä tutkittaessa viimeisintä opetussuunnitelmaa. 
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Käyttäytymisen arviointi ja sen kriteerit ovat nousseet myös uutisiin.  Opetusneuvos 

Arja-Sisko Holappa Opetushallituksesta vakuutti Ylen uutisissa 21.1.2014, ettei 

lapsi ole tuhma eikä huonokäytöksinen, vaikka koulutodistukseen tulisi arvosa-

naksi ”vain” kahdeksan. Hän jatkaa, että kahdeksikon oppilas on käyttäytynyt 

hyvin, ja on muistettava, että käyttäytymisen arvioinnissa käytetään samoja ar-

viointiasteikkoja kuin muussakin arvioinnissa. Holappa muistelee, kuinka ennen 

varsinkin tyttöoppilaat saivat käytöskympin istumalla hiljaa ja olemalla kiltisti, 

ja jatkaa, että hyvin käyttäytyvä oppilas ei ole enää hiljaa oleva oppilas vaan ny-

kyään oppilaalta odotetaan yhteistyökykyisyyttä ja vuorovaikutustaitoja. Hiljai-

sena ja kilttinä oleminen ei enää riitä oppilaalle, vaan hänen tulee olla aktiivinen 

toimija, jolla on kyky tuoda itsensä esille positiivisella tavalla päivittäin koulun 

erilaisissa tilanteissa. Onko koulujen hyvän käyttäytymisen tai arvosanan kym-

menen arvoinen oppilas mahdollinen, totta tai edes tarpeellinen? Voiko oppilas 

olla koulussa ”vain” lapsi, joka harjoittelee oppiaineiden ohella hyvää käyttäyty-

mistä kaikkine inhimillisine piirteineen?  

 

Tämä tutkimus toi esiin millaiset hyvän käyttäytymisen ihanteet ja hyvän käyt-

täytymisen tavoitteet ja kriteerit ohjaavat kouluja, opettajia ja oppilaita sekä mil-

lainen on ”kympin” oppilas. Käyttäytymisen ihanteet ja arvioinnin käytänteet 

sekä painotukset ovat muuttuneet historian saatossa, mutta yksi päämäärä on 

ollut aina sama: koulun kasvatustehtävä on kasvattaa hyvin käyttäytyviä kun-

non kansalaisia.  Launosen (2000, 306) mukaan koulun pysyvät kasvatusihanteet 

pedagogisissa teksteissä ovat 1860-luvulta aina 1990-luvulle saakka olleet yritte-

liäisyys, rehellisyys, ahkeruus, ystävällisyys ja kohteliaisuus sekä auttavaisuus. 

Tutkimukseni mukaan nämä ihanteet näkyvät edelleen 2000-luvun opetussuun-

nitelmissa sekä niihin kirjatuissa käyttäytymisen tavoitteissa. Pulkkinen (2003) 

tähdentää, että käyttäytymisen, tunne-elämän sekä vuorovaikutustaitojen avulla 

yksilö ottaa paikkansa yhteisön jäsenenä siten, että itselle tärkeät sosiaaliset ja 

emotionaaliset tavoitteet saavutetaan ja samalla tiedostetaan toisten tarpeet ja ta-

voitteet. Käyttäytymisen ja tunne-elämän hallinnan taidot voivat toimia monin 

tavoin suojaavana tekijänä oppilaiden elämässä. 
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Käyttäytymisen tavoitteet ja arviointikriteerit sekä arviointikäytännöt tuntuvat 

haastavilta. Yksi suurimpia arvioinnin haasteista on arvioinnin oikeudenmukai-

suus. Arviointi on opettajan tärkein pedagoginen työväline oppimisen ohjaami-

sessa ja kasvatustyössä. Siihen palautuu lähes kaikki, mitä opettajat tekevät ja 

keskustelevat sekä kehittävät opettamisessaan ja erilaisissa oppimisympäris-

töissä. (Luostarinen ja Peltomaa 2016.) Opettajan tekemän arvioinnin lisäksi kou-

lussa on käytössä arviointikeskustelut, joissa opettaja ja vanhemmat sekä oppilas 

keskustelevat käyttäytymisen arvioinnista. Lisäksi oppilaat tekevät itsearviointia 

omasta oppimisestaan ja omien tavoitteiden saavuttamisesta sekä analysoivat 

omaa käyttäytymistään suhteessa annettuihin kriteereihin. Simola (2015, 154) 

kritisoi käyttäytymisen itsearviointia esittämällä kysymyksiä siitä, mihin pyri-

tään, kun 7-vuotiasta oppilasta vaaditaan pohtimaan, kuinka hyvin hän on anta-

nut työskentelyrauhan muille tai 10-vuotias miettii, miten hyvin hän sietää pet-

tymyksiä ja hyväksyy ne. (Simola 2015, 154.) 

 

Aiheeni on ajankohtainen ja koen, että tutkielmani on hyvä ja tarpeellinen kes-

kustelunavaus juuri tähän tutkimuskenttään. Tutkielmani antaa vantaalaisille 

kouluille mahdollisuuden tutustua ja saada tietoa kaikkien Vantaan koulujen 

käyttäytymisen arviointikriteereiden ja tavoitteiden painotuksista, yhteneväi-

syyksistä ja eroista sekä niiden luomasta käyttäytymisen ihanneoppilaasta. 

 

Tutkijana minut yllätti koulukohtaisten opetussuunnitelmien erilaiset painotuk-

set ja käyttäytymisen arvioinnin tavoitteiden välinen erilaisuus sekä ylimalkai-

suus, vaikka kyseessä ovat saman kunnan ja kaupungin sisällä olevien koulujen 

opetussuunnitelmat. Koulujen käytännöt ja käyttäytymisen arviointikriteerit 

sekä niiden tavoitteet vaihtelivat Vantaan koulujen välillä, koska jokaisella kou-

lulla on oma koulukohtainen opetussuunnitelma. Vantaalla ei ole laadittu kou-

lukohtaisissa opetussuunnitelmissa yhtenäisiä hyvän osaamisen kriteereitä (ar-

vosana 8) käyttäytymisen arviointiin.  
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Tästä heräsi kysymys siitä, miten oppilaan oikeudenmukainen ja tarkoituksen-

mukainen käyttäytymisen arviointi pysyy samana hänen vaihtaessaan esimer-

kiksi koulua?  Ja saavatko oppilas /vanhemmat tarpeellisen tiedon kunkin kou-

lun käyttäytymisen arviointikriteereiden painotuksista, kun osalla kouluista ei 

niitä ole tai ne eivät ole julkisesti nähtävillä? Olisiko Vantaalla mahdollista yhte-

näistää käyttäytymisen arvioinnin tavoitteita ja käyttäytymisen hyvän osaamisen 

kuvausta arvosanalle kahdeksan? Tutkimusaineistossa esiin tulleiden käsittei-

den kuten tavoitteet ja kriteerit vaihteleva käyttö, hajanaisuus ja osittainen pääl-

lekkäisyys sekä niiden käyttäminen synonyymeina rajoittivat aluksi minua tut-

kijana aineiston hahmottamisessa siitä, mitä kulloinkin tarkoitettiin. Tutkijana 

tein päätöksen käyttää yläkäsitteenä arvioinnin perusteet ja sen alakäsitteinä ta-

voitteet ja kriteerit. Tämä käsitteiden sekava käyttö kertoo Vantaalla tarpeesta 

yhtenäistää ainakin koulukohtaisten opetussuunnitelmien ohjeistusta.  

 

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia käyttäytymisen arvioinnissa käytettävien 

sanallisen arvioinnin käytänteet sekä niissä käytettävät sanalliset/lauseiden 

muodot ja sisällöt koulujen välillä. Mielenkiintoisia tutkimuspolkuja avautuu 

myös oppilaan oikeudenmukaisen kohtelun merkityksestä käyttäytymisen arvi-

oinnissa sekä oppilaan käyttäytymisen arvioimisen eettisiin ja moraalisiin ulot-

tuvuuksiin. 

 

Haastavinta tutkimuksen teossa olivat metodologiset kysymykset ja sopivan 

analysointitavan valinta. Pitkäjänteisellä metodologiakirjallisuuteen tutustumi-

sella päädyin mielestäni tutkimukseni kannalta sopiviin ratkaisuihin. Haastavaa 

oli myös pysyä tiukasti aiheessa, varsinkin kun historiaosuutta kirjoittaessani he-

räsi koko ajan uusia kysymyksiä ja näkökulmia. Käyttäytymisen arviointi ja ope-

tussuunnitelmat ovat itselleni tärkeitä kysymyksiä ja jatkuvan mielenkiinnon 

kohteita. Omaan opettajuuteeni kuuluvat vahvasti käsitys oikeudenmukaisuu-

desta, oppilaskeskeisyydestä ja yhdenvertaisuudesta. Tutkimukseni antoi mi-

nulle arvokasta tietoa ja ajatuksen aiheita käyttäytymisen arviointiin, sen käytän-

teisiin ja omaan tulevaan arviointityöhön. 
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Toivon tutkimuksen tulosten herättävän ja haastavan opettajia ja opetushenkilö-

kuntaa pohtimaan omaa suhtautumistaan käyttäytymisen arvioinnin tavoittei-

den ja kriteereiden realistisuuteen ja inhimillisyyteen sekä toisaalta niiden yli-

malkaisiin sisältöihin. Käyttäytymisen ihanneoppilas vaikuttaa olevan yli-ihmi-

nen. Sellaiseksi ihmiseksi kasvaminen sekä kasvattaminen on mahdoton tehtävä 

niin koulun aikuisille kuin oppilaille. Ihanneoppilaan malli ei ole realistinen, sillä 

kaikkien käyttäytymisen tavoitteiden täyttäminen ei ole mahdollista. Kun käyt-

täytymisen ihanneoppilaan mallia (kuvio 1) tarkastelee niin herää kysymys siitä, 

miten me koulun aikuiset voimme edes kuvitella, että tämänkaltaisia oppilaita 

olisi olemassa.  Ja takaako tavoitteiden mukainen käyttäytyminen oppilaalle on-

nellisen ja hyvän kansalaisen elämän yhteiskunnassamme?  Itselleni ihanneoppi-

laan tavoitteet ja kriteerit aiheuttavat hämmennystä ja kritiikkiä sen vaativuu-

desta. Kuinka moni aikuinen pystyisi toimimaan samojen tavoitteiden mukai-

sesti työpaikallaan?  Olkoon tämä ajatus pohjana keskustelulle käyttäytymisen 

arvioinnin tarpeellisuudesta ja sen käytännöistä sekä arvioinnin tavoitteiden yh-

denmukaisuudesta ja käyttäytymisen ihanneoppilaan mallista.  
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